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Forskerskolens forord

En ph.d.-afthandling kan betragtes som et ‘svendestykke’, der viser, at forfatteren har
“gennemfort et selvstendigt forskningsarbejde under vejledning”, som det siges i Be-
kendtgorelsen om forskeruddannelse. Det er dette svendestykke, der hermed publiceres.
Men ph.d.-athandlingerne er ogsa at betragte som et videnskabeligt udviklingsarbejde,
som yder sit bidrag til at aftegne og udvikle et forskningsomrade. Ph.d. programmet i
Livslang Laering, Arbejdsliv og Social Innovation bidrager gennem sit virke til udvikling
af en tvarvidenskabelig og problemorienteret forskning'.

Dette gazelder ogsa athandlingen: ”Brudflader i universitetets leeringsrum - en undersogel-
se af forholdet mellem didaktiske intentioner og studerendes deltagelse i kursusundervis-
ning”, hvor Eva Ulstrup har skabt viden om og bidraget med nuancerede beskrivelser og
nye indsigter i det vigtige forskningsfelt: Universitetspaedagogik og lareprocesset.

Et af athandlingens serkender er det uddannelsesetnografisk-empiriske arbejde, hvor
Eva Ulstrup gennem en form for deltagende observation og samt en rakke af interviews
med de implicerede aktorer har bestrabt sig pa at skabe empirisk indsigt 1 forholdet og
brudfladen mellem undervisernes didaktiske hensigter og de studerendes forventninger
og reception. Fokus er pd de komplekse dynamikker, der udspiller sig imellem de sociale
aktorer, og som synes at veere en integreret del af et kursusforleb og de deltagelsesaktivi-
teter, som kendetegner undervisning og laereprocesser.

Et andet af athandlingens sxrkender er, at den empiriske analyse er optaget af hvilke
forhold, som synes at have setlig betydning for de studerendes engagement og deltagel-
se. I den forbindelse formar athandlingen at balancere undervisernes indfaldsvinkel over
for de studerendes tilgange, saledes at athandlingen ikke ender med at tage parti eller
(over) identificere sig med den ene af de to parter. Tvartimod bestreber analysen sig pa
at anskueliggore og balancere, hvordan det omfattende leringsrum, som universitetspa-
dagogik og lereprocesser indskriver sig i, tager sig ud fra begge parters vinkel, samtidig
med at individuelle forskelle og nuancer ogsd kommer frem.

1. Ph.d. programmet trackker pa forskning inden for uddannelse og laring, professioner og velfaerdsforskn-
ing, arbejdsliv, socialt entreprenorskab, daginstitutionsforskning samt born og unge. Ph.d. programmet er en
del af Ph.d. skolen for Mennesker og Teknologi ved Roskilde Universitet, som huser 5 ph.d. programmer:
Laring, Arbejdsliv og Social innovation, Samfund, Rum og Teknologi, Sundhed og Samfund, Hverdagslivets
Socialpsykologi og Information Technology.



Et tredje kendetegn ved athandlingen er brugen af begrebet "leringsrum”, der anvendes
til at udvikle en form for model, der holder sammen pa “det hele”. Et uddannelses-
etnografisk og kvalitativt-metodisk studium, som det foreleggende, vil altid vare bundet
til og dermed af- og begrenset af den empiriske kontekst, det indskriver sig i, eller som
Eva selv formulerer det; ”’situeret i den konkrete kontekst”. Men med den ”nedefra” ud-
viklede model for leringsrum, skaber athandlingen en teoretisk forstaelse og en form for
overblik der transcenderer alt det situerede og kontekstbundne. Det er saledes bdde igen-
nem de interessante empiriske eksempler og igennem det emfatiske leringsrumsbegreb,
at athandlingen rakker ud imod og bliver relevant for andre universitetskontekster, der vil
kunne spejle eller reflektere sig i1 storre eller mindre dele af athandlingen.

God leselyst

Lektor Kim Rasmussen

Institut for Mennesker og Teknologi
Roskilde Universiet

August 2021
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Forord

Denne athandling udspringer af ensket om at skabe viden, der kan bidrage til forstdelse
og udvikling af undervisning pa universitetet. Der er ca. 150.000 studerende indskrevet
pa de danske universitetsuddannelser (Danske Universiteter, 2019). Alle disse studerende
far tilbudt undervisning som undervisere og uddannelsesledere har rammesat ud fra di-
daktiske intentioner om at skabe gode uddannelser. Ofte er undervisningen organiseret i
kursusforleb, hvor de studerende forventes at deltage aktivt i undervisningen og forbere-
de sig mellem kursusgangene ved at lese angivet litteratur. Mange, der har beskeftiget sig
med universitetsundervisning, vil kunne genkende, at de studerendes deltagelsesformer
kan variere meget. Til tider deltager studerende pd en mide der harmonerer med under-
visernes intentioner. Til andre tider afviger deres deltagelsesform fra undervisernes pa-
dagogiske hensigter eller forventninger. Det er mit hdb, at denne athandling kan bidrage
til en oget forstielse af sidanne overensstemmelser og brudflader mellem didaktiske
intentioner og studerendes deltagelsesformer, og at den kan inspirere bade forskere og
undervisere til yderligere udvikling af det universitetspeedagogiske felt.

Jeg vil gerne takke rektoratet pa Roskilde Universitet samt Ph.d.-skolen for Mennesker
og Teknologi for at have muliggjort dette projekt og dermed prioriteret forskning 1 kur-
susundervisning pa universitetet.

Jeg vil ogsi gerne rette en stor tak til min vejleder Kim Rasmussen. Jeg er altid giet mo-
tiveret fra vores vejledningsmoder, og jeg har sat pris pa Kims anerkendende og reflekte-
rede vejlederstil.

En sarlig tak til de undervisere, som har inviteret mig ind i deres undervisning, og som
1 hojeste grad har bidraget til denne afhandling, dels ved at lade mig observere deres un-
dervisning, men ogsa ved at inddrage mig i refleksioner og droftelser af didaktiske erfa-
ringer og muligheder. Ogsa en stor tak til de mange studerende som jeg har interviewet,
og som har gjort det muligt at have sd mange studenterperspektiver med. Uden disse
bidrag fra undervisere og studerende havde dette projekt ikke varet muligt.

Jeg vil ogsa gerne takke de mange reflekterede mennesker, jeg har veret 1 dialog med
undervejs. Det drejer sig dels om undervisere pd RUC, pa ITU og pa Kebenhavns Uni-
versitet, hvor jeg har arbejdet som leringskonsulent parallelt med, at jeg arbejdede pa min
afhandling, Jeg har faet udvidet min forstaelse af universitetsundervisning gennem fzlles
droftelser pa universitetspadagogiske kurser og via mine observationer af undervisning
i forbindelse med adjunktvejledning og empiriske undersogelser. Det drejer sig ogsd om
kolleger inden for det universitetspaedagogiske felt, bade lokalt pa de universiteter, jeg



har veret tilknyttet, men ogsa nationalt via DUNK-konferencer og SIG-grupper og in-
ternationalt pa universitetspedagogiske konferencer. Droftelsen af eget og andres bidrag
inden for det universitetspadagogiske felt har vaeret en vigtig del af min dannelsesrejse,
og vores fxlles droftelser har tjent som stor inspiration.

Stor tak til Sidsel Winther for sparring og stotte hele vejen. En serlig tak til Fatima Sabir
for utallige droftelser, gature og konkret feedback.

Sidst men ikke mindst en kearlig tak til min familie, Thomas, Nynne og Mikkel, for til-
modig og kerlig stotte.
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Resume

Denne athandling omhandler kursusundervisning pa universitetet. Athandlingen udsprin-
ger af en undren over hvorfor der til tider ses en hej grad af overensstemmelse mellem
underviseres didaktiske intentioner og studerendes deltagelsesform i undervisningen,
mens der andre gange ses store brudflader mellem hvad underviseren har tilstrebt eller
planlagt og hvad der reelt sker.

Afhandlingen tager udgangspunkt i felgende hensigtserklering:

Jeg vil i denne afhandling undersgge brudflader og overensstemmelser mellem di-
daktiske intentioner og studerendes deltagelse i leringsaktiviteter i universitetsun-
dervisningens leringsrum.

Pi denne baggrund vil jeg udlede faktorer, der har sarlig betydning for de stude-
rendes engagement og aktive deltagelse i leringsrummet.

Pa baggrund af deltagerobservationer af undervisning samt interviews med involverede
studerende og undervisere, har jeg undersogt forholdet mellem undervisernes didaktiske
intentioner og de studerendes deltagelse i kursusundervisning pid Roskilde Universitet.
Fokus har vaeret pa kurser pa andet semester, hvor undervisningen er organiseret med
mange studerende pa hvert hold.

Med et sociokulturelt afsat har jeg udviklet en

begrebsramme med udgangspunkt i begrebet
Kontekst
-fysisk
-historisk
-kulturel
-organisatorisk

leringsrum. Begrebet laeringsrum bruges jevn-
ligt i didaktisk litteratur, men oftest anvendes
det uden afgraensning eller med ret snavert fo-
kus pd enkeltstiende kontekstuelle dimensio-
ner. I denne afhandling bliver begrebet udfol- LERINGSRUM

det og begrebsafklaret pa baggrund af grund-

Deltagere Aktivitet
-studerende -indhold
-undervisere -formal
-rammesaetning
-handlinger
-udbytte

leggende sociokulturelle principper. Jeg har
produceret og analyseret det empiriske materi-
ale ud fra dette leringsrumsbegreb, der 1 min
anvendelse indbefatter tre komponenter: de/fa-
gere, aktivitet g Rontekst.

Deltagere refererer til, at de tilstedevarende i leringsrummet har forskellige positioner. I de
leeringsrum der undersoges i denne athandling er positionerne hhv. undervisere og stude-
rende. Undervisere og studerende deltager i undervisningen med forskellige roller, forsta-
elser og forventninger, hvilket er undersogt gennem interviews og gennem observationer
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af deres handlinger og ytringer i undervisningen. I traid med den etnografiske tradition er
der tilstrebt en hoj grad af transparens i anvendelsen af det empiriske materiale, og af-
handlingen inddrager siledes mange direkte citater fra bdde studerende og undervisere
samt uddrag fra feltnoter, der beskriver deres handlinger i konkrete situationer.

Aktivitet henviser til det, der foregar i leringsrummet. Athandlingen har et afgrenset fokus
pa leringsaktiviteter, hvor underviseren er involveret i igangsatning, opretholdelse eller
opfoelgning af aktiviteten. Dette indbefatter underviseropleg, plenumdialoger, ovelser la-
vet 1 grupper samt de studerendes forberedelsesaktiviteter. Der indgar fem elementer i en
lzeringsaktivitet: formal, handlinger, indhold, rammesatning og udbytte. Disse elementer
er undersogt ud fra bade underviseres og studerendes positioner, hvorved forskelle i deres
forstdelser og erfaringer er gjort til genstand for undersogelse.

Kontekst refererer til at lering er situeret 1 konkrete kontekster, der bade har fysiske, histo-
riske, kulturelle og organisatoriske dimensioner, der er gensidigt forbundne. Den fysiske
dimension henviser til de stedlige og materielle dimensioner af leringsrummet herunder
lokale, indretning og genstande som eksempelvis computere og beger. Den historiske di-
mension henviser til tidslige perspektiver som aktiviteter i leringsrummet kan forstas i
lyset af. Det er dels ud fra et leengere historisk perspektiv eksempelvis universitetets histo-
rie og udvikling, og dels ud fra kortere tidsperioder eksempelvis et studiedr, et semester
eller en kursusgang. Den kulturelle dimension henviser til de normer og praksisser, der
preger leringsrummet, eksempelvis normer for de studerendes deltagelsesform 1 interak-
tive leeringsaktiviteter eller forventninger til studerendes forberedelse forud for undervis-
ningen. Den organisatoriske dimension henviser til administrative, politiske og okonomi-
ske forhold der preger leringsrummet. Dette indbefatter organisatorisk besluttede ram-
mer som holdstorrelse og politisk besluttede rammer som ECTS-belagning.
Leringsrummets kontekstuelle dimensioner er i praksis indvavet i hinanden, men den
analytiske opdeling har understottet undersogelsen af kontekstens betydning for undervi-
seres og studerendes deltagelse i leringsrummet.

I en given undervisningssituation er leringsrummets komponenter forbundne og kon-
stant interagerende, men opdelingen i deltagere med deres positioner, aktiviteter med un-
derliggende elementer og kontekst med forskellige dimensioner har givet mulighed for en
mere systematisk produktion, analyse og formidling af det empiriske materiale.

Afhandlingens empiriske materiale er produceret af to omgange. Forst har jeg udarbejdet
en forundersogelse bestaende af observation af fire undervisningsgange samt 15 kvalita-
tive interviews med studerende. Resultaterne af denne forundersogelse har dannet ud-
gangspunkt for en mere omfattende undersogelse, hvis metodiske design er etnografisk
inspireret. I denne primeare del af undersogelsen har jeg empirisk fulgt et kursus pa andet
semester, der var organiseret i hold af ca. 100 tilmeldte studerende. Underviserne havde
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intentioner om at skabe et kursus som de studerende oplevede som relevant og engage-
rende, og hvor de studerende var aktivt deltagende i en reekke forskellige leringsaktiviteter.
Kurset blev atholdt parallelt for flere forskellige hold, hvilket har muliggjort, at jeg kunne
observere de samme undervisere afvikle de samme kursusgange for flere forskellige hold
af studerende. I produktion og analysen af det empiriske materiale har jeg fokuseret pa
situationer, hvor setligt mange studerende har deltaget i undervisningen pa en made, der
enten var i klar overensstemmelse eller i klar modsztning til undervisernes intentioner.
Ved at undersoge flere typer leringsaktiviteter gennemfort pa forskellige hold har jeg
kunne undersoge monstre og tendenser pa tvaers af den enkelte situation. Det empiriske
materiale den primzre del af undersogelsen er produceret over flere semestre og indbe-
fatter 18 observationer af kursusgange, 91 interviews med studerende og 18 interviews
med undervisere.

Interviewmaterialet er blevet transskriberet og efterfolgende kodet, dels med pradefine-
rede koder og dels med koder udarbejdet pd baggrund af det empiriske materiale. Jeg har
lobende droftet mine observationer og fortolkninger med bade undervisere og studerende
fra de kurser jeg undersogte. I mine analyser har jeg diskuteret mine fortolkninger og
analyser pa baggrund af teorier knyttet til det sociokulturelle leeringsperspektiv, og jeg har
desuden inddraget forskning fra andre teoretiske stasteder sifremt dets empiriske resulta-
ter har kunne bekrafte, udfordre eller supplere mine fortolkninger. Jeg har endvidere ind-
draget universitetspadagogiske lereboger i1 diskussioner af didaktiske fanomener og pro-
blemstillinger.

Analyserne omfatter en raekke overensstemmelser og brudflader mellem didaktiske inten-
tioner og studerendes deltagelse. Analyserne fokuserer pa overensstemmelser og brudfla-
der knyttet til underviseroplag, interaktive laeringsaktiviteter i undervisningen og forbere-
dende laeringsaktiviteter mellem kursusgange.

Athandlingens analyser viser at de studerendes deltagelsesform under underviseroplaeg er
1 hoj grad praget af deres relation til underviseren, idet de Iytter mere engageret og foku-
seret, nar de opfatter vedkommende som engageret og god til at formidle. Deres deltagel-
sesform pévirkes desuden af opleggets varighed, idet de pabegynder ikke-studierelaterede
aktiviteter under lengerevarende oplag, der ikke varieres i formidlings- eller aktiverings-
form. De studerendes ikke-studierelaterede aktiviteter foregar primart via sociale medier
og platforme pa internettet, og de udger en udfordring for bade studerende og undervi-

Sere.

I interaktive leeringsaktiviteter deltager de studerende 1 vid udstraekning i overensstem-
melse med undervisernes intentioner, sarligt nir den enkelte studerende oplever at fa re-
spons og feedback. En undtagelse er dog plenumdialoger, hvor tendensen er at det oftest
kun er fa studerende, der deltager aktivt. Dog brydes denne tendens nar undervisningen
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rammesattes med hyppige skift mellem opleg, summemeoder og plenumdialoger, og un-
derviseren samtidig anvender kommunikative kompetencer til at etablere en positiv rela-
tion til de studerende. I sddanne situationer opstir en flerstemmighed i plenumdialogen
og andelen af aktivt deltagende studerende stiger markant.

Den storste brudflade mellem didaktiske intentioner og de studerendes deltagelsesform
ses i de studerendes forberedende aktiviteter, idet mange studerende forbereder sig min-
dre end der legges op til fra undervisernes side. Der ses en uoverensstemmelse 1 undervi-
seres og studerendes opfattelse af forberedende lesning, bade ift. forberedelsens formal,
relevans og udbytte. Underviserne opfatter forberedelse som relevant for tilegnelse af spe-
cifik faglig viden, for undervisningens kvalitet og for udvikling af generelle studiekompe-
tencer. Dette stdr i modsatning til mange studerende, der prioriterer deres forberedelse
ud fra en nedvendighedslogik, og bedemmer forberedelsens relevans ud fra en vurdering
om det har betydning for deres eksamen. Eksamensformen har afgorende betydning for
mange studerendes deltagelse pa kurset, sxtligt for deres fremmode og for deres forbere-
delsesgrad. Pa kurset der indgir i den primare undersogelse understotter eksamensformen
ikke en aktiv engageret studenterdeltagelse. Desuden er de studerendes forstielse af kur-
sets relevans og af uddannelsens opbygning pa nogle omrader i modstrid med de logikker
universitetets uddannelser er bygget op omkring.

Analyserne viser at underviserne har en vis mulighed for at pavirke de studerendes delta-
gelsesform via deres didaktiske valg, men at de studerendes deltagelse samtidig er praeget
af en rxkke kontekstuelle forhold, der ligger udenfor undervisernes indflydelse. Sidst-
nevnte drejer sig om forhold knyttet til fysiske, historiske, kulturelle og organisatoriske
dimensioner af leringsrummet.

Afhandlingens analyser og konklusioner peger p4, at fem faktorer har sztlig betydning for
de studerendes engagement og aktive deltagelse i undervisningen. Der viser sig konse-
kvent flere faktorer, nar der er sxrlig staerk overensstemmelse mellem didaktiske intenti-
oner og studerendes deltagelsesformer, og omvendt er ingen eller kun enkelte faktorer til
stede, nar der er ret lav grad af overensstemmelse. De fem faktorer er:

e Relevans
e Relation
e  Variation
e Synlighed
e Respons

De studerendes deltagelsesform afhenger af deres oplevelse af relevans
Nir de studerende oplever, at undervisningens indhold eller aktivitetsform er relevant,
stiger deres engagement og de deltager mere aktivt og i trid med undervisernes didaktiske
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intentioner. For mange studerende er relevans tat knyttet til eksamen, og mange priorite-
rer derfor deres engagement alt efter deres forventning til undervisningens betydning for
deres eksamensresultater. Ogsa oplevelsen af at undervisningen kan bidrage til projektar-
bejde skaber engagement og motivation, ligesom flere bliver engagerede nar de oplever at
undervisningen giver konkrete erfaringer med anvendelse af det faglige indhold.

En positiv relation til underviseren styrker de studerendes engagement

De studerendes opfattelse af underviseren har markant betydning for de studerendes en-
gagement i undervisningen, og en positiv relation til underviserens bidrager sdledes til oget
motivation for aktiv deltagelse. De studerendes relation til underviseren er sxrligt betinget
af om de opfatter underviseren som engageret, hvilket de tolker pa baggrund af undervi-
serens kropssprog, stemmeforing og formidlingsmaessige kompetencer samt om undervi-
serens er imedekommende i dialoger med de studerende.

Variation i aktiviteter og materiale skarper de studerendes koncentration

og engagement

Der ses en klar ssmmenhang mellem de studerendes engagement og graden af variation
i underviserens valg af formidlingsformer, aktivitetstype og undervisningsmateriale. Vari-
ation bidrager til en oget interesse og koncentration blandt de studerende, mens mangel
pa variation svaekker deres engagement og koncentration. Tendensen ses bade i lerings-
aktiviteter i selve undervisningen og i de studerendes forberedende arbejde mellem kur-
susgang. Sdledes kan mangel pd variation medfore at de studerende deltager mindre aktivt,
hvilket bidrager til ogede brudflader mellem didaktiske intentioner og de studerendes del-
tagelsesform.

De studerendes indsats gges, nar de oplever at deres arbejdsindsats

bliver synlig for andre

Nir de studerende forventer at deres indsats vil blive synlig for undervisere eller medstu-
derende oges deres motivation og engagement for at yde en indsats. Denne tendens er
seetlig tydelig 1 gruppearbejde, hvor de studerende bliver sarligt engagerede nir gruppeat-
bejdet skal munde ud 1 besvarelser eller materialer, der bliver synliggjort pa skrift. Synlig-
hed treeder ogsi frem som en markant faktor i forhold til de studerendes forberedelse,
idet de fleste yder en storre indsats 1 det forberedende arbejde, nar de forventer at denne
indsats vil blive synlig for andre end dem selv.

Respons pa egen indsats har stor betydning for studerendes deltagelse

Nir studerende oplever at modtage respons pa deres bidrag, bliver de motiverede til at
deltage mere aktivt og fokuseret. Respons kan tage form som en reaktion, et svar eller
som feedback og kan komme fra underviseren eller fra medstuderende. Responsen kan
gives pé de studerendes ytringer i plenumdialoger, pa skrevne eller mundlige bidrag udar-
bejdet i gruppearbejde eller pa arbejde forberedt mellem kursusgangene. De studerende
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bliver sxrligt engagerede nar underviserens respons fremstar imedekommende bade ver-
balt og nonverbalt.
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Abstract

This thesis investigates university teaching. The topic of the thesis arose from my reflec-
tions on why it is that there is sometimes a high degtee of correlation between teachers'
didactic intentions and student participation in university teaching, while at other times
there are huge discrepancies between what the teacher has intended or planned and what
actually takes place in the classroom.

The thesis takes its point of departure in the following declaration of intent:

In this thesis, I will examine correlations and discrepancies between peda-
gogical intentions and student participation in learning activities con-
ducted in university learning spaces.

Based on my findings, I will identify which factors are particularly im-
portant for ensuring students' engagement and active participation in the
learning space.

Based on participant observations of teaching and interviews with the students and
teachers involved, I examined the telationship between teachers' pedagogical intentions
and actual student participation in the classroom. The study focuses on second semester
courses at Roskilde University, where the teaching is organised with a large number of
students in each class.

Applying a sociocultural perspective, I devel-

oped a conceptual framework based on the Context

-physical
-historical
~cultural
-organisational

concept of learning space. This concept is fre-
quently used in teaching literature, but it is of-
ten used either rather indiscriminately or fo-
cusing only on single contextual dimensions.

Learning Space
In this thesis, the concept was developed and

Participants Activity
-students -content
-teachers -purpose
~framing
-actions
-outcome

described using fundamental sociocultural
principles. I compiled and analysed the empir-
ical data based on this learning space model,
which in my version identifies three key com-
ponents: participants, activity and context.

Participants refers to the fact that the people present in the learning space have different

positions. In the learning spaces studied in this thesis, these positions are either teachers
or students. Teachers and students participate in the teaching and learning with different
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roles, understandings and expectations, and these were investigated in interviews and
through observations of their respective actions and utterances in the classroom. In line
with the ethnographic tradition, I sought to maintain a high degree of transparency in the
use of the empirical data, and the thesis therefore includes many direct quotations from
students and teachers as well as excerpts from field notes describing their actions in spe-
cific situations.

Activity refers to what happens in the learning space. In this thesis, I have limited the scope
to include only learning activities in which the teacher is involved in initiating, maintaining
or following up on the activity. This includes teacher presentations, plenary discussions,
group exercises and student preparation. There are five elements in a learning activity:
purpose, actions, content, framework and outcome. These elements have been studied
from both the teachers’ and the students’ positions, such that any differences between
their respective understandings and experiences are been made the object of investigation.

Context refers to the fact that learning is situated in specific contexts that include physical,
historical, cultural and organisational dimensions, which are all mutually interconnected.
The physical dimension describes the local and material dimensions of the learning space,
including the room, how it is arranged and furnished, and objects such as computers and
books. The historical dimension desctibes the temporal aspects and the fact that activities
in the learning space can be understood in this way, both from a longer historical per-
spective and relating to shorter periods of time, e.g. an academic year, a semester or a
course. The cultural dimension desctibes the expectations, norms and practices that char-
acterise the learning space, e.g. norms for the students’ participation in interactive learning
activities or expectations of what students were supposed to prepare prior to the teaching
session. The organisational dimension describes the administrative, political and eco-
nomic conditions that influence the learning space, including the organisational frame-
work, such as class size, or the political framework such as the ECTS system. In practice,
these contextual dimensions are interwoven, but the analytic segregation has served to
support this study by clarifying the importance of context for how teachers and students
participate in teaching and learning.

In a given teaching situation, all the components that make up the learning space are
interconnected and constantly interacting, but dividing them into participants with differ-
ent positions, activities with different underlying elements, and contexts with different
dimensions has allowed for a more systematic description, analysis and dissemination of
the empirical data.

The empirical data for the thesis were collected in two stages. First, I carried out a pre-
liminary study consisting of observing four course days and holding 15 qualitative inter-
views with students. The results of this preliminary study formed the basis for a more
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comprehensive study, the design of which was based on ethnographic methodology. In
this primary part of the study, I empirically followed a second semester course, which was
organised into classes of approx. 100 students. The teachers wanted to create a course
that the students perceived as relevant and engaging, and where the students actively pat-
ticipated in a number of different learning activities. The same course was taught to sev-
eral different parallel classes, which made it possible for me to follow the group of teach-
ing staff and students over an extended period of time, and enabled me to observe the
same teachers holding the same course for different classes of students. In the production
and analysis of the empirical data, I focused on situations where a significant number of
students participated in the teaching and learning in a way that was either cleatly aligned
with or clearly contrasted with the teachers’ intentions. By investigating several types of
learning activities conducted across different classes, I was able to study patterns and
trends across the individual situations. The empirical data of the primary study were col-
lected over several semesters, and include observations of 18 course days, 91 interviews
with students and 18 interviews with teachers.

The interviews were transcribed and then coded, partly using predefined codes and partly
using codes generated based on the empirical data. During the data gathering period, 1
regularly discussed my observations and interpretations with both teachers and students
from the courses studied. In my analysis section, I discuss my interpretations and analyses
out from theories linked to the sociocultural learning perspective, as well as drawing on
other researchers’ theoretical points of view if their empirical results have been able to
confirm, challenge or supplement my interpretations. I have also included textbooks on
university teaching in discussions of pedagogical phenomena and issues.

The analyses show that a number of correlations and discrepancies between pedagogical
intentions and student participation are linked to teacher presentations, interactive learn-
ing activities in the classroom and preparatory learning activities between classes:

Student patticipation is very much influenced by students’ relation to the teacher, as the
students tend be more attentive, engaged and focused when they perceive the teacher as
engaged and good at communicating. Their participation is also affected by how long a
lecture is, as they tend to start engaging in non-study-related activities during long lectures
that are not varied either in terms of communication or activation. Students’ non-study-
related activities are primarily associated with social media and other platforms on the
Internet, and pose a challenge for students and teachers alike.

In interactive learning activities, students to a large extent participate in line with what the
teacher intended, especially when the students feel that they are being acknowledged and
getting feedback from the teacher. One exception to this is plenary discussions, where
there is a tendency for only a few students to participate actively. However, this tendency
can be curbed if the teaching is planned so that it alternates between lectures, partner
discussions and plenary discussions, and especially if the teacher employs communicative
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strategies to establish a positive relationship with the students. Under these conditions,
the proportion of students patticipating in plenary discussions increases significantly.

The main area of discrepancies between pedagogical intention and student participation
related to the students’ preparatory activities, in that many students do less work in prep-
aration for a class than is set by the teacher. There seems to be a discrepancy between the
teachet’s perception of preparatory reading and the students’ perception, in relation to the
purpose, relevance and learning outcome of the preparatory work. Teachers regard prep-
aration as important for acquiring specific academic knowledge, for the quality of the
teaching and learning, and for the development of general study skills. This is in contrast
to many students who prioritise what they prepare according to a logic of necessity, as-
sessing the relevance of any given preparation based on whether it has an impact on their
exam or not. The exam form therefore plays a crucial role in determining student partici-
pation on a course, affecting particularly their attendance and how much preparation work
they do. On the course included in the primary study, the exam form did not encourage
active student participation. In addition, how the students understood the relevance of
the course, the academic content and the programme structure was in some areas at odds
with fundamental principles that form the basis of the programs at the university.

The analyses show that while teachers are, to a certain extent, able to influence student
participation through their pedagogical choices, there are also a number of contextual
factors affecting student participation that are beyond the control of teachers. These are
associated with the physical, historical, cultural and organisational dimensions of the learn-

ing space.

The analyses and conclusions of the thesis suggest that five factors are particularly im-
portant for student engagement and active participation in the classroom. In situations
with a particularly strong correlation between pedagogical intention and student partici-
pation several or all of these factors are consistently at stake. Conversely, there are no or
only a few factors present in situations with a low correlation.

The five factors are:
e Relevance
e Relation
e Variation
e Visibility
e Acknowledgement
Student participation depends on what they regard as relevant
When students feel that the content of a lesson or the type of activity is relevant, their

engagement increases and they participate more actively in line with what the teacher has
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planned. For many students, this feeling of relevance is closely linked to the exam,; their
level of engagement therefore depends directly on how important they think the activity
will be for their exam results. When students feel the activity can contribute to their pro-
ject work their engagement and motivation increases. Also, students are more likely to be
engaged when they feel that the lesson gives them knowledge enabling them to apply
academic content in practice.

A positive relationship with the teacher promotes student engagement

The students’ perception of the teacher has a significant impact on the students’ involve-
ment in the classroom, and a positive relationship with the teacher thus contributes to
increasing students’ motivation to participate actively. The students’ relation to the teacher
is particularly dependent on the level of engagement they perceive the teacher to have,
which they interpret on the basis of the teachet's body language, use of voice and com-
munication skills, and whether the teacher is friendly and understanding in dialogue with
the students.

Variety in activities and material improves students’ concentration

and engagement

There is a clear correlation between the students’ level of engagement and how much
variety the teacher offers through using different communication forms, activity types and
teaching materials. Variety contributes to an increased level of interest among students
and enhances their ability to concentrate, while lack of variation weakens their motivation,
engagement and concentration. This can be seen both in learning activities in the class-
room and in the students’ preparation work between lessons. This means that a lack of
variation may result in students participating less actively, which contributes to there being
more of a gap between pedagogical intentions and student participation.

Students work harder when they feel that their efforts are visible and seen by others
When students believe that the result of their efforts will be seen by teachers or fellow
students, their level of motivation and engagement in the work increases. This tendency
is particularly evident in group work, where the students are more engaged when output
from the group work is in the form of written responses or materials. Visibility of output
is also a significant factor affecting student preparation, as most students make a greater
effort in preparing for a lesson if they expect their work to be seen by other people than
just themselves.

Acknowledgement of their work have a great impact on students’ level

of participation.

When students feel that they are being acknowledged for their contributions, they are
motivated to participate more actively and focus more cleatrly. Acknowledgement may
take the form of a reaction, a response or feedback and may come from the teacher or
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from fellow students. It may take the form of responses to student comments in a plenary
discussion, feedback on written or oral contributions done as part of group work, or feed-
back on preparation work carried out between classes. The students’ level of engagement
is particularly high when the teacher responds in a friendly and understanding manner,

both verbally and nonverbally.
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1. Sammenhange og brudflader 1
universitetets leeringsrum

Jeg sidder pa sjette raekke 1 auditoriet. Vi har forelesning i filosofi, et fag jeg elskede
pa HF. Underviseren star ved tavlen og taler og taler. Jeg har svart ved at koncentrere
mig, og jeg er gdet i std med mine noter. Jeg merker tyngden af min krop, og mine
ojenldg bliver tunge. Folelsen er velkendt. Pludselig haver underviseren stemmen og
siger med harme i stemmen: “Sig mig, tror I ikke, at jeg kan se jer derude? Jeg kan godt se, at
1 sidder og sover!”

Fordr 2002, mit 2. semester som universitetsstuderende pa RUC. Skrevet ud fra hukommelsen.

Teksten ovenfor beskriver en af de fa undervisningsgange, jeg kan huske fra min forste
tid pa universitetet. Jeg kan ikke huske det faglige indhold, men jeg husker tydeligt den
akavede tavshed, der fulgte efter underviserens udbrud, og at han derefter fortsatte med
sin forelesning, mens jeg gjorde mig umage for at se vagen ud.

Generelt husker jeg kun fi elementer fra kurserne pd mine forste ir pa universitetet. Jeg
har géet pa Roskilde Universitet (RUC), og ogsa dengang var de forste ar af uddannelsen
en kombination af gruppebaseret problemorienteret projektarbejde og undervisning pa
store hold. Jeg husker meget fra mine projekter; emnerne, diskussionerne,
skriveprocesserne og en stor del af de faglige pointer, vi fandt frem til i projektarbejdet.
Mange af kurserne er til gengzld gdet i glemmebogen med enkelte undtagelser, herunder
det netop beskrevne. P4 kandidatuddannelsen tre 4r efter erfarede jeg, at holdundervisning
pa universitet kunne opleves som relevant og medrivende, og min undren over og
interesse for universitetspeedagogik blev vakt.

Elleve dr efter sidder jeg igen i et tilsvarende auditorium indenfor samme studieretning.
Der er knap 100 studerende i lokalet, sa der er fyldt pa nasten alle seder. Denne gang er
jeg i rummet i kraft af min rolle som ph.d.-studerende. Jeg undersoger undervisningen via
deltagende observation, og jeg sidder og skriver feltnoter:

Anden lektion er i gang, og underviseren gennemgir en fasemodel, der er vist pa hans
PowerPoint. Jeg sidder bagerst i hojre side, hvor jeg kan se nakken af de studerende.
4 ud af 5 studerende har computeren dben, og jeg kan se over tyve af disse
computerskerme. Ved undervisningens start var de abnet pa notedokumenter eller
undervisningens PowerPoint, men nu er der pA ALLE computere andre sider dbne,
primart sociale medier og diverse hjemmesider.

Feltobservation af kursus pa den Humanistiske Bacheloruddannelse. Marts 20173,



De to situationer er pia nogle omrader forskellige. De foregir i hver deres arti, og
undervisningens faglige indhold er forskelligt og bliver formidlet af to forskellige
undervisere med hver deres undervisningsstil. Det er to forskellige grupper studerende,
og de opforer sig forskelligt, eksempelvis havde de studerende i den forste situation
hverken barbare computere eller internet. Min rolle har som henholdsvis studerende og
forsker ogsa veret en anden, sd de to erfaringer har jeg gjort ud fra forskellige premisser.
Samtidigt har de to situationer en rackke fellestrek: Begge situationer er en del af et kursus
pd en bacheloruddannelse pd Roskilde Universitet. De viser en stor gruppe unge
studerende, der sidder pa stolerekker vendt ned mod underviseren pa podiet.
Underviseren taler, og de studerende tier.

Jeg har beskrevet og fremhavet netop disse situationer for at illustrere den undren, der er
en central del af drivkraften bag denne athandling. For mig at se er der en ret interessant
problematik til stede i begge situationer: Der er tilsyneladende ikke overensstemmelse
mellem den padagogiske intention og den reelle praksis.

Intentionen med en forelasning vil typisk veare, at de studerende tilegner sig viden, der
presenteres af underviseren, og ofte vil der vare pedagogiske mal relateret til udvikling
af de studerendes viden, ferdigheder og kompetencer. Ingen kan vide med sikkerhed,
hvad de studerende lerer i de to situationer, men efter deres ydre adfaerd at domme, bruger
de ikke deres primare opmarksomhed péd at tilegne sig viden om det faglige stof,
undervisningen handler om. Der er altsd tilsyneladende en modsatning eller brudflade
mellem den pzdagogiske intention og de studerendes deltagelsesform. Brudflade, som jeg
begrebsatter det, skal forstids som modsatning til overensstemmelse. En brudflade kan
tage form som en diskrepans, en forskellighed, et misforhold eller et modsatningsfyldt
forhold.

Denne problematik danner udgangspunktet for en rakke forskningssporgsmal, som vil
blive behandlet i denne afthandling:

e Hvordan kan man forstd sammenhange og brudflader mellem didaktiske
intentioner og de studerendes deltagelse i undervisningen?

e Hvad er kendetegnende for undervisningssituationer med hoj grad af
overensstemmelse mellem didaktisk intention og de studerendes deltagelsesform?

e Hvad er kendetegnende for undervisningssituationer med en hoj grad af brudflader
mellem didaktisk intention og de studerendes deltagelsesform?

e Hvad har betydning for, om de studerende oplever engagement og lyst til deltage
aktivt i undervisningen?

e Hvordan kan man skabe en hojere grad af overensstemmelse mellem padagogisk
intention og de studerendes deltagelsesform?



Udgangspunktet for at jeg rejser disse sporgsmal skal ses 1 lyset af min sociokulturelle
tilgang til leering og uddannelse. I det sociokulturelle perspektiv er deltagelse et centralt
begreb, fordi individet lerer ved at deltage i bestemte sociale praksisser. Forskellige
praksisser, eksempelvis undervisningspraksisser, tilbyder forskellige deltagelses-
muligheder for de studerende og skaber dermed forskellige rammer for, at den
studerendes kan konstruere og udvikle viden og kompetencer. Jeg traekker dermed pa en
konstruktivistisk leeringsforstaelse, idet jeg ser individet som konstrukter af egen lering,
og samtidig ser lering som en proces, der konstrueres gennem individets sociale
interaktion i konkrete kontekster.

Bide den kognitivt inspirerede konstruktivisme og de socialt orienterede retninger,
herunder den sociokulturelle, fremhaver aktiv deltagelse og stillingtagen som centralt for
lzering, og det anbefales, at de studerende jevnligt bruger deres talte og skrevne sprog
aktivti undervisningen fremfor kun at vaere passive lyttere. Dette kommer til udtryk 1 bade
lereboger og forskningsartikler, der argumenterer for, at interaktion er afgorende for de
studerendes faglige udbytte (se fx Biggs & Tang, 2011; Dysthe, 2013; Elmgren &
Henriksson, 2010; Herrmann & Bager-Elsborg, 2014; Kyed & Pedersen, 2016; Rienecker,
Jotgensen, et al., 2013). Det fremhaves desuden at i undervisning, der er praeget af
underviserens ubrudte tale, kan mange studerende have svart ved at fastholde
koncentrationen efter 20-25 minutter (se fx Bligh, 2000; Dahl & Troelsen, 2013; G. Gibbs,
1981; Ulriksen, 2014).

Ud fra et konstruktivistisk perspektiv kan man altséd stille sig kritisk overfor, om de to
beskrevne empiriske eksempler i prologen er udtryk for hensigtsmessige
lzeringssituationer. Mange undervisere pa de danske universiteter har da ogsd i drevis
arbejdet med at gentenke kursusundervisning og udvikle undervisningsformer, der
indebarer aktivitet og interaktion 1 kursusundervisningen. I DUT (Dansk
Universitetspeedagogisk  Tidsskrift) og andre universitetspadagogiske tidsskrifter
dokumenterer undervisere, konsulenter og forskere hvert 4r mangeartede tiltag pé dette.
Men ndr man skal varetage undervisning for en stor gruppe studerende med relativt fa
konfrontationstimer, kan det vare en stor udfordring at implementere aktivitet og dialog.
Selvom man som underviser ved, at flere lektioners monolog er uhensigtsmessig, og at
det vil veere gavnligt at skabe interaktion i undervisningen, kan den talte dialog have svare
kir i en undervisningspraksis med 100 studerende samlet i ét rum, hvilket kan
eksemplificeres med nedenstdende feltnote.

Auditoriet er nesten fyldt med studerende, og underviseren har talt ca. ti minutter af
forste lektion. Si stiller han et sporgsmal ud i plenum. Ingen svarer. Han dvzler,

sporger igen, ingen responderer, si gir han videre med sit oplag.

Feltobservation af kursus pa den Humanistiske Bacheloruddannelse. Februar 2013,



Eksemplet illustrerer, at det kan vare svert for underviseren at skabe meningsfulde,
inddragende aktiviteter i undervisningen. Uagtet at underviseren beslutter under-
visningens form og indhold ud fra en solid faglig forstielse og de bedste intentioner, er
undervisningen afhangig af, at de studerende gar med pa undervisningens praemisser og i
en vis udstrekning imedekommer de didaktiske intentioner, som kurset tager afsat i. Det
indbefatter blandt andet at godtage, at indholdet har relevans, at forholde sig aktivt til
underviserens opleg og at deltage i igangsatte aktiviteter. Ovenstiende beskrivelse er et
eksempel pa, at studerende kan valge at lade vaere med at deltage i dialogen pé trods af
underviserens invitation til dialog.

De studerendes manglende respons kan have mange érsager. Det kan vare, at de
studerende ikke forstdr sporgsmalet, eller at de ikke synes, sporgsmilet er relevant. Mdske
synes de ikke, at de har et svar, mdske har de ikke lyst til at tage ordet i en storre forsamling
(Haugsted, 2004; Rocca, 2010), eller det kan vzre, at de ikke er vante til at deltage 1 dialoger
1 undervisningen (Herskin, 2012, s. 176). Det kan ogsd skyldes, at de studerende har
forventninger og konventioner knyttet til forelesningen, som betyder, at de ikke ser den
som en undervisningsform med potentiale for samtale (Dysthe, 1996, s. 129). Uanset
arsagen er det tydeligt, at der ikke er overensstemmelse mellem underviserens og de
studerendes forstdelse af, om det er relevant, attraktivt eller meningsfuldt for de
studerende at deltage i en plenumdialog pa det givne tidspunkt.

De tre situationer, jeg hidtil har beskrevet, illustrerer forskellige brudflader mellem
didaktiske intentioner og de studerendes deltagelsesform, og jeg vil i denne athandling
beskrive, analysere og diskutere en rxkke cksempler pd sidanne brudflader i
undervisningen.

Min afhandling legger sig i forlengelse af andre teoretikere og forskeres arbejde og
diskussioner af denne manglende sammenhang mellem underviseres hensigter og
studerendes adfzrd og forstielse.

John Biggs beskriver, at der ofte kan vare langt fra didaktisk intention til de studerendes
studieadfzrd i praksis, blandt andet fordi nogle studerende bevidst eller ubevidst undgar
at involvere sig i leringsaktiviteter, der er mentalt eller tidsmaessigt krevende (Biggs, 1990,
1999; Biggs & Tang, 2011; Howie & Bagnall, 2013). Store dele af Biggs forfatterskab er
radgivning til undervisere med henblik pa at pavirke studerendes made at studere pa for
derved at mindske den diskrepans, der kan opsta mellem undervisernes intentioner for
undervisningen og de studerendes reelle deltagelsesform og leringsudbytte. Sarligt hans
princip om constructive alignment, der henviser til sammenhangen mellem leringsmal,
leringsaktiviteter og bedommelsesformer, har de senere ar haft markant indflydelse pa
danske universiteter (Andersen, 2010b), og der refereres til dette princip i de fleste nyere
danske boger om universitetspedagogik (Herrmann & Bager-Elsborg, 2014; Rienecker,
Jorgensen, Dolin & Ingerslev, 2013; Skov, 2014; Ulriksen, 2014). Biggs’ forfatterskab har
pé flere méder bidraget til vasentlige universitetspaedagogiske diskussioner og relevant
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gentenkning af kursusdidaktik, og indenfor det internationale universitetspadagogiske
felt er Biggs en af de mest citerede forfattere (Tight, 2018).

I Danmark er iser Lars Ulriksen kendt for sin forskning i afstanden mellem universitetets
forventninger og intentioner og studerendes forstdelse og deltagelsformer. Det kommer
specifikt til udtryk i hans begreb ”den implicitte studerende” (Ulriksen, 2009). Ulriksen
beskriver, hvordan uddannelser altid bygger pa en rakke forventninger til de studerendes
studieadfzerd, til deres forstdelser og prioriteringer, og han kalder disse forventninger for
den implicitte studerende. "Der vil sige, at det i uddannelsens opbygning, undervisningsformer, hos
leerere og mellem de studerende forudsettes, at de studerende har en bestemt studigpraksis, indstilling,
Jortolkning og adferd i forhold til studiet og 7 forbold til interesser og orienteringer i relation til indbold.”
(Ulriksen, 2014, s. 66). Ulriksens forskning viser, at der kan vare stor forskel pd denne
ideelle implicitte studerende og de reelle studerende, der faktisk gir pa uddannelsen. De
reelle studerende har ofte indstillinger og forstaelser, der adskiller sig fra den implicitte
studerende. Ligeledes kan deres studiepraksis og made at deltage i undervisningen pa vare
meget anderledes, end hvad der forventes fra underviserens og universitetets side.
Ulriksen argumenter for, at hvis forskellene mellem den implicitte studerende og de reelle
studerende er for store, kan det fd en rakke uheldige virkninger. Dels kan det vare svert
for de studerende at se det relevante eller meningsfulde ved undervisningens indhold og
aktiviteter. Dels mindskes chancerne for, at de studerende tilegner sig det faglige udbytte
tilteenkt af underviserne.

De undervisningseksempler, jeg har anfort ovenfor, illustrerer en sidan afstand mellem
implicitte studerende og reelle studerende. Den implicitte studerende kan og vil holde sig
koncentreret om underviserens forelesning i lengere tid. Han /hun kan desuden
bearbejde indholdet og skrive noter eller lighende for at kunne huske og anvende det
efterfolgende. De reelle studerende i de to forste eksempler opforte sig kun sddan i starten
af forelaesningen. Efter noget tid blev deres koncentration mindsket og erstattet af treethed
eller fokus pé sociale medier.

I eksempel tre kommer afstanden til udtryk i de studerendes kollektive tavshed trods
underviserens gentagne sporgsmal. Den implicitte studerede ville deltage i den talte dialog,
men de reelle studerende deltog ikke, hvilket kan ses som udtryk for brudflader mellem
didaktiske intentioner og studerendes deltagelse. Andre undersogelser adresserer netop
denne brudflade. Kelly A. Rocca konkluderer i et tverfagligt litteraturreview af forskning
om studerendes deltagelse, at det oftest kun er en lille del af de studerende, der deltager
aktivt i diskussioner i klassen, mens flertallet forholder sig passivt (Rocca, 2010, s. 188).
Anna Bager og Kim Herrman konkluderer det samme i deres undersogelse af normer og
deltagelse blandt forstearsstuderende pa Aarhus Universitet (Bager & Herrmann, 2013).
Andre brudflader er relateret til studerendes forberedelse. Starcher og Proffitt refererer til
omfattende undersogelser, der paviser, at studerende forbereder sig mindre, end der
lzegges op til fra undervisernes side (Starcher & Proffitt, 2011). Med udgangspunkt i en
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lang reekke empiriske studier argumenterer de for, at dette er tilfeeldet pa tvers af faglige
discipliner, landegrenser og uddannelsesinstitutioner. Enkelte danske studier bekrafter da
ogsi, at der ligeledes pa danske universiteter kan vere forskel pa didaktiske intentioner
for forberedelse og de studerendes reelle forberedelsespraksis (Bager & Herrmann, 2013;
Danmarks Evalueringsinstitut, 2018).

Endnu et eksempel pd brudflader er studerendes brug af computere. Internationale
undersogelser fra en reekke forskellige videregdende uddannelser viser, at studerende ofte
bruger sociale medier i undervisningen pa mader, der stir i modsatning til den didaktiske
hensigt med undervisningen (Bellur et al., 2015; Donlan, 2014; Ragan et al., 2014; Rocca,
2010; Wood et al., 2012).

Det er altsd en velkendt didaktisk udfordring at skabe overensstemmelse mellem didaktisk
intention og de studerendes deltagelsesform i universitetsundervisning, og det er en
problemstilling med vasentlig betydning for undervisningens kvalitet og de studerendes
udbytte.

1.1 Formil og fokus i denne athandling

Mit mal med denne athandling har varet at undersoge, hvad der har betydning for, om
der opstir brudflader eller overensstemmelse mellem didaktiske intentioner og
studerendes deltagelsesformer i kursusundervisning. Mit enske er at bidrage til den
universitetspadagogiske forskning ved at producere viden om, hvordan undervisere og
undervisningsdesign kan pavirke studerendes deltagelse i undervisningen. Jeg har sogt at
indfri dette mal ved empirisk at undersoge kursusundervisning pa bacheloruddannelserne
pa Roskilde Universitet.

Mit empiriske grundlag er en rxkke interviews med studerende og undervisere samt
observationer af forskellige undervisningssituationer, der alle har varet organiseret pa en
méde, hvor en enkelt underviser er alene med en stor gruppe studerende. Jeg har
observeret undervisning praget af monologisk foreleesningsform sivel som undervisning
tilrettelagt med en hoj grad af deltageraktivitet. Sidstnavnte undervisning, der pa mange
méder eftetlever nyere didaktiske retningslinjer, udger den storste andel af det empiriske
grundlag for denne athandling.
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I mit empiriske materiale er der flere eksempler pd undervisningssituationer, hvor der er
en hoj grad af overensstemmelse mellem underviserens didaktiske intention og de
studerendes méde at deltage pa:

Undervisningen har varet 1 gang i tre og en halv time. Underviseren igangsatter en
ovelse, hvor de studerende skal kunne finde svar pa de sporgsmal, han stiller. De
arbejder sammen i par, og de fir et par minutter til at drofte hvert sporgsmil, inden
svaret bliver givet 1 plenum. Der er koncentreret stemning, og de studerende virker
engagerede 1 deres samtaler om at finde det rigtige svar. Alle ser ud til at vare i
involveret 1 aktiviteten, og da de fir svaret pa sporgsmilet, kommer nogle med
begejstrede kommentarer og andre stiller uddybende sporgsmdl [...] De studerende er
aktivt deltagende hele vejen gennem ovelsen, der varer cirka 25 minutter.

Feltobservation af kursus pa den Humanistiske Bacheloruddannelse. Marts 2014

Eksemplet her illustrerer en situation, hvor de studerende deltager aktivt i undervisningen.
Underviseren rammesztter en interaktiv laringsaktivitet, som de studerende
tilsyneladende synes er relevant at engagere sig i, og der er er stor sammenheng mellem
underviserens didaktiske intention og de studerendes made at deltage pa. Som jeg vil
anskueliggore senere, har jeg observeret den samme gruppe studerende i andre
undervisningssituationer, hvor deres adfard tilsyneladende ikke var i overensstemmelse
med underviserens intention. Situationer, hvor kun fi sd ud til at vare aktivt engagerede i
undervisningen, og hvor mange af dem var pa Facebook og lignende.

Det peger pi, at de studerendes adfard i undervisningssituationer ikke er statisk, men
tvertimod pavirkelig af en rekke omstendigheder. Det rejser en raxkke didaktiske
sporgsmal: Hvilken rolle spiller kontekst, interaktionsformer, relationer, rammesatning
og indhold? Hvad kan underviseren gore for at mindske de potentielle brudflader mellem
didaktiske intentioner og de studerendes deltagelsesform? Hvilke didaktiske tiltag kan
bidrage til, at de studerende valger at deltage aktivt og engageret? Det er sporgsmal som
disse, jeg har forsegt at finde svar pa i denne athandling.

Sidanne svar vil selvfolgelig altid vare lokalt forankrede, idet de studerendes
forudsztninger og kultur, den specifikke kontekst mv. er af afgorende betydning. Samtidig
hviler didaktikkens grundleggende tanker pa, at der er faktorer, der er geldende pa tvaers
af kontekster, og som kan bidrage til udvikling af undervisningsaktiviteter mere generelt
(Qvortrup & Wiberg, 2013, s. 19). Det er den type faktorer, jeg har onsket at undersoge i
denne athandling. Faktorer skal her forstas som “omstandighed, kraft eller pavirkning, der
bidrager 11l at frembkalde et bestemt resultat.” (Ordnet.dk, 2020b), fremfor den mere matematiske
betydning, der ofte er knyttet til begrebet.

I min afhandling fokuserer jeg pd de lxringsaktiviteter, der er tilknyttet kursus-
undervisning pd store hold. Med leringsaktiviteter mener jeg dels de aktiviteter, der
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foregar 1 selve undervisningen, cksempelvis underviserens opleg og rammesat
gruppearbejde, men ogsd aktiviteter mellem undervisningsgange som de studerendes
forberedelse gennem laesning af litteratur.

Min intention er at bidrage til en storre forstielse for nogle af de komplekse dynamikker,
der er pd spil i kursusundervisningen. 1 sidste ende haber jeg, at det kan bidrage til
uddannelsesplanleggere og underviseres arbejde med at tilrettelegge engagerende og
udbytterig universitetsundervisning for studerende pa danske universiteter. Denne
intention udspringer dels af mine erfaringer som studerende og underviser pa universitetet
og dels af mit arbejde i tre forskellige universitetspedagogiske enheder, hvis primare
formal er at bidrage til udvikling af universitetsundervisning.

Jeg har valgt at lade min undersogelse omfatte en lang raxkke forskelligartede
lzeringsaktiviteter, eksempelvis underviseroplaeg, gruppearbejde, plenumdialoger og
individuel studenterforberedelse. Der er et sztligt potentiale ved at undersoge, hvordan
flere forskellige aktiviteter fungerer 1 konkret universitetsundervisning. Ved at se pi flere
forskellige typer aktiviteter afprovet af flere omgange har jeg kunnet undersoge monstre
og tendenser pa tvers af den enkelte situation.

Med dette brede fokus adskiller jeg mig fra en stor del af den empirisk funderede forskning
af universitetsundervisning. Der bliver jevnligt skrevet om laringsaktiviteter i dansk
kursusundervisning pd universitetsniveau, men mange udgivelser fokuserer kun pd én
enkelt type aktivitet som for eksempel quizzer, gruppearbejde eller studenteropleg (se fx
Dahl & Troelsen, 2013; Dohn, 2013; Gensowski, 2016; Greve, 2016; Jorgensen, Winther,
Nielsen, & Nybo, 2018; Krause-jensen, 2009; Mathiasen, 2011).

Leeringsaktiviteter er komplekse, og hvis man skal producere dybdegiende og nuancerede
forstdelser, kraver det et undersogelsesdesign, der medtenker flere facetter og
perspektiver samt kontekstuelle dimensioner. Som jeg vil beskrive yderligere i kapitel 3 og
5, har jeg anvendt et undersogelsesdesign, der medtager bdde underviseres og studerendes
perspektiver, som de kommer til udtryk gennem deres udsagn i interviews, og 0gsd som
de kommer til udtryk gennem deres konkrete deltagelse i undervisningen. Mit
undersogelsesdesign indbefatter desuden et kontekstuelt blik, der omfatter fysiske,
kulturelle og organisatoriske dimensioner samt undervisningens formal og rammesatning.

Ifolge Bering og Qvordrup overses betydningen af undervisningens formal jevnligt i
universitetspadagogisk forskning. I en didaktisk metaanalyse fra 2015 har de undersogt,
hvilket fokus og hvilke temaer, der blev adresseret i artikler bragt i Universitetspadagogisk
Tidsskrift (DUT) 1 perioden 2006 — 2013 (Keiding & Qvortrup, 2015). DUT fungerer
som “publiceringskanal for forskere inden for omridet universitetspedagogik samt undervisere, ndviklere
0g administratorer ansat pa de hojere lereanstalter.” (Dansk Universitetspedagogisk tidsskrift,
2020). P4 baggrund af en systematisk kategorisering med didaktiske, analytiske kategorier
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konkluderer artiklen blandt andet, at undervisningens formal og hensigt ofte slet ikke
behandles. Dette er overraskende, for som Bering og Qvordrup skriver: "Den manglende
opmierksombed pa undervisningens mal og disse mals samspil med ovrige kategorier synes problematisk
ud fra den betragtning, at det er empirisk velunderbygget, at forskellige metoder har forskellige didaktiske
potentialer.” (Keiding & Qvortrup, 2015, s. 16). Metaanalysen viser desuden, at selvom
mange artikler har fokus p4, at studerende skal vare aktive 1 universitetsundervisningen,

»

er der kun fd af dem, der inddrager et studenterperspektiv, hvilket afspejler ... en ret
beskeden interesse for de studerendes perspektiv.” (Keiding & Qvortrup, 2015, s. 17). Set fra et
sociokulturelt perspektiv kan det undre, at de studerendes forstdelser og erfaringer ofte
udelades 1 undersogelser af universitetsundervisning, og i denne athandling er de
studerendes perspektiv placeret centralt.

Jeg mener, at et tilfredsstillende grundlag for en undersogelse af sammenhange og
brudflader mellem didaktiske intentioner og studerendes deltagelse ber omfatte
perspektiver fra bide undervisere og studerende. Ved at inddrage disse forskellige
perspektiver kan man undersoge sammenhange mellem kursets formdl samt
underviserens intentioner og konkrete handlinger pa den ene side og de studerendes
forstdelser og deltagelsesformer pa den anden side. For at skabe grundlag for nuancerede
og flerdimensionelle forstielser mener jeg desuden, at undervisningsindhold og
leeringsmal sével som undervisnings- og eksamensform ber indga, og at kontekstuelle
perspektiver bor inddrages.

For at fa et nuanceret materiale har jeg anvendt forskellige typer kvalitative metoder for
dermed at producere komplementerende former for empirisk materiale (Angrosino, 2007,
s. 15; Krogstrup & Kiristiansen, 2015, s. 150). Jeg har foretaget 22 deltagerobservationer
af undervisning for at kunne undersoge underviseres og studerendes deltagelsesformer i
de konkrete undervisningskontekster. Jeg har desuden udfert 106 interviews med
studerende og 18 interviews med undervisere for at inddrage deres intentioner, forstaelser
og erfaringer. For at fi udvidet forstdelsen for kontekstuelle forhold knyttet til de
lzeringsaktiviteter jeg undersoger, har jeg inddraget diverse dokumenter, eksempelvis
kursusbeskrivelser og studieordninger, der belyser organisatoriske og kulturelle
perspektiver af undervisningen.

Mit empiriske materiale er produceret pa Roskilde Universitet (RUC), der pd mange mader
udgor en serlig kontekst for universitetsuddannelser. Pa alle uddannelser pa RUC skal de
studerende hvert semester skrive et gruppebaseret, problemorienteret projekt, der
tidsmessigt er sat til at skulle fylde halvdelen af deres studietid. I den resterende halvdel
deltager de studerende i kurser, der pa mange mader er organiseret som undervisning pa
mange andre universiteter, dvs. et antal undervisningsgange fordelt hen over semesteret,
som det samme hold studerende folger. Det skaber en swtlig pramis, at de studerende
skal navigere mellem disse to undervisningsformer.
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Der eksisterer ikke sarligt meget forskning om kursusundervisning pd RUC pd trods af,
at mange af universitetets forskere og undervisere gennem drene har bidraget til det
universitetspadagogiske felt. Storstedelen af disse bidrag kredser imidlertid om didaktiske
eller akademiske problemstillinger knyttet til det problemorienterede projektarbejde, som
udgor det centrale fundament i RUCs padagogik (se kapitel 4). De fleste har fokus pa
projektarbejdet som didaktisk eller praktisk fanomen (A. S. Andersen & Heilesen, 2015;
Dupont, 2012; J. Feldt & Petersen, 2020; Frello, 1996; K. Illeris, 1976; Knudsen, 2009;
Mac & Hagedorn-Rasmussen, 2018; J. L. Nielsen & Danielsen, 2012; Olesen, 2003;
Pedersen & Bitsch Olsen, 2015; Petersen & Serensen, 2019; B. Simonsen, 1996). Flere
skriver desuden om RUCs opstien og udvikling (Hansen, 1997; Illeris, 1976; Nielsen,
Jensenius, & Olesen, 1997; Toft Jensen, 1997). Enkelte behandler feenomener, der opstir,
nér digitale artefakter og internettet anvendes i forbindelse med projektarbejdet (J. L.
Nielsen & Andreasen, 2014; Schraube & Marvakis, 2005) eller diskuterer sociologiske og
policy-relaterede perspektiver pd universitetsuddannelser (Carney, 2009).

P4 trods af at holdundervisning formelt set skal udfylde halvdelen af RUC-studerendes
studietid, findes der ikke mange empiriske undersogelser af dette. De fleste udgivelser jeg
har kunnet finde knytter sig til hold med fzrre studerende pa kandidatuddannelsen, og de
er baseret pa forfatternes erfaringer som undervisere (Gitz-Johansen et al., 2007; Juel,
2009; Juel & Catlsen, 2009; Ulstrup & Jeppesen, 2010).

Af decideret empirisk forskning knyttet til kurser med store hold pa Roskilde Universitet
har jeg kun kunnet finde Bischoffs artikel i DUT fra 2017. Bischoff har undersogt
sammenhange mellem kursusdesign, fremmode og karakterer pa baggrund af kvantitative
data om studerendes fremmode og karakterer samt kursusevalueringer knyttet til et
obligatorisk kursus pd den samfundsvidenskabelige bacheloruddannelse pa RUC
(Bischoftf, 2017). Undersogelsens resultater peger pd, at de studerendes eksamens-
preestation bliver positivt péavirket af deres fremmeode til undervisningen og af deres
individuelle arbejde med det faglige stof. Dens empiriske design belyser dog ikke de
studerendes forstdelser og begrundelser for maden de deltager pd, og den behandler heller
ikke kulturelle og sociale aspekter af undervisningen, som er centrale for sociokulturelle
undersogelser, og som derfor har hojt fokus 1 denne afthandling.

Pa baggrund af ovenstdende vil jeg argumentere for, at min undersogelse af
kursusundervisning pa store hold reprasenterer et underbelyst forskningsomrade. For at
skabe et grundlag for undersogelsen har jeg produceret et solidt empirisk materiale, der
indbefatter undervisningsobservationer samt interviews med undervisere og studerende.
Pa baggrund af dette vil jeg i denne athandling fremhave og diskutere overensstemmelser
og brudflader mellem de didaktiske intentioner og de studerendes deltagelsesformer. Jeg
vil inddrage bdde underviseres og studerendes perspektiver med henblik pa at synliggore
og diskutere deres intentioner, deltagelsesformer, erfaringer og refleksioner.
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Som naevnt fokuserer jeg pa aktiviteter, der foregar pa kurser i den klassiske ramme, hvor
en underviser er alene med et stort antal studerende i relativt fa timer ad gangen. Dette
fokus har jeg valgt, fordi jeg menert, at aktiv undervisning pa store hold er en langt storre
padagogisk udfordring end undervisning pa sma hold, og derfor vil fund fundet i denne
type undervisning vare sarligt nyttige.

Som del af min undersogelse har jeg dels lavet et forstudium af kursusundervisning
organiseret som traditionelle forelesninger med lille grad at interaktion, og dels en mere
dybdegiende undersogelse af et kursus organiseret med mange forskellige typer af
leringsaktiviteter og med langt hojere grad af interaktion. Begge dele er produceret pa
obligatoriske kurser pa forste del af den Humanistiske Bacheloruddannelse pa Roskilde
Universitet.

Jeg har undersogt forskellige typer aktiviteter, der foregir bdde 1 og udenfor det fysiske
undervisningslokale. Det indebarer studerendes forberedelse, undervisernes faglige oplaeg
og forskellige typer af interaktive leeringsaktiviteter som underviserne igangsatter.

Jeg har haft fokus pa de studerendes deltagelsesformer i disse aktiviteter og sammenholdt
dem med undervisningens mal og undervisernes didaktiske intentioner. I mine analyser
har jeg fokuseret pa situationer, hvor sxrligt mange eller sarligt fa studerende har haft en
deltagelsestorm, der afspejlede engagement. I universitetspeedagogisk litteratur anvender
forskellige forfattere begreberne engagement og student-engagement pa méder, der
spender fra meget brede anvendelser, hvor student-engagement henviser til den
studerendes involvering i hele sin livsverden, herunder samfundsforhold, studiemassige
forhold og private forhold, til mere snzvre anvendelser, der eksempelvis henviser til den
studerendes verbale deltagelse i mundtlige dialoger i undervisningen (Lindén et al., 2019).
Min brug af begrebet engagement legger sig op ad den almene betydning af ordet, som
det at vare meget interesseret, optaget eller folelsesmassigt involveret i noget eller nogen.” (Ordnet.dk,
2020a). I den forstand er engagement associeret med folelser som eksempelvis entusiasme
og motivation og med deltagelsesformer praget af eksempelvis koncentration, involvering
og interaktion.

Min undersogelse tager afsxt i et sociokulturelt perspektiv, der med et konstruktivistisk
afsaet vagter sociale, kulturelle og kontekstuelle aspekter 1 undersogelsen af lering og
uddannelse. Som jeg senere vil argumentere for, vil begrebet leringsrum udgere en
relevant begrebsramme for min undersogelse. Begrebet, som jeg vil definere og diskutere
yderligere i kapitel 3, skaber en systematisk ramme for at fokusere pda bdade deltagere,
aktiviteter og kontekst knyttet til konkret kursusundervisning,

Pa baggrund af ovenstidende har jeg ladet min athandling tage udgangspunkt 1 felgende
hensigtserklering:
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Jeg vil i denne afhandling undersoge brudflader og overensstemmelser mellem
didaktiske intentioner og de studerendes deltagelse i leringsaktiviteter i
universitetsundervisningens leringsrum.

Pi denne baggrund vil jeg udlede faktorer, der har sarlig betydning for de
studerendes engagement og aktive deltagelse i leringsrummet.

Som det fremgér af min hensigtserklering, fokuserer min undersogelse pa undervisernes
didaktiske intentioner og disses sammenheng med de studerendes deltagelsesformer i
kursusundervisningens leringsrum. Dette fokus hviler pd en antagelse om, at en sidan
sammenhang har betydning for en raxkke omrider af afgorende betydning for
uddannelsen, herunder de studerendes leringsudbytte og undervisningens kvalitet.

I min undersogelse inddrager jeg bide underviseres og studerendes forstdelser,
begrundelser og forklaringer knyttet til deltagelse, og dermed vil deres perspektiver pa
kvalitet og leringsudbytte blive behandlet.

Jeg afgrenser mig dog fra en egentlig undersogelse af de studerendes leringsudbytte, da
det ligger udenfor afhandlingens malsatning og motivation. Det er desuden et fenomen,
der kan vzre vanskeligt at undersoge direkte. En undersogelse af studerendes
leringsudbytte er empirisk vanskeligt, og det ville kraeve andre metoder end dem, jeg har
udvalgt til denne athandling. Det kunne vare eksamensobservationer, eksamensresultater,
tests eller interviews med fokus pa de studerendes tilegnelse af det faglige indhold. Dette
ville dog kraeve et mere snavert fokus pa et afgrenset fagligt indhold, og det er detfor ikke
foreneligt med ambitionen om at anlegge et bredt perspektiv, der inkluderer mange
aktiviteter og kontekster. De studerendes leringsudbytte bliver derfor kun inddraget i det
omfang, at studerende og undervisere bringer det op 1 interviews eller observationer.
Ligeledes vil jeg ikke lave en normativ vurdering af kvaliteten af den undervisning, jeg har
observeret, men studerendes og underviserens holdninger og forstielser om dette vil blive
inddraget i det omfang, det bidrager til besvare mine forskningssporgsmal.

I naeste afsnit vil jeg beskrive hvordan jegi resten af afhandlingen formidler den teoretiske,

metodiske og historiske ramme for min undersogelse, samt de resultater jeg har fundet
frem til.
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1.2 Afhandlingens struktur

Afhandlingens fem forste kapitler udger undersogelsens udgangspunkt. Her vil jeg
behandle det teoretiske, metodiske og kontekstuelle grundlag for min undersogelse af
ovenstdende problemstilling og hensigtserklaring.

I kapitel 2 vil jeg redegore for mit sociokulturelle udgangspunkt. Jeg vil beskrive
grundleggende tanker og begreber i det sociokulturelle felt og argumentere for, at min
hensigtserklering bedst undersoges ved at fokusere pa kontekst, deltagelse og
lzeringsaktiviteter.

I forlengelse heraf vil jeg i kapitel 3 introducere begrebet laeringstum og den tilhorende
model, jeg har udviklet som gennemgiende begrebsramme i min undersogelse. Jeg vil
argumentere for, at leringsrumsbegrebet med fordel kan forstas ud fra kontekstuelle
dimensioner, deltagerpositioner samt aktivitetselementer.

Efterfolgende vil jeg i kapitel 4 belyse Roskilde Universitet som kontekst for min
undersogelse. For at give leseren mulighed for at forstd min undersogelse af RUCs
undervisningspraksis er det relevant at formidle de paxdagogiske grundtanker, der har
veret fundament for etableringen og udviklingen af universitetet. Disse grundtanker har
ogsi haft indflydelse pa universitetets arkitektur, hvilket udger den fysiske kontekst for
undervisningen i min undersogelse. Jeg vil desuden behandle de historiske begrundelser
for den nuverende uddannelsesstruktur, samt politiske rammer og krav der har haft
afgorende betydning for, hvordan universitetet fungerer i dag. Kapitlet afrundes med en
oversigt over, hvordan universitetets uddannelser er organiseret i dag.

Dernest vil jeg 1 kapitel 5 redegore for min metodiske fremgangsmadde. Jeg vil fremlaegge
og begrunde mine metodiske valg og deres sammenhzng med mit teoretiske
udgangspunkt. Desuden vil jeg fremlegge resultater af athandlingens forundersogelse, der
har haft afgerende betydning for fokus i den case, som er rammen for det primere
empiriske materiale.

Kapitel 6 indeholder en beskrivelse af kurset, som udger den primare empiriske case.
Kursets mdl og rammer tydeliggores, ligesom undervisernes didaktiske intentioner
italeszttes. Kapitlet omhandler desuden de studerendes fremmeode og forventninger til
kurset for kursusstart.

I de folgende fem kapitler analyserer og diskuterer jeg forskellige aktiviteter i kursets
lzeringsrum:
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I kapitel 7 undersoger jeg undervisernes faglige oplaeg, som spiller en central rolle i al den
undervisning, der indgar i undersogelsen. Kapitlet behandler de studerendes perspektiver
pa undervisere og underviseropleg og diskuterer dette i forhold til menstre 1 de
studerendes deltagelse undervejs i oplegget. Dette holdes op mod undervisernes
didaktiske intentioner og underliggende logikker 1 kursusundervisningen. Jeg vil lobende
illustrere og diskutere aspekter af underviseropleg, der har sarlig betydning for de
studerendes deltagelse.

Kapitel 8 fokuserer pd summemoder og plenumdialoger, der begge er korte interaktive
lzeringsaktiviteter, som bruges relativt ofte. I kapitlet diskuterer jeg, hvordan kontekstuelle
forhold skaber swrlige didaktiske udfordringer for rammesztningen af plenumdialoger, og
hvordan underviserens kommunikative greb samt rammesatningen af summemoder kan
oge flerstemmigheden i plenumdialoger og dermed mindske brudflader mellem didaktiske
intentioner og de studerendes deltagelsesform.

I kapitel 9 undersoger jeg to lengerevarende interaktive laringsaktiviteter, der var
kendetegnede ved, at de studerendes deltagelse 1 sarlig hoj grad afspejlede de didaktiske
intentioner for undervisningen. Jeg vil her sammenholde undervisernes rammesatning
med de studerendes deltagelsesformer og udsagn om aktiviteterne. P4 denne baggrund vil
jeg diskutere, hvad der havde betydning for, at de studerendes deltagelse i netop disse
aktiviteter 1 hoj grad var i overensstemmelse med de didaktiske intentioner. Dette
diskuteres efterfolgende 1 forhold til kontekstuelle vilkdr for underviserens didaktiske
arbejde.

Kapitel 10 fokuserer pia de forberedende aktiviteter, der ligger for og mellem
kursusgangene, hvilket overvejende drejer sig om individuel lasning af akademisk
litteratur. Her vil jeg pavise og diskutere, hvordan de studerendes deltagelse i
forberedende aktiviteter ofte star i modsatning til undervisernes didaktiske intentioner.
Jeg vil desuden diskutere hvordan brudflader péd dette omrade er forbundet til didaktisk
rammesztning, men ogsd kan forstds ud fra kontekstuelle dimensioner af leringsrummet.

I kapitel 11 undersoger jeg eksamens betydning for de studerendes deltagelse i
kursusundervisning. Jeg vil illustrere, at mange studerende i hoj grad orienterer sig mod
deres eksamen og vurderer aktiviteter og studiecelementer pi baggrund af dette. I
forlengelse af dette vil jeg vise, hvordan eksamensformen kan have en utilsigtet
pavirkning pa de studerendes deltagelsesform, hvilket udger en vanskelig udfordring for
underviserne. Jeg vil desuden diskutere denne problematik i forhold til kontekstuelle
dimensioner og argumentere for, at problematikken bor forstis og behandles ud fra et
storre uddannelsespolitisk perspektiv.
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Dernest vil jeg 1 kapitel 12 italesatte nogle af de brudflader, der ikke er direkte
observerbare i kursusundervisningens leringsrum, men som alligevel er praeger rummet
og sxtter rammer og begransninger for de studerendes deltagelse og for premisserne for
undervisernes didaktiske arbejde. Dette drejer sig dels om begrebet tvarfaglighed, dels om
bacheloruddannelsens opbygning og dels om forholdet mellem universitets to
studieformer: kursusundervisning og problemorienteret projektarbejde.

I kapitel 13 vil jeg sammenfatte undersogelsens samlede resultater og konklusioner med
henblik pa at svare pa de sporgsmil og hensigter, jeg har stillet op for undersogelsen. Jeg
vil opsummere hvilke brudflader og sammenhange, der er blevet synlige i min analyse, og
koytte dem til de faktorer, der har vist sig at vare setligt betydningsfulde for de
studerendes engagement og deltagelse.

I kapitel 14 vil jeg sammenfatte og diskutere centrale faktorer, der kan bidrage til
anbefalinger for udviklingen af fremtidig kursusundervisning pa universitetet. Hver af
faktorerne beskrives og eksemplificeres med henvisning til athandlingens analyser.
Desuden inddrages universitetspedagogisk forskning og litteratur til at understotte,
argumentet om at netop disse faktorer er sarligt betydningsfulde.
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2. Undersogelsens sociokulturelle

udgangspunkt

Mit teoretiske udgangspunkt kan placeres indenfor det sociokulturelle leringsperspektiv,
hvilket ikke er én afgrenset teori, men snarere forskellige retninger indenfor et
interdisciplinart forskningsfelt, der har individet i sit sociokulturelle miljo som analytisk
enhed. Det samlende for dette forskningsfelt er at iszr det sociale, det sproglige og det
kontekstuelle aspekt af lering fremhaves, og at det fallesskab, den lerende er en del af,
ses som udgangspunktet for lering. Desuden tillegges anvendelsen af artefakter stor
betydning (Dysthe, 2003b; Silj6, 2018). Dette perspektiv praeger mine forstaelser af, hvad
der er centralt for planlagning og udferelse af undervisning, og hvad jeg mener er centralt
at fokusere pa, nir man undersoger undervisning.

I det folgende vil jeg forklare centrale sociokulturelle begreber og grundantagelser. Dette
vil tjene som udgangspunkt for det efterfolgende kapitel, hvor jeg introducerer begrebet
lzeringsrum som ramme for mit sociokulturelle, empiriske blik pa mit genstandsfelt.

Det sociokulturelle perspektiv kan forstas i lyset af to forskellige poler i det padagogiske
felt, der har fokus pd henholdsvis den individuelle og den sociale side af lering.

Teorier med hoj grad af individfokus er eksempelvis behaviorisme og kognitiv
konstruktivisme, der begge har og har haft markant indflydelse pa didaktisk forskning og
praksis.

Blandt teorier med primart fokus pd det sociale aspekt af lering kan Lev Vygotskys
kulturhistoriske skole samt Jean Lave og Etienne Wengers leringsopfattelser om situeret
lering fremhaeves. Det sociokulturelle leeringsperspektiv kan ligeledes placeres her, og det
traekker pa forstielser fra bade Vygotsky og Lave og Wenger.

I modszatning til Vygotsky, der har et empirisk fokus pa menneskets sociokulturelle leering
og udvikling fra barndommen og fremefter, og Lave og Wenger, der iser fokuserer pa
lzering gennem deltagelse udenfor de formelle uddannelser, er mit fokus pa lering og
undervisning i formel uddannelse. Institutionaliseret lering i skoler og uddannelser er
anderledes end lering i andre arenaer af det sociale liv, og der er bestemte praksisser, der
kendetegner netop leringskontekster i uddannelse (Silj6, 2003, s. 48). Dette er en af
arsagerne til, at jeg i vid udtrackning vil traekke pa Olga Dysthes tekster som mit primaere
teoretiske afsat i denne undersogelse.

Dysthe er en af de mest markante sociokulturelle teoretikere i Skandinavien. Hun er
professor emeritus pd Universitetet i Bergen og har forsket i lering og uddannelse i
forskellige uddannelsesmzssige kontekster. Et gennemgdende trxk i hendes forskning er
et fokus p4, hvordan sprog, interaktion og laering haenger sammen, og pa, hvordan sproget
skaber sammenhzxnge mellem individ og fallesskab. Hun har ligesom jeg anvendt
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klasserumsforskning med observationer af undervisning samt interviews i flere af sine
undersogelser, og hun beskaeftiger sig med undervisning pa forskellige
uddannelsesniveauer fra folkeskoleniveau til universitetsniveau (Dysthe, 1996b, 1997,
2002, 2005b; Dysthe & Engelsen, 2004, 2011; Dysthe & Webler, 2010; Wake et al., 2007).
Desuden har hun bidraget til teoriudvikling indenfor det sociokulturelle felt samt
uddannelsespolitiske diskussioner pid omradet (Dysthe, 1996¢, 2003a, 2013; Dysthe &
Webler, 2010). Hendes forfatterskab behandler flere af de aspekter, jeg har med i min
undersogelse, eksempelvis leringsaktiviteter 1 undervisningssituationer og interaktion
mellem undervisere og studerende.

Jeg vil desuden trekke pa den svenske uddannelsespsykolog Roger Silj6, der er
seniorforsker pa Géteborgs Universitet. Siljé har bidraget markant til det sociokulturelle
felt, dels via empirisk forskning pd diverse uddannelsesinstitutioner (se fx Adalberon &
Sdlj6, 2017; Kilhamn & Siljé, 2019; Marton & Siljo, 1976), og dels gennem udgivelser,
der fokuserer pa udvikling af det teoretiske begrebsapparat i det sociokulturelle felt (Siljo,
2003, 2011, 2018).

Jeg vil herudover treekke péd andre forfattere med sociokulturelle perspektiver pd lering og
uddannelse. Dels vil jeg anvende Flemming B. Olsens sociokulturelle forskning i
lektieleesning pd danske gymnasier (Olsen, 2010), og jeg vil i mindre omfang trackke pd
andre forskere fra det sociokulturelle felt, eksempelvis den norske professor i psykologi
Karsten Hundeide samt Eline Thornquist, der er norsk dr.phil. Endvidere trakker jeg i
nogen grad pd Jean Lave og Etienne Wengers begrebsapparat, som ikke kan placeres
entydigt i det sociokulturelle felt, men som i hoj grad har bidraget til en samlet
sociokulturel forstaelse.

Jeg vil derudover inddrage empiriske undersogelser fra andre teoretiske stasteder i det
omfang, de specifikt bidrager til at belyse underliggende fenomener i min undersogelse.
For eksempel har jeg observeret studerendes brug af sociale medier i undervisningen, og
for at udvide forstielsen af dette fanomen, inddrager jeg diverse empiriske undersogelser
af netop dette, uagtet at forfatterne ikke positionerer sig selv indenfor det sociokulturelle
perspektiv.

Jeg har altsd et sociokulturelt udgangspunkt med en eklektisk tilgang, hvilket ikke er
useedvanligt i sociokulturel forskning (Dysthe, 2003c, s. 60).

Dysthe argumenterer for, at det sociokulturelle perspektiv kan forstds gennem seks
centrale aspekter ved lering. Disse aspekter kan ogsa ses afspejlet i bade Siljés og Olsens
forskning (Olsen, 2010; Silj6, 2003), og jeg tilslutter mig argumentationen om, at netop
disse aspekter er centrale at medtenke i undersogelser af undervisning. De seks aspekter
er:

e lering er situeret

e lzring er social

e lxring er deltagelse i praksisfallesskaber

e lxring er distribueret
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e lxring er medieret
e sproget er centralt i leringsprocesser

Jeg vil i det folgende uddybe disse seks aspekter, forklare begreberne og tydeliggore deres
betydning for min undersogelse. For lesevenlighedens skyld beskriver jeg aspekterne hver
for sig, selvom de ikke skal forstds som adskilte, men som sammenvavede dele, der
vekselvirker med hinanden.

2.1 Learing er situeret

Nir man undersoger og arbejder med undervisning ud fra et sociokulturelt perspektiv, er
det en vigtig pramis at se lering som situeret i konkrete kontekster. Begrebet kontekst
betyder pa latin ”at vave sammen”, og det er centralt, at de forskellige dimensioner af en
kontekst er sammenhangende, interagerende og sammenvavede. Det betyder, at kontekst
ikke blot er en ramme, hvor individuel lering kan finde sted, eller et felt, der omgiver
individet. "Dez inkluderer individer, som deltager i interaktion med andre savel som fysiske redskaber
(for eksempel computere) og reprasentationssystemer (for eksempel sprog og matematiske symboler.”
(Dysthe, 2003c, s. 50).

Konteksten er konstituerende for, hvad der kan foregi blandt individer, og for hvordan
de vil forsta, tolke og deltage i de konkrete situationer. Det skal ikke forstds sidan, at
konteksten er determinerende for individets handlinger eller lereprocesser, men lering er
uloseligt forbundet med den kontekst, den foregar i; den er en del af den aktuelle praksis
og er med til at forme praksis. Konteksten sxtter muligheder og betingelser for individer
og fxllesskaber, der samtidig virker tilbage pd konteksten og forandrer den (Dysthe, 2003¢
s. 50; Dysthe & Engelsen, 2004, s. 341).

Enhver kontekst har bade historiske, fysiske og kulturelle dimensioner, der pa forskellig
vis har betydning for de deltagende individer, deres aktiviteter og deres lering. I min
undersogelse betyder det, at jeg er opmarksom pd det kontekstuelle aspekt af den
undervisning, jeg undersoger, for eksempel den fysiske dimension. I observationen af
konkret undervisning har jeg veret opmarksom pa, hvordan undervisningslokalets form
og indretning satte rammerne for studerendes og underviseres deltagelse 1 undervisningen.
Jeg har eksempelvis kunnet konstatere, at de studerendes méde at deltage 1 undervisningen
pa kunne knyttes sammen med deres placering i lokalet. Gennem interviews har jeg faet
indsigt i, at nogle studerende tillagde forskellige siddepladser i lokalet forskellig betydning
Jeg har ogsd medtenkt den historiske og organisatoriske dimension af undervisningen, og
hvordan disse dimensioner prager og rammesztter det, der foregdr i undervisningen. Her
har det varet relevant ikke kun at treekke pa udsagn fra studerende og undervisere, men
ogsi at gi til kilder, der kan beskrive, hvordan historiske begivenheder og politiske
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beslutninger, som for eksempel Bolognaprocessen, pévirker den konkrete kontekst. Jeg
har desuden sogt information 1 historiske kilder om universitetet for at kunne inddrage
historiske perspektiver i diskussionen af brudflader og overensstemmelser i mit empiriske
materiale.

Den historiske dimension kan ogsa ses som et mere snzvert tidsmeassigt aspekt knyttet til
studerendes og underviseres oplevelser af undervisningen. Her har jeg sogt at vare
opmarksom, nir eksempelvis studerende eller undervisere har begrundet deres
holdninger og handlinger med erfaringer fra tidligere semestre eller andre erfaringer.

Konteksten rummer desuden sociale og kulturelle dimensioner, som jeg har sogt at have
blik for i mine observationer af underviseres og studerendes handlinger og
deltagelsesformer. Sadanne kulturelle dimensioner kan komme til udtryk gennem
deltagernes verbale interaktion, men ogsia via nonverbal adferd som eksempelvis
hiandsoprakning og smil, og via deres brug af artefakter som tavle eller computere. Jeg
har desuden behandlet den kulturelle kontekst ved at analysere interviewudsagn, der
direkte eller indirekte afspejler normer og vardier. Ligeledes har jeg sogt at vare
opmerksom pi det tavse og usagte, da netop det kan afspejle implicitte forstdelser og
vaerdier, som deltagerne tager for givet (Wenger, 2004, s. 61).

Mit fokus pa disse sociale og kulturelle dimensioner af leringsaktiviteter er taet knyttet til
min forstéelse af leering som social og som deltagelse i praksistallesskaber.

2.2  Learing er social

Det sociokulturelle perspektiv har som navnt ikke et individorienteret fokus. Derimod
betragtes lering som varende grundleggende social, og derfor undersoges lering ud fra
et fokus pa interaktion og deltagelsesformer i de konkrete kontekster, den matte
forekomme (Dysthe, 2003b; Vygotsky, 1962).

Argumentet for dette er, at selvom det enkelte menneske er et individ med egen kognitiv
funktion, bygger hele dets sprog, dets rationaler og dets made at organisere sig pd, pa
forstdelser, praksisser og monstre, der er blevet bygget op som samfundsmessige
praksisser gennem lang tid (Silj6, 2003). Selv ndr man lerer alene, ved eksempelvis at lese
1 en bog i sin stue, har aktiviteten et socialt aspekt, idet bade ens tenkning, de konkrete
artefakter (her bogen), sproget, der formidler bogens indhold samt den fysiske kontekst
(her stuen) er udtryk for og resultat af kulturel og historisk udvikling. Selvom der ikke er
andre til stede, er det sociale aspekt altid indvavet i vores aktiviteter og lereprocesser, og
individets tenkning og handlinger kan ikke adskilles fra disse kulturelle og historiske
konstruktioner (Dysthe, 2003c, s. 50). Det ville simpelthen ikke vare muligt at taenke,
handle og vare pa samme made, hvis man var fodt ind i en anden tid og et andet samfund.
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Laringens sociale natur skal ogsa forstds i sammenhang med de relationer og den
interaktion, der foregiar mellem deltagerne i en leringssituation. Dysthe bruger ofte
begrebet samspil, nar hun beskriver disse sociale sider af lering. Begrebet rummer bade
et handlingsaspekt, et relationelt aspekt og et sprogligt aspekt (Dysthe, 2013, s. 82).
Interaktion gennem handlinger har afgorende betydning for, hvordan lering foregir,
eksempelvis om man i sine handlinger samarbejder, arbejder individuelt eller modarbejder,
om man er mange eller fi, hvordan man inddrager artefakter i handlingerne osv.

Det er ogsi vasentligt, hvilken relaton man har til den/dem der indgir i ens
lereprocesser, om relationerne eksempelvis er praeget af tillid eller mistillid, ligevaerd eller
ulige magtfordeling, om de er praget af folelsesmzassig nzrhed eller distance, osv.

Den sproglige aktivitet er ogsd en central del af det sociale samspil, og kan udfoldes pa
mange mider. Eksempelvis kan den vaere mundtlig eller skriftlig, den kan vare praget af
monolog eller dialog, og man kan have forskellige eller mere ens sproglige forudsztninger
for at interagere. Serligt i uddannelsesmassige kontekster har sproget en helt afgorende
betydning.

I min undersogelse vil jeg undersoge studerende og underviseres samspil gennem fokus
pa deres handlinger, deres sproglige interaktioner og deres beskrivelser af indbyrdes
relationer.

Undervisere spiller en central rolle i forhold til de sociale sider af lering i
uddannelseskontekster, da de pga. deres rolle har mest magt og indflydelse pé, hvilke
samspilsformer, der gores tilgaengelige i undervisningen. Dysthe argumenterer for, at en
central kompetence hos undervisere er at skabe inkluderende leringsfellesskaber, hvilket
indbefatter, at underviseren arbejder for at etablere gode relationer til de studerende og
for at skabe gode rammer for leeringsfzllesskabet.

I forlaengelse af dette er det vasentligt at det, der leres, ikke kun er knyttet til specifik
undervisning med diverse leringsmal, men i lige sd hoj grad handler om indkulturering,
altsa at blive del af en kultur og social gruppe (Dysthe, 2003c, s 51, Dysthe, 2013, s. 84).

I en undersogelse af undervisning er det altsa vasentligt at se pa forskellige facetter af det
sociale aspekt. Det indbefatter eksempelvis relationen mellem undervisere og studerende
samt de studerende imellem, og hvordan deres relationer haenger sammen med deres
forstdelser og handlinger. Dette har jeg undersogt dels gennem interviews og dels ved at
observere interaktionerne mellem undervisere og studerende. Jeg har desuden haft stort
fokus pa, hvilke interaktionsformer underviserne lagde op til, og hvordan de studerende
interagerede 1 disse. Ligeledes har jeg varet opmarksom pa interaktioner der ikke var
initieret af undervisere, men igangsat af de studerende selv.
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2.3  Laring sker via deltagelse 1 praksisfzellesskaber

Begrebet praksistallesskab peger pa, at lering foregar i alle slags situationer bide i og
udenfor traditionelle uddannelsesinstitutioner. Praksisfallesskaber er kendetegnet ved en
feelles praksis, hvor deltagerne har et felles engagement og deler et repertoire gennem
sprog og handlinger (Lave, 1991; Wenger, 2004).

Begrebet stir centralt i Lave og Wengers varker, og de argumenterer for, at kundskab ikke
etableres via overforsel eller udelukkende som individuel videnskonstruktion, men i stedet
sker primeart via individets deltagelse 1 konkrete praksisfellesskaber (Lave og Wenger
2003, 5. 31). Deltagelse er bade personlig og social. Som Wenger skriver: “Det er en kompleks
proces, der kombinerer handling, tenkning, folelse og tilhorsforhold. Deltagelse omfatter bele vores person,
berunder krop, bevidsthed, folelser og sociale relationer.” (Wenger, 2004, s. 70).

Vores liv er fyldt med praksistxllesskaber pa arbejdspladser og uddannelser, i fritidslivet
og familizrt. De folger ikke nodvendigvis de opdelinger eller granser, der kan tilknyttes
organisatoriske rammer. Eksempelvis kan en skoleklasse udefra set vare ét
praksistellesskab, men ved nzrmere ojesyn kan det vise sig, at det i virkeligheden
indbefatter mange mindre fallesskaber (Wenger, 2004, s. 141).

Praksis indbefatter bade sprog og handlemader samt roller, normer og procedurer. Det
indbefatter fysiske artefakter savel som abstrakte symboler, og det rummer bade
eksplicitte og implicitte elementer (Wenger, 2004, s. 61). Alle disse elementer er
sammenvevet, foranderlige og unikke i ethvert givent praksisfelleskab. Gennem
deltagelse i praksisfallesskaber forhandler vi mening og forstielser, vi udvikler vores
viden, kunnen og vores identitet, og samtidig er vi med til at opretholde og udvikle
praksisfellesskaberne. Vi bevager os gennem forskellige praksisfellesskaber via
lzeringsbaner, der ogsa indgar i vores identitet, idet vi blandt andet definerer os selv ud fra,
hvor vi har varet for, og hvor vi er pd vej hen (Wenger, 2004, s. 174).

Der er praksisfallesskaber alle vegne: pa arbejdspladser, i fritidsliv og i familielivet. Et
praksistellesskab kan bide vaere en afgrenset gruppe, eksempelvis medlemmerne i en
lukket klub, men det kan ogsa vare ret lost afgranset, som eksempelvis deltagerne i en
demonstration. Det der kendetegner praksistzllesskabet er, at deltagerne er involveret i
en fzlles praksis og har et gensidigt engagement. Ligeledes vil deltagerne i et specifikt
praksisfallesskab have et falles repertoire af normer, rutiner, sproglige praksisser og
méder at gore ting pd. Det betyder ikke, at deltagerne i et praksistallesskab er ens eller gor
tingene pa samme made, men at selvom deltagernes mader at handle og kommunikere pa
kan vare forskellige, si vil disse forskelligheder alligevel kunne forstis indenfor
praksistallesskabets overordnede, felles ramme (Dysthe 2003 s. 69). De normer og
vaerdier, der dominerer kursets praksisfelleskaber, kan forstis som en del af den kulturelle
kontekst for kurset, idet deltagerne orienterer sig efter kulturelle normer og samtidig er
med til at fastholde, skabe eller udvikle normerne.
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I min undersogelse har jeg haft kontakt med studerende og undervisere, der pé forskellig
vis er forbundet i praksisfellesskaber pd universitetet. De er alle deltagere i det
praksistallesskab, der opstar via kurset, og samtidigt er de med i andre tilstedende og
overlappende  praksisfallesskaber. For eksempel har kursets undervisere et
praksistallesskab, der netop er knyttet sammen af et fzlles formil om at planlegge og
gennemfore kurset. Holdet med studerende har mindre praksisfallesskaber indlejret i den
store gruppe, cksempelvis er de studerende organiseret i projektgrupper. De er ogsi
forbundet i sociale grupper m.m. Derudover deltager hver enkelt i en lang rackke andre
praksisfalleskaber i deres fritidsliv, familieliv og arbejdsliv, som de lerer 1 og af, og som
de ogsa orienterer sig efter.

Mit empiriske blik giver kun direkte adgang til en lille del af informanternes
praksistallesskaber, nemlig de dele, der er tilknyttet den undervisning, jeg folger empirisk.
Jeg har opsegt de studerende i den fysiske kontekst for undervisningen. Mine interviews
tager alle udgangspunkt 1 undervisningen, og det er ogsa kun der, jeg observerer. Fx det
kunne vzre bade interessant og relevant at folge studerendes leringsbaner pa tvars af
fellesskaber, fravalger jeg dette. Min erkendelsesinteresse er at se monstre som
studerende har til fxlles i den enkelte undervisningskontekst, ikke udenfor. Jeg er primeert
interesseret 1 handlinger, vardier og normer, der knytter sig til dette fallesskab, og derfor
har jeg 1 mine interviewsporgsmal taget udgangspunkt i disse. Jeg har setligt haft fokus
p4, hvordan interaktionen foregar 1 de praksisfellesskaber, som kurserne udger, for med
Dysthes ord er det et “vigtigt sporgsmal, om samspillet i disse fallesskaber faktisk fungerer som
arbejdsfallesskab og dermed som leringsfellesskab, om der foregar leringsfremmende samspil, og hvad der
eventuelt hammer lering.” (Dysthe, 2003b, s. 17).

Samtidig er jeg opmarksom pd, at bide studerende og undervisere deltager i en rekke
andre fallesskaber, og nir informanter af sig selv refererer til andre fellesskaber og andre
kontekster, har jeg spurgt ind til dette og medtaget det i min analyse. Dette har
eksempelvis veeret tilfeldet, ndr de har begrundet deres holdninger eller handlinger i kurset
med erfaringer fra andre kontekster, eksempelvis fra deres projektarbejde eller andre
kurser pa universitetet, fra deres fritidsliv eller fra erfaringer fra tidligere
uddannelseskontekster.

P4 den made har jeg sogt at lave en operationaliserbar afgrensning med fokus péd kursets
praksisfzllesskab, der samtidig tager hojde for, at praksisfzllesskaber i studerendes og
underviseres liv er overlappende og gensidigt interagerende (Dysthe, 2003c, s. 68; Lave &
Wenger, 2003, s. 36; Wenger, 2004, s. 16).
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2.4  Laring er distribueret

Et fjerde aspekt af det sociokulturelle perspektiv er, at lering er distribueret. Det
indebzrer en forstaclse af, at der i en given kontekst ikke er ét individ, eksempelvis
underviseren, der ved det hele eller alt det vigtigste. Tvartimod bringer alle deltagere
viden, normer og erfaringer med sig, der bidrager til udviklingen af praksisfallesskabet
(8dljo, 2019, s. 26). Set fra et sociokulturelt leringsperspektiv er det derfor hensigtsmaessigt
at skabe rammer for forskellige former for interaktion mellem deltagerne i en given
undervisningssituation, sa der bliver skabt mulighed for, at de kan lere af hinanden og
dele viden og erfaringer. Dysthe bruger begrebet “Det flerstemmige klasserum” til at
beskrive en undervisningskultur, der rammesetter, at deltagerne lobende kan drofte,
formidle og ytre sig bade skriftlict og mundtligt i undervisningen (Dysthe 1997). Hun
argumenter for, at flerstemmighed er kendetegnende for et godt undervisningsmiljo
(Dysthe, 2013, s 91). Hun representerer dermed en vis normativitet i sociokulturel
leringsforskning, som ogsa jeg tilslutter mig: nemlig at det er hensigtsmassigt at lade
undervisningen vere flerstemmig (Ulstrup, 2012; Ulstrup & Jeppesen, 2010). I
flerstemmig undervisning deltager de studerende i forskellige former for sproglig
interaktion, og deres ytringer ses som vardifulde bidrag til felles vidensskabelse. Dette
skal ses 1 sammenhxng med forstielsen af, at lering er social deltagelse 1
praksistallesskaber.

I forlengelse af begrebet flerstemmighed har jeg i mine observationer og interviews set
p4, hvordan der skabes rum for de studerendes stemmer i undervisningen. Det indebarer
at undersoge hvordan underviserens planlegning og rammesatning skaber muligheder for
de studerendes deltagelse i undervisningen, og pa hvilken made der gives plads til den
viden, der er distribueret mellem de studerende. Det indebarer ogsd en undersogelse af,
hvordan de studerende selv forstar og bruger deres ’stemmer” i undervisningen.

Jeg har ogsa et onske om at lade princippet om flerstemmighed smitte af pd min
undersogelse, siledes at flere stemmer bliver set og hort. Derfor har jeg bestrabt mig pd
at involvere mange af deltagerne fra de kurser der indgir i min undersogelse, bade
studerende og undervisere tilknyttet undervisningen. Jeg har haft en malsaetning om at
have mange forskellige studerende reprasenteret i mine interviews, bide ved at have
dialoger med et stort antal studerende fremfor en lille udvalgt skare, men ogsé ved at veere
opmerksom pi at invitere mange forskellige ind. Jeg har opsegt studerende af forskelligt
kon, med forskellige aldre, forskelligt udseende og forskellig adferd for pa den made at
sikre en vis flerstemmighed i min empiriske produktion. I formidlingen af min
undersogelse bestreber jeg mig pd at inddrage udsagn fra mange forskellige studerende
og undervisere, samt 1 hoj grad at bruge direkte citater, for pid den made at lade mange
stemmer blive synlige for laseren. Dette vil jeg uddybe i kapite] 5 om metodiske
refleksioner.
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2.5 Laring er medieret

Lezring og viden medieres gennem redskaber, som sztter muligheder og begransninger
for kommunikation og pavirker mulighederne for deltagelse. Dysthe skriver: *"Redskaber’
eller “varktgjer’ betyder i et sociokulturelt perspektiv de intellektuelle og praktiske ressourcer som vi har
adgang til, og som vi bruger til at forsta verden med.” (Dysthe, 2003c, s. 52). Eksempler pi
redskaber er sprog, teoretiske modeller og regler, og materielle artefakter som boger, tavler
og computere. Mennesket benytter redskaber til at forstd omverdenen, lose problemer,
opretholde aktiviteter og udvikle muligheder. Evnen til at bruge redskaber har haft
afgorende betydning for vores udvikling som art, og er noget af det, der kendetegner
mennesket i forhold til andre arter. Redskaberne spiller en altafgerende rolle i vores liv og
hverdag (Sdlj6, 2003, s. 79). De fungerer ofte som en forlenget del af os selv, som for
eksempel sproget, som vi bruger til at tenke og kommunikere med. De fysiske redskaber,
artefakterne, kan ogsd pd samme mide fungere som en forlenget del af os selv,
eksempelvis ndr man bruger briller eller nar en stangspringer bruger sin stang til at foroge
sin kapacitet 1 springet. Vi er omgivet af artefakter, der oger vores muligheder og udvider
vores repertoire, og vores hverdag og samfund ville ikke kunne eksistere uden alle disse
artefakter. Artefakter er med til at organisere vores liv (eksempelvis vakkeure og
kalendere), forbedre vores formden (eksempelvis briller og lommeregnere) og skabe
handlemuligheder, der ikke var mulige uden de tekniske og praktiske ressourcer, de tilforer
vores liv (eksempelvis flyvemaskiner, mikroskoper og telefoner). Redskaberne er ogsd
fundamentale for vores leringsprocesser. Gennem brug af redskaber som boger,
computere, pen og papir lerer vi nye fardigheder, udvider vores handlemuligheder og
udvikler vores identitet. Redskaberne medierer virkeligheden for os, og via dem forstar
og handler vi i verden. (Olsen, 2010; Siljo, 2003)

Nir genstandsfeltet er et kursusforlob pa universitetet, er fysiske artefakter som beger,
kompendier, bzrbare computere, tavle, projektorer og digitale platforme sewrligt
betydningsfulde redskaber (Adalberon & Silj6 s. 115, 2017; Siljo, 2019, s. 27). Jeg har
derfor undersogt, hvordan studerende og undervisere benytter og forstir redskaber i
undervisningen. Ved at observere cksempelvis undervisernes brug af tavle eller
PowerPoint og deres rammesetning af leringsaktiviteter via digitale platforme har jeg
undersogt, hvilke muligheder og begrensninger dette skabte for de studerendes deltagelse.
Ligeledes har jeg undersogt, hvordan de studerende bruger forskellige redskaber, for
eksempel hvilke handlinger de foretog pd de barbare computere, som de medbragte i
undervisningen. Jeg har sogt at atkode, hvilke normer deres handlinger afspejlede, og
spurgt ind til, hvad de selv tenkte om det.

Jeg har undersogt, om der var monstre og tendenser i maden redskaber bruges og opfattes
p4, da det kan give et billede af, hvad der virker stottende og hvad der virker hemmende
for studerendes deltagelse, motivation m.v.
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Ved at sammenholde udsagn og observationer har det varet muligt at fi oje pa
sammenhange og brudflader i undervisernes og de studerendes forstielse og brug af
redskaberne.

2.6 Sproget er centralt medierende redskab

Bide Dysthe og Siljé fremhaver sproget som det vigtigste medierende redskab
(Adalberon & Silj6, 2017; Dysthe, 1996a; Séljo, 2019): “Language is the most significant means
of mediation; we mediate the world for each other through the categories that we use in social interaction.”
(8dljo, 2019, s. 27). Vi bruger sproget til at forstd og teenke med og til at udtrykke os selv
overfor andre. Sproget bruger vi sd at sige til at forbinde vores indre verden (tenkning)
med den ydre verden via kommunikation med andre. Sproget er bide et individuelt og et
kollektivt redskab, og det er dybt forbundet med kulturen, hvori det bliver brugt. Det
afspejler, pavirker og bliver pavirket af normer og praksisser i de kontekster, det bruges
(Dysthe 2003). Synet pa sprog og kommunikation i det sociokulturelle leringsperspektiv
star 1 klar modsxtning til forstielser af sprog som noget neutralt, der afspejler
virkeligheden som den er, og som kan bruges til at overfore viden. Tvartimod fremhaves
det, at sproget former vores forstdelser af virkeligheden, og at vi gennem sproglige
handlinger pavirker os selv og vores omverden. Viden kan ikke overfores, men sproglig
interaktion er afgorende for, at man kan konstruere ny viden. I forhold til planlegning af
undervisning fremhaxves vigtigheden af, at studerende aktivt bruger sproget i
leeringssituationen, sd de gennem skrift og tale fir mulighed for at udvikle nye forstaelser
af det faglige stof og af sig selv. "T'he quality of the interactions constituting the learning process is
therefore a crucial factor of productive learning environments, in particular the intersubjektive use of writing
and talk as mediating tool.” (Lillejord & Dysthe: 2008).

I min undersogelse af undervisning har jeg derfor haft fokus pa, hvordan den undersogte
undervisning skabte rammer for sproglig interaktion, og pd, hvilke madder
lzeringsaktiviteter gav mulighed for at studerende kunne bruge skrift og tale. Jeg har veret
serlig interesseret 1 at se efter sammenhenge og brudflader mellem undervisernes
intentioner med interaktionen og de studerendes deltagelsesformer.

Da sproget ogsd udtrykker vardier og normer, har det ogsia veret relevant se pd
undervisereres og studerendes sproglige formuleringer og pa sammenhange og brudflader
i deres sprogbrug. Jeg har desuden sogt at have oje for, hvad der forbliver usagt i
kommunikationen, da dette kan skabe viden om implicitte forstdelser og underliggende
antagelser som opfattes som ’naturlige” og derfor ikke italeswttes. Dette galder bade
observation af interaktion i undervisning og i de interviews, jeg har haft med undervisere
og studerende.
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I det folgende kapitel vil jeg vise, hvordan jeg omsatter de seks centrale aspekter af leering
til begrebet leringsrum, der fungerer som ramme for mit empiriske blik pd mit
genstandsfelt.
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3. Laeringsrum

I dette kapitel vil jeg beskrive og diskutere begrebet leringsrum og den leringsrumsmodel,
jeg har udviklet som redskab til at systematisere og prxsentere mit empiriske arbejde.
Forst vil jeg tydeliggore forskellen mellem rum og lokale, og begrunde hvorfor jeg ikke
anvender begrebet klasserum. Jeg vil desuden kort opridse de komponenter, som er
konstituerende for begrebet leringsrum som jeg anvender det.

Dernest vil jeg i afsnit 3.1 diskutere, hvordan leringsrumsbegrebet anvendes i litteraturen.
Efterfolgende vil jeg udfolde min model for leringsrum gennem tre afsnit. I afsnit 3.2
presenteres og diskuteres kontekstdimensionen af leringsrum, i afsnit 3.3 er deltagerne i
fokus, og i afsnit 3.4 fremlegges aktivitet som den sidste komponent af leringsrummet.

Ordet rum sidestilles i daglig tale ofte med lokaler med en fysisk afgraensning i form af
vegee, anden afskermning eller markering af, hvor rummet starter og stopper. I
modszatning til et sidant rum er leringsrummet, som jeg definerer det, ikke afgrenset af
eller defineret ved den fysiske dimension. Et leringsrum er et sted, hvor der forekommer
lzering, og det kan vere fysisk afgraenset, men er det ikke nedvendigvis. Hvis en underviser
veelger at rammesatte undervisning, der indebarer, at de studerende bevager sig ud af et
undervisningslokale for at lave leringsaktiviteter udenfor bygningen, forlades
leringsrtummet ikke, men flyttes udenfor. Det udendors leringsrum vil tilbyde andre
rammer og betingelser for deltagelse og lering end det indenders leringsrum, der var
situeret i et undervisningslokale. P4 samme made kan der opstd leringsrum uden for
formelle uddannelsesrammer, nar fx Studerende diskuterer et fagligt emne pd vej hjem fra
studiet. Sddanne leringsrum kan opstd i tog eller busser, pa et fortov, i online-chats eller
andre steder. Der kan siledes opsta leringsrum i mange forskellige kontekster, hvor
deltagere er involveret i leringsaktiviteter, men i denne athandling er fokus udelukkende
pa leeringsrum pa universitetsuddannelser. Mit fokus er yderligere afgraenset til leeringsrum,
der opstar pd baggrund af aktiviteter igangsat af undervisere pd kurser for studerende.
Med dette fokus afgranser jeg mig fra at fokusere pa mere uformelle leringsrum som for
eksempel aktiviteter, der foregir under pauser i undervisningen, eller leringsrum, der
udspringer af studerendes sociale aktiviteter.

Begrebet lzringsrum er nart beslegtet med klasserumsbegrebet, som anvendes i
klasserumsforskningen. Klasserumsforskningen er karakteriseret ved at holde sit fokus pa
selve undervisningen og det der foregar i nar tilknytning til denne, typisk ved hjzlp af
metoder som deltagerobservation og interviews (Borgnakke, 2013, s. 10). Dette stir i
modszatning til bredere etnografiske studier af en uddannelse, der typisk ville have mere
langvarige undersogelsesperioder og mere bredspektrede undersogelser med oje for storre
dele af den studerendes hverdagsliv.
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Klasserumsforskning har varet ret anvendt i Skandinavien med overvejende fokus pa
folkeskolen (Lindblad & Sahlstrém, 2000). Olga Dysthe har i en del af sin forskning brugt
begrebet klasserum som udgangspunkt for sociokulturelle undersogelser og droftelser af
undervisning og lering. Klasserumsbegrebet blev sarligt eksponeret gennem hendes bog
”Det flerstemmige klasserum” fra 1997 (Dysthe, 1997). I bogen bruger hun begrebet til
at diskutere sit empiriske arbejde, hvor hun fulgte klasseundervisning i grundskolen 1 USA
og Norge.

Begtebet klasserum er velvalgt i forhold til undervisning pa grundskoler/folkeskoler, hvor
eleverne gennem flere ar folges ad i klasser og undervises i klassevarelser. Det er dog for
snzevert for min undersogelse, fordi universitetsundervisning ikke er organiseret i klasser,
men i hold med skiftende deltagere og lokaler og i projektgrupper, der er organiseret helt
anderledes end klasseundervisning. Universitetsundervisning er desuden struktureret pa
mader, som legger op til at en del stor del af de lerendes studietid foregar gennem lesning
og anden forberedelse, der foregar andre steder end i et klasserum. Klasserumsbegrebet
er derfor for snavert og upracist til at kunne indfange athandlingens erkendelsesinteresse,
og jeg vil i stedet argumentere for, at begrebet leringsrum er mere egnet.

Jeg anvender begrebet leringsrum som en syntetiserende betegnelse for det komplekse
feenomen, der er genstand for min undersogelse. Leringsrummet har tre komponenter:
1) Kontekst, der henviser til leringsrummets historiske, kulturelle, fysiske, digitale og
organisatoriske dimensioner,

2) Deltagere, der henviser til de mennesker, der er til stede i leringsrummet, typisk
undervisere og studerende,

3) Aktivitet, der henviser til det, der foregir i leringsrummet, dvs. de leringsaktiviteter,
deltagerne er sammen om i den konkrete kontekst, og som involverer fagligt indhold,
formal, handlinger, rammesatninger og udbytter.

Selvom kontekst, deltagere og aktivitet i praksis er sammenvavede, indbyrdes
interagerende og foranderlige, er det relevant at kunne adskille dem i et analytisk
begrebsapparat for at skabe mulighed for en mere systematisk undersogelse.
Laringsrummet og dets tre komponenter er her illustreret i en simplificeret model:
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Kontekst

Deltagere Aktivitet

Model 1. Leringsrum med tre komponenter

Denne opdeling af leringsrummets komponenter har struktureret produktionen af mit
empiriske materiale. Det er blandt andet kommet til udtryk, nir jeg har observeret
undervisning, hvor jeg har anvendt modellen til strukturering af mine feltnoter,
eksempelvis ved at starte med at beskrive den fysiske kontekst, samt hvilket antal deltagere
der var til stede, og hvor de havde placeret sig i lokalet. Samtidig har jeg kunnet valge at
fokusere pa bestemte komponenter, nir jeg fandt det relevant, hvilket jeg wvil
eksemplificere senere.

Jeg har ogsd anvendt modellen til at strukturere formidlingen i athandlingen. Eksempelvis
har jeg kunnet strukturere kapitlernes underafsnit ud fra forskellige deltagerpositioner eller
ud fra forskellige kontekstuelle dimensioner.

I dette kapitel vil jeg uddybe hver komponent, men forst vil jeg redegore for, hvordan
leringsrumsbegrebet bruges inden for litteratur om undervisning og diskutere dette i
forhold til min egen brug af begrebet.

3.1 Begrebet laeringsrum i litteraturen

Laringstumsbegrebet navnes i flere pedagogiske/psykologiske tekster med stor
forskellighed 1 afgrensning og intention. Det bruges mindre indenfor
universitetspadagogiske tekster end indenfor anden padagogisk litteratur.

Nogle forfattere bruger begrebet relativt snevert som udgangspunkt for droftelser og
undersogelser af den fysiske dimension af en leringskontekst. I sidanne varker droftes
det fysiske rums betydning for lering og undervisning, og vegtning er pid materialitet,
arkitektur og indretning af det fysiske lokale (se eksempelvis Jensen & Bojer, 2013;
Martinussen & Larsen, 2018; Oblinger, 2006). I modsztning til dette anlegger jeg en
bredere forstaelse af begrebet, da jeg mener, at den fysiske dimension kun udger én ud af
flere af leringsrummets kontekstuelle dimensioner.
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Andre forfattere, eksempelvis Knus Illeris, anvender leringsrumsbegrebet til at pege p4,
at lering ikke kun finder sted 1 uddannelsesmaessige kontekster. Selve begrebet leringsrum
star ikke centralt i Illeris teori, men det benyttes i et af hans kapitler 1 hans bog ”Laering”,
hvor han dog ikke definerer begrebet direkte. Han sidestiller det med ordet sfare og
beskriver, at lering kan finde sted i forskellige leringsrum, eksempelvis lering i
arbejdslivet, skole- og uddannelseslering, hverdagslering og net-baseret lering (Illeris,
2015, s. 247 ff).

Samme brug af begrebet ses hos Carsten Nejst Jensen, der har redigeret antologien
”Voksnes Learingstum”. Her fungerer leringstum som paraplybetegnelse  for
sammenhange, hvor voksne larer. Jensen skriver, at begrebet ikke skal forstis for
konkret, idet han
af de sammenheange, lering kan finde sted i.” (Nejst Jensen, 2005, s. 11). Han skriver desuden,

2

...opfatter leringsrum som en blanding af rum eller steder og en metafor for nogle

at leringsrumsbegrebet peger pa, at lering finder sted i andre sammenhzxnge end pa
formelle uddannelser, og skitserer ligesom Illeris fire rum, hvor lering kan finde sted:
uddannelse, arbejdsliv, fritidsliv og via internettet. Disse fire rum har hvert deres kapitel i
bogen.

I et temanummer i Dansk Universitetspadagogisk Tidsskrift bliver leringsrum ligeledes
anvendt som overordnet paraplybetegnelse (Herrmann et al, 2019). Her fungerer
begrebet som en overordnet overskrift til et temanummer, der indbefatter en rakke
forskellige ~ publikationer ~ om  undervisningslokaler,  undervisningssituationer,
leringsaktiviteter m.v. Der gives ikke nogen afgrensning eller definition af begrebet via
leder eller andet, men 1 modsztning til Jensens antologi omhandler alle artiklerne her
lzeringsrum knyttet til formel uddannelse.

Indenfor vekseluddannelser, som fx. professionsuddannelserne, bruges begrebet ofte til
at pege pd, at leringsaktiviteter i uddannelsesforlob ikke kun foregar i traditionelle
undervisningslokaler, men ogsa eksempelvis i praktikdelen af uddannelserne (Dau, 2015;
Rasmussen, 2014; I. M. Sorensen, 2010). Et eksempel pa dette er Ingrid Serensen, der har
skrevet kapitlet “Laringsmiljo, leringsrum og leringsstile” 1 lerebogen 7Klinisk
Vejledning og Padagogisk Kompetence”. Serensen prasenterer fire forskellige
leeringsrum, der findes i klinisk praksis, der er praktikstedet for sygeplejerskestuderende.
Hun kategoriserer disse rum ud fra, hvilke leringsaktiviteter, der er organiseret i det
enkelte rum: 1) Praksisrummet, hvor studerende arbejder med patienter. 2)
Undervisningsrummet, hvor  vejlederen  underviser  studerende  direkte.  3)
Bearbejdningsrummet, hvor studerende bearbejder fagligt materiale eller erfaringer
gennem aktiviteter igangsat af vejlederen, men uden at vejlederen behover at vare til stede.
4) Studierummet, hvor studerende arbejder pd egen hand og pa eget initiativ. Serensens
opdeling af leeringsrum er saledes ikke definitivt knyttet til lokaler eller fysiske lokationer;
fx. kan aktiviteter i studierummet finde sted hjemme hos den studerende, 1 et lokale pa
praktikstedet eller i helt andre lokaler. Hendes opdeling tager i stedet udgangspunkt i de
aktiviteter, der foregar, samt hvem der er til stede, og hvilken deltagelsesform de har 1
hvert enkelt rum. I sin beskrivelse af begrebet skriver hun: “Leringsrum dekker bade fysiske
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0g bevidsthedsmassige aspekter og er dermed i mere en én forstand rum, bvor lering finder sted, og hvor
der skabes rum for lering.” (Sorensen: 2010 s.114). Serensen uddyber ikke direkte hvad hun
mener med bevidsthedsmassige aspekter, men det skal sandsynligvis ses som en
henvisning til hendes pointe om, at de forskellige kontekster i uddannelsen skaber
forskellige rammer og muligheder for erfaring og refleksion, og de indebzrer forskellige
roller, aktiviteter og deltagelsesformer. Sorensens kategorisering af leringsrum er lavet, sd
den passer til praktiksteder pa professionsuddannelser indenfor det sundhedsfaglige
omride. Hvis tankegangen skulle overfores til en universitetsuddannelse pa Roskilde
universitet, ville man kunne identificere forskellige typer leringsrum pa uddannelsen,
herunder undervisningsrum, vejledningsrum, projektgrupperum og studierum. Dette ville
vere en relevant sondring, hvis man eksempelvis undersogte sammenhznge mellem
arbejdsformer i projektarbejde og pd kursus, men opdelingen er ikke relevant for min
undersogelse, der har afgrenset fokus pid leringsrum, der opstir som del af
kursusundervisningen. Sorensens beskrivelse af begrebet er desuden ikke egnet til
empirisk vidensproduktion om universitetsundervisning, idet den er ret kortfattet og
milrettet didaktiske pointer i professionsdidaktikken.

I en del litteratur om IT og undervisning bruges begrebet leringsrum ofte for at
tydeliggore, at lering pa uddannelser bade kan foregd pa steder, hvor deltagerne er til stede
fysisk, men at det ogsid kan foregd uden fysisk tilstedevarelse via internetbaseret
kommunikation (Eriksen, 2008; Harrison, 2018; Keppell, Mike et al., 2013; Meyer, 2003;
Moller, 2011; Weibrecht, 20006). Dette fokus har ogsid Nyvang og Dau, der har skrevet en
artikel om blended learning pa professionsuddannelserne. Deres artikel adskiller sig fra
andre bidrag ved at udfolde og illustrere, hvad de mener med begrebet. Nyvang og Dau
skelner mellem uddannelsesrum og leringsrum, og de betoner ligesom jeg det situerede,
sociale og kulturelle aspekt af lering: "Grundantagelsen er, at undervisningsrum er rammer som
uddannelsesinstitutioner og andre stiller til ridighed, mens leringsrum opstar og aktiveres i en situeret,
social og kulturel praksis.” (Dau & Nyvang, 2013, s. 1). De har lavet en model, der illustrerer
eksempler pd forskellige leringsrum. Som det fremgar af modellen nedenfor, tager deres
anvendelse udgangspunkt i en opdeling af rum i henholdsvis fysiske rum og online rum,
og hver af disse kategorier er sd inddelt i underliggende rum, alt efter hvor de er lokaliseret
og hvilke aktiviteter, der foregar.
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Fig. 1. En oversigt over rum i leerer- og radiografuddannelsen.

Figur 1. Nyvang og Dan: 2013 5. 7

Nyvang og Dau anvender altsd de fysiske og digitale rammer til at opdele og adskille de
forskellige leeringsrum. Denne visuelle kortlegning af forskellige rums placering er
hensigtsmaessig for forfatternes empiriske arbejde, der undersoger hvilke fysiske og
virtuelle undervisningsrum, der udvikler sig til leringsrum med fokus pé studerendes og
undervisernes valg mellem fysisk og online tilstedevarelse. Modellen kan dog ikke bidrage
til min undersogelse, da jeg pd forhind har afgreenset mig til en bestemt type leringsrum
kayttet til undervisning i bestemte typer kursus. Den tilbyder heller ikke underliggende
kategorier der kan bidrage til at systematisere min produktion og analyse af empirisk
materiale.

I dansk universitetspadagogisk litteratur bruges leringsrumsbegrebet ikke systematisk.
Nogle bruger begrebet perifert, og uden nermere afgrasning (Horst & Ingerslev, 2013;
Wichmann-Hansen & Jensen, 2013), eksempelvis ved at skrive, at studerende har brug
for tryghed i leringsrummet, uden at definere hvad der menes med laeringsrum (Simonsen
& Wichmann-Hansen, 2019, s. 139).
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Jeg har fundet fem danske artikler, der anvender leringsrum eller learning space som
primeer term (Hilli et al., 2019; Jeppesen & Ulstrup, 2009; Lindén et al., 2019; 1. M.
Serensen, 2010; Thomasen et al., 2019; Ulstrup, 2012; Ulstrup & Jeppesen, 2010).

I artiklen ”Sensing the Same Space — Spatial Understanding and Engagement in Higher
Education” anvendes begrebet learning space flere gange, men det defineres ikke. Det
fremgar dog tydeligt, at forfatterne bruger det til at diskutere fysiske rum i forhold til
virtuelle rum (Lindén et al., 2019). Dermed laegger de sig pa linje med forfattere som Dou
og Nyvang.

I artiklen ”Designing Hybrid Learning Spaces in Higher Education”, anvender Hilli,
Norgird og Aaen begrebet Hybrid Learning Space som gennemgédende term i artiklen,
hvor de undersoger og diskuterer deres undervisningspraksis. Det fremstir dog uklart,
hvordan de forstar selve begrebet learning space. Det lader til, at der ogsa her er fokus pé
det stedlige aspekt, saisom fysisk indretning og indretning i digitale rum (Hilli m.fl., 2019,
s. 70). Forfatterne kobler deres term hybrid learning space eksplicit til den didaktiske
retning hybrid pedagogy (Hilli m.fl., 2019, s. 67).

En tilsvarende made at koble begrebet med en didaktisk retning ses ogsé i Ulstrups og
Jeppesens artikler om dialogiske leringsrum fra 2009 og 2010. I artiklerne ”De dialogiske
leringstum” og “Dialogiske leringstum med plads til hjerne og hjerte” bruges
leringsrumsbegrebet gentagne gange. Ogsé her kobles det til en specifik didaktik, i dette
tilfeelde med en dialogisk sociokulturel didaktik. I disse artikler fokuseres primert pa, at
leeringsrum har forskellige deltagelsesformer, og fysiske og kulturelle dimensioner nevnes
1 mindre grad (Jeppesen & Ulstrup, 2009; Ulstrup & Jeppesen, 2010). Selve begrebet
leeringsrum defineres og diskuteres dog ikke dybdegaende.

I artiklen ”Gruppebaserede leringsrum — rummer de laering? Studerendes oplevelser af
tre forskellige leeringsrum” har begrebet leringsrum en central position, idet artiklen
blandt andet omhandler studerendes oplevelse af gruppebaserede leringsrum i
forfatternes egen undervisningspraksis. I denne artikel sidestilles leringstum med
leeringsaktiviteter: “De Hei et al. (2016) bruger benavnelsen gruppebaserede leringsaktiviteter (group
learning activities, GLLA), imens vi, for at knytte de gruppebaserede aktiviteter til forskellige mal og
leeringssitnationer, anvender benavnelsen gruppebaserede leringsrum” (Thomasen m.fl., 2019, s.
156). Det fremgar ikke tydeligt, hvorfor forfatterne finder det nedvendigt at udskifte
leeringsaktivitet med leeringsrum for at medtage mal og leringssituationer. Deres artikel
undersoger leringsaktiviteter, der er rammesat som gruppeatrbejde. Forfatterne anvender
kategorier fra GLAID-modellen (Group Learning Activity Instructional Design Model)
til at strukturere deres empiriske materiale, hvilket er formalstjenligt, nar deres fokus er
entydigt pd gruppearbejde. Det ville dog vare utilstrakkeligt som ramme for mit empiriske
arbejde, dels fordi min undersogelse omfatter en storre bredde af leringsaktiviteter, og
dels fordi mit forskningsspergsmdl og mit sociokulturelle perspektiv fordrer, at jeg
inkluderer kontekstuelle dimensioner samt bade studerendes og underviseres
perspektiver.
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Opsamlingsvist kan man sige, at mange forfattere anvender begrebet leringsrum, men
med forskellig grad af afgraensning og med forskelligt fokus. Et fellestreek ved de mange
forskellige mader at bruge det pa er at konteksten tillegges betydning. I nogle
publikationer navnes begrebet uden yderligere forklaring eller afgraensning, mens det
andetsteds bruges som en paraplybetegnelse, der er sa dben, at det er sveert at se, hvad der
ikke er leringsrum. Begrebet udfoldes kun sjeldent som et begrebsapparat, der kan
bidrage til empiriske undersogelser, og ikke pa mader der kan understotte min
undersogelse.

I forlengelse af mit sociokulturelle perspektiv pa lering mener jeg, at kontekstens
historiske, kulturelle og organisatoriske dimensioner bor indga i en sammenhangende
beskrivelse af begrebet, ligesom jeg mener, at leringsrumsbegrebet bor inkludere
lzeringsaktiviteter og deltagere. I det folgende vil jeg beskrive min brug af begrebet ved at
gennemga de tre primare komponenter, jeg ser som konstituerende for begrebet.
Komponenterne er som nevnt kontekst, deltagere og aktivitet, og disse vil blive behandlet
1 hvert sit afsnit.

Jeg anvender min leringsrumsmodel til at formidle, hvilke komponenter af
leringsrummet min tekst omhandler gennem en markering med et lup-ikon. Lup-ikonet
illustrer, at jeg fokuserer pd en enkelt komponent, der er forbundet med leringsrummets
ovrige komponenter. Denne illustration vil vare gennemgdende i resten af afthandlingen.

3.2 Kontekst

Den oprindelige latinske betydning af begrebet kontekst er ssmmenhang, sammenvavet
eller sammenflettet, og i det sociokulturelle perspektiv legges der netop vagt pi, at
kontekstens dimensioner er indvavet i hinanden (Dysthe 2003 s. 50). Pa trods af denne
sammenvevethed er det en fordel at lave en analytisk opdeling, s man kan undersoge
leringstummet mere systematisk. Man kan ikke undersoge alting samtidigt, og i
undersogelser af komplekse feenomener vil man altid valge at lade noget treede frem for
noget andet. Derfor vil jeg argumentere for, at man i en analytisk optik med fordel kan
opdele leringsrummets kontekster i underliggende dimensioner. Gennem en sddan
analytisk opdeling far jeg mulighed for en mere systematisk og klar udvzlgelse af de dele,
jeg fokuserer pa, og det muliggor folgeligt en mere pracis sproglig behandling béde 1
produktionen af empiri og i formidlingen af undersogelsens resultater.
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I min brug af begrebet laeringsrum opdeler jeg konteksten i den fysiske, den historiske, den
kulturelle og den organisatoriske dimension.

Den fysiske dimension henviser til
leringsrummets  sted. Det indebearer

leeringsrummets lokalitet, hvilket i min

ontekst
~fysisk
-historisk
-kulturelt
-organisatoris|

undersogelse oftest er et fysisk sted, som
eksempelvis et undervisningslokale, og
det indebzrer ogsa de fysiske artefakter,
der er til stede i lokalet, eksempelvis
borde, stole og tavle. Den fysiske
dimension kunne dog udgeres af andre
fysiske rum som for eksempel et

modelokale eller et museum, hvis det var

Deltagere Aktivitet

der, undervisningen foregik. Den fysiske
dimension kan i mit begrebsapparat ogsa
henvise til et digitalt sted, som
eksempelvis en digital leringsplatform og
de synlige strukturer og funktioner, der
er til stede i sddan et rum, eksempelvis et online diskussionsforum.

Den historiske dimension henviser til, at et leringsrum foregar i tid. Man kan vende
blikket bagud i tid gennem et historisk blik, der kan belyse hvad der har ligget forud og
har varet med til at skabe betingelserne for et nuverende leringsrum. Ligeledes kan man
vende blikket mod fremtiden, hen mod hvad der forventes at komme til at ske.

Den kulturelle dimension af konteksten henviser til de kulturelle normer og vardier, der
preger leringsrummet. Dimensionen kommer iser til udtryk gennem deltagernes
sproglige handlinger og ovrige adfaerd, og kan iagttages i det sociale samspil der foregar,
og de sociale roller og relationer der findes i leringsrummet. Dimensionen kan ogsa ses
afspejlet 1 de materielle strukturer.

Den organisatoriske dimension henviser til de politiske, okonomiske, administrative og
juridiske rammer, der ligger til grund for leringsrummet, eksempelvis universitets
studieordninger og budget, ECTS-systemet, universitetsloven og Bolognaprocessen, der
pa forskellig vis sxtter muligheder og begransninger for leringsrummet.

De fire dimensioner af konteksten er gensidigt forbundne. Eksempelvis skabes de
kulturelle normer pé et undervisningshold over tid, og de bliver pavirket af de fysiske
rammer og holdsterrelse. Et eksempel pa dette er, ndr man kan iagttage, at et hold med
nye studerende opferer sig anderledes nar alle er nye, end nar de har veret pa hold
sammen i noget tid. Over tid udvikles de studerendes relationer til hinanden og til
underviserne, og der vil opstd normer og menstre, der er unikke for netop dette hold.
Holdet vil ogsa kunne opfore sig forskelligt alt efter om undervisningen foregér i et
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auditorium eller pa en ekskursion udenfor undervisningslokalet. P4 den made er de
fysiske, historiske, kulturelle og organisatoriske dimensioner af konteksten forbundne.
Undervisning foregar i en umiddelbar situation med dens lokalitet, tidspunkt, kultur osv.
og denne situation er samtidig en del af en mere overordnet samfundsmassig kontekst
(leris, 2015, s. 45; Thornquist, 2011, s. 47). Med et kamera som metafor kan man sige, at
nir man undersoger et leringsrum, kan man zoome ind pd det situationsbestemte, eller
man kan 1 forskellige grad zoome ud, sd man kan fd sterre dele af horisonten med. Man
kan altsd fokusere pa konteksten ud fra et situationsfokuseret perspektiv, eller man kan
anlegge perspektiver, der har storre horisont. Dette kan illustreres med nedenstiende
modeller, der viser, hvordan den historiske og den fysiske dimension af konteksten kan
forstds ud fra forskellige perspektiver.

Figur 2: Ulustration af henboldsvis den bistoriske og den fysiske kontekst.
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I denne undersogelse har jeg vagtet det situationsfokuserede perspektiv frem for mere
samfundsmaessige og historiske vagtninger, hvilket jeg uddyber i kapitlet om metode.
Det er klart, at den visuelle illustration i modellerne er en simplificering af reelle
kontekster, der er sammenvavede, komplekse og foranderlige. Desuden kan man kritisere
modellen for at veere uafsluttelig: udenpa cirklen, der illustrer den fysiske dimension, ville
man for eksempel kunne skrive region, land, verdensdel og sd videre. Hensigten med
modellerne er dog ikke at forsege at give et udtemmende billede af forskellige
dimensioner af konteksten. Intentionen er at illustrere, at det er sammenhzng mellem den
situationsnare kontekst og mere overordnede niveauer af konteksten, samt at jeg som
forsker kan zoome ind og zoome ud, og at dette har konsekvenser for, hvad jeg fir oje
pa.

Dysthe mener, at illustrationen med koncentriske cirkler, der omgiver individet, ikke
repreesenterer den sociokulturelle brug af begrebet kontekst. De enkelte dele kan ikke
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adskilles pa denne made, for konteksten er en del af den aktivitet og leering, der foregar,
ikke blot en ramme for den. Thornquist skriver ligeledes, at niveauerne griber ind i
hinanden og er kontinuerligt skiftende. Begge peger pa, at konteksten pavirker deltagerne
og de aktiviteter de indgar i, og at deltagerne og aktiviteterne ogsd virker tilbage pa
konteksten. Deltagere og aktiviteter kan derfor ikke forstas uathengig af konteksten. Jeg
er enig i denne betragtning om, at kontekst i praksis er foranderlig og sammenvavet. Ikke
desto mindre mener jeg, at det tjener et formidlingsmassigt formal at illustrere
kontekstbegrebet visuelt for at tydeliggore, at jeg har et situationsnzert fokus.

Jeg vil i det folgende udfolde de forskellige dimensioner af leringsrummets kontekst,
herunder den fysiske, historiske, kulturelle og organisatoriske dimension.

3.21 Den fysiske dimension af konteksten

Den fysiske kontekst henviser til det sted, hvor leringsrummet befinder sig, og de fysiske
genstande, der befinder sig pd stedet. Det kan vare et fysisk sted som eksempelvis et
undervisningslokale eller et museum med dets mobler og fysiske artefakter, eller det kan
vere et virtuelt sted som eksempelvis en chatkanal pa Facebook eller kursets digitale
kursusrum med de forskellige bestanddele, det indeholder.

De konkrete, fysiske betingelser 1 et givent fysisk leringsrum er afgerende for hvilke
aktiviteter og hvilke typer deltagelsesformer, der legges op til, hvilket bliver tydeligt nir
man eksempelvis sammenligner et auditorium med et skolekokken, et modelokale eller et
laboratorium. Forskellen bliver endnu sterre, nir man sammenligner fysiske rum med
digitale rum. 1 forlengelse af det kan man si sporge, om et lokale, eksempelvis et
auditorium, er et leringsrum, nar der ikke er mennesker i det. Til dette mi svatet vare nej,
et leringsrum ma som minimum have nogen der kan laere, si nar auditoriet er tomt, er det
kun et auditorium. Nar der treeder mennesker ind 1 lokalet, dbner muligheden sig for, at
der kan opstd et leringstum. Som Nyvang og Dau skriver: undervisningsrum kan udvikle
sig til leringsrum (Dau & Nyvang, 2013).

Thornquist skriver, at fysiske rum ogsd er sociomaterielle rum forstiet pd den made, at
sociale og kulturelle strukturer har materielle sider, at strukturerne kan manifestere sig 1
indretning og organisering, der dermed reflekterer overordnede antagelser i
organisationen (Thornquist: 2009 s. 38 ff). Tenkemader i organisationen afspejler sig i
den fysiske indretning, eksempelvis afspejler et auditorium, hvor stolerekkerne stir med
front mod underviserens podie, at de studerende primaert skal se og hore underviseren og
ikke hinanden. Omvendt afspejler bordopstilling med borde i hesteskoform, at de
studerende skal kunne se og hore hinanden, og at de har noget relevant at bidrage med
(Horst og Ingerslev: 2013, Oblinger: 2006). De fysiske rammer determinerer ikke, hvilke
aktiviteter og deltagelsesformer, der reelt vil vaere, nir der er deltagere til stede, for der
kan jo godt vare interaktion i et auditorium, og der er ikke nedvendigvis dialoger i et
lokale, blot fordi bordene er placeret i hesteskoform. Men lokalets fysiske indretning kan
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understotte eller modvirke bestemte interaktionsmonstre, bade pd grund af den fysiske
placering, men ogsé fordi deltagerne bevidst eller ubevidst vil tolke de sociomaterielle
rammer, hvilket pavirtker deres handleméder og sociale praksis. Den fysiske dimension
kan séledes pavirke vores sociale samspil og vere med til at etablere forskellige former for
kulturer (Hundeide, 2003, s. 162). Den fysiske dimension af leringsrummet setter altsd
rammer og begransninger og leder vores tanker og forstielser 1 bestemte retninger, nér vi
traeder ind i lokalet. Den pavirker vores made at forsta os selv og konteksten pa, og dermed
ogsi vores adferd (Horst & Ingerslev, 2013; Keiding, 2012). P4 den made kan man sige,
at de fysiske strukturer i en vis grad regulerer det sociale liv (Thornquist 2009 s. 48).

I mit begrebsapparat ser jeg fysiske artefakter som en del af den fysiske kontekst, idet det,
der kendetegner denne kategori, er fysiske, materielle eller digitale strukturer. Det betyder
ikke, at jeg er uenig i den sociokulturelle fallesbetegnelse for redskaber som noget, der
bdde dxkker fysiske artefakter og psykologiske eller abstrakte redskaber, jevnfor afsnit
2.1.5. Alle typer redskaber har pa forskellige vis indlejret kulturel og historisk viden, der
kan komme i spil ndr mennesket anvender dem, og nogle artefakter, eksempelvis boger,
har endda sproglig mediering som deres primare funktion. Bide fysiske artefakter og ikke-
tysiske redskaber er en integreret del af vores praksis, men nir jeg fokuserer pé den fysiske
dimension af leringsrummets kontekst, er det de materielle, fysiske eller digitale strukturer
og genstande, jeg lader treede frem.

De fysiske artefakter, der er til stede i rummet, har kulturel viden og vardi indlejret, der
far tillagt betydning gennem deltagernes tolkning og anvendelse. Eksempelvis kan et
stykke papir virke som en ded genstand, nar det ligger urert pa et bord, men idet
studerende skriver pa papiret eller folder papirsflyvere af det, far papiret en aktiv funktion
og betydning i den specifikke praksis.

De enkelte artefakter far tillagt forskellige betydninger i forskellige kulturelle og historiske
kontekster. For eksempel vil et artefakt som en overheadprojektor pa tidligere tidspunkter
have signaleret professionel faglig formidling, mens det i dag ofte vil blive betragtet som
gammeldags og uprofessionelt i forhold til digitale prasentationsverktojer.

Fysiske artefakter bor derfor ikke undersoges som isolerede genstande. Deres betydning
kan bedst forstds, hvis de undersoges i forbindelse med, at deltagere bruger dem. Gennem
observation og samtale kan man undersege, hvordan og hvorfor deltagerne benytter
artefakter. Dermed kan man tolke, hvilken funktion og betydning artefakternes har, og
hvordan de bidrager til leringsrummets komplekse sociale og intellektuelle processer
(Sdljs, 2003, s. 86).

I min undersogelse af leringsrum har jeg pad forskellig vis undersogt, hvordan den fysiske
kontekst har haft betydning for brudflader og sammenhange mellem didaktisk intention
og studerendes deltagelse. I mine observationer har jeg noteret lokalets storrelse og form,
og hvordan dets moblement og andre artefakter som fx. tavler har varet placeret i lokalet.
Jeg har reflekteret over, hvordan den fysiske kontekst satte betingelser for deltagerne og
aktiviteterne, og jeg har segt at have gje for, hvordan deltagerne agerede i det fysiske rum
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og hvordan, de virkede tilbage pa konteksten. For eksempel har jeg undersogt, hvordan
lyd fra dialoger og tekst vist via PowerPoint opleves forskelligt alt efter om man sidder i
forreste eller bagerste del af et undervisningslokale, og jeg har observeret, hvordan
studerende har haft forskellige deltagelsesformer alt efter hvor, de var placeret i
undervisningslokalet. Jeg har ogsa talt med studerende og undervisere om, hvordan de
oplevede og brugte rummet og dets artefakter. Serligt artefakter som computere,
projektorer og tavler er tridt frem som genstande, der havde betydning for
deltagelsesformerne i leringsrummet. Det har eksempelvis vist sig, at der er klare
sammenhange mellem underviserens brug af projektor og de studerendes notetagning,
og det er blevet tydeligt, at de studerende benytter deres barbare computere pa forskellige
méder, der er henholdsvis i overensstemmelse med, og i kontrast, til undervisernes
didaktiske intentioner.

I undersogelser af leringsaktiviteter pa online steder, er det pd samme made relevant at se
p4, hvordan indretning og struktur skaber muligheder og begransninger for deltagelse.
Dette kan indebare undersogelser af, hvordan rummet er bygget op, hvilket indhold og
hvilke funktioner der er til stede, og hvad der ikke er med. Det er ogsd relevant at
undersoge, hvilke deltagere, der har adgang til og bestemmelsesret over de forskellige
funktioner, og i forlengelse af det, hvilke deltagelsesmuligheder der ligger i det digitale
rum. Endelig ville det vaere centralt at undersoge, hvordan rummet reelt bliver anvendt,
og hvordan det opleves af deltagerne.

I de undervisningsgange, jeg har undersogt, har der kun vearet fa situationer med digitale
lzeringsaktiviteter, og de steder, hvor det er foregéet, har jeg taget hojde for ovenstiende i
min produktion og behandling af datamaterialet. Eksempelvis har jeg undersogt en
leringsaktivitet, hvor mange studerende efter eget udsagn blev motiveret til at deltage pa
grund af et digitalt dialogvarktej, og jeg har undersogt de studerendes erfaringer med
videoer og tekster medieret via kursets digitale leringsplatform.

3.2.2 Den historiske dimension af konteksten

Udover den fysiske dimension af konteksten mener jeg ogsa, at den historiske dimension
er central i en sociokulturel tilgang til undervisning og uddannelse. Hvor den fysiske
dimension var kendetegnet ved at fokusere pad letingsrummet gennem stedlige og fysiske
strukturer og artefakter, er hensigten med den historiske dimension at lade en tidsmassig
horisont treede frem som forklaringskraft og belyse leringsrummet gennem fortid og
fremtid.

Bade de fysiske strukturer og de sociale og kulturelle praksisser er dele af et tidsmaessigt
forleb, og de kan forstis pa baggrund af et historisk perspektiv. Det er derfor vasentligt
at generere historisk viden, der kan belyse og forklare det empiriske materiale. I forhold
til mit projekt er det relevant at medtaenke, at de strukturer og praksisser der foregar, er
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udviklet i institutionelle rammer over tid, hvilket prager bade hvad der foregir, og
hvordan det forstds af de enkelte deltagere.

Et historisk blik kan have forskellig tidsmaessig horisont, og jeg har valgt at undersoge den
historiske baggrund med to forskellige tidsmassige snit.

For det forste er det relevant at anlegge et historisk blik pa Roskilde Universitet, som er
den uddannelseskontekst, der danner den empiriske ramme om min undersogelse. Her
har jeg sogt historiske svar pd sporgsmal knyttet til universitets nuvarende praksis,
eksempelvis hvorfor universitetets uddannelser er organiseret anderledes end mange
andre universiteter, og hvordan man historisk kan forstd den akademiske og padagogiske
praksis, der udspiller sig i det kursus, der er er primar case i min undersogelse. Dette
behandler jeg i kapitel 4.

For det andet har jeg undersogt det historiske perspektiv, som er direkte knyttet til de
konkrete studerende og undervisere, der er til stede i de leringsrum, jeg undersoger. De
har en historie, dels hver for sig via deres individuelle leeringsbaner, men ogsa gennem
samspil pd kurset opstar en falles historie, der vil prege, hvad der foregir og hvordan de
forskellige deltagere handler og tolker (Wenger, 2003, S. 157). Gennem interviews er det
blevet tydeligt, at bade studerende og undervisere i vid udstreekning begrunder konkrete
holdninger og handlinger med tidligere erfaringer pa samme eller tidligere semestre.

Udover det bagudrettede historiske blik er det vasentligt, at et fremadrettet tidsmassigt
blik kan belyse leringsrummet. Dette har jeg ikke undersogt og beskrevet i selvstendige
afsnit som dele af det historiske aspekt, men jeg har i produktionen og analysen af min
empiri varet opmarksom pi, om studerende eller undervisere har begrundet deres
handlinger eller holdninger ud fra deres forestillinger eller forventninger til fremtiden, og
om de giver udtryk for, at deres syn pd fremtiden har betydning for deres identitet,
tilknytning til fellesskaber eller andet. Det har isar veret tilfaldet med de studerende, der
ofte vurderer en given leringsaktivitet ud fra dets relevans for en kommende eksamen
eller kommende projektarbejde.

3.2.3 Den kulturelle dimension af konteksten

Niér man forsker i undervisning med et sociokulturelt perspektiv, er det ufravigeligt at
medtenke kulturelle dimensioner af konteksten, herunder hvordan normer, vaner og
veerdier pavirker studerendes og underviseres deltagelse 1 leringsrummet. Jeg har
undersogt den kulturelle kontekst gennem observation af studerende og underviseres
handlinger og ytringer i undervisningen og gennem interviews, hvor de har forklaret og
begrundet deres deltagelsesform i undervisningen.

De grupper af studerende og undervisere der deltager i de leringsrum, jeg undersoger, kan
ses som praksisfellesskaber med fzlles virksomhed, gensidigt engagement og falles

repertoire (Wenger, 2004b, s. 74). Deres falles virksomhed er de aktiviteter, der foregar i
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undervisningen, og studerende og undervisere er gensidigt engageret i handlinger knyttet
hertil. Nar studerende og undervisere modes forste dag pa et nyt kursus, medbringer de
en rekke forventninger og vaner baseret pd deres erfaringer fra tidligere undervisnings-
og kursusforlob. I lobet at de mineder som kurset forlober over, vil de lobende forhandle
den mening, de tillegger undervisningen, de fzlles samspilsformer og de roller, de
udfylder 1 fxllesskabet. Man kan sige, at normer, vardier og handlemader i
lzeringsrummets kulturelle kontekst etableres, forsterkes og forandres gennem deltagernes
sociale samspil. I mit empiriske arbejde har jeg derfor vaeret opmarksom pé studerendes
og underviseres indledende forventninger, deres deltagelsesform i undervisningen, samt
hvordan samspillet 2ndrede sig pa de enkelte kursusgange og henover af kursusperioden.

Normer, roller og magtforhold praktiseres ofte uden at blive italesat direkte, men de har
omfattende betydning for, hvad der opleves som naturligt og rimeligt for de
tilstedevaerende. Karsten Hundeide, der kalder det de diskursive praksisser, beskriver det
saledes: "Det er som en skjnlt dirigent, der styrer, hvilke typer samspil, der naturligt kan og bor forega
indenfor denne interaktive ramme.” (Hundeide, 2003, s. 159 ff). I min undersogelse har jeg
derfor segt ogsid at have oje for det uudtalte og det, der bliver antaget som
selvfolgeligheder af undervisere og studerende. Jeg har desuden vaeret opmarksom pi, at
individuelle ytringer ikke kun ses som udtryk for den enkeltes kompetence eller holdning,
men som en genspejling af den enkeltes sensitivitet og beherskelse af det faelles repertoire
1 praksisfzllesskabet.

Et eksempel pd dette kan vere, hvordan en leringsaktivitet som dialog i plenum udfolder
sig. De fleste plenumdialoger, jeg har observeret, er opstaet ved, at underviseren stillede
et sporgsmal henvendt til de studerende. Underviserne har den mest magtfulde position i
de leringsrum, jeg undersoger, og de pavirker leringsrummet gennem deres valg af
undervisningsform og indhold. Samtidig er enhver praksis en forhandling mellem alle
deltagerne i praksisfallesskabet. Uagtet at underviseren formelt har den mest magtfulde
position, har de studerende magt til at deltage pda mader, der kan gd med eller mod
underviserens intention eller pdvirke undervisningen i andre retninger. Dette er blevet
tydeligt i mine observationer, hvor jeg har set studerende respondere meget forskelligt pa
underviserens initiativ til plenumdialog. I nogle situationer har de responderet ved at
undlade at svare, i andre har de svaret kortfattet, og nogle gange har de svaret uddybende
og stillet sporgsmadl tilbage. De studerendes respons kan med Wengers optik ses som
meningsforhandlinger mellem deltagerne om den falles praksis (Farnsworth, Kleanthous,
& Wenger-Trayner, 2016, s. 142). Det illustrerer, at der kan vare forskellige normer for
deltagelse i1 forskellige leringssituationer, og at normer blandt de studerende ikke
nedvendigvis er i trdd med underviserens forventninger eller intentioner.

Det fzlles repertoire i et praksisfallesskab indbefatter ogsd tenkemader. Selvom der er
individuelle forskelligheder 1 forstdelser, er der ogsd en hoj grad af fallesforstaelse. Et

eksempel pa dette er, at hverken studerende eller undervisere satter sporgsmalstegn ved
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en rekke tilbagevendende praksisser i leringsrummet, sisom at underviseren bestemmer,
hvad der skal foregi, at de studerende markerer med handsoprakning, hvis de vil sige
noget, og at det er underviseren, der bestemmer hvilke studerende, der fir ordet. Dette er
ikke noget, der behover blive forhandlet eksplicit, idet alle automatisk handler i
overensstemmelse med de uudtalte normer.

Ved at kommunikere verbalt og nonverbalt kan underviseren prege den kulturelle praksis
1 forskellige retninger. De kan eksempelvis kommunikere med snvre, subtile koder som
kun fa studerende kan beherske, hvilket kan have en ekskluderede effekt, eller de kan
kommunikere i mere inkluderende retninger ved at bruge sprog, der er lettere af atkode
for de studerende, og som dermed kan bidrage til, at flere studerende oplever, at det er
lettere at deltage i dialogen (Hundeide 2003, s.161). Som navnt er der stor forskel i de
studerendes deltagelse i dialoger, og via mine observationer har jeg kunnet pivise, at
underviserens konkrete brug af sproget er af afgorende betydning for de studerendes
deltagelsesform.

Da kulturel praksis er i kontinuerlig forandring og udvikles pa fysiske steder over tid, er
den kulturelle dimension af leringsrummets kontekst sammenveaevet med de historiske og
fysiske dimensioner af samme. Den pavirkes desuden af de organisatoriske rammer i form
af Universitetsloven, studieordninger, universitets fordeling af ressourcer m.v.

3.2.4 Den organisatoriske dimension af konteksten

Udover den fysiske, historiske og kulturelle kontekst bor begrebet leringsrum ogsa
indbefatte en dimension, der henviser til de organisatoriske aspekter, der sztter rammer
og betingelser for leringsrummet. Det organisatoriske kan forstis som den organisering,
der opstir som resultat af valg truffet af beslutningstagere med indflydelse pa
undervisning og uddannelse, eksempelvis ledelse eller studienazvn, og ogsi som
organisering, der opstar som folge af politiske eller skonomiske rammer.

Det organisatoriske aspekt har med enkelte undtagelser (Dysthe & Webler, 2010), ikke
nogen fremtraedende rolle i Dysthes leringsrumsforskning. Dette kan muligvis skyldes, at
hendes forste empiriske forskning primeart foregir i grundskolen, hvis undervisning ofte
er organiseret relativt ens nar det kommer til timeantal, elevantal m.v. Den organisatoriske
dimension fir dog en vis plads i hendes varker knyttet til I'T-medierede leringsprocesser
(Dysthe & Engelsen, 2011; Wake et al., 2007), og det ligger implicit 1 den generelle
antagelse om, at lering er situeret.

Jeg wvil argumentere for, at det i leringsrum, der er knyttet til en formel
universitetsuddannelse, har omfattende betydning, hvordan de enkelte kurser og
uddannelsen som helhed er organiseret, og at det er vigtigt, at dette aspekt bliver
ekspliciteret og medtenkt i konkrete undersogelser, da der er meget stor forskel pd de
organisatoriske rammer for forskellige uddannelser, kurser og lektioner. P4 Roskilde

50



Universitet er det eksempelvis besluttet, at halvdelen af studieelementerne pa
uddannelserne har kursusformat, og halvdelen er organiseret som problemorienteret
projektarbejde. Det tilbyder nogle organisatoriske rammer, der er markant anderledes end
de fleste andre universiteters. For det enkelte kursus er der besluttet timeantal, ECTS-
point m.m. hvilket satter bestemte rammer og muligheder for undervisningen. Tildeling
af underviserressourcer, deltagerantal og kursets tidsmassige placering ift. andre
uddannelsesaktiviteter har ogsia meget stor betydning for det enkelte leringsrum, og
hvordan det opleves af deltagerne. Det samme gezlder ressourcer i form af eksempelvis
afsatte timer, underviserne kan bruge til at planlegge af undervisningen. P4 den made er
den organisatoriske dimension af konteksten forbundet med bdde de fysiske, de historiske
og de kulturelle dimensioner af konteksten. Dette har jeg sogt at indfange i min
undersogelse pad forskellige mader, dels ved at beskrive deltagerantal, medefrekvens m.v.
og dels ved at inddrage dokumenter, der pd forskellig vis dokumenterer den
organisatoriske kontekst, eksempelvis studieordning og Bolognaprocessen. Desuden har
jeg droftet det i interviews med undervisere og studerende, der har bidraget med
perspektiver fra hver deres position.

3.3 Deltagerne og deres positioner

Som beskrevet i starten af dette kapitel
er et af leringsrummets kendetegn, at

. Kontekst
der er deltagere til stede, hvad enten

deres tilstedevearelse er fysisk eller
online. Jeg har valgt at dele deltagerne
op i kategorier efter hvilken position
de har, og i de leringsrum jeg

Deltagere
-studerende
-undervisere

undersoger, er der typisk tale om to Aktivitet

typer  positioner:  studerende  og
undervisere.

Disse to positioner er specifikt knyttet
til de leringsrum jeg undersoger.
Andre leringsrum kan have andre
deltagerpositioner, eksempelvis kan et institutmede pa universitetet ses som et leringsrum
med positioner som ledere, tillidsmand, forskere og sekreterer. Deltagernes positioner i
et givet leringsrum er knyttet til deres deltagelse i netop dette rum. Det er altsd ikke faste
positioner, som de tager med i alle de kontekster, de bevager sig i. Bide studerende og
undervisere har andre positioner i andre praksisfallesskaber, fx. som forzldre, som
kolleger, eller som medlemmer i en forening. Hvis man vil anvende leringsrumsbegrebet
til forskning i andre kontekster, ma man altsa lave en opdeling, der passer til pagzldende
leeringsrum.
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Jeg er ofte selv til stede i de leringsrum jeg undersoger, idet jeg eksempelvis sidder i fysiske
undervisningslokaler og udferer deltagerobservation. Forskerpositionen kunne detfor
veere del af modellen. Jeg fravalger dog at skrive denne position ind som eksplicit position,
fordi forskerpositionen ikke normalt indgér 1 leringsrummet, og fordi mit genstandsfelt
er knyttet til de andre deltagere. Forskerpositionen er ikke i fokus i min undersogelse, og
jeg undersoger ikke underviseres og studerendes opfattelser af mig som forsker. Som led
1 almindelig forskningspraksis er jeg selvtolgelic opmarksom pd, at min tilstedevarelse pd
forskellig vis kan pavirke studerende og undervisere, og jeg reflekterer over min position
som forsker samt konsekvensen af mine metodiske valg. Dette er beskrevet i kapitel 5,
hvor jeg redegor for mine metodiske valg og refleksioner.

Jeg har brugt opdelingen af deltagerne ud fra henholdsvis studerende- og
underviserposition 1 produktionen af empiri, idet jeg har skiftet mellem forskellige
deltagerperspektiver pd forskellige faenomener. For eksempel har studerende udtrykt, at
de oplevede, at underviserens kropssprog havde stor betydning for undervisningen.
Efterfolgende har jeg dels spurgt ind til undervisernes perspektiv pa dette og dels sat fokus
pé kropssprog i mine observationer af undervisningen.

Jeg anvender desuden deltagernes positioner 1 formidlingen af mine resultater ved at
strukturere flere kapitler ud fra disse kategorier.

Herunder vil jeg gennemga henholdsvis positionen som studerende og positionen som
underviser.

3.3.1 De studerende

For at kunne belyse og diskutere min problemstilling har jeg undersogt de studerendes
konkrete deltagelsesformer i leringsrummet bade gennem observationer af studerende og
gennem interviews.

Gennem observationer har jeg undersogt deres deltagelse i leringstummet ved at fokusere
pa deres sproglige ytringer og ovrige handlinger. I mine observationer har jeg sogt at vere
opmarksom pi sammenhange mellem de studerendes deltagelsesform og de andre
komponenter i leringsrummet, herunder de kontekstuelle dimensioner. Eksempelvis har
jeg registret endringer i deltagelsesmonstre over tid pa konkrete kursusgange, ligesom jeg
har observeret, hvornar og hvordan de studerende har bevaget sig i det fysiske rum.
Ligeledes har jeg observeret deres handlinger og reflekteret over, hvordan disse kan ses
som udtryk for den kulturelle kontekst.

Ligeledes har jeg observeret de studerendes deltagelse 1 leringsaktiviteter, og jeg har
lobende sammenholdt mine observationer med de didaktiske intentioner, der har varet
for undervisningen, for at fi identificeret situationer, der i sxtlig hoj grad var praget af
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enten brudflader eller overensstemmelse mellem studerendes deltagelsesformer og
didaktisk intention.

I observationer som ovennavnte har studerende varet i dialoger med undervisere og med
hinanden, hvilket har givet mig mulighed for at undersoge samspillet mellem
leeringsrummets deltagerne.

Udover at vere interesseret i deltagernes konkrete handlinger har jeg onsket at skabe
forstdelse for de studerendes oplevede erfaringer i leringsrummet, og hvordan de forstér
leringsrummets aktiviteter, positioner og kontekst. Gennem interviews har jeg undersogt,
hvordan de studerende oplevede undervisningen, og hvilken mening de tilskrev den. I
forlengelse heraf har jeg vaeret opmarksom pa deres holdninger og folelser, og jeg har
spurgt ind til dette. Jeg har varet serlig opmaerksom pé at forfelge ytringer, der indikerede
overensstemmelser eller brudflader i forhold til de didaktiske intentioner for kurset, samt
udsagn, der udtrykte motivation eller modstand rettet mod eksempelvis indholdet,
leringsaktiviteten, konteksten, underviseren eller medstuderende.

Jeg har varet opmerksom pd, at de studerendes forstielse og erfaringer knyttet til
leringsrtummet er forbundet med deres forstielser og erfaringer knyttet til deres ovrige
liv. De deltager i flere kontekster i lobet af dagen, ugen og semesteret, og disse
deltagerbaner er vaesentlige for hvilken betydning, den enkelte studerende tillegger sin
deltagelse i kurset (Wenger, 2004, s. 174). Eksempelvis viser min undersogelse, at tid brugt
pa ovrige dele af uddannelsen har betydning for, om den studerende finder det
meningsfuldt at bruge tid pa forberedelse til kurset. Den studerendes oplevelse af
sammenhang mellem den specifikke undervisning og andre aktiviteter pa studiet har
ligeledes veret vasentlig at undersoge, herunder om de finder undervisningen relevant for
deres projektarbejde eller for resten af deres uddannelse.

I min undersogelse har jeg valgt at betragte de studerende ud fra en meget kontekstnzr
optik, og den viden, jeg producerer, er funderet i empirisk materiale fra observation samt
interviews produceret i og omkring kursusundervisningens leringsrum. Jeg anvender i hoj
grad de studerendes egne udsagn som forklaringskraft for deres handlinger. Jeg har
dermed fravalgt at anlaegge bredere perspektiver, hvor deres udsagn og handlinger forstis
ud fra de grupper, de reprasenterer, cksempelvis ud fra betragtninger om senmoderne
unge generelt, ud fra hvad der kendetegner forstedrsstuderende pd universitetet, eller ud
fra om der er serlige kendetegn ved studerende pa RUC.

3.3.2 Undervisere

I min undersogelse har det varet setligt vigtigt at undersoge, hvilke forstielser og
intentioner underviserne har med sig i planleggelsen og udferelsen af undervisningen,
fordi didaktiske intentioner stir helt centralt i problemstillingen. I mine interviews med
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undervisere har jeg sogt at undersoge den viden og de holdninger, som deres konkrete
didaktiske valg i leringsrummet kan forstds ud fra. Jeg har spurgt ind til deres syn pé lering
og deres forstdelse af, hvordan lering opstir, da disse forstdelser har konkrete
konsekvenser for undervisningen. Som Dolin skriver i bogen Universitetspadagogik:
"Den made, undervisningen foregar pa, signalerer en bestemt opfattelse af lering...” (Dolin, 2003, s.
65).

Jeg har ogsa spurgt ind til undervisernes holdning til undervisning og lering generelt, til
deres malsxtninger med kurset som helhed og med enkeltdele i kurset. Vi har desuden
droftet deres erfaringer med de studerende og deres syn pa rollerne og relationen mellem
underviser og studerende.

I interviewene med underviserne har jeg ogsd spurgt ind til deres forstdelse af konteksten,
bdde den fysiske og kulturelle kontekst, og hvordan deres tidligere erfaring pavirker deres
didaktiske valg. Jeg har desuden spurgt ind til deres opfattelse af den organisatoriske
kontekst, som satter muligheder og begrensninger for deres undervisning. Gennem disse
interviews er det blevet tydeligt, at selvom underviseren tilsyneladende har den mest
magtfulde rolle i leringsrummet, er de samtidig underlagt en rakke premisser, som de
ikke har indflydelse pa.

I mine observationer har jeg haft fokus pa undervisernes adferd i relation til udferelsen
af de konkrete laringsaktiviteter, eksempelvis faglice opleg eller ovelser igangsat af
underviseren. Jeg har sammenholdt dette med deres ytrede intentioner og med de
studerendes deltagelsesform og udsagn for pd den made at tydeliggore overensstemmelser
og brudflader. Jeg har haft sarligt fokus pé deres sprogbrug, bade verbalt og nonverbalt,
og péd deres brug af artefakter. Gennem disse observationer er det blevet tydeligt, at
underviserens deltagelse i leringsrummet har afgerende betydning for de studerendes
motivation og deltagelse, og at undervisere i nogle sammenhzange deltager pd méder, der
virker kontraproduktivt i forhold til deres didaktiske intentioner.

Det er desuden blevet tydeligt, at underviserrollen, ligesom studenterrollen, kan udfyldes
pa meget forskellige mader og med mange forskellige begrundelser.

Underviserne har en sarlig vigtig og magtfuld position 1 leringsrummet 1 forhold til de
andre deltagere (Dysthe, 2020, s. 172). Relationen mellem undervisere og studerende er
en asymmetrisk magtrelation 1 kraft af deres roller (Thornquist: 2009 s. 31 ff).
Underviseren har ikke suveren magt, da relationen altid vil veere en form for forhandling
mellem underviseren og de studerende, men det ligger indlejret i den uddannelsesmassige
kultur, at underviseren har mest magt. Det kommer blandt andet til udtryk ved, at det er
dem, der beslutter form og indhold i undervisningen. Det er ogsd synligt i
kommunikationen mellem undervisere og studerende, hvor studerende oftest kun taler,
ndr de har faet ordet af underviseren. I mine observationer og interviews har jeg veret
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opmarksom pa ytringer og handlinger, der viste, hvordan underviseren forvaltede den
magt, de havde i kraft af deres position.

3.4 Aktivitet

Den sidste komponent i leringsrummet er aktivitet. I min undersogelse undersoger jeg
kun aktiviteter, der er igangsat med henblik pd lering. Denne afgransning uddybes
nedenfor. En sidan leringsaktivitet bestar af en rakke elementer, hvoraf nogle er
observerbare 1 leringsrtummet og andre kun kan belyses, hvis man ser efter det eller
sporger ind til det. Det drejer sig om elementerne handlinger, indhold, rammesatning,
formal og udbytte.

Som tidligere skrevet fokuserer jeg pa aktiviteter, der er igangsat af underviserne som en
del af kurset. Det er aktiviteter som mundtlige oplaeg, plenumdialoger, individuel lesning,
gruppearbejde osv. Der findes selvfolgelig aktiviteter i leringsrummet, der ikke er igangsat
af underviseren, og som underviseren ikke er inddraget i (Nejst Jensen, 2005, s. 11). Det
kan vare aktiviteter, der er igangsat af studerende, for eksempel hvis nogle valger at g
sammen til kantinen i pausen eller have samtaler i pauserne. Jeg har valgt at afgreense mig
fra den type aktiviteter, idet jeg udelukkende fokuserer pa aktiviteter, der kan knyttes
direkte til didaktiske intentioner jevnfor min problemformulering.

I min afgrensning af hvilke typer
aktiviteter, jeg inddrager i min

Kontekst undersogelse, har jeg vgegtet tre
kendetegn, der skal vare til stede
samtidigt.

For det forste skal maden

Aktivitet deltagerne handler pd danne et

-handlinger
-indhold
-rammesatning
-formal
-udbytte

sammenhangende monster 1 et
afgrenset stykke tid. Monsteret kan

Deltagere

veere simpelt og besti af ensartede
typer af handlinger, eksempelvis
nar  underviseren  holder et
mundtligt opleg, og de studerende
lytter. Monsteret kan ogsd bestd af forskellige forbundne handlinger, eksempelvis nir de
studerende forst udarbejder skriftligt materiale i grupper, og underviseren efterfolgende
kommenterer pd det skriftlige materiale i plenum.

For det andet skal der kunne argumenteres for, at dette handlingsmenster potentielt kan
tjene et intenderet formal ift. lering. Det kan vare et formal som underviseren har
formuleret eksplicit, men det kan ogsa vare formil, man vil kunne udlede gennem
observation af eller deltagelse i aktiviteten. Der kan vare flere forskellige formal med
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samme aktivitet, og det kan ogsd forekomme, at deltagere ikke har samme forstielse for,
hvilket formal en given aktivitet tjener.

For det tredje skal underviseren vare involveret i igangsatningen, opretholdelsen og/eller
opfelgningen pé aktiviteten. Det kan altsa vaere en aktivitet som underviseren har planlagt
i forvejen, men det kan ogsa vere en aktivitet, der opstdr, fordi studerende tager initiativ
til det, forudsat at underviseren aktivt bidrager til at opretholde eller folge op pi
aktiviteten.

I det folgende vil jeg beskrive hver af de elementer, der indgér 1 en leringsaktivitet, nemlig
bandling, indbold, formal, rammesetning og udbytte.

Jeg prasenterer dem i denne rakkefolge, fordi det er den rakkefolge, de hyppigst er blevet
synlige 1 mit empiriske arbejde: Jeg har observeret underviseres og studerendes handlinger
samt det faglige indhold som handlingerne var centreret omkring. Gennem observation
af handlinger og indhold har jeg kunne sammenfatte, hvordan aktiviteten var rammesat.
Pa baggrund af observationer, interviews samt laesning af kursusbeskrivelser m.v. har jeg
efterfolgende kunnet udlede, hvilke formal undervisere og studerende tillagde aktiviteten
samt deres perspektiver pa onsket og reelt leringsudbytte.

3.41 Handlinger i aktiviteten

En leringsaktivitet bestar helt konkret af en rackke handlinger, der er klart observerbare.
Det kan bade vere talehandlinger og bevagelser. De handlinger, jeg hyppigst har
observeret, har varet knyttet til at tale, lytte, leese og skrive. Nogle af de aktiviteter, jeg har
observeret, har baret praeg af hyppige skift med flere forskellige typer handlinger,
eksempelvis interaktive ovelser, der har indeholdt flere faser og trin. Andre aktiviteter har
veret kendetegnet ved ganske fd typer handlinger, der foregik over lengere tid,
eksempelvis et langt underviseropleg uden variation af virkemidler. Jeg har undersogt
bdde underviseres og studerendes handlinger i de enkelte leringsaktiviteter.

3.4.2 Aktivitetens indhold

Leeringsaktiviteten har et fagligt indhold eller emne, som handlingerne er knyttet til.
Indholdet vil typisk vil vaere observerbart via de medierende redskaber, der indgar i
aktiviteten, som for eksempel gennem de ord, der siges eller er skrevet i boger eller pa
PowerPoint. Deltagerne kan i nogen grad have forskellige forstaelser af indholdet; maske
forstar de det pa forskellige mader eller fokuserer pd forskellige dele af det, ligesom de
kan have forskellige holdninger og folelser knyttet til det, men der vil typisk vare en vis
enighed om, at det er det samme indhold, de beskaftiger sig med. I den undervisning jeg
har observeret, har indholdselementet eksempelvis varet tekstanalyse og
argumentationsteori. Hvert af sidanne typer af indholdselementer indeholder en lang
raekke underliggende faglige begreber, principper og pointer
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3.4.3 Aktivitetens rammesatning

Som beskrevet har jeg afgrenset mit fokus til laeringsaktiviteter, hvor underviseren er
involveret i igangsetningen, opretholdelsen og/eller opfelgningen pa aktiviteten.
Undersogelsen af denne rammesatning er typisk sket gennem observation af
underviserens handlinger, eksempelvis observation af underviserens mundtlige eller
skriftlige instruktion og observation af eventuelle justeringer eller zndringer, underviseren
mitte foretage undervejs i aktiviteten. I tilfzelde hvor det er studerende, der tager initiativ
til en aktivitet, vil mit fokus vere pd underviserens respons pa dette initiativ og hvordan
vedkommende opretholder, folger op eller afslutter aktiviteten. Jeg har sammenholdt
undetviserens rammesztning med de formal han/hun har med leringsaktiviteten for at
se, om rammesatningen understotter eller modarbejder disse formal. Jeg har desuden
sammenholdt rammesztningen med observationer af de studerendes handlinger for at
undersoge, om de studerende deltager pa mdéder, der er i overensstemmelse eller i
modstrid med rammesatningen.

3.4.4 Aktivitetens formal

Leeringsaktiviteter har desuden et eller flere formal. Disse formal er i modsatning til
handlinger og indhold ikke nedvendigvis observerbare, og deltagerne kan ogsa have meget
forskellige opfattelser af formdlet. Underviserne vil typisk have nogle didaktiske
overvejelser om, hvilket lzeringsmaessigt formal en given aktivitet har. Dette kan have form
af deciderede leringsmal for de studerendes leringsudbytte. Nogle af de undervisere jeg
har observeret og interviewet har varet ret eksplicitte og artikulerede omkring leringsmal
1 deres undervisning, men jeg har ogsi observeret undervisning, hvor leringsmalene
forekom mere uklare eller implicitte, fordi de ikke blev italesat af underviseren.
Underviserne kan ogsd have formil med de enkelte leringsaktiviteter, som ikke kun er
rettet mod den faglige lering, men ogsa er knyttet til de studerendes folelser, kultur eller
deltagelsestormer. Det kan for eksempel vere formal om at motivere eller aktivere de
studerende. Undervisernes forstielse af formal er tat knyttet til deres didaktiske
intentioner, som udger et centralt fokus i min undersogelse. Jeg mener ogsd, at de
studerendes opfattelse af aktiviteternes formdl er vigtig, da den har betydning for maden,
de deltager pa. Bade underviseres og studerendes opfattelser af formal er i overvejende
grad blevet undersogt igennem interviews.

3.4.5 Udbytte af aktiviteten

Det sidste element, udbytte, henviser til det, som studerende reelt laerer gennem en given
aktivitet. Didaktisk set er det onskvardigt, hvis der i vid udstrakning er sammenfald
mellem intenderet leringsudbytte og reelt leringsudbytte, men dette sker ikke
nedvendigvis. De studerende kan lere det intenderede, de kan lere det helt eller delvist
eller de kan misforsta det, hvilket kan betegnes som fejlleering. “Fejllwring drejer sig om lering,
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der indboldsmassigt ikke modsvarer det tilsigtede eller det, der er blevet formidlet.” (Illetis, 2015, s.
166). Det kan ogsa ske, at de lerer noget, der ikke har med undervisningen at gore, eller
at de ikke laerer noget overhovedet. Udover fagligt leringsudbytte kan de ogsd opna andre
former for udbytte, eksempelvis eendringer 1 form af @ndrede holdninger, motivation eller
selvforstdelse. Det er altsd centralt at skelne mellem det intenderede og det reelle udbytte
af en given leringsaktivitet.

Underviserens formil med en given laeringsaktivitet vil typisk vare knyttet til onsket om,
at de studerende opnir et intenderet leringsudbytte, og dette vil ofte, men ikke altid, veere
beslegtet med kursets formelle leringsmal, der er observerbare i kursusbeskrivelse
og/eller studieordning. I danske kursusbesktivelser og studieordninger er de beskrevet
som leringsmal, der er opdelt i viden, ferdigheder og kompetencer. I den undervisning,
jeg har undersogt, har underviserne eksempelvis haft som mal, at de studerende skulle
tilegne sig viden om kvalitative metoder og udvikle ferdigheder og kompetencer som
eksempelvis at analysere forskelligt materiale og at sammenligne og diskutere forskellige
metoder og begreber.

Underviserne kan ogsa have formil for de studerendes udbytte, der ligger udover det, der
beskrives i studieordningen. Dels vil der ofte, implicit eller eksplicit, vere en rakke
milsetninger med den enkelte aktivitet, der er mere detaljerede og specifikke end de mere
generelle beskrivelser i studieordningen. Dels kan de ogsid have onsker om, at de
studerende udvikler mere almene studiemassige kompetencer, eller at de udvikler deres
holdninger eller identitet. Nogle af de undervisere, jeg har interviewet, har ytret sidanne
onsker, eksempelvis onsket om, at de studerende udviklede mere ejerskab for deres
uddannelse, og onsket om, at de studerende skulle @ndre deres forstdelse og praksis
knyttet til forberedelse.

Underviseres og studerendes forstaelse af formal er ikke nedvendigvis sammenfaldende.
Gennem mit arbejde med det empiriske materiale er det blevet klart for mig, at der ikke
nedvendigvis er sammenfald mellem de formal, underviserne havde med undervisningen,
og de formdl som de studerende havde. Eksempelvis har jeg talt med studerende, der
deltog i undervisning udelukkende for besta eksamen, hvilket kan ses som en brudflade 1
forhold underviserens intenderede formal, der handlede om udvikling af kompetencer og
akademisk identitet. Undervisernes og de studerende have altsa forskellige malsetninger
for de studerendes udbytte.

Det kan vare ganske vanskeligt at lave en fyldestgorende undersogelse af studerendes
reelle udbytte af leringsaktiviteter. I uddannelsesregi er formélet med eksamen at
undersoge, om de studerende kan demonstrere viden, fardigheder og kompetencer, der
svarer til kursets leringsmél. Eksamen kan derfor indikere noget om de studerendes
faglige kunnen, men den ikke siger noget om, om den studerendes eksamensprastation er
et resultat af leringsudbytte af leringsaktiviteter 1 undervisningen, eller om den er resultat
af lering opndet pa anden vis. Nar man skal anvende eksamener til at bedemme og
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vurdere leringsudbytte, bor der vaere sammenhang mellem hvad der bedemmes, og
hvilke metoder der anvendes til at bedemme. Hvis undervisningens indhold og formal
omhandler meget simpel viden eller simple afgreensede ferdigheder, kan leringsudbytte 1
princippet undersoges via simple kvantitative tests eller afprovninger, hvilket vil skabe en
vis validitet (Andersen & Tofteskov, 2016, s. 46). Hvis man skal bedomme viden og
kompetencer knyttet til komplekse vidensformer pa hojt kognitivt niveau, krever det dog
langt mere tidskrevende og omfattende metoder, end hvis man skal bedomme mere
simple vidensformer pa lavt kognitivt niveau (Andersen & Tofteskov, 2016, s. 49). Det
samme gor sig gzeldende i forskningsmassige sammenhznge, hvor det netop er vanskeligt
og tidskrevende at undersoge studerendes udbytte knyttet til komplekse vidensformer pa
hojt kognitivt niveau.

Det ligger udenfor dette projekts rammer at lave en egentlig undersogelse af de
studerendes reelle udbytte af de leringsaktiviteter, der indgir i undersogelsen. Pi
humanistiske universitetskurser, som dem der indgdr i min undersogelse, er indholdet
typisk meget sammensat, og de studerende skal lere ret komplekse faerdigheder og
kompetencer. Derfor ville det vaere en stor udfordring at finde en metode, der reelt kunne
undersoge det, sarligt hvis man, som jeg, atbejder med et undersogelsesdesign, der
indbefatter et stort antal studerende og en lang reekke leringsaktiviteter. Desuden vil det
vere svart eller umuligt at afdakke, om de studerendes viden eller kompetencer var
opstiet udelukkende pd baggrund af en given leringsaktivitet eller kursus, for ofte har de
studerende i forskellig grad varet i beroring med dele af indholdet eller beslegtede emner
inden de starter pd undervisningen. Sdledes har de studerende, der deltager pa et 2.
semesterkursus i metode pd RUC allerede stiftet bekendtskab med forskellige typer af
metoder, blandt andet i de projekter, de har indgdet 1 semesteret for. Deres forudsztninger
forud for kurset er derfor meget forskellige hvad angir viden, fardigheder og
kompetencer, og en undersogelse af den enkelte studerendes reelle udbytte ville derfor
vare en ekstremt tidskrevende. Jeg afgrenser mig derfor fra at undersoge dette, men jeg
inddrager i varierende grad de studerendes oplevede udbytte, nar dette viser sig i
brudflader og sammenhange mellem didaktiske intentioner og de studerendes deltagelse
1 leringsrummet.
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3.5 Laringsrummets komponenter: opsamling

Min  begrebsmassige = ramme  for

undersogelsen tager altsi udgangspunkt i

begrebet leringsrum, der rummer tre Kontekst

komponenter, der er gensidigt forbundne: fysisk
Delt der h . dl iti -historisk
eltagerne, der henviser til positionerne iRt

som individerne i leringsrummet har, dvs. -organisatorisk
de studerende og underviserne.

Konteksten, der henviser til

Deltagere Aktivitet
-studerende -indhold
-undervisere -formal
-rammesatning
-handlinger
-udbytte

leringsrummets  historiske,  kulturelle,
fysiske og organisatoriske dimensioner.
Aktiviteter, der indbefatter elementerne
handlinger, indhold, rammesztning,
formal og udbytte. Disse neglebegreber
vil danne udgangspunkt for min
undersogelse af sammenhaxnge og

LARINGSRUM

brudflader mellem didaktiske intentioner
og studerendes deltagelsesformer i kursusundervisningen.

Som nzvnt vil jeg i min analyse anvende leringsrumsmodellen til at formidle, hvilke
komponenter af leringsrummet min tekst omhandler. Nar jeg fokuserer pd en enkelt
komponent, anvender jeg lup-
ikonet til at formidle det

specifikke fokus, og ndr jeg i min
. Kontekst
analyse fokuserer pd

underliggende opdelinger af en
komponent, markerer jeg dette

ved at markere med fed font og Aktivitet

-handlinger
-indhold
-rammesztning
-formal
-udbytte

understregning. Dette er

Deltagere

eksemplificeret i illustrationen til
hojre, hvor modellen formidler et
fokus pd formalet med en given
aktivitet.

I et deltagerperspektiv er et enkelt leringsrum blot én del af en rekke leringsrum, man
deltager i. Wengers begreb om lzeringsbaner kan bruges til at illustrere, at studerende (og
undervisere) bevager sig gennem forskellige leringsrum med hver deres praksis,
muligheder og begransninger, og at de gennem deltagelse i disse forskellige leringsrum
konstruerer lering og udvikler identitet (Wenger, 2004, s. 174).
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En leringsbane kan anskues indenfor et kort tidstum som en enkelt dag, eller over en
leengere periode som et semester, et uddannelsesforlob eller et liv. I lobet af en enkelt dag
vil den enkelte studerende bevage sig gennem en rakke forskellige leringsrum, der
indebearer forskellige kontekstuelle dimensioner og forskellige deltagere og aktiviteter. 1
lobet af et liv bevager den samme studerendes sig gennem en rakke forskellige
grupperinger af leringsrum, eksempelvis en reekke af institutioner.

Néir man producerer og behandler empirisk materiale gennem observation eller
interviews, er det centralt at holde sig for oje, at materialet afspejler ojebliksbilleder i den
enkelte studerendes eller undervisers leringsbane. Det, der gir forud, og det der kommer
efter, har betydning for individets forstaelse og deltagelse, jevnfor den historiske kontekst.
Individet ville have andre forstdelser, udlegninger og handleformer, hvis de blev
interviewet eller observeret 1 andre leringsrum pa andre tidspunkter.

Jeg har valgt at fokusere mit empiriske blik pa ét leringsrum frem for at folge deltagernes
deltagerbaner pa tvars. Det skaber bade muligheder og begrensninger for min produktion
af empirisk materiale og for den viden, jeg kan producere. Det giver mig mulighed for at
undersoge sarlige kendetegn og menstre, der gér igen 1 denne type leringsrum pa trods
af de skiftende deltagere. Dermed kan jeg sige noget generelt om leringsrum under
bestemte premisser, hvilket er relevant for didaktisk teori og udvikling. Jeg afskarer mig
samtidig fra at producere mere detaljeret empirisk materiale knyttet til det enkelte individs
leringsbane pa tveers af leringsrum. Den type viden kommer kun med i min undersogelse
1 det omfang, deltagerne bringer det op i interviews eller under observation. Mit fokus pa
leeringsaktiviteter 1 kursusundervisningens leringsrum skaber altsd mulighed for visse
typer forstaelser og belysninger, men afskaerer mig fra andre. Dette vil jeg diskutere videre
1 kapitel 5 om mine metodiske valg.
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4. Kontekst for undersogelsen

Som tidligere nxvnt er de leringsrum, jeg undersoger, placeret pa forste ar af den
humanistiske bacheloruddannelse (Hum. Bach.) pa Roskilde Universitet. For at kunne
forstd og diskutere disse leringsrum er det relevant at inddrage den historiske dimension
af konteksten, idet universitetets profil, uddannelsernes organisering og universitetets
fysiske rammer er udtryk for beslutninger og begivenheder knyttet til universitets historie.

I afsnit 4.1 vil jeg kort at skitsere universitetets opstaen i Danmark og desuden referere
centrale ideer fra den humboldtske tradition, idet de stadig prager rammerne for
universiteterne i dag.

Dernzst vil jeg i afsnit 4.2 beskrive danske universiteters udvikling fra eliteuniversiteter til
masseuniversiteter.

I afsnit 4.3 vil jeg beskrive rammerne for etableringen af RUC samt de padagogiske
principper, der fortsat er grundleggende 1 universitetets uddannelser.

Derefter vil jeg i 4.4. forklare, hvordan RUC har udviklet sig hen mod det universitet, det
er i dag, og forklare de kendetegn, der er karakteristiske for dets uddannelser.
Afslutningsvist vil jeg 1 4.5 tydeliggore forskellen mellem de to undervisningsformater,
kursusundervisning og problemorienteret projektarbejde, samt diskutere dette i1 et
sociokulturelt perspektiv.

Jeg har valgt nogle klare afgrensninger 1 beskrivelsen af den historiske dimension af
konteksten. Der har gennem tiden varet mange politiske og pedagogiske
problemstillinger og diskussioner knyttet til etableringen og udviklingen af RUC, og
RUC er pa forskellig vis blevet knyttet til politiske vardier, stromninger og diskussioner
bide i medierne, 1 pedagogisk litteratur og internt pa RUC. Dette skyldes dels at
universitetet blev grundlagt i en tidsperiode, der politisk og samfundsmeassigt var en
brydningstid, og at etableringen af RUC pai flere mader var, og er, et opger med de
eksisterende traditioner indenfor universitetsverdenen (Hansen, 1997, s. 70). Jeg har 1
det folgende navigeret udenom flere af disse diskussioner for kun at fokusere pa
historiske begivenheder og pedagogiske begreber, der har direkte relevans for min
undersogelse. Jeg har desuden i vid udstrekning undgiet at nevne specifikke personer,
der har haft betydning for RUCs opstden og udvikling, primart fordi det ikke er direkte
relevant for min undersogelse, men ogsa fordi der har veret mange engagerede
mennesker involveret i etableringen og udviklingen af Roskilde Universitet. Det ville
veere umuligt at lave en retfaerdig skelnen af, hvem der har betydet nok til at skulle
naevnes, og hvem der ikke har. Ingen naevnt, ingen glemt.
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4.1  Universiteternes opstaen og udvikling mod
eliteuniversitet

De forste europxiske universiteter opstod i 1100-tallet, og Danmark fik sit forste
universitet, Kobenhavns Universitet, i 1479. Universitetet var pd daverende tidspunkt
ikke orienteret omkring forskning, idet fokus var pa reproduktion og formidling af
eksisterende viden fra universitetets undervisere til de studerende. Universitetet var
forbeholdt en ganske lille del af befolkningen (Humboldt, 2007).

Universitetet var underlagt kirkelig autoritet, men havde en hoj grad af autonomi, hvilket
var typisk for universiteter pa den tid. I forbindelse med reformationen overtog staten
tilsynet med universitetet, men universitetet havde dog stadig udbredt selvbestemmelse,
og fra 1563 blev ansvaret for universitets styre varetaget af et konsistorium, der bestod af
rektor, dekaner og faste lerere. I 1674 blev den forste kandidatgrad introduceret, og i lobet
af 1700-tallet opstod de forste reelle eksamener (Andersen & Heilesen, 2015, s. 4).

En afgorende forandring opstod i forlengelse af Wilhelm von Humboldts indflydelsesrige
arbejde, som blev udviklet i forbindelse med en reform af Tysklands universitetssystem,
der blev ivaerksat i 1809. Med Humboldt blev begrebet dannelse introduceret, og nye tanker
vandt frem. Universitetet skulle bidrage til udviklingen af &ritiske frie individer og skulle ikke
lengere blot formidle eksisterende viden, men i stedet behandle videnskab som noget
ufaerdigt, der skulle undersoges og udvikles. Herved blev der sat fokus pa forskning.
Humboldt introducerede i forlengelse af dette en helt ny made at se pa forholdet mellem
underviser og studerende, idet undervisereren ikke batre skulle videregive information til
den studerende. I stedet skulle undervisere og studerende arbejde sammen om
torskningen. “Forholdet mellem underviser og studerende bliver derved i bund og grund et andet end
hidtil. Den forste er ikfke for den sidstnavnte, men begge for videnskaben.” (Humboldt, 2007 s. 89).
Dette var en grundlaeggende anderledes méde at anskue undervisning og forholdet mellem
undervisere og studerende. Ifelge Humboldt ville seminarer vare den optimale
undervisningsform, idet de kunne sxtte rammen for, at studerende og lerere sammen
kunne undersoge og diskutere forskningssporgsmal. Uddannelse og forskning skulle
dermed ikke ses som separate storrelser, men som en enhed, hvor delene gensidigt kunne
befrugte hinanden. Netop dette adskilte, ifolge Humboldt, universiteterne fra andre skoler
og uddannelser (Humboldt, 2007, s. 89, Andersen 2015). Humboldt argumenterede
desuden for at, statens styring af universitet skulle minimeres. (Humboldt, 2007 s. 90,
Nielsen, 2007, s. 85).

Humboldts tankegods fik enorm indflydelse péd universiteternes udvikling efterfolgende,

og den humboldtske tradition kan stadig ses i moderne universiteter i Danmark. Konkret
star der i universitetsloven § 2:
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Universitetet har til opgave at drive forskning og give forskningsbaseret uddannelse indtil hojeste
internationale niveau inden for sine fagomrader. Universitetet skal sifere et ligeverdigt samspil mellem
Jforskning og nddannelse, foretage en lobende strategisk udvelgelse, prioritering og ndvikling af sine
Jforsknings- og uddannelsesmassige fagomrdader og udbrede kendskab til videnskabens metoder og
resultater.

(Retsinformation, 2020)

Kobenhavns Universitet var frem til 1829 Danmarks eneste universitet, hvor Den
Polytekniske Lareanstalt blev etableret!. I 1856 blev Danmarks Larerhojskole? samt
Kongelige Veterinzr og Landbohgjskole oprettet. 1 1917 blev Handelshojskolen?
etableret og i 1928 kom Aarhus universitet* til.

4.2  Fra eliteuniversitet til masseuniversitet

Indtil 1950’erne var det fortsat kun en mindre del af den danske befolkning der var
tilknyttet universiteterne, og en universitetsuddannelse var typisk forbeholdt eliten. Dette
billede begyndte dog at =ndre sig og op gennem 50’erne, 60’erne og 70’erne, hvor antallet
af danske universitetsstuderende steg markant, ecksempelvis var antallet af
universitetsstuderende i 1958 ca. 7.700, og dette tal var i 1965 steget til 22.800 (Hansen &
Jespersen, 2009, s. 229). Samme tendens sas i hele Europa. Eftersom der i stigende grad
var behov for uddannet arbejdskraft, blev universiteterne gradvist gjort mere og mere
tilgaengelige for den brede befolkning (Christiansen et al., 2013, s. 21). 1 1966 blev Odense
Universitet®> grundlagt, og Kebenhavns Universitet ogede sit optag af studerende, men
der var dog fortsat behov for flere universitetspladser pd grund af den egede tilstromning
af studerende (E. Hansen, 19974, s. 35, Andersen & Heilesen, 2015, s. 4).

I 1960’erne var Danmark praget af store forandringer. Samfundet gik fra at vare
orienteret mod landbrug til i hojere grad at vere orienteret mod industti og service, og
med en okonomisk hegjkonjunktur blev mange nye offentlige institutioner etableret, ogsa
indenfor skole og uddannelse. Mange flere unge kom i pd gymnasiet, hvilket skabte en
langt storre tilgang til universiteterne. Dette blev forstaerket af, at de store drgange fra

! Den Polytekniske Lareanstalt kom senere til at hedde Danmarks Tekniske Universitet.

2 Danmarks Larerhojskole blev i 2000 til en del Danmarks Pedagogiske Universitet, og er siden
blevet institut pi Arhus Universitet.

3 Handelshojskolen hedder i dag Copenhagen Business School (CBS)

4 Universitet hed de forste ar Universitetsundervisningen i Jylland, men skiftede i 1933 navn til

Aarhus Universitet.
5> Odense Universitet blev senere blev sammenlagt med Sydjysk Universitetscenter og
Handelshojskole Syd/Ingeniothojskole Syd under det nuverende navn Syddansk Universitet.
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efterkrigstiden var naet den alder, hvor optagelse pa videregiende uddannelser var
relevant.

Vardier som lighed, frihed og forandring pregede politikken, ogsi pa det
uddannelsespolitiske niveau. Et centralt mél for datidens universitetspolitik var, at alle
unge skulle have mulighed for at tage en uddannelse, og at adgang til uddannelse ikke
skulle vare begrenset af den enkeltes kulturelle, okonomiske eller geografiske baggrund.
I forlengelse af det skulle universiteterne ikke kun vare knyttet til de storste byer, men
spredes mere ud i landet. Samtidig blev det fremhavet, at uddannelser skulle
imodekomme de nye krav, der var pa arbejdsmarkedet.

Dette kraevede en nytenkning af de traditionelle undervisningsformer, siledes at
universitetsundervisning i hojere grad skulle relateres til samfundet (Hansen 1997 s. 291f).

Fra flere sider var der et onske om, at der skulle ske =ndringer i méden, hvorpa
universiteter blev drevet. Dels var der onsker om mere effektive uddannelser, der
hurtigere kunne fi de mange unge igennem deres universitetsuddannelser (E. Hansen,
1997a).

Politikere fra alle partier argumenterede for, at der var behov for flere universiteter i
Danmark, og at universitetsverdenen skulle nytenkes. Der blev blandt andet argumenteret
for, at tverfaglig forskning og uddannelse var nedvendigt for at kunne undersoge og
belyse den kompleksiset, der kendetegnede samfundsmaessige og sociale problemer (A. S.
Andersen & Kjeldsen, 2015 s. 18). I 1969 lod det eksempelvis fra socialdemokratiet, at
"V/i onsker, at det nuverende foreldede universitet ophorer at eksistere...” og fra det konservative
lod det at ... stivhed, traditionsbundethed og nasten noverstigeligt snavre faggranser mdi hore fortiden
11l og ma nedbrydes jo for jo hellere...” (Hansen, 1997 s.47).

Den indre struktur pa universiteterne havde ogsd @ndret sig, si der var flere forskellige
undervisende personalegrupper, bl.a. lektorer og adjunkter, og disse havde en forventning
om at blive inddraget 1 universitets beslutningsprocesser.

Mange steder i Europa var der markante forandringsprocesser 1 universitetsverdenen, og
flere steder var der politiske demonstrationer og aktioner, der udsprang af aktive
studenterbevagelser, eksempelvis i Berlin og Paris 1 1968. Ogsa i Danmark lavede
studerende aktioner og demonstrationer mod “professorvaldet”, og de studerende var en
markant og synlig gruppe 1 samfundet. Studenterbevagelsen fik en stigende grad af
indflydelse pi tidens debatter og beslutningsprocesser (Christiansen, Harboe, Horst,
Krogh, & Sarauw, 2013, s. 20; Hansen, 1997b, s. 36). Danske Studerendes Fallesridd (DSF)
var en af de centrale stemmer i debatten, og de argumenterede for, at nye arbejdsformer
skulle tages 1 brug pa universiteterne. I 1970 prasenterede de en rakke pzdagogiske
principper, der tog udgangspunkt i bl.a. problemorientering, gruppearbejde, selvstyre og
samfundsmaessig relevans. Disse principper kom to ar senere til at danne grundlaget for
RUC:s basisuddannelser (Hansen 1997 s. 43).
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Tiden var pia mange omrader praget af reformtendenser, og det pavirkede ogsd
universitetspolitikken. Det blev tydeligt, at der var behov for en reform af
universitetssektoren (Christiansen et al., 2013). Universitetsstyrelsesloven fra maj 1970
blev resultatet af flere irs onske om ivarkszttelse af administrative reformer, der
forandrede rammerne for universiteterne pd flere omrider. Med styrelsesloven blev
indflydelse og kompetence decentraliseret og henlagt til styrende organer pa institut,
fakultets- og universitetsniveau. Disse blev oftest sammensat af 50% videnskabeligt
personale, 25% teknisk og administrativt personale og 25% studerende.

Universitetsstyrelsesloven gav dermed markant mere indflydelse til de studerende, der nu
ogsi skulle vare repreesenteret i studienevn, hvor de udgjorde 50% af medlemmerne

(Hansen, 1997, s. 40).

4.3  Etableringen af RUC

I'juni 1970 besluttede Folketinget at oprette et universitetscenter. Dette skulle dels
realisere idealerne om samfundsmassige vardier som lighed og menneskeverd, dels
udfylde krav om udvikling af samfundsrelevante fardigheder hos de studerende, og
samtidig skulle det give mulighed for, at den enkelte studerende selv kunne valge emner
og dermed forme sin egen uddannelse (Hansen, 1997, s 48). Diskussionerne knyttet til
etableringen af det nye universitetscenter var intense og konfliktfyldte. De kredsede om
mangeartede emner sdsom formalet med universiteterne, samfundsverdier, skonomi,
arkitektur og pedagogik. Et centralt stridspunkt var centerets geografiske beliggenhed.
Det blev argumenteret, at centeret skulle placeres i Aalborg for at sikre en spredning af
uddannelser. Samtidig var der dog behov for, at det nye center skulle aflaste
Kobenhavns Universitet der pd det tidspunkt var overfyldt, hvilket var et argument for
at placere centeret i Roskilde. Der endte centeret, og det fik navnet RUC, hvilket stod
for Roskilde Universitets Center. Senere besluttedes det, at der ogsa skulle etableres et
universitetscenter i Aalborg.

4.3.1 Organiseringen af uddannelserne

RUC blev organiseret med tre basisuddannelser indenfor hvert sit hovedomride: det
naturvidenskabelige, det samfundsvidenskabelige og det humanistiske.
Basisuddannelserne var toarige og skulle danne et solidt tvaerfagligt grundlag for de
studerende, der efterfolgende kunne specialisere sig pé de efterfolgende to- eller firedrige
overbygningsuddannelser, hvor de valgte to faglige retninger at specialisere sig i
(Andersen & Heilesen, 2015 s. 80).
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Den primare leeringsaktivitet skulle vaere problemorienteret projektarbejde, hvor de
studerende gruppevis undersogte selvvalgte problemstillinger ved hjxlp af
videnskabelige teorier og metoder. Projektarbejdet skulle vere den primere aktivitet
gennem hele uddannelsen, hvorved de studerende fra forste faerd skulle involveres i
samfundsrelevante forskningsaktiviteter, som de selv havde varet med til at definere
(Hansen, 1997b, s. 60).

Denne organisering af uddannelser brod markant med datidens uddannelser og

undervisningsformer, der typisk havde karakter af foreleesninger eller seminarer, hvor
underviserne definerede form og indhold, og ogsa ofte havde den primare taletid. P4
RUC skulle underviserne i stedet fungere som vejledere for de studerendes projekter.

Bruddet med den traditionelle universitetsteenkning blev yderlige forsterket af den
sterke betoning af det tvaerfaglige element. Det skulle vaere problemstillingen og ikke
fagtraditionen, der bestemte, hvilke teorier og metoder et projekt skulle indeholde.
Borge Klemmensen, der var de studerendes repraesentant i interimstyret® og
efterfolgende blev lektor pa RUC, beskrev det sidenhen siledes: “Kernen i opgoret var et
brud med de etablerede sandbeder om, at verden kun kan forstis af og gennem discipliner.”
(Klemmensen 1997, 5.39). Citatet fra Klemmensen afspejler en kritik af fagspecialisering,
der pa det tidspunkt blev set som et stigende problem bade videnskabeligt og
samfundsmaessigt. Et resultat af specialiseringen var, at de enkelte faglige discipliner
havde udviklet deres egne teorier og metoder, og det gjorde det vanskeligt at skabe
sammenhangende syntetiserende forklaringer pa tvears af faggranser. Det blev ogsé
svaert at handle politisk pa baggrund af forskningsresultater, nir de kun vedrorte
enkeltstdende aspekter af den komplekse virkelighed. Desuden gjorde den hoje grad af
specialisering det vanskeligt at fi et samlet overblik over samfundsudviklingen. Der blev
argumenteret for, at disse problemer kunne loses med tvarfaglighed.

Det tveerfaglige projektarbejde gav mulighed for, at de studerende kunne beskeftige sig
med forskellige faglige emner og samfundsmassige problemer og arbejde med dem pa
videnskabelig vis. Derigennem kunne de erhverve sig forskningsmaessige og
erhvervsrettede fardigheder, herunder ogsa fardigheder knyttet til planlegning og
samarbejde. Man mente desuden, at den hoje grad af selvbestemmelse ville skabe et
stort engagement, hvilket kunne imodekomme et politisk enske om, at de studerende
gjorde sig hurtigere ferdige med studierne, der dermed blev mere tidseffektive (Hansen
1997 s. 60ff).

% Interimstyret var RUC midlertidige styre i etableringsfasen. Interimstyret bestod af RUC rektor
samt en lererrepraesentant for hver af de tre faglige hovedomréder, en reprasentant fra
biblioteket og en reprasentant fra de studerende.
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Miden uddannelserne blev planlagt og organiseret pd var pd mange mader et modsvar til
de mere traditionsbundne uddannelsesformer:

”Det radikale alternativ var problemorienteringen af studierne, organiseret i projektform, gennemfort af
de studerende i grupper og afgorende indholdsbestemt i samspillet mellem studentergruppen og vejledere
inden _for rammerne af et "hus”, og med en eksamen, der bavde gruppens projektrapport som grundlag.”
(Klemmensen, 1997, s. 37).

Det ”Hus” som Klemmensen nzvner, refererer til en organisering, der bade har et
padagogisk, et organisatorisk og et arkitektonisk aspekt. De studerende fra hver
basisuddannelse blev inddelt i storre grupper, der var tilknyttet en fysisk bygning: et
”hus”. Hvert hus rummede et storre teorirum, mindre grupperum, kontorer til
underviserne og sekretxrer, tekokken og samlingslokale, og det dannede saledes ramme
for de studerendes forskelligartede laeringsaktiviteter (Hansen, 1997b, s. 65). Dengang
blev antallet af studerende i hvert hus sat til 63 (Klemmensen 1997, s. 48). Hvert
semester etablerede de studerende sig i mindre projektgrupper med medstuderende fra
samme hus. Hver gruppe arbejdede sammen om et problemorienteret projekt gennem
hele semesteret, og gruppen fik tilknyttet en fast vejleder blandt de undervisere, der var
tilknyttet huset. Underviseren havde sit kontor i huset, si hans/hendes
forskningsaktiviteter og de studerendes projektarbejde foregik i samme fysiske ramme.
Derved kunne béde de fysiske bygninger og den organisatoriske placering af studerende
og undervisere rammeszatte et leringsrum, der understottede den padagogiske tenkning
pé de nye uddannelser.

P4 den humanistiske og den samfundsvidenskabelige basisuddannelse var
projektarbejdet den dominerende arbejdsform. Traditionelt skulle
undervisningsformater som forelasninger kun udgore en ganske lille del af
undervisningen7 (Hansen 1997, s. 67), men der kunne tilbydes ad-hoc kurser 1
forbindelse med de enkelte projekter, saledes at en underviser underviste i et specifikt
emne, der var relevant for en eller flere grupper i netop deres projektarbejde. Selvom det
var underviseren, der besluttede, hvordan formidling i ad-hoc kurserne skulle forega, var
hele organiseringen i stor kontrast til de traditionelle universiteter, hvor studieordninger
og undervisere pa forhind fastlagde det faglige indhold. Et ad-hoc kursus opstod pd
baggrund af de studerendes selvvalgte problemstillinger (Hansen 1997 5.67).

Relationen mellem undervisere og studerende pa RUC stod i stor kontrast til det
traditionelle hierarkiske forhold mellem underviser og studerende, og det skabte nye
roller for begge parter. P4 RUC skulle de studerendes rolle vere praget af

7 Pi den naturvidenskabelige basisuddannelse var organiseringen lidt anderledes, blandt andet
skulle kursusundervisning udgore halvdelen af studieaktiviteterne og projektgrupperne var storre
og tilknyttet laboratorier.
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selvstendighed, ansvarlighed, samarbejde og kritisk stillingtagen, og underviseren skulle
fungere som konsulent og samarbejdspartner. Denne rollefordeling var anderledes end

pé andre universiteter, og det var markant anderledes end hvad de studerende var vant

til fra gymnasiet (Hansen 1994 s. 96).

Ogsa eksamensformerne skulle vare anderledes end pa de traditionelle
uddannelsesinstitutioner. Der blev lagt vaegt pa lobende interne evalueringer, hvor
studerende gav hinanden gensidig formativ feedback undervejs i projektforlobet
(Hansen, 1997, s. 691f, llleris 1974, s. 201£f). Disse evalueringer havde lering og
udvikling som formal, fremfor bedemmelse og kontrol. Eksterne eksamener skulle
minimeres®, og ndr de var nedvendige, skulle de indebzare dialog, der tog udgangspunkt i
det langstrakte projektarbejde samt den projektrapport, der var det typiske produkt af
projektarbejdet (Illeris 1974, s. 149).

Selvom de pzdagogiske tanker pd mange mader var nyskabende og eksperimentelle, kan
man argumentere for, at flere af elementerne ligger i forlengelse af Humboldts idealer
om, at forskning og uddannelse ikke skal vare adskilte, men derimod skal berige
hinanden. Humboldt argumenterede ligeledes for, at relationen mellem underviser og
studerende skulle vare baseret pa samarbejde fremfor ensidig formidling fra underviser
til studerende, og at de sammen skulle forholde sig undersogende til viden og videnskab
(Humboldt, 2007, s 89, Hansen, 1997, s. 75). Det tverfaglige, samfundsorienterede og
gruppebaserede var dog aldeles nytenkende i universitetsverdenen pa daverende
tidspunkt.

I september 1972 startede de forste studerende pa RUC. 296 pa den humanistiske
basisuddannelse, 242 pd den samfundsvidenskabelige basisuddannelse og 127 pa den
naturvidenskabelige basisuddannelse (Hansen, 1997c, s. 324).

4.3.2 Fra RUC 1972 til Roskilde Universitet 2020

Der er sket mange forandringer siden de forste studerende startede pa RUC. RUC har
fra starten vearet et politisk stridspunkt, hvilket sandsynligvis har givet andre typer
udfordringer end ved etableringen af mere traditionelle uddannelsesinstitutioner. Udover
diskussioner af universitetets politiske stdsted er universitetet blevet kritiseret for at vare
dyrt og ineffektivt, og det er blevet fremsat, at de studerende ikke lavede sarligt meget
pa studierne. Ledelse, undervisere og studerende har lobende taget til genmele i pressen
og 1 politiske debatter (Hansen, 1997, s. 85). Gennem arene har flere politiske partier

8 Ved etableringen af universitetet var der ikke deciderede eksamener, men de blev senere indfort,
dog i anderledes og mere begrenset form end pa andre universiteter (Andersen & Heilesen, 2015
s. 28)
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forsogt at lukke universitetet, og der har varet mange interne og eksterne diskussioner
og forandringsprocesser.

I drenes lob er der sket mange forandringer i méiden universitetet har varet organiseret
og drevet, men mange af de centrale principper gennemtrenger fortsat maden,
universitetet fungerer pa.

Studieretningerne pa de forste dr af uddannelserne er stadig inddelt i det humanistiske,
det samfundsvidenskabelige og det naturvidenskabelige hovedomride, og i 2008 blev et
fjerde omride etableret: det humanistisk-teknologiske hovedomride, som kombinerer
tekniske fag med humaniora. Disse fire omrader representerer hver deres
bacheloruddannelse og bygger pa principperne om problemorientering, tverfagliched og
deltagerstyring (Blomhej, Enevoldsen, Haldrup, & Nielsen, 2015, s. 79).

Det problemorienterede projektarbejde bruges stadig som undervisningsform gennem
hele uddannelsen, og det er stadig en vasentlig del af universitets profil udadtil.
Eksempelvis stir der pd introsiden til universitetets bacheloruddannelser:

"Det serlige ved bacheloruddannelsen pa Roskilde Universitet. Du bliver problemlpser: Baredygtige
losninger pa fremtidens store ndfordringer kan ikke loses med én faglighed alene. Derfor er alle vores
uddannelser tvarfaglige...” og videre “For at lpse et problem skal du lere at stille de rigtige
sporgsmal. Det lerer du gennem projektarbejde. Her arbejder du dybt og ndforskende med en

problemstilling, du og din gruppe sely velger. Undervejs bliver I vejledt af en af vores dygtige forskere. ..’
(Roskilde Universitet, 2017).

Som det fremgar vaegter universitetet stadig det tverfaglige element. De forste to ar skal
de studerende arbejde indenfor det tvaerfaglice hovedomrade, som de gir pa. Senere i
uddannelsen kan de studerende specialisere sig ud fra en hojere grad af valgfrihed, hvor
de skal valge to primare fag. Her kan de valge studieretninger, der afspejler traditionelle
faglicheder som historie eller psykologi, og der findes ogsa mere nyudviklede retninger,
der gir pd tveers af faggrasnser9 (H. L. Andersen, 2015, s. 108). Det tvarfaglige element
er fortsat en del af kandidatuddannelserne!®.

De studerende er i de forste ar stadig inddelt 1 huse, hvor de arbejder pd selvvalgte

projekter i grupper med andre studerende fra samme hus, og der er fortsat et vist antal

9 Et eksempel pa dette er studeretningen Plan, By og Proces, der rummer fagligheder fra af
geografi, sociologi m.m.

1072020 blev der pa RUC startet en proces, der skal udmente sig i en kandidatreform. Pa
afleveringstidspunktet for denne afhandling, var der ingen klarhed over hvilke endringer
reformen ville fore med sig. Afhandlingens beskrivelse af uddannelserne baserer sig derfor pa
uddannelserne som de ser ud i perioden for empiriproduktion og pé afleveringstidspunktet.
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vejledere knyttet til hvert hus, omend denne organisering er mindre fast end den var
tidligere.

Universitetet er vokset, sa antallet af studerende nu er cirka 8.000 (Roskilde Universitet,
2020b), og der er lobende blevet etableret nye bygninger. Der er desuden sket store
forandringer som konsekvens af @ndringer i de samfundsmaessige, uddannelsespolitiske
og okonomiske rammer.

4.3.3 Politik, internationalisering og sndrede gkonomiske rammer

Vagtningen mellem projektarbejde og kurser er et af de omrader, der har forandret sig
som folge af eksterne politiske beslutninger og pabud. Tidligere skulle projektarbejdet
fylde mindst 50 % af de studerendes samlede tid pa studierne og matte gerne fylde mere.
I midten af 1980°erne blev det pédbudt fra politisk side, at minimum 50% af
undervisningsaktiviteterne pa de forste ar skulle vare kurser. Projektarbejdet skulle altsd
for fremtiden fylde mindre, og matte ikke lengere fylde mere end kurserne (Andersen,
2015, s. 73; Hansen, 1997, s. 315).

Sammenhzngen mellem kurser og projektarbejde har lobende varet til diskussion internt
pa RUC, og den pabudte prioritering af kursusundervisning blev af flere set som
uhensigtsmessigt for RUC’s uddannelser, eksempelvis skriver Illeris i 1997 at ”... betydelige
dele af de alt for knappe ressonrcer anvendes til forelwsninger, kursusundervisning og lignende, som de
studerende ikke prioriterer og derfor heller ikfke fir ret meget nd af.” (Knud Illeris, 1997, s. 180).

Bolognaprocessen, der blev startet 1 1999, har haft stor indflydelse pd udviklingen af de
danske universiteter og dermed ogsa pa RUC. Hensigten med Bolognaprocessen var at
skabe en falles europzisk forstielsesramme, sa universitetsuddannelser, karakterer m.v.
kunne sammenlignes pa tvars af lande. Et centralt formal var at skabe mulighed for
mobilitet, si studerende og forskere lettere kunne bevage sig pd tvars af landegranser i
forbindelse med uddannelse og forskning, og dette krevede en reducering af
forskellighed mellem de forskellige universiteter (Christiansen, Harboe, Horst, Krogh, &
Sarauw, 2013, s. 17).

Bolognaprocessen har blandt andet medfert, at alle universitetsuddannelserne nu er
organiseret i en fxlles gradsstruktur med en tredrig bachelor, en todrig
kandidatuddannelse og en tredrig ph.d., og det gaelder siledes ogsd uddannelserne pa
RUC (A. S. Andersen, 2015, s. 75).

Bolognaprocessen har desuden medfert indferingen af Meritsystemet European Credit
Transfer System (ECTS), der er udviklet som et redskab til at kommunikere, hvor
tidsmessigt arbejdskrevende et kursus vurderes til at vaere. Et ECTS-point svarer til ca.
27.5 arbejdstimer, og 30 ECTS-point skal afspejle et helt semesters timemassige
arbejdsindsats. P4 RUC har konsekvensen varet, at et semesters projektarbejde er
berammet til 15 ECTS-point, og semesterets kurser samlet set er berammet til 15 ECTS-
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point. Systemet legger ikke op til, at studerende selv skal prioritere nogle
studieelementer hojere end andre og prioritere deres arbejdsbyrde derefter. Med den
nuvarende organisering er der altsd en lavere grad af deltagerstyring i uddannelsen som
helhed, end dengang omfang og indhold i kurser blev rammesat ud fra de studerendes
onsker og behov.

Der er kommet flere andre endringer pa baggrund af politiske beslutninger og
internationale samarbejder. Det danske karaktersystem er aendret til en 7-trinsskala, sa
den lettere kan sammenlignes med karakterer i de ovrige lande, og der er regler for
arbejdet med kvalitetssikring og med beskrivelser af uddannelser og uddannelsesbeviser,
s de er nemmere at sammenligne pa tvears af lande og institutionsgraenser (A. S.
Andersen, 2015, s. 61). Disse forandringer, med henblik pa at gore uddannelser mere
ens, er funderet i et andet idegrundlag, end hvad der oprindeligt var fundamentet for
RUC. De er desuden palagt oppetra, hvilket ogsa er i kontrast til de oprindelige idealer
om demokratiske beslutningsprocesser pa RUC.

Gennem drene er rammerne for demokratiske beslutningsprocesser ogsd blevet zndret
af nationalpolitiske grunde, idet der er blevet gennemfort markante zndringer og
reformer i den danske universitetsverden. Ansattes og studerendes indflydelse er blevet
mindsket, og ledelsesstrukturen er wndret, sa der nu er bestyrelser med flertal af eksterne
medlemmer. Ledere bliver nu ansat af en bestyrelse i modsatning til tidligere, hvor de
blev valgt internt pd universitetet. Der er desuden blevet indfert regler om akkreditering,
og der er blevet sat loft over de studerendes gennemforselstid m.m.

De ressourcemassige rammer for uddannelserne er markant anderledes nu end ved
etableringen af universitetet. Der er nu ca. 100-110 studerende tilknyttet hvert hus, men
antallet af tilknyttede vejledere er uendret. Det betyder, at det er dobbelt sd mange
undervisere pr. studerende som der var tidligere, hvilket sxtter helt anderledes rammer
for vejledning og undervisning. Af samme drsag er der skaret ned pa de lobende
evalueringer, hvor studerende og vejledere giver opponent feedback. Mange af de
fysiske huse er dimensioneret efter de tidligere normer, sa i en del huse er der reelt ikke
siddepladser til alle husets studerende samtidig] ! Det tysiske leringsrum kan dermed
ikke have en lige sa understottende funktion som tidligere. Underviserne, der tidligere
havde deres kontorer 1 husene, har fiet tildelt kontorer pd institutterne, der er ansvarlige
for overbygningsuddannelserne. Husene er derved ikke lengere sa sterke lerings- og

! Flere steder afpraves i disse ar forskellige modeller til at udnytte pladsen bedre, eksempelvis pa
SAMBACH, hvor huse, der tidligere havde 1. ars studerende og 2. ars studerende i eget ’hus” pa
hver sin etage i samme bygning, nu opleser det fysiske skel, si alle de studerende kan bruge
faciliteterne pa begge etager (Blomhej, Enevoldsen, Haldrup, & Nielsen, 2015, s. 104).
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forskningsfallesskaber, og det er blevet mere almindeligt at bruge skiftende
medarbejdere og eksterne lektorer som vejledere i husene (A. S. Andersen, 2015, s. 75).

I 2008 skiftede universitetet navn, sa det nu hedder Roskilde Universitet. I daglig tale
bruges betegnelsen RUC dog fortsat i mange sammenhange, og man finder fortsat
universitet pa internettet via ruc.dk.

12010-2012 startede en reformering af de humanistiske bacheloruddannelser, der har
udgjort den organisatoriske ramme for uddannelserne i den periode, hvor jeg har lavet
denne undersogelse. Jeg vil i det folgende primeart fokusere pa den humanistiske
bacheloruddannelse, da det er her, jeg har produceret min empiriske data.

4.4 Nuvarende studiestuktur for den Humanistiske
Bacheloruddannelse

Den Humanistiske Bacheloruddannelse starter med en tvarfaglig basisdel, hvor hvert
semester indebzrer deltagelse i et problemorienteret gruppeprojekt, der repraesenterer 15
ECTS-point og deltagelse i tre kurser, der hver reprasenterer 5 ECTS-point. Det betyder,
at kurser og projektarbejder er normeret til at tage lige meget af de studerendes studietid,
og at studiet representerer et fuldtidsstudie (Studieordning for Den Humanistiske
Bacheloruddannelse, 2018).

De humanistiske fag pd RUC strackker sig ud over en bred pallette af faglige omrider. Der
er klassiske fag som historie og dansk, og ogsa nyudviklede fag som Performance Design eller
Kultur- og sprogmodestudier. P4 det forste ar er de humanistiske fag organiseret i fire faglige
dimensioner: Videnskab & filosofi, Tekst & Tegn, Subjektivitet & Laring samt Historie
(Blomhgj m.fl,, 2015, s. 88). Disse dimensioner reprasenterer ikke monofaglige omrader,
men omrader indenfor humaniora med beslagtede faglige discipliner, der peger hen mod
et udsnit af de specialiseringer, som de studerende kan vzlge senere i deres
uddannelsesforlob. Eksempelvis deekker dimensionen Tekst & Tegn over discipliner som
kommunikation, lingvistik, journalistik, litteraturvidenskab m.m. (Roskilde Universitet,
2018, s. 15)

Projektarbejde: I starten af hvert semester danner de studerende projektgrupper internt
i det hus, de er tilknyttet. Hver projektgruppe bestir af ca. 3-8 studerende, der i vid
udstrekning er selvorganiseret. Gruppearbejdet forlober over hele semesteret med
lobende vejledning af en fast tilknyttet underviser. Projektarbejdet munder ud i en
projektrapport skrevet af gruppen og en efterfolgende mundtlig gruppeeksamen. I lobet
af de fire forste semestre skal de studerende skrive projekter indenfor de fire faglige
dimensioner navnt ovenfor. Et projekt kan godt dakke mere end en dimension, og hver
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studerende skal berore hver dimension 1 mindst ét projekt ilabet af de forste fire semestre.
Nir de nir til femte og sjette semester, skal de skrive projekter indenfor de to fag de
valger som bachelorfag.

Kurser: Pa hvert semester skal den studerende deltage i tre kurser af 5 ECTS-point.
Kurserne afvikles typisk indenfor semesterets forste tre maneder. P4 hvert af de forste to
semestre skal alle studerende deltage i to dimensionskurser og et progressionskursus. Pa
de efterfolgende semestre er de fleste kurser valgfrie med undtagelse af to
progressionskurser, der er placeret pd henholdsvis 3. og 6. semestet.

Hvert dimensionskursus er en indfering i én af de fire dimensioner, og de afsluttes med
en individuel prove: et skriftligt essay. Hensigten er, at disse kurser skal introducere til
grundleggende  teoretiske perspektiver indenfor dimensionen, deraf navnet
dimensionskursus. De skal altsd hjzlpe de studerende med at etablere en bred viden
indenfor humaniora.

Progressionskurserne er tenkt som kurser, der skal udvikle viden og kompetencer tet
knyttet til det problemorienterede projektarbejde, hvilket ses afspejlet 1 de faglige mal
beskrevet 1 studieordningen (Studieordning for Den Humanistiske Bacheloruddannelse,
2013). De kan siledes ses som et kompromis mellem RUCs onske om at vagte
projektarbejdet og det formelle krav om at projektarbejde ikke ma udfylde mere end 50%
af den samlede studieaktivitet. De forste tre semestre fokuserer kurserne pd hhv.
projektteknik, pa humanistisk metode og pa videnskabsteori. Denne rekkefolge kan ses
som et udtryk for en onsket progression i de studerendes kompetencer indenfor det
videnskabelige problemorienterede arbejde, og projekterne i de forste tre semestre skal
afspejle denne progression.

I perioden for min empiriproduktion var progressionskurserne helt nyetablerede idet de
blev opretteti2012 i forbindelse med en reformering af bacheloruddannelserne. De forste
ar, hvor disse kurser blev afviklet, havde de ingen separat eksamen, men skulle vurderes
som led i den mundtlige gruppeeksamen tilknyttet projektarbejde (Studieordning for Den
Humanistiske Bacheloruddannelse, 2013). Dette er efterfolgende andret til, at kurserne
bestis gennem aktiv og tilfredsstillende deltagelse som blandt andet indebarer deltagelse
1 undervisningsaktiviteter samt aflevering af skriftlige produkter (Roskilde Universitet,
2020).

Det forste ar afvikles alle kurser for den gruppe af studerende, der er tilknyttet samme hus
(ca. 100-120 studerende). Det betyder, at der typisk er én underviser til stede hver
kursusgang sammen alle de studerende, der er tilknyttet dette hus.
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Pa andet og tredje dr kan de studerende vzlge fagkurser indenfor de to fag, de vil

specialisere sig i. Da disse kurser udbydes pa tveers af husene, kan holdsterrelsen her

variere

Den humanistiske bacheloruddannelse pa RUC altsa kendetegnet ved setligt to ting: Dels

den store vagtning af projektarbejde og dels det tvaerfaglige islet, der blandt andet betyder,

at det forste dr er en tvaerfaglig indfering i centrale humanistiske teorier og metoder.

1. AR Projekt 1: 15 Dimensions- Dimensions- Progressions-
ECTS kursus: kursus: kursus:
1. semester
Projektteknik 5ECTS 5 ECTS 5 ECTS
Videnskab og Tekst og tegn Projektteknik
filosofi P
Projekt 2: 15 Dimensions- Dimension Progressions
ECTS kursus: kursus: kursus:
2. semester
Metode 5 ECTS 5 ECTS 5 ECTS
Subjektivitet og Kultur og Nistorie  Metode
lering
2. AR Projekt 3: 15 Kursus pa 1. Kursus pa
ECTS bachelorfag bachelorfag kursus:
3. semester
Videnskabsteoti 5 ECTS 5 ECTS 5 ECTS
Videnskabsteoti

4. semester

Projekt pa 1.
bachelorfag

15 ECTS

Kursus pa 1

bachelorfag

5 ECTS

Kursus pa

bachelorfag

5 ECTS

Kursus pa 1

Bachelorfag

5 ECTS

3. AR

5. semester

Projekt pa 2.
bachelorfag

15 ECTS

Kursus pa 2.
bachelorfag

5 ECTS

Kursus pa

bachelorfag

5 ECTS

Kursus pa 2.
bachelorfag

5 ECTS
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Bachelorproje  Valgfrit kursus  Valgfrit kursus ~ Progressions-
kt kursus:
6. semester 5 ECTS 5 ECTS
15 ECTS 5ECTISF
Faglig formidling

lustration 1: Organiseringen af studiet pa Den Humanistisk bachelornddannelse.

Ovenfor illustreres fordelingen af projektarbejde samt dimensionskurser,

progressionskurser og fagkurser kurser pa Bacheloruddannelsen. Det kursus, som har

dannet grundlag for sterstedelen af empirien i denne afhandling, er markeret med en red

cirkel. Dette kursus beskrives mere dybdegiaende i kapitel 6.

RUCs made at organisere uddannelsen pa er markant anderledes end andre mere

traditionelle universiteter. Hvis man eksempelvis studerer psykologi pd Kebenhavns

Universitet, vil alle kurser de forste ar vare indenfor dette fag, og der er ikke

problemorienteret projektarbejde!?. Forst pa sjette semester kan man vealge andre fag end

psykologi, og der er ingen tvarfaglige elementer (Keobenhavns Universitet, 2020). Dette

ses illustreret nedenfor.

1. 1. semester | Socialpsykologi Biologisk Psykologi &  Statistik
ar Neuropsykologi 1
2. Personligheds- Videnskabsteori & Statistik
semester psykologi psykologiens historie 2
2. 3. Kognitions- Paxdagogisk psykologi
ar semester psykologi
4. Udviklings- Arbejds- og
semester psykologi organisationspsykologi
3. 5. Klinisk psykologi  Forskningsdesign & Psykiatri ~ Samtale-
ar semester videnskabsteori traening
6. Bachelorprojekt ~ Valgfag 1 Valgfag
semester 2

Llustration 2: Organiseringen af Bachelornddannelsen i Psykologi pa Kobenhavns Universitet.

12 Man kan argumentere for at bachelorprojektet pa eksempelvis Kobenhavns Universitet til

en vis grad kan sammenlignes med det problemorienterede projektarbejde, da det typisk har

karakter af en videnskabelig undersogelse af en selvvalgt problemstilling, dog som individuel

opgave.
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4.5 Padagogiske principper og organisering af

undervisning

Uddannelserne pd Roskilde Universitet indbefatter altsa to undervisningsformer, navnlig
kurser og projektarbejde. Disse to undervisningsformater er organiseret efter meget
forskellige principper og rationaler, og de skaber ret forskellige muligheder for deltagelse
for bade studerende og undervisere. Selvom fokus for min undersogelse er knyttet til
deltagelsesformer pd kurser, er det centralt at have den samlede uddannelseskontekst for
oje. Underviserne og de studerende deltager bade i projektarbejde og kurser, der
representerer meget forskellige leringsrum. Det er forventeligt, at uddannelseselementer
former deres laerings- og arbejdsprocesser og preger deres rationaler, verdier og identitet.
Jeg wvil derfor i det folgende forklare de grundleggende principper 1 det
problemorienterede projektarbejde og sammenholde dem med didaktiske principper for
kursusundervisning!3. Jeg vil efterfolgende diskutere de to undervisningsformer ud fra
centrale begreber fra det sociokulturelle perspektiv. Jeg vil senere i min analyse vise, at
forskelligheden i de to forskellige undervisningsformer har betydning for de studerendes
forstdelser og handlemeonstre.

Som nzvnt er det problemorienterede projektarbejde baseret pa en rakke principper, der
pd4 mange mader adskiller sig fra traditionelle undervisningsformater som eksempelvis
forelesninger. Disse principper er fortsat en vigtig del af RUCs padagogiske praksis og af
dens profilering udadtil. Saledes stir der eksempelvis pa universitets hjemmeside:
"Roskilde Universitet er sat i verden for at udfordre de akademiske traditioner og eksperimentere med
nye mdder at skabe og tilegne sig viden pa. i dyrker den projet- og problemorienterede tilgang til
vidensudyikling, fordi man opnar de mest relevante resultater ved at lose virkelige problemer i fwllesskab
med andre. Vi dyrker tverfagligheden, fordi ingen vesentlige problemer kan loses ud fra ét fagliot
synspunkt.” (Roskilde Universitet, 2020b).

Jeg vil 1 det folgende beskrive disse padagogiske principper for det problemorienterede
projektarbejde, men prioriterer en vis afgraensning i min beskrivelse. Dels i forhold til de
politiske ~ betydninger og dagsordener, der over tid har varet tilknyttet
undervisningsformen, og dels 1 forhold til formuleringer og fortolkninger af de enkelte
begreber. De forskellige begreber og principper er blevet beskrevet og diskuteret i artiers
litteratur om emnet, og forskellige forfattere og debattorer har beskrevet principperne
med lidt forskellig ordlyd og betoning. De er desuden blevet tillagt forskellige betydninger
1 de historiske og kulturelle kontekster, som de har indgiet i bade internt pa Roskilde

13 P4 baggrund af beskrivelser i didaktisk litteratur, feltarbejdet i denne athandling og observationer
i min praksis som leringskonsulent pé tre forskellige universiteter, vil jeg argumentere for, at visse
principper er gennemgédende for mange kurser pa universitetet. Der findes selvfolgelig formater,
der adskiller sig, men pé kurser med storre holdsterrelse bevirker de organisatoriske rammer, at
der er mange fellestrak for kurser pa tveers af faglige discipliner og kontekster.
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Universitet, 1 udgivet litteratur og i det offentlige rum som fx. 1 medierne. Jeg vil ikke
redegore for disse mange nuancer, da det problemorienterede projektarbejde ikke er det
primzre fokus for min undersogelse. Jeg valger at fokusere pa de begreber og princippet,
der bliver introduceret i et nyere vark om pedagogikken pa Roskilde Universitet, ”The
Roskilde Model” redigeret af Anders Siig Andersen og Simon Heilesen. Deres beskrivelser
afspejler 1 vid udstraekning ogsd begreberne, som de er beskrevet i Knud Illeris varker om
det problemorienterede projektarbejde. Ift. sidstnzvnte har jeg primeart anvendt bogen
”Problemorientering og deltagerstyring - oplag til en alternativ didaktik” (K. Illeris, 1976),
der ifolge Else Hansen ofte er blevet betegnet som grundbogen indenfor det
problemorienterede projektarbejde (Hansen, 1997 s. 70).

Principperne for det problemorienterede projektarbejde er projektarbejde, gruppearbejde,
problemorientering, tvarfaglighed, deltagerstyring og det eksemplariske princip. I det
folgende vil jeg kort beskrive hvert princip som det kan udfolde sig i henholdsvis
problemortienteret projektarbejde og kursusundervisning.

4.5.1 Projektarbejde

Projektarbejde er typisk kendetegnet ved dybdegiende arbejde med et klart afgrenset
emne indenfor en lengere tidsramme. Projektarbejde kan forekomme i arbejdslivet, 1
forskningspraksis og 1 uddannelser. Et centralt formal ved projektarbejde 1 uddannelser er
iseer at udvikle viden og ferdigheder, der er relevante for arbejdslivet, eksempelvis i
forhold til problemlasning, projektstyring og samarbejdsevne (Andersen & Heilesen,
2015, s. 31).

Det dybdegédende, lengevarende arbejde med kun én problemstilling, hvilket kendetegner
projektarbejde, ses sjaldent i kursusundervisning, hvor der typisk vil vare flere forskellige
emner eller omrider, der behandles i lobet af et kursusforleb. I forhold til undervisningens
indholdsmzssige dimension er projektarbejde altsi kendetegnet ved, at det skaber
mulighed for at arbejde 1 dybden med en problemstilling, og kursusforleb er kendetegnet
ved, at det skaber mulighed for at arbejde med flere emner eller med forskellige aspekter
af et emne'.

4y praksis kan man kombinere de to former ved eksempelvis at have et kursusforlob der
indebzrer en kursusrekke efterfulgt at et kortere projektarbejde, eller have et kursusforlob hvor
de studerende arbejder parallelt med en form for projekt. Gruppearbejde i henholdsvis
projektarbejde og kursusundervisning vil dog typisk adskille sig fra hinanden i maden, det er
organiseret pa.
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4.5.2  Gruppearbejde

Pa Roskilde Universitet er projektarbejdet organiseret i grupper, siledes at de studerende
arbejder sammen om et falles projekt, typisk gennem et helt semester. Gruppestorrelsen
kan variere, og den ideelle gruppestorrelse pa Humanioras basisuddannelser blev
oprindeligt sat til at vaere cirka syv personer. Det endelig antal af personer i en enkelt
specifik gruppe afhenger dog dels af de studerende, da gruppeinddelingen oftest varetages
af de studerende selv, og dels af okonomiske og organisatoriske rammer, der har
indflydelse for antallet af vejledere, der er til radighed.

Gruppearbejde kan sagtens indgd som et element i kursusundervisning, hvis underviseren
planlegger leringsaktiviteter, som de studerende kan eller skal lave gruppevis, eller hvis
de studerende indgdr i lesegrupper, hvor de drofter de tekster, de skal lese mellem
kursusgangene. Den afgorende forskel er dog, at gruppen i det problemorienterede
projektarbejde er den centrale, barende, organisatoriske enhed gennem hele
lzeringsforlebet. I andre former for universitetsundervisning vil gruppearbejde typisk veere
et supplement til den undervisning, der er organiseret pd holdniveau. Det er sjaldent et
baxrende element for undervisningsformen, og man kan sagtens gennemfore kursusforlob
helt uden gruppearbejde.

4.5.3 Problemorientering

P4 Roskilde Universitet er projektarbejdet kendetegnet ved at vare problemorienteret,
hvilket har veret et centralt element siden universitet blev etableret!. Forstielsen af, hvad
der udgor et problem eller en problemstilling er fra starten blevet koblet neert til
samfundsmaessige problemer. Problemet skulle vare relevant for ”den virkelige verden”
udenfor universiteterne, og altsa ikke kun vare et akademisk, forskningsmaessigt problem
(Hansen 1974, s. 78).

I det problemorienterede projektarbejde arbejder de studerende med at belyse og lose
problemer pa madder, der afspejler forskningsprocessen. Centralt for det
problemorienterede princip er, at det er problemet, der er afgorende for, hvilket fagligt
indhold, de studerende arbejder med, sa teorier, metoder og empirisk fokus skal udvzalges
ud fra problemstillingen. Det er altsd problemet, der skal styre de studerendes faglige
arbejde, og de studerende vealger pd baggrund af deres problem hvilke tekster, de vil
anvende, og hvilke metoder, de vil bruge. Dette adskiller sig markant fra mange

15 Projektarbejde behover i sin grundform ikke at vare problemorienteret. Det kan godt vare
orienteret efter et afgreenset faglige emne, hvilket bruges i flere andre uddannelsessammenhange.
Pi trods af at problemorientering pd RUC er et centralt preemis padagogisk princip, kan de
studerende i praksis godt skrive projekter, hvor det problemorienterede element er uklart eller
fravarende (Knudsen, 2009). Jeg vil ikke ga yderligere ind i dette, da de praktiske paxdagogiske
implikationer knyttet til projektarbejdet ikke er direkte relevant for min undersogelse.
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universitetskurser, der typisk er bygget op efter temaer, hvor udvalg af pensum sker pd
baggrund af studieordningens formuleringer og undervisernes vurderinger.

Kursusundervisning indebarer ofte, at underviserne prasenterer de studerende for
forskningsartikler, hvor videnskabelige problemer bliver undersogt, eller fortzller om
deres egen forskning. Kursusundervisning indebzarer sjxldnere, at de studerende arbejder
selvstendigt og  forskningsbaseret med langvarige undersogelser af egne
forskningssporgsmal undervejs i kurserne (Healey & Jenkin, 2009).

4.5.4 Tverfaglighed

Da samfundsmassige problemstillinger er komplekse og ofte ikke kan undersoges
fyldestgorende indenfor ét afgranset fagligt omrade, vil dybdegiende projektarbejde med
en problemstilling ofte medfere en vis form for overskridelse af de traditionelle faglige
grenser (Andersen & Heilesen, 2015, s. 22). Derfor vil projektarbejdet ofte blive
tverfagligt, enten sa det gar pa tvers af faggraenser eller si det inddrager teorier, metoder
eller perspektiver fra forskellige grene af en faglighed!®.

Derved er projektarbejdet orienteret efter en ganske anderledes logik end den, der ofte
anvendes 1 kurser. I mange kurser, bade historisk set men ogsé i dag, bliver det faglige
indhold udvalgt indenfor en faglig disciplin og organiseret efter et fagligt omrade eller
emne.

Knus Illeris beskriver forskellen sdledes:

... Problemorientering er altsa principielt defineret som et grundlwggende didaktisk princip for selve
undervisningens organisering i modsetning 1l en fagorganiseret undervisning. Problemorientering drejer sig
ikke om ophavelse af fagene som omrider for organiseret indsigt og forstaelse ... Men problemorienteringen
anfagter, at denne status og opdeling skal overfores 11l ogsa at vere det grundlwggende og styrende princip
Sfor undervisningens tilrettelwggelse.” (Knud Illeris, 1981, s. 100).

Pa flere universiteter er det dog i de senere ar blevet mere almindeligt med tvarfaglige
kurser og uddannelser (Lindvig & Ulriksen, 2016, s. 5). De nevnte dimensionskurser pa
den humanistiske bacheloruddannelse er eksempler pa, hvordan man kan lave
kursusforleb, der favner flere forskellige faglicheder indenfor det humanistiske omrade.
Mange universitetskurser er dog fortsat monofaglige.

16 Begrebet tvarfagliched er dreftet i forskellige varker, og mdden det bruges pia Roskilde
Universitet bliver i nogle sammenhznge kritiseret for at vare for uklart, idet tverfaglighed bide
kan betyde multidisciplinaritet, interdisciplinaritet eller transdisciplinaritet (Christensen, 2005, s.
35). Jevnfor min tidligere afgreensning vil jeg undlade at ga ind i denne diskussion af begrebet, da
det ikke er afgorende for min pointe om, at der er forskel pd den traditionelle organisering af
fagligheder 1 undervisning, og den tvarfaglige tilgang i det problemorienterede projektarbejde.

81



4.5.5 Deltagerstyring

Ifolge Knud Illeris kan projektarbejdet ikke bygge pa problemorientering som bzrende
princip uden ogsa at inkludere princippet om deltagerstyring (Illeris 1974, s. 82). Han

b

skriver at "...de to grundleggende principper ... -problemorientering og deltagerstyring -gensidigt
Sorudsetter hinanden. De er to sider af samme sag, der blot hbv. refererer til undervisningens indbolds- og

procesaspekt.” (Knud. Illeris, 1974, s. 87).

At projektarbejdet er deltagerstyret betyder ikke, at det er de studerende alene, der styrer
og beslutter det hele. Deltagerne er de personer, der er direkte involverede i
undervisningen, altsi bade de studerende og underviserne. Det problem, der skal arbejdes
med i de enkelte projekter, skal opleves relevant af de studerende, og de studerende skal
veere aktive i1 valg af problem, metoder, teorier og i processuelle beslutninger. Dette
foregar 1 samarbejde med underviserne, der fungerer som vejledere, og som med deres
faglige ballast kan bidrage til diskussion af, hvad der kan karakteriseres som vasentlige
problemer, hvilke centrale aspekter, der kan udledes af de forskellige problemstillinger,
samt vejlede, radgive og sparre med de studerende undervejs i arbejdsprocessen (A. S.
Andersen & Kjeldsen, 2015, s. 28, Illeris 1974 s. 84ff). Det deltagerstyrede princip galder
1 vid udstrekning ogsa for organisering af arbejdsprocesserne, idet de studerende i stor
udstrakning har indflydelse pd tempo i arbejdsopgaverne, rakkefolge for de forskellige
aktiviteter og arbejdsformer brugt i samarbejdet. Dette indebzrer bdde en stor frihed og
0gsa et stort ansvar.

Kursusundervisning pd universiteterne er traditionelt set underviserstyret, forstiet pa den
maéde, at underviseren fastsxtter det faglige indhold, materiale, rakkefolge, og de
arbejdsformer, der indgir 1 selve konfrontationsundervisningen. Selve miden,
kursusundervisning er organiseret pa, med mange studerende og en enkelt underviser,
legger op til, at undervisningen er neje planlagt, og det kan virke som om, det er mest
effektivt, at det er underviseren, der treffer beslutningerne. Dog er der i de senere ar sket
en udvikling ogsd pa dette omride, idet kursusundervisning findes i mange forskellige
variationet.

Pa Roskilde Universitet er der stor forskel pd, hvor megen indflydelse de studerende har
pd de kursusforlob, de deltager 17, men kurserne pd de forste semestre pid den
humanistiske bacheloruddannelse er ret underviserstyrede. 1 modsatning il
studieordningens beskrivelser for projektarbejdet, hvor kravet om deltagerstyring fremgar
ret tydeligt, stir der ikke noget i studieordningerne, der indikerer, at der skal vere
deltagerstyring i kurserne pa forste ar. I den forstand har kurserne i dag en anden
betydning end de ad. hoc. kurser man brugte, da RUC blev etableret, idet de jo typisk blev

17 P4 nogle kurser skal de eksempelvis undervise hinanden ud fra undervisningsplaner de selv
udarbejder, og pa andre kurser kan de selv velge emne for deres opgaver.
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iverksat pa baggrund af eftersporgsel fra de studerende. De organisatoriske rammer for
nutidens kurser legger heller ikke op til deltagerstyring, for der er mange studerende pa
hvert hold, hvilket vanskeliggor demokratiske planlegningsprocesser. Desuden har flere
kurser mere end én underviser tilknyttet, hvilket ogsd kan skabe svere rammer for
deltagerstyring.

4.5.6 Det eksemplariske princip

Et sjette grundleggende princip er det eksemplariske princip. Princippet bruges til at
undgi stoftreengsel og sikre relevansen af det udvalgte indhold 1 undervisningen. Tanken
er, at det udvalgte faglige stof skal eksemplificere den faglige helhed, siledes at det
afspejler centrale og generelle aspekter at det faglige indhold inden for et givent fagomrade
eller problemfelt (A. S. Andersen & Kjeldsen, 2015, s. 25). Det kan gzlde bade i forhold
teori og metode. Dette er sxrligt vigtigt i problemorienteret projektarbejde, hvor de
studerende arbejder dybdegiende med én problemstilling hen over semesteret. Princippet
er ogsa relevant for udvalgelsen af fagligt stof til indhold 1 kurser, da der altid vil vare
langt mere tilgengeligt stof, end hvad man kan nd at arbejde med pé et enkelt kursus
(Ulriksen, 2014, s. 282).

Opsummerende kan man sige, at det problemorienterede projektarbejde som
undervisningsform typisk er praget af dybdegiende tvarfagligt arbejde med et afgrenset
fagligt problem. Arbejdet udfores i mindre grupper i samarbejde med en underviser, der
fungerer som vejleder. Formen har en hej grad af deltagerstyring.
Kursusforlob er en undervisningsform, der kan antage mange former, men ofte er
organiseret omkring flere emner eller temaer indenfor en afgrenset faglig disciplin. Der
kan vare elementer af gruppearbejde, men gruppearbejdet er ikke det bzrende
organisatoriske princip. Formen har en lavere grad af deltagerstyring.

4.5.7 Projektarbejde og kursusundervisning i et sociokulturelt
perspektiv

En uddannelse pia Roskilde Universitet indebarer altsi henholdsvis kurser og
problemorienteret projektarbejde 1 grupper. De to undervisningsformer satter ret
forskellige rammer for de studerendes lerings- og arbejdsprocesser. Set fra et
sociokulturelt perspektiv springer det isxr 1 ojnene, at er der ret forskellige rammer for
deltagelse i de to undervisningsformer.

I projektarbejdet er den enkelte studerende en del af et praksisfzlleskab med relativt fa
deltagere, si den enkelte studerende har stor indflydelse pa, hvordan arbejdsgange, normer
og deltagelsesformer skal udvikle sig i gruppen. Arbejdsprocesserne med at skrive et faelles
projekt er praget af hoj grad af interaktion bade mundtligt og skriftligt, idet det indebzrer
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en rekke forskellige dialogformer mellem gruppemedlemmer og mellem gruppen og
vejleder, herunder diskussion og forhandling af de lobende valg, ideudvikling, feedback
pa skriftlig tekst m.v. De studerende er sammen med underviseren kortere tid ad gangen
sammenlignet med kursusundervisning, idet et vejledermode sjeldent varer lige sa lenge
som en kursusgang. Til gengald er de ret fa studerende i gruppen, og fokus er pd deres
selvvalgte projekt. Det skaber mulighed for dialoger, hvor de studerende i hoj grad
kommer til orde, og hvor deres stemmer er i centrum. Arbejdsformen legger op til, at
viden og kompetencer, der er distribueret mellem deltagerne, bliver meget synlige.
Gruppens deltagere har konkret gavn af, at hver enkelt deltager bidrager med en konkret
arbejdsindsats, hvor deres viden og kompetencer bliver anvendt. P4 den made udfolder
arbejdsformen i hoj grad principperne for det flerstemmige klasserum, jevnfor afsnit 2.1.4
(Dysthe, 2005a).

Kursusundervisning indebarer ikke nedvendigvis flerstemmighed og aktiv sproglig
deltagelse. Det vil i hoj grad vaere athengigt af hvilke aktivitetsformer, underviserne
igangsaetter pa kurset, og af hvordan de studerende og underviserne forholder sig
undervejs i kursusforlobet. Som navnt er kursusundervisningen pa de forste semestre pa
RUC organiseret med store hold og en enkelt underviser til stede, hvilket kan skabe svare
vilkédr for en flerstemmig dialog. Et centralt kendetegn ved kursusforleb pd universitetet
er det store omfang af forberedelse. Hvis et kursus skal efterleve ECTS normeringen, vil
den mest tidskrevende laringsaktivitet pa de fleste kursusforlob ligge mellem
kursusgangene, hvor de studerende skal arbejde med det faglige stof ved at lase tekster
fra pensum. Som jeg vil vise i kapitel 10, foregir de studerendes forberedelse til
kursusundervisning oftest individuel. De studerende er ikke nedvendigvis involveret i
samarbejde med medstuderende, de har sjeldent indflydelse pa valg af indhold og
arbejdsformer, og den enkelte studerendes viden og kompetencer bliver ikke
nodvendigvis synlig for underviser eller medstuderende.

De to undervisningsformer, som de studerende skal deltage i pd bacheloruddannelserne,
skaber altsd meget forskellige deltagelsesmulicheder og rummer ret forskellige
forventninger til de studerende. Den implicitte studerende i projektarbejdet er tvaerfagligt
otienteret, engageret i gruppearbejdet og engageret i gruppens mél og initiativer. Den
implicitte studerende i kursusundervisningen er orienteret indenfor faglige greenser sat af
underviser og studieordning, indstillet pa at folge underviserens plan og pa at bruge megen
tid pa individuel forberedelse mellem kursusgange (Ulriksen, 2009). Som studerende pi
Roskilde Universitet skal man kunne navigere i disse to ret forskellige
undervisningsformer (Ulriksen, 2009, s. 525). Ifolge universitetets hjemmeside skal de to
former supplere hinanden og skabe sammenhzngende bidrag til den samlede uddannelse.
Jeg vil senere vise, at denne sammenhang ikke er lige sa dbenbar for de studerende, og at
der kan vere brudflader forbundet med at skulle navigere mellem de forskellige krav og
forventninger i de to undervisningsformer.
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Hvor jeg i dette kapitel har skitseret historiske og organisatoriske dimensioner af
konteksten for min undersogelse, vil jeg det folgende afsnit vil jeg beskrive min metodiske
refleksioner.
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5. Metodiske valg og refleksioner

Dette kapitel indeholder beskrivelser og refleksioner knyttet til undersogelsens metodiske
design. Mit empiriske arbejde indeholder dels en kortere forundersogelse foretaget
gennem en maneds empirisk arbejde og dels et mere dybdegiende studie, hvor jeg
underspger min problemstilling empirisk over en periode pa 1Yz ar.

En del af mine metodiske valg er foretaget pa baggrund af forundersogelsen, og derfor
har jeg ogsa placeret beskrivelsen af den og dens resultater 1 dette kapitel.

Jeg vil i afsnit 5.1 argumentere for, hvorfor jeg har valgt en kvalitativ, eksplorativ tilgang
til min problemstilling. I forlengelse af det vil jeg i afsnit 5.2 beskrive designet for min
forundersogelse, redegore for dens resultater og forklare hvordan den har bidraget til den
videre undersogelse. Dernast vil jeg 1 afsnit 5.3 argumentere for valget af min primere
case samt forklare, hvorfor jeg har undersogt den med en participatorisk tilgang. I afsnit
5.4 begrunder jeg min anvendelse af et uddannelsesetnografisk, metodisk design til den
primzre undersogelse, og i de folgende afsnit 6.5 og 5.6 prasenterer jeg, hvordan jeg har
anvendt interview og observation som etnografiske metoder til at producere empirisk
materiale. I afsnit 5.7 drofter jeg min deltagelse i undervisernes planlegningsmeder, og i
forlengelse af det diskuterer jeg i 5.8 mine overvejelser knyttet til det langvarige
samarbejde med underviserne i den primare case, herunder hvordan jeg har hiandteret de
forskellige roller og relationer, der har veret i spil, fordi jeg forsker pa det universitet, hvor
jeg selv er ansat. I afsnit 5.9 og 5.10 redegor jeg for, hvordan jeg har behandlet og
analyseret det empiriske materiale samt hvilke overvejelser, jeg har gjort mig vedrorende
transskription, kodning, analyse og fremstilling. Herefter vil jeg i afsnit 5.11 beskrive,
hvordan jeg i trdd med de participatoriske principper har lagt dele af mine resultater frem
for kursets undervisere og andre, der arbejder med undervisning pa RUC. Afslutningsvist
vil jeg 1 afsnit 5.12 reflektere over afhandlingens validitet og kvalitet.

5.1 Et kvalitativt projekt med eksplorativ tilgang

Mine metodevalg afspejler mit sociokulturelle udgangspunkt, der hviler pa en forstdelse
af viden som noget, der skabes gennem interaktion i konkrete kontekster (Dysthe, 2013).
Udover den betydning, det har for min forstaelse af det universitetspadagogiske felt, har
det ogsa betydning for mine metodiske valg. Dysthe henviser i sin forstielse af viden til
Bakhtins ontologiske forstielse af livet og mennesket som dialogisk: ”A lve gg i lere er
ifolge Bakbtin a vera i ein navsiutta dialog med andre menneske.” (Dysthe, 1996, s. 111). Mennesket
lzerer ved at engagere sig i den sociale verden, sporge, lytte, svare osv. 1 tanke og tale
(evnfor kapitel 3.3). Dette galder i leringssituationer, hvor eksempelvis studerende og
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undervisere er sammen om at skabe viden og lering, og det gzlder ogsa for produktion
og udvikling af viden i en athandling som denne. Viden om undervisning er ikke noget,
jeg som neutral forsker kan afdekke med et endegyldigt resultat som slutprodukt. Som
forsker ma jeg i dialog med feltet og dets deltagere, stille sporgsmal, lytte og observere,
reflektere, laese tekster om emnet, stille sporgsmal igen og si videre. Hermed videreforer
jeg en tradition for at bedrive sociokulturelle undersogelser via “kvalitative forskningsstudier,
der indebearer at gi tet pa leringssituationer, beskrive dem i detaljer og analysere hvad der sker i dem.”
(Dysthe, 2003, s. 16). P4 baggrund af denne dialogiske tilgang til feltet kan jeg producere
viden, som jeg kan formidle via tekst og tale, og som kan indgi i faglige dialoger om
undervisning. Min athandling skal derfor ikke ses som et endegyldigt svar pa, hvilke
brudflader og sammenhange, der er pd spil i universitetsundervisning, men som et
skriftligt indleg i kontinuetlige dialoger om bade undervisning og sociokulturel forskning.
Den viden, jeg prasenterer, er produceret og kontekstuelt situeret, og den medieres
gennem denne skriftlige athandling.

Idet jeg har menneskets intentioner, deltagelsesformer og erfaringer som genstandsfelt,
mi jeg arbejde med videnskabelige metoder, der gor det muligt at undersoge netop dette.
Det er velkendt at kvalitative metoder som interview og deltagerobservation er velegnede
til at undersoge menneskets forstdelser og erfaringer (Angrosino, 2007; Kvale &
Brinkmann, 2009; Rubow, 2010). Man kan desuden argumentere for, at begge disse
metoder er vigtige at inddrage, da de dbner for forskellige typer af dialoger med feltet, og
brug af flere metoder giver en mere nuanceret forstielse af den kompleksitet, der er
kendetegnet ved en leringssituation. De muliggor desuden en lydherhed over for
deltagernes perspektiver og en inddragelse af forskerens egne erfaringer pa omradet samt
inddragelse af kontekstens betydning (Angrosino, 2007, s. ix ).

Interview og observation er desuden valgt, fordi de har muliggjort en eksplorativ tilgang.
Ifolge min litteratursogning er mit genstandsfelt kun sparsomt undersogt i en dansk
kontekst. Samtidig rummer min problemformulering en hej grad af dbenhed, da det ikke
er muligt pd forhdnd at sige, hvilke sammenhznge og brudflader, der er mellem opstillede
intentioner og studerendes og underviseres erfaringer i undervisningen. Derfor har jeg
valgt, at min undersogelse som udgangspunkt skulle vare dben og eksplorativ, si det
empiriske materiale kunne vare med til at forme projektets endelige fokus og resultat. Af
samme drsag ville det ikke vaere hensigtsmaessigt at tage udgangspunkt i kvantitative
metoder, som producerer data, der kan madles og kvantificeres, og som i udgangspunkt ma
bygge pa faste kategorier, som er fastlagt af forskeren.

Endelig er kombinationen af interviews og observation saxrligt velegnet til at undersoge
aktiviteter 1 leringstum. Det giver mulighed for at undersoge laeringsrummets
dimensioner, eksempelvis at observere de fysiske rammer eller observere handlinger, der
udtrykker den kulturelle kontekst. Det skaber mulighed for at iagttage deltagerens
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positioner og sporge ind til deres oplevelser og fortolkninger. Og man kan observere og
sporge ind til aktiviteternes elementer og belyse disse bade fra deltagernes perspektiv og
fra et mere observerende forskerperspektiv.

5.2 Forundersogelse

For at udfordre og udvikle mine forforstdelser af feltet valgte jeg at indlede min
undersogelse med at lave en eksplorativ forundersogelse, der kunne belyse, hvilke typer
undervisningsaktiviteter, der forekom i universitets formelle leringsrum, og hvordan de
studerende oplevede dem.

5.2.1 Afgraensning af feltet

Da der er stor forskel pad, hvordan kurser pa universitetet er organiseret og afviklet,
onskede jeg at lave en afgresning for, hvilke typer kurser, jeg ville inkludere i min
forundersogelse.

I trad med generelle anbefalinger pa omréidet har jeg onsket at lave en afgransning, der
kunne bidrage til, at undersogelsen blev operationaliserbar, kunne skabe vardi for feltet,
jeg undersoger, og var relevant i forhold til forskning pa omrédet (se fx. Angrosino, 2007
30 ff; Neergaard, 2010, s. 11£f.; Walford, 2008, s. 19).

I denne afgreensning har jeg vaegtet folgende:

e Afgrensningen skulle muliggore, at jeg undersogte kurser med rammer, der var
genkendelige uden for RUC’s rammer, siledes at mine resultater ville have mere
almen relevans for feltet.

e Afgrensningen skulle muliggore, at jeg skabte viden, der var serligt brug for
indenfor det universitetspaedagogiske felt.

e Afgrensningen skulle vaere bred nok til, at jeg havde mulighed for at producere
tilstraekkeligt empirisk materiale til at kunne udlede monstre og tendenser fremfor
enkelte tilfelde.

e Afgrensningen skulle veere tilpas snever, sa der ikke var alt for store forskelle pd de
kurser, der faldt indenfor afgransningen.

e Arbejdet med at producere det empiriske materiale skulle helst kunne udfores i
forarssemesteret 2013, da dette var forste del af tidsrammen for den samlede
undersogelse.

Jeg valgte at have mit primare empiriske fokus pd undervisning tilknyttet andet semester
pa den humanistiske bacheloruddannelse. Disse kurser er rammemassigt forbundet med
en rekke padagogiske udfordringer, der ogsa er galdende for en del universitetskurser
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bdde indenfor og udenfor RUCs rammer. Kurserne er tilrettelagt med ca. 100 studerende
péa hvert hold og ret i konfrontationstimer pr. kursus. Fra et sociokulturelt perspektiv
kan denne organisering medfore flere didaktiske vanskeligheder. De fysiske rammer gor
det ofte svert eller direkte umuligt at skabe en indretning, hvor de studerende er placeret,
sd alle kan se hinanden, og faste stolerakker gor det vanskeligt at facilitere aktivitet i
mindre grupper. Dermed legger den fysiske indretning op til at det er underviseren, der
har den primare taletid (Dahl & Troelsen, 2013, s. 177). Det store antal studerende
begraenser ogsd underviserens muligheder for at tilpasse undervisningen til den enkelte
studerende, og det kan vare udfordrende at skabe aktivitet og dialoger mellem underviser
og studerende. Dette kan medfere vis grad af passivitet blandt de studerende som ikke 1
sig selv er befordrende for laering (Ulriksen, 2014, s. 303). Det store antal studerende har
ogsi andre konsekvenser, eksempelvis at en del af de studerende er placeret langt vak fra
underviseren, hvilket kan péavirke deres kommunikation. Det hoje antal studerende og den
tysiske afstand i undervisningslokalet skabe svere vilkar far relationsdannelsen mellem
undervisere og studerende. En positiv relation er ellers at foretraekke, da det kan have stor
betydning for den studerendes lyst til at engagere sig i undervisningen (Elmgren &
Henriksson, 2010, s. 120). Kurserne pd det forste dr af den humanistiske
bacheloruddannelse er desuden obligatoriske, og de studerende har dermed ikke
indflydelse pd, hvilke kurser de er tilmeldt. Det er det eneste studieir pa RUCs
uddannelser, hvor de studerende slet ikke kan valge kurser selv. Studerende uden egen
interesse 1 et kursusemne kan ikke fravalge kurset, da de skal bestd det for at kunne
komme videre i deres uddannelse. Dette kan have betydning for deres motivation.

Jeg har valgt andet semester frem for forste semester af flere arsager.
Dels har det passet bedre i forhold til min egen arbejdsproces, da jeg startede min
undersogelse kort for universitets opstart af andet semester.

Dels indebzrer det visse fordele i forhold til forste semester. De studerendes oplevelser
pé forste semester er ofte praget af, at de er helt nye pa universitetet, og at de typisk
oplever en raekke udfordringer knyttet til at aflese universitets forventninger, at lare at
veere universitetsstuderende og at falde til socialt m.v. (Tinto, 20006). Denne type
udfordringer knyttet til oplevelsen af at vare ny pa universitetet er ikke min primeere
interesse, og feltet er desuden ret udforsket, ogsa i danske kontekster (se fx. Holmegaard,
Madsen, & Ulriksen, 2014; Ulriksen, 2009; Ulriksen, Madsen, & Holmegaard, 2015).
Disse udfordringer er ikke nedvendigvis overstdet pa andet semester, men de vil typisk
fylde mindre i de studerendes bevidsthed, fordi de i lobet af forste semester udvikler en
del kompetencer og normer knyttet til at gd pa universitetet. De studerende har dermed
andre forudsztninger for at indga i undervisningen, og de didaktiske udfordringer for
underviseren er i lidt mindre grad knyttet til at hjzlpe de studerende med overgangsfasen
fra gymnasiet eller lignende.
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Der er altsda mange leringsmassige udfordringer forbundet med kurserne pd andet
semester af RUCs humanistiske bacheloruddannelser, og derfor mener jeg, at det er serligt
relevant at undersoge. Kurserne reprasenterer et omrade, hvor der er sztligt behov for
didaktisk viden funderet pd et dansk, empirisk grundlag. Eftersom mange kurser pa
danske universiteter har samme organisatoriske rammer (Ulriksen, 2014, s. 269), er disse
kurser velegnet som typisk case (Neergaard, 2010, s. 27, Angrosino, 2007, s. 30).

Mine egne erfaringer har ogsi spillet en rolle i min afgrensning. Da jeg selv studerede pd
den humanistiske bacheloruddannelse, bar undervisningen prag af megen monolog fra
underviserens side, lav grad af interaktion og narmest ingen studenterindflydelse. Dette
var 1 stor kontrast til det jeg oplevede i undervisningen pi kandidatuddannelsen, hvor
kurserne havde andre organisatoriske rammer og andre undervisningsformer. En del af
disse kurser havde langt storre variation af leringsaktiviteter, hojere grad af aktiv deltagelse
fra de studerendes side, og de studerende havde mere indflydelse pa dele af
undervisningen. I modsatning til kurserne pa bacheloruddannelsen levede flere
kandidatkurser op til geengse didaktiske anbefalinger. Min forforstielse var altsd, at det var
pé bacheloruddannelserne, der var storst behov for viden og udvikling. Mine erfaringer 14
dog 12 ér tilbage, sd det var sandsynligt, at meget havde xndret sig siden.

Ved at gennemlase et udsnit af beskrivelserne for kurser pd de to forste dr pa den
humanistiske bacheloruddannelse kunne jeg konstatere, at organiseringen var meget lig
den, jeg selv havde oplevet som studerende, men jeg vidste ikke noget om, hvad der reelt
skete 1 undervisningen. Kursusbeskrivelserne fortalte ikke si meget om
undervisningsform eller leringsaktiviteter, idet de primaert beskrev leringsmal, emner og
eksamensform. Jeg vidste heller ikke om de brudflader, der var aktuelle i min egen
studietid, stadig kunne ses i undervisningen, eller om der var andre brudflader eller
sammenhange, der var mere relevante at undersoge.

Jeg onskede derfor at undersoge, hvilke undervisningsformer, der var dominerende, og
hvordan de studerende oplevede undervisningen. Dermed hdbede jeg at kunne dbne for
nye eller kendte problematikker, der ville vaere relevante at forfelge videre i projektet.

5.2.2 Forundersogelsens design

I min forundersogelse er jeg gdet datadrevet til veerks, forstiet pd den made, at jeg har
forsogt at undlade at lade undersogelsen tage udgangspunkt i teoretiske eller
erfaringsbaserede kategorier og fokuspunkter, og at jeg i stedet er gdet mere “teorilost”
ud i feltet (Neergaard, 2010, s. 12). Selvom bestemte teoretiske perspektiver, serligt det
sociokulturelle, har praeget min interesse og mit syn pd undervisning, har jeg ikke afgranset
mig til at undersoge én bestemt sociokulturel problemstilling, som eksempelvis talte
dialoger i klasseundervisning. I stedet har jeg forsegt at have en eksplorativ tilgang ved at
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holde mig dben for de sammenhzxnge og brudflader, som de studerende pegede pa, eller
som jeg fik oje pd via observation. Ifolge Neergaard er sidan et bottom up-design
hensigtsmaessigt, nar man skal kvalificere sine forskningssporgsmal.

Jeg valgte at lade forskellige kurser med studerende fra forskellige huse indgd i
undersogelsen. Dette gav mig mulighed for at se, om der var stor forskel pd
undervisningen i de forskellige kurser, eller om der var brudflader og sammenhznge, der
gik pa tvaers af kurser.

Jeg valgte at kombinere interview med studerende og observation af undervisningen.

Jeg udforte 15 kvalitative interviews med i alt 35 studerende, primert pd den humanistiske
bacheloruddannelse, men enkelte interviews var med studerende fra den
samfundsvidenskabelige bacheloruddannelse. Med enkelte undtagelser er disse interviews
udfort som gruppeinterviews med studerende, som jeg har opsegt umiddelbart for eller
efter en kursusgang.

Helt konkret placerede jeg mig steder, hvor studerende enten skulle til undervisning eller
lige havde veret til en. Her kontaktede jeg de studerende, fortalte kort om mit @rinde, og
hvis de havde tid og lyst, talte vi sammen. Samtalerne har derfor fundet sted en rakke
forskellige steder, blandt andet i grupperum, de studerende har fundet, pd gangen foran
forelesningssalen og pd bznke udenfor bygningen.

Samtalerne varede mellem 10 og 45 minutter.

I interviewene har jeg arbejdet efter en lost struktureret sporgeguide, hvor jeg startede
med at stille meget dbne sporgsmal knyttet til den konkrete undervisning,

de havde samme dag. Herfra tilstrabte jeg at skabe en samtale, der kunne forme sig efter
de studerendes udsagn (Rubow, 2010, s 240). Denne type interviews giver mulighed for
flere former for materiale, alt efter hvordan parterne andrer position undervejs: som
interviewer kan man indhente information, som man senere kan efterspore. Eksempelvis
fortalte nogle studerende om bestemte aktiviteter andre hold havde, og efterfolgende
opsogte jeg sa studerende fra pdgxldende sted for at kunne sporge ind til dette's. I de
sidste interviews bragte jeg ogsd emner op, som var kommet op spontant i de forste
interviews.

I alle interviews har vi har talt om de studerendes perspektiver pd folgende emner:

e Hvad foregar der i undervisningen?

e Hvordan opleves undervisningen generelt og/eller specifikt?

e Hvad kendetegner undervisning, der er udbytterig/god/spendende?

e Hvad kendetegner undervisning, der ikke er udbytterig/god/spendende?

18 Dette er grunden til at jeg inkluderede et enkelt interview og en enkelt observation fra den
samfundsvidenskabelige bacheloruddannelser.
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I en del interviews har vi ogsa talt om
e Hvordan studerende forbereder sig
e  DPraktiske aspekter af undervisning, fx. tid, laesebyrde, lokaler og organisering
e Normer hos de studerende
e Hvordan undervisningen ville vare, hvis de studerende selv kunne bestemme
e Erfaringer med andre leringsaktiviteter end dem, der foregik til undervisningen den
dag, jeg modte dem

Udover disse 15 interviews har jeg observeret fire tilfzeldigt udvalgte kurser, der 14 pa 2.
semester pia bacheloruddannelsen (ét pa den samfundsvidenskabelige og tre pa den
humanistiske bacheloruddannelse). Det var undervisning pa store hold, der blev atholdt i
auditorier og varede 1-2 lektioner. Dette afspejlede pa davarende tidspunkt den mest
brugte ramme for undervisning pa den humanistiske bacheloruddannelse. Her satte jeg
mig bagerst og skrev feltnoter om, hvad underviser og studerende foretog sig i
undervisningen.

Efterfolgende transskriberede jeg alle interviews og foretog en kodning af interview og
feltnoter ud fra de emner, der blev omtalt/beskrevet.
Yderligere metodiske refleksioner kan leses i afsnit 6.5, 6.6, 6.9 og 6.10.

5.2.3 Forunderspgelsens resultater

Jeg har i det folgende sammenfattet forundersogelsen resultater i fem afsnit:
e Underviseropleg var den primare leringsaktivitet
e De studerendes oplevelse af forelesningen som undervisningsform
e Hvad synes de studerende kendetegnede god undervisning
e Sociale medier i undervisningen
e Forberedelse

Underviseropleg var den primzaere leringsaktivitet

Bdde mine observationer og de studerendes beskrivelse af, hvordan undervisningen
foregik, indikerede at den primzre laeringsaktivitet var underviserens oplaeg, og at de
studerende kun i mindre grad var inddraget i interaktive leringsaktiviteter.

En studerende beskrev det saledes: “Det foregir meget ved, at underviseren siger lidt hvad vi har
leest, men mest om sadan nogle konkrete ting, sa tager man bare noter. Sddan er det hele.” (#1). De
fleste studerende havde en computer foran sig, som de skrev pd noget af tiden, enkelte
tog noter pa papir, og nogle skrev slet ikke. En del undervisere bruger PowerPoint eller
andre prasentationsprogrammer, nogle brugte tavle og enkelte brugte ingen visuelle
virkemidler.
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Undervisningen afspejlede altsd i hoj grad det, der ofte forbindes med en klassisk
forelesning. Ifelge Bettina Dahl og Rie Troelsen er det, der konstituerer en forelesning,

V...at taletiden primert er forbeboldt forelwseren, og at den foregar i et rum, der nasten er scenisk opbygget
og indrettet, sa de studerendes sidder med front mod og fuldt udsyn til underviseren. Rummet og fordelingen
af taletid inviterer til en undervisning, hvor opmerksombeden primert skal rettes mod underviserens og
sekundert mod sidemanden.” (Dahl & Troelsen, 2013, s. 177).

I de fire undervisningsgange, jeg har observeret, indgik felgende leringsaktiviteter:

e Undervisningsgang 1 (55 minutter): Underviseroplag i 45 minutter. Derefter
skulle de studerende markere med handsoprekning pa et holdningssporgsmal, og
efterfolgende var der dialog i plenum initieret af underviseren (10 minutter)

e Undervisningsgang 2 (55 minutter) Udelukkende underviseroplaeg. Dog spurgte
underviseren afslutningsvis, om de studerende havde nogle sporgsmail. Ingen
svarede.

e Undervisningsgang 3 (to timer inkl. pause): Underviseropleg det meste af tiden,
undtagen et summemeode pa fire minutter opfulgt af to minutters plenumdialog
som opsamling. Desuden lagde underviserens en gang op til endnu en
plenumdialog, men ingen studerende svarede.

e Undervisningsgang 4 (to timer inkl. pause): Underviseropleg. Tre korte
plenumdialoger af 1-4 min. varighed, hvoraf én var initieret af underviseren og to
var initieret af studerende.

Derudover har studerende fortalt om tre andre aktiviteter, som de har oplevet pd andre
grupper: gruppearbejde, sang og at rejse sig op. De sidste to bliver kun nzvnt en gang
hver, og omtales som enkeltstiende tilfaelde, der pa positiv vis har skabt afveksling eller
refleksion hos de studerende.

De studerendes oplevelse af foreleesningen som undervisningsform

De studerendes indstilling til forelaesningen som undervisningsform var flertydig. De
havde bade erfaring med forelesninger, som de syntes var velfungerende, og
forelesninger, som de oplevede som det modsatte. Nogle var meget tydelige omkring, at
de vardsatte forelaesninger som undervisningsform, blandt andet fordi det gav et godt
afbraek til projektarbejdet, (#3, 11). Andre fortalte, at det at lytte fungerede godt for dem:
"Jeg kan godt lide at der er en der fortaller, at man modtager de to timer vi har til at lytte efter, at det
ikke bliver sadan noget rundeleg og 20 min sporgsmal. .. sadan at man holder sin keaft og far nogle ting
at vide. Jeg kan bedre buske det sadan.” (#13). Andre gav udtryk for, at undervisningsformen
ikke stottede deres laering: "For mit vedkommende er det (forelwsning) ikke den bedst leringsmetode.”
(#2). Nogle var ret kritiske overfor forelesning som undervisningsform og kaldte det
blandt andet for “fankpassermodel” (#5) og “ndenadsiere” (#1).
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De fleste gav udtryk for, at nogle forelasninger fungerer godt, og adspurgt om, hvad der
kendetegnede en udbytterig forelesning, var der to kendetegn, der gik igen i de fleste
interviews.
e Det ene kendetegn var, at der var indlagt interaktive leringsaktiviteter i
undervisningen (#1,2,3,5,9,12, 13, 14,15).
e Den andet var underviserens engagement, hvor mange fremhavede kropssprog og
stemmeforing som udtryk for dette. (# 2,3,4,9,12,13,15)

Af mere enkeltstiende udsagn om, hvad der var vigtigt for, at en forelasning er vellykket,
nzevnedes desuden:

- ens egen interesse for faget

- at man kan se, hvad indholdet skal bruges til

- underviserens brug af visuelle virkemidler

- oplaggets struktur

- underviserens brug af eksempler

Jeg vil i de to naste afsnit beskrive, hvad empirien viste om hver af de to kendetegn, som
de studerende hyppigst fremhavede. Jeg vil desuden beskrive de studerendes brug af
computere i1 undervisning, samt hvad mine interviews viser om de studerendes
forberedelse til undervisningen. Jeg vil lobende sammenholde de studerendes udsagn med
mine observationer, men pa et beskrivende niveau. Emnerne vil blive analyseret og
diskuteret i afhandlingens anden del, idet de ogsd kommer til syne i den primare empiri.

Kendetegn ved god undervisning: interaktion i undervisningen

Storstedelen af de studerende udtrykte, at god undervisning var kendetegnet ved, at det
indbefattede interaktive leringsaktiviteter. Flere beskrev, at det skarpede deres
koncentration, og at de godt kunne lide, nar der var afveksling 1 undervisningen: “Jeg kan
godt lide, at det veksler, sa man ikfke bare sidder og htter.” (#5).

Plenumdialog var tilsyneladende den interaktive aktivitet, der blev brugt oftest. Jeg
observerede den i tre ud af fire observationer, og flere studerende refererede til den.
Plenumdialog foregik ved, at en eller flere studerende indgik i en talt dialog med
underviseren. Dialogen kunne enten opstd pid de studerendes initiativ eller pd
underviserens opfordring. I alle mine observationer af dialog i plenum var det primart de
studerende, der sad 1 lokalets forreste halvdel, der deltog, og der var ofte gengangere
blandt de deltagende studerende. Storstedelen af de studerende sagde ikke noget i
plenumdialogerne.
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En af de fd studerende, der udtalte sig mere kritisk om aktiviteter i undervisningen, mente
at holdstorrelse og fysisk indretning umuliggjorde en reel dialog: "Man kan jo ikke have en
samtale, altsd, det kan du jo bare ikke. Det falder til jorden [med dialog i forelwsningen]. Det bliver jo
nodvendigt pa et tidspunkt, for han kan jo ikke tale bele tiden, men det kan man bare ikke.” (#11).
Jeg sad pa samme rakke som denne studerende, bagerst i auditoriet, og det var naxsten
umuligt at hore, hvad de forreste studerende sagde, nir de deltog i dialog i plenum. Der
var ingen, der kommenterede pa dette, selvom de studerende, der sad bagerst tydeligvis
havde langt ringere muligheder for at fa folge med, end dem der sad forrest. Det blev
tydeligt for mig, at plenumdialogen, der er tenkt som en interaktiv og inkluderende
aktivitet, rent faktisk kom til at virke ekskluderende pa grund af lokalets indretning.

En anden studerende reflekterede ogsa over lokale og holdsterrelse: “Marn er ret mange. Og
den mdde bele rummet er bygget pd gor, at man sidder og forventer at blive underboldt, og hvis man si
ikke gor det... sd tror jeg, at det er ret nemt at falde lidt i staver og have svart ved at koncentrere sig.
Sddan bar jeg det i hvert fald.” (#2). Dette udsagn var del af en samtale, hvor den studerende
argumenterede for, at forelesninger helst skal rumme interaktive leringsaktiviteter.
Samtalen fandt sted efter undervisningsgang 1, hvor underviseren afsluttede sit oplaeg med
at stille de studerende et sporgsmal, som de skulle besvare med hdndsoprakning, og
derefter igangsatte ca. 10 minutters dialog i plenum. En tredje studerende, der deltog 1
samme interview, fortalte, at det var en ny oplevelse for ham og for holdet med en lengere
plenumdialog: ... hun [underviseren] ville rigtig gerne diskutere med os... og der var vi mastke ikke
helt rustet, ikke helt klar, for vi er slet ikke vant til at have debat med foreleserne. .. sd der skal man
helt sikkert tage bedre noter naste gang, sa man kan diskutere med bende.” (#2). Dette er swrligt
interessant, fordi det forteller om den studerendes hidtidige erfaringer og forventninger
knyttet til undervisningen, og om det potentiale, dialog kan have for studerendes
motivation for forberedelse og aktiv deltagelse.

En fjerde studerende, der ogsa enskede flere interaktive lzeringsaktiviteter, begrundede sin
holdning med, at den monologiske undervisningsform ikke hjalp de studerende til at leere
at anvende teorien, selvom det var det, de skulle kunne til eksamen. Han beskrev, hvordan
han pa forste semester ikke havde lert de faerdigheder, der kravedes til eksamen, nemlig
at kunne analysere med teoretiske begreber:

"Det kom bag pd mange til eksamen, at det var sd svert at bruge begreberne, fordi vi kun havde lyttet til
dem og skrevet dem ned. V'i bavde ikke arbejdet med dem. V'i havde ikke faet nogen varktojer til,
hvordan man bruger Foncanlt. Sa tanker man: s ma jeg jo sjusse mig lidt frem til hvordan man bruger
Foucanlt.” (#1).

Dette udsagn peger pa manglende constructive alignment i kursusdesignet, idet der var darlig
sammenhang mellem de ferdigheder, der krevedes til eksamen, og de leringsaktiviteter,
der foregik i undervisningen (Biggs & Tang, 2011).
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I flere interviews (#1,2,3,4,15) fortalte de studerende, at de for nyligt havde faet “rigtig gode
nye forelesere” (#2), der anvendte flere aktivitetsformer, end de tidligere har provet. “"Der er
to undervisere, der er rigtig gode til at give sma opgaver eksempelvis prove at snakke to og to om det her,
0g hvad fik 1 si nd af det, og sa kommer der noget op pa tavlen.” (#3). Netop disse summemaeoder,
hvor de studerende skal tale sammen to & to, blev fremheavet af flere som en positiv
aktivitet. En studerende beskrev hendes oplevelse siledes: “Sa er man sely i gang, og bagefter
er man mere interesseret ogsa i dialogen bagefter.” (#15). De fleste studerende vardsatte altsd
interaktion og gav udtryk for, at det pavirkede bade deres koncentration, deres lering og

deres engagement.

Kendetegn ved spendende undervisning: markbart engagement

"Det hele kommer an pa den, der forelwser.” (#13). Sidan svarede en studerende pé sporgsmalet
om, hvordan han oplevede undervisningen, og hans to medstuderende gav ham ret. I et
andet interview udtrykte en studerende sig siledes om en konkret forelesning: “Dez er jo
meget afbangigt af om man kan lide forelaseren. Jeg kunne godt lide hende, hun var energisk.” (#12).
Mange lignende udsagn indikerede, at underviserens nonverbale kommunikation
oplevedes som lige sd vigtig, eller mere vigtig, end indholdet eller undervisningsformen.
En del startede med at omtale det som underviserens engagement eller personlighed, og
ndr jeg spurgte ind til det, forklarede de, at engagement ses gennem underviserens
stemmeforing og kropssprog. I cirka halvdelen af samtalerne bragte de studerende emner
op, som relaterede sig til underviserens nonverbale udtryk, eksempelvis sagde én, at:
"Kropssprog og energi er vigtig, serligt sidst pd dagen” (H2), mens en anden betonede vigtigheden
af, at underviserne “er engagerede, bruger kropssprog og bestemt tonefald.” (#15).

Nir studerende beskrev undervisning, som de synes var demotiverende eller gav for lidt
udbytte, blev stemmeforing ofte navnt. Eksempelvis sagde en: "Slavisk monoton gennemgang af
stoffet, det er spild af tid” (#3), mens en anden oplevede, at det var vigtigt, “az de ikke star og
leser alt op fra slidet.” (#15). Flere udtrykte, at monoton stemmeforing péavirkede deres
koncentration i undervisningen: "7 har en foreleser, der taler utroligt monotont, og sa gar man
virkelig glip af gnldkornene nogle gange, for sa har man siddet og spacet lidt ud.” (H#9).

Den nonverbale side af underviserens formidling var ikke et fokus fra min side, og jeg
har, med en enkelt undtagelse, ikke selv bragt emnet op.

Sociale medier i undervisningen

Gennem mine observationer kunne jeg se, at de studerende brugte deres computere pa
forskellige mader i lobet af undervisningen. Der blev bade skrevet noter og set pi
underviserens PowerPoint, og der blev ogsa set pa internetsider som Facebook og online
shopping.
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Jeg kunne observere, at der pa forskellige tidspunkter i undervisningen udspillede sig
forskellige monstre, hvor enten serligt mange eller serligt fi studerende sa pa sider, der
ikke var direkte tilknyttet undervisningen.

Et moenster var, at mange skrev noter i starten af forelesningen, og farre i sidste halvdel.
Generelt steg antallet af studerende, der skrev sms’er, var pa Facebook, smasnakkede eller
sad passive (set udefra) i lobet af forelaesningerne. Jeg talte kun med fi studerende om
dette, og fik blandt andet denne kommentar: “Jeg tror tre kvarter er nok. Sa bliver man
ukoncentreret og fokuserer pa noget andet! (#13.) En anden nzvnte selv brug af Facebook i
undervisningen: “Der er meget selvdisciplin i det (at sidde til forelwsning), sd selvfolgelig skal det vere
nogen der kan fange os og gore det interessant for os, for ellers kommer man hurtigt til at vere et fjols, og
sidde og spilde sin tid med noget andet, eksempelvis Facebook.” (#9).

Et andet monster var knyttet til leringsaktiviteten plenumdialog, som overvejende blev
omtalt positivt af de studerende. 1 samtlige observationer zndrede en del af de
studerendes adferd, nar der gik en plenumdialog i gang: Flere skiftede fra at have et
notatprogram eller undervisningens PowerPoint pa deres computerskaerm til at dbne
vinduer med andre programmer eller hjemmesider. Jo lengere plenumdialogen varede, jo
flere fulgte denne adferd. I min observation af undervisningsgang 4 noterede jeg seks
gange de studerendes computeradfzrd. Fire gange var det under forelaserens opleg, og
her var antallet af studerende, der havde vinduer dbne med sider, der tilsyneladende ikke
var relateret til undervisningen, henholdsvis 0,1,3 og 5 studerende. Forste gang der var en
plenumdialog, var antallet 7. Anden gang der var plenumdialog, kom antallet op pa 11.

Forundersogelsens empiriske materiale indikerede altsa, at de studerende jevnligt brugte
deres computere til aktiviteter, der ikke var knyttet til undervisningen, men materialet
kunne ikke pd tilstrackkelig vis belyse emnet.

Jeg besluttede, at dette skulle vare et opmaerksomhedspunkt i den videre undersogelse.
Forberedelse

Kurser pa universitetet er baseret pa, at en del af de studerendes studietid bruges pa
forberedelse til undervisningen. P4 humaniora er dette typisk leesning af tekster, og det var
ogsi tilfeeldet pa de kursusgange, der indgik i forundersogelsen.

Det var min forforstaelse, at undervisning kan blive mere kvalificeret, nar de studerende
pa forhdnd har lest om emnet, da det giver mulighed for, at undervisningen kan tage et
andet afswt, end hvis underviseren ikke kan forudsatte, at de studerende ved noget om
emnet. I bade kognitiv konstruktivistisk og sociokulturel teenkning vil man typisk antage,
at lering bliver forsterket, hvis den lerende arbejder med indholdet pa flere mader,
eksempelvis ved bade at lese, lytte, tale og skrive (se. fx Biggs & Tang, 2011; Bligh, 2000;
Dolin, 2013; Dysthe, Ness, & Kirkegaard, 2020; Elmgren & Henriksson, 2010).
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Jeg havde erfaring med, at der ikke altid var overensstemmelse mellem de formelle krav
til forberedelse og de studerendes reelle forberedelsespraksis:

Gennem de kurser, jeg havde atholdt for undervisere pd RUC, var jeg blevet bekendt med,
at mange undervisere oplever studerendes mangelfulde forberedelse som et problem. 1
min tid som ekstern lektor var jeg ogsa selv stodt pd studerende, der ikke leeste udsendte
tekster eller ikke havde anskaffet sig litteratur rettidigt. Derfor har jeg i en stor del af
interviewene spurgt ind til, hvad de studerende forstir ved forberedelse, og hvordan de
forbereder sig. 1 nogle tilfzelde spurgte jeg ogsd, hvordan de havde forberedt sig til
pagzldende dag.

Tilsyneladende var der ikke si stor forskel pa, hvad de studerende forstod som
forberedelse til undervisningen. De fortalte, at underviserne angav et antal tekster, der
skulle laeses for selve undervisningen, og nir jeg spurgte til, hvordan de forberedte sig,
fortalte de, at de leste disse tekster. Det indikerede altsa en vis overensstemmelse mellem
de studerendes forstaelse og de formelle forventninger.

Nir talen faldt pd de studerendes ree/le forberedelsespraksis, blev det dog tydeligt, at der
var stor forskel pa, hvor meget og hvordan de forskellige studerende forberedte sig, samt
hvilken holdning, de havde til forberedelsen.

Nogle fi gav udtryk for, at de laste til hver gang, og at de understregede vigtige passager

»

1 teksten. For eksempel sagde en studerende, at hun: ”... leser dem, streger i dem og prover at
se, om jeg kan forsti det, der star.” (#3). Denne studerende og andre italesatte det at lase
forberedende som noget, der skulle leres, og som kravede selvdisciplin (#3,4). Netop
disse studerende fremhavede som de eneste, at de studerendes egen forberedelse var en
vigtig faktor for god undervisning,

En stor del af de adspurgte gav udtryk for at vaere mere selektive med hvornar og hvordan

de forberedte sig.

I flere af interviewene fik jeg det indtryk, at en del af de studerende ikke vagtede
forberedelse til undervisningen sarligt hojt, og enkelte sagde, at de vaegtede forberedelse
til projektarbejde hojere end til undervisningen: “Man er mere tilbojelig til at springe det sidste
afsnit af forberedelse til forelesning, end at springe projektforberedelse over.” (#2). Direkte adspurgt
var der flere, der ikke havde last til den konkrete undervisning, de skulle ind til. En havde
slet ikke kompendiet, selvom kurset havde varet i gang i mere end en maned. Der var
altsd flere tegn pa brudflader mellem de formelle forventninger til studerendes
forberedelse og de studerendes reelle forberedelsespraksis.

5.2.4 Fra forundersogelse til primaer undersogelse

Min forundersogelse indikerede altsa, at meget kursusundervisning pid ferste ir var
kendetegnet ved at vaere organiseret som forelasninger pa store hold, hvor monologiske
underviseropleg var den primare leringsaktivitet. Der anvendtes 1 mindre udstrakning
interaktive leeringsaktiviteter, hvilket hovedsageligt var plenumdialog som en varierende
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del af de studerende deltog i. En del af de studerende lavede ikke-studierelaterede
aktiviteter pa deres beerbare computere, sxrligt under plenumdialoger, men ogsa undervejs
i undervisningen. Deres forberedelsesgrad afspejlede ikke det, der blev lagt op til fra
undervisernes side. De studerende fremhavede to kendetegn ved god undervisning: dels
underviserens engagement og dels at undervisningen indbefattede interaktive
lzeringsaktiviteter.

Efter forundersogelsens afslutning kredsede mine tanker iser om den manglende
interaktion pa kurserne. Som forsker og laeringskonsulent med et sociokulturelt
udgangspunkt synes jeg, at det var pafaldende og problematisk, at der var si lidt
interaktion. Ud fra et sociokulturelt perspektiv ville man argumentere for, at de studerende
ville lere mere, hvis de selv skulle vare sproglige aktive i undervisningen, og at de
studerendes leringsfallesskab ville kunne blive styrket, hvis der var mere flerstemmighed
1 undervisningen.

Ud fra mere kognitive leringsteorier ville man ogsd anbefale mere interaktion. Dels for at
sikre, at de studerende aktivt bearbejdede det indholdsmzessige stof, og dels for at andre
pia den manglende sammenhzng mellem passive undervisningsformer og
eksamensformer, der kraver kompetence i at analysere, diskutere m.m.

Ogsa set fra et mere lokalt kontekstbundet leringsperspektiv ville man kunne kritisere den
undervisningspraksis, som forundersogelsen afspejlede. RUC udspringer jo af tanker om,
at de studerende skal vere aktive medskabere af viden, som de bliver trenet i at anvende
pa problemstillinger, og at de skal lere gennem erfaringer i aktive laeringsfallesskaber
jevnfor kapitel 4. Dette afspejler sig fortsat i RUCs profilering udadtil, eksempelvis i tekst
p4 universitets hjemmeside (Roskilde Universitet, 2017). Her vises blandt andet en video
med titlen ”Rektor om arbejdsformen pa RUC”, hvor universitetets rektor Hanne Leth
Andersen blandt andet siger ... wdfordring, fribed, selvstendighed og samarbejde er kodeord jeg gerne
vil betone, for det er de ting der gor det spandende at lave forskningsbaseret nddannelse.” (Roskilde
Universitet, 2017). Disse kodeord er absolut gzldende for arbejdsformen i det
problemortienterede projektarbejde, men kodeordene er ikke sammenhangende med det,
der blev synligt, nir jeg gennemleste mine transskriptioner og feltnoter fra
forundersogelsen.

Der var heller ikke sammenhang mellem forstedrskursernes malbeskrivelser og
resultaterne af min forundersogelse. I studieordningen fra 2013 er malbeskrivelserne for
de fire dimensionskurser ret ens bygget op, idet der star, at de studerende indenfor hver
dimension (se afsnit 5.4) skal udvikle: "Ferdighed i at analysere, sammentigne og vurdere
problemstillinger inden for dimensionen” samt “at satte sadanne problemstillinger i relation til de tre
ovrige, humanistiske dimensioner.” Desuden skal de studerende udvikle “Kompetence i at arbejde
selystandigt med problemstillinger inden for dimensionen”. 1 malbeskrivelserne pa
progressionskurserne er malet for de studerende blandt andet, at de skal laere at: refleksere
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kritisk, vurdere, producere, organisere. (Studieordning for Den Humanistiske
Bacheloruddannelse, 2013). Ud fra et didaktisk perspektiv kan man argumentere for, at
hvis studerende skal lere fardigheder og kompetencer som at analysere, vurdere og
arbejde selvstendigt, er det hensigtsmassigt, at disse fardigheder opoves undervejs i
undervisningen. Dette kraver selvsagt, at de studerendes deltagelsesformer ikke
udelukkende bestar af at Iytte og at lese.

Det virkede kontrastfyldt, at undervisningen ikke afspejlede de mal, der var beskrevet pd
hjemmesiden og i studieordningerne, men i hojere grad lignede de undervisningsscenarier,
som RUC oprindeligt skulle vare et pedagogisk alternativ til.

Fra et universitetspeedagogisk synspunkt var den lyse side, at man relativt let ville kunne
andre pi det. Det oplagte tiltag ville vare at supplere undervisernes oplag med interaktive
lzeringsaktiviteter, der treenede de studerende i de fardigheder og kompetencer, der var
beskrevet 1 leringsmilene, og samtidig skabte mere flerstemmighed i undervisningen.
Miske det ogsd kunne motivere de studerendes til at bruge deres computere til mere
studierelevante aktiviteter undervejs 1 undervisningen. Desuden kunne man forsege at
rammesztte kurserne, si de studerende ogsd arbejdede mere aktivt udenfor selve
undervisningen. Om nedvendigt kunne man supplere dette arbejde med en
formidlingsmeassig kompetenceudvikling blandt underviserne, si de i hojere grad
kommunikerede efter gxngse principper for god formidling indbefattet udtrykt
engagement.

Jeg teenkte pa dette tidspunkt, at designet til min videre undersogelse skulle vare inspireret
af aktionsforskningen, der kombinerer videnskabelig undersogelse med udvikling af feltet.
Aktionsforskning som videnskabelig tilgang er kendetegnet ved at tilstrabe “viden gennem
Jforandring af verden i et aktivt og demokratisk samspil mellem forskere og de mennesker, som denne
Jforandring inddrager.” (Duus, 2014, s. 13).

I aktionsforskning seger man som forsker at etablere et gensidigt samarbejde med
aktererne, hvor forskeren gar aktivt ind i udviklingsarbejde, og aktererne bliver inddraget
1 forandringsprocessernes retning. I et sadant forsker-praktiker-samarbejde er hensigten
at etablere en gensidighed mellem forskere og aktorer, der vagter aktorernes perspektiv,
veerdier og engagement, og samtidig skaber mulighed for, at forskeren kan producere ny
viden indenfor feltet. Der findes en rekke retninger indenfor aktionsforskning, og falles
for disse er intentionen om at lade sin forskning bidrage til udviklingen hen imod en bedre
praksis (B. S. Nielsen & Nielsen, 2015, s. 118; Tofteng & Husted, 2014, s. 138). Denne
intention har jeg har ogsd haft med min athandling.

Jeg forestillede mig et samarbejde med undervisere, der underviste pa kurser som dem i
min forundersogelse. Hvis de var villige til at prove at undervise ud fra en mere interaktiv
didaktik, kunne vores samarbejde bidrage til udvikling af deres undervisningspraksis og
min forskning samtidigt. Dette ville give projektet et fremadrettet perspektiv, der ikke ville
kunne opnas med mere traditionel empiriindsamling.
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Med disse overvejelser som udgangspunkt udarbejdede jeg en skitse til den videre
undersogelse, og jeg begyndte at undersoge, hvem der kunne vare mulige
samarbejdspartnere. Jeg onskede at fi kontakt til en eller flere undervisere, der kunne se
vigticheden i at udvikle de obligatoriske kurser fra et monologisk forelesningsformat hen
mod et mere interaktivt kursusdesign.

Det viste sig, at der allerede var krefter pa den humanistiske bacheloruddannelse, der
havde tenkt lighende tanker.

5.3  Valg af case til primer undersogelse

Gennem netveerk blev jeg anbefalet at tage kontakt til en specifik underviser, der var i
gang med at udvikle et af de nyetablerede progressionskurser pd den humanistiske
bacheloruddannelse. Kurset blev aftholdt forste gang samme semester som jeg lavede min
forundersogelse, men det havde ikke varet blandt de kurser, jeg observerede. Det skulle
atholdes igen aret efter. Kurset skulle varetages af fire undervisere fra fire forskellige
institutter.

Efter vores forste samtale stod det klart for mig, at underviseren og hans kolleger pa flere
méder arbejdede efter principper, der harmonerede med mit eget syn pa undervisning. De
havde designet kurset med en rakke forskellige laeringsaktiviteter, hvor de studerende
sammen gjorde sig erfaringer med at arbejde aktivt med kursets indhold. De arbejdede
milrettet med at skabe et kursusdesign med variation og forskellige muligheder for aktiv
deltagelse 1 undervisningen.

Underviserne ville gerne samarbejde, s jeg kunne bruge deres kursus som forskningscase.

Undervisernes didaktiske planer afspejlede 1 hoj grad den type aktioner, som jeg selv havde
forestillet mig ville vare relevante, og jeg @ndrede derfor kurs. Jeg vurderede, at et
aktionsforskningsprojekt, hvor forskeren var medigangsatter af forandringer, ikke var det
oplagte design til at undersoge dette kursus, nir underviseren allerede var i gang med en
raekke nye didaktiske tiltag. Det var mere hensigtsmaessigt at f4 mulighed for at undersoge
det, de havde planlagt, og pa participatorisk vis dele refleksioner undervejs. Mit primere
undersogelsesdesign endte derfor med at have karakter af uddannelsesetnografi med
participatorisk tilgang.

Kurset havde flere af de samme organisatoriske rammer som andre kurser pa forste ar,
idet det var obligatorisk og havde et hojt antal af studerende. Pa den made fungerede det
som typisk case. Samtidig var det didaktiske kursusdesign markant anderledes end de
kurser, de studerende havde beskrevet i forundersogelsen, og kurset havde derfor ogsa et

2

element af at vaere en unik case, der er kendetegnede ved at vaere ”... informationsrige, fordi
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de er uswdpanlige eller specielle pa en eller anden mdide.” Fordelen ved unikke cases er, at de skaber

2

mulighed for at tilgd noget usxdvanligt, som kan ... were relevant i mere typiske

sammenbange.” (Neergaard, 2010, s. 27).

Kurset var et metodekursus, hvilket er et progressionskursus placeret pa andet semester
pd den humanistiske bacheloruddannelse. Kurset blev atholdt parallelt med semesterets
to dimensionskurser og de studerendes projektarbejde, jevnfor afsnit 4.4.

Jeg fulgte dette kursus i forarssemesteret 2014, hvor jeg producerede storstedelen af mit
empiriske materiale, og jeg fulgte kurset igen dret efter, dog 1 mindre malestok.

5.4 Uddannelsesetnografi

For at skabe gode betingelser for at komme i dybden i min primare undersogelse lavede
jeg et undersogelsesdesign, der strakte sig over flere semestre. Dette gjorde jeg ud fra en
overbevisning om, at et langvarigt empiriforleb ville give bedre muligheder for
dybdegiende analyser end et enkelt eller fa korte forleb, eksempelvis enkeltstaende
kursusgange som dem jeg undersogte i min forundersogelse.

Jeg onskede et metodisk design, der bdde dbnede op for at undervisernes og de
studerendes perspektiver kunne blive inddraget, og samtidig muliggjorde synliggorelsen
af praksisser, som de maske ikke selv var opmerksomme pa. Det var derfor oplagt at
fortsette med at bruge bade interviews og observationer. Da jeg ogsd enskede at anvende
en participatorisk tilgang, hvor jeg kunne drefte mine refleksioner og resultater med
deltagerne, besluttede jeg mig for at lave et etnografisk undersogelsesdesign.

Etnografi er kendetegnet ved, at forskerne bruger flere forskellige kvalitative metoder til
at undersoge et givent felt over lengere tid. Tidsrammen kan strakke sig over en periode
pa fa uger og op til perioder pa flere dr. Det er centralt, at de etnografiske metoder
anvendes i de specifikke kontekster, hvor mennesker befinder sig som en del af deres
hverdag. Dette er i modsztning til eksempelvis interviews, hvor respondenterne
interviewes i omgivelser de ikke kender. Forskeren stir centralt i denne tilgang, da viden
produceres via hans/hendes erfaringer via obsetvationer, samtaler og oplevelser.
Tilgangen er dialogisk forstiet pd den made, at forskeren lobende kan drefte sine
refleksioner og observationer med de mennesker, der indgir 1 undersogelsen. Hensigten
er at etablere nuancerede, detaljerede forstdelser af feltet og dets deltagere, at holde sig
aben for aspekter og facetter der bliver synlige undervejs, og pa baggrund af denne
“holistiske” forstdelse at udlede monstre og kendetegn (Angrosino, 2007, s. 14ff). En
indledende forundersogelse er ofte brugt som forste trin i etnografiske undersogelser.
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Tidsskriftet Ethnography and Edncation har oplistet syv grundleggende elementer, der
kendetegner etnografiske undersogelser af uddannelsesmassige kontekster (Walford,
2008b, kapitel 1). I det folgende har jeg oplistet disse syv punkter og uddybet, hvordan
hvert punkt relaterer sig til min sociokulturelle forforstdelse, og hvordan jeg har arbejdet
med dem i den praktiske udferelse.

1. Fokus pa skabelse og bevarelse af kultur

Dette fokus harmonerer med den sociokulturelle vagtning af kulturens betydning,
herunder en interesse for normer, deltagelsesformer, kontekst, roller og relationer. Jeg har
forsegt at holde mig dben overfor, hvordan disse underleggende aspekter af kultur kom
til udtryk pd metodekurset. Undervejs har jeg forsegt at vaere lydhor overfor bade de
eksplicitte formuleringer og forstielser hos deltagerne samt for de mere implicitte
forventninger og normer, der ogsd altid indgér i kulturelle fallesskaber. Jeg har desuden
haft opmarksomhed p4, at kulturelle praksisser i kursets leringsrum kunne vare etableret
pa tidligere stadier af uddannelsen, og jeg har veret opmarksom pa, hvordan praksisser
blev forstarket eller forandret undervejs i undervisningen.

2. Brug af forskellige typer metoder

I min forundersogelse blev det tydeligt, at interview og observation hver for sig medforte
interessante empiriske resultater, og at kombinationen af dem gav mulighed for et mere
nuanceret blik. Ved at kombinere disse metoder i det lengerevarende studie har jeg fdet
mulighed for at lade metoderne komplementere hinanden, idet jeg har dreftet mine
observationer med deltagerne og observeret de elementer, de fremhzvede som vasentlige.
Jeg har desuden videofilmet dele af undervisningen og inddraget skriftlige dokumenter
som eksempelvis studieordning og andre formelle tekster knyttet til RUC. Begge dele er
ofte brugt som supplerende materiale i etnografisk forskning (Walford, 2008b, s. 8).

3. Forskeren er direkte involveret i undersogelsesfeltet i en lengerevarende periode

Jeg har fulgt kurset gennem hele forarssemesteret 2014, hvor jeg har fiet produceret et
stort materiale via observationer og videooptagelser samt en lang rakke interviews med
undervisere og studerende. Som en del af min participatoriske tilgang har jeg haft en
lobende dialog med underviserne, jeg har deltaget pé deres planlegningsmeder, og vi har
droftet deres erfaringer og refleksioner samt mine observationer og fortolkninger. Kurset
blev afviklet igen i forarssemesteret 2015, hvor jeg igen deltog som forsker, omend min
samlede produktion af empiri var markant mindre dette semester. I denne periode
undersogte jeg udvalgte monstre og tendenser, som jeg havde set 1 materialet fra 2014.

4. Anerkendelse af, at forskeren bruger sig sely som redskab i forskningen
Et vasentligt trek ved etnografisk forskning er en kontinuerlig opmarksomhed og

refleksion  over forskerens egen betydning for forskningsprocessen og
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forskningsresultaterne samt bestrabelsen pd at legge disse overvejelser frem for leseren.
Fra et etnografisk synspunkt er det ikke et sporgsmal om, hvorvidt forskeren pévirker
forskningen, for det er altid er tilfzldet, uanset om det er kvalitativ eller kvantitativ
forskning. Det er et sporgsmal om at anerkende, at det er sidan, og kritisk reflektere over
valg og fravalg samt kritisk at udfordre de forstaelser, man udvikler undervejs.
Etnografisk forskning udfores ofte af forskere, der i vis udstrakning selv er deltagere i
feltet (Angrosino, 2007, s. 18). Det er ogsd er tilfzldet i denne athandling. Jeg har haft
forskellige typer af tilknytning til Roskilde Universitet, bide som studerende, som ekstern
lektor og som laringskonsulent. Det betyder, at jeg har forforstielser, der kan bidrage til
en nuanceret forstaelse, fordi jeg har et stort kendskab til konteksten. Jeg har desuden
erfaret, at det har skabt god grobund for gensidig forstielse i mine interviews med
undervisere og studerende. Omvendt indebzrer mine forforstaelser, at jeg kan have
udviklet blindhed overfor praksisser, som jeg kommer til at opfatte som selvfolgelige. For
at imodekomme dette har jeg lobende forsegt at udfordre egne antagelser bade i
produktion og analyse af det empiriske materiale. Konkret har jeg set efter udsagn eller
adferd, der modsagde mine forforstielser, og jeg har dreftet mine fortolkninger med
deltagerne. Jeg har desuden bestrabt mig pd at forholde mig aben og nysgerrig overfor
emner eller perspektiver, jeg ikke selv havde tankt pd forinden.

For at synliggere mine forforstaelser har jeg ekspliciteret disse, hvor jeg fandt det relevant,
serligt 1 formidlingen af mine metodiske valg. Jeg har desuden enkelte steder i
athandlingen ladet mig inspirere at den autoetnografiske metode, der skaber rum for at
forskerens egne erfaringer, oplevelser og folelser kan trede frem i undersogelsen. Der
findes mange typer autoetnografier, og i mine autoetnografiske greb udnytter jeg, at jeg 1
forvejen et forankret delfageri det felt, jeg undersoger (Baarts, 2015, s. 173). Jeg har primert
brugt det autoetnografiske i det indledende kapitel, hvor jeg har inddraget egne
observationer fra min tid som studerende og sammenholdt dem med mine observationer
fra athandlingens empiri. Formdlet har varet at tydeliggore min motivation pa en made,
der samtidig etablerede mig selv som en personlig og troverdig fortzller (Baarts, 2015, s.
177).

5. Qnstket om at synliggore deltagernes perspektiver og forstdelser og at tillegge deres udsagn hoj
veerdi

I trdd med typiske anbefalinger for etnografiske undersogelser har jeg lobende forsogt at
holde mig dben for nye opmarksomhedspunkter og problematikker. Jeg har sogt at
inddrage deltagernes forstdelse af, hvad der var vaesentligt; eksempelvis har jeg medtaget
undervisernes onske om at udvikle forstaelse for de studerendes forberedelse til kurset og
ladet dette vare et fokuspunkt fra starten. P4 den made har jeg sogt at leve op til idealet
om at skabe dialogisk forskning (Angrosino, 2007, s. 88). Det har betydet, at nogle emner
er blevet undersogt fra begyndelsen af min undersogelse mens andre er opstaet undervejs
og derfor kun er blevet undersogt i de senere dele af undersogelsesforlabet.
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I formidlingen af mine resultater har jeg valgt at lade alle analysekapitler tage
udgangspunkt 1 empiriske resultater (Walford, 2008b, s. 11). Desuden har jeg i hoj grad
medtaget direkte citater fra interviews for at skabe transparens og oge flerstemmigheden
1 athandlingen.

6. Spirallignende bevagelser mellem produktion af data, reflefesion, inddragelse af teori og andre
empiriske undersogelser, yderligere produfktion af data pa baggrund af nye forstdelser.

Jeg har kontinuerligt vekslet mellem produktionen af empirisk materiale, refleksioner og
lesning af relevante forskningsartikler og didaktiske tekster indenfor omridet. I det
overordnede perspektiv har der varet bevagelse fra min indledende forforstdelse via
forundersagelsen og derfra videre til to runder med empiriproduktion i undersogelsen af
den primazre case. Mellem hver af disse skift har der varet droftelser med kursets
undervisere, lasning af litteratur samt droftelser med universitetspadagogiske kolleger og
undervisere, der deltog pé universitetspadagogiske kurser, jeg har afholdt sidelobende.
Vekselvirkningen har ogsa fundet sted i mindre format, eksempelvis ved at observere en
specifik undervisningsgang og drofte mine observationer med underviseren i pausen og
med de deltagende studerende efter undervisningen. Dette har varet efterfulgt af
refleksion og laesning derhjemme, hvorefter jeg har medt op til samme undervisers
undervisning med et andet hus to dage efter. Nogle af de droftelser, jeg har haft med
undervisere, har medfort forandringer af undervisningen. For eksempel har forstaelser
udviklet pd baggrund af forste afholdelse af kurset medvirket til, at kurset er blevet
presenteret anderledes bade i kursusbeskrivelsen og mundtligt pa de enkelte kursusgange.
Dette er et eksempel pé, hvordan jeg som forsker ikke har forsegt at holde mig neutral og
iagttagende, men i stedet har varet i aktiv dialog med deltagerne. Disse dialoger har
samtidig bidraget til, at jeg lobende har genovervejet mine forstaelser for feltet.

7. Dybdegaende undersogelse af en specifik case med henblik pa at producere viden, der kan
teoretiseres mere generelt ud fra

Som navnt haber jeg, at min undersogelse kan bidrage til udvikling af det
universitetspadagogiske omride. Gennem analyser af det empiriske materiale har jeg
identificeret en reekke omrdder, hvor der i sxrlig grad er sammenhznge eller brudflader
mellem didaktiske intentioner og studerendes deltagelse. P4 baggrund af disse har jeg
udledt seks faktorer, som ifelge min undersogelse har sarlig betydning for de studerendes
motivation og deltagelse 1 undervisningen. Det er mit hab, at disse faktorer for fremtiden
vil kunne anvendes i uddannelsesforskning savel som i konkret undervisningspraksis. Jeg
har desuden udviklet en leringsrumsmodel, som jeg har anvendt til at systematisere og
formidle min undersogelse af universitets leringsrum. Det er mit hab, at denne model kan
bidrage til fremtidige diskussioner og undersogelser indenfor det universitetspadagogiske
felt.
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5.5 Interviews

Interviews har varet en central metode i bade min forundersogelse og den primare
undersogelse. Metoden er relevant, fordi den giver en unik mulighed for at skabe viden
om individers og gruppers oplevelse af verden, herunder deres vardier og normer samt
deres forstielse af fanomener og situationer i deres liv (Brinkmann & Tanggaard, s. 32,
2015; Forsey, 2008, s. 59). Jeg har brugt metoden til at skabe forstaelse for leringsrummets
deltagere, idet metoden givet mulighed for at deres forstaelser og erfaringer kunne trede
frem med deres egne ord. Gennem interviewsamtaler med studerende og undervisere har
jeg kunnet producere viden om deres erfaringer og forstdelser og har dermed kunnet
skabe forstdelser for forskellige sammenhange og brudflader i leringsrummet. Jeg har
onsket at skabe rum for, at studerende og undervisere kunne reflektere over
undervisningen og hvordan de oplevede at deltage i leringsrummet, og interviews er en
velegnet metode til netop dette: “Interviews allow participants to reflect upon the social realities that
have simultaneously shaped them and been shaped by them.” (Forsey, 2008, s. 60).

Den viden, der produceres gennem interviews, er ikke statisk eller endegyldig. Den
eksisterer ikke som et ferdigt produkt, som skal graves fri af deltagernes bevidsthed.
Gennem interviewsamtaler far deltagerne mulighed for at formulere forstdelser, som de
har haft for interviewet, og gennem samtalen vil andre forstdelser og betragtninger opsta,
idet deltagerne far mulighed for at reflektere og skabe nye forstielser af dem selv og deres
livsverden. Som Kvale og Brinkmann skriver, bliver interviewpersonens subjektivitet ikke
afsloret 1 interviews. Der er 1 hojere grad er tale om, at den “konstrueres under sociale praksisser
som interview.” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 131).

Interviewet som metode hznger desuden godt sammen med mit sociokulturelle
udgangspunkt, dels fordi det harmonerer med det sociokulturelle fokus pa mening, kultur
og kontekst, og ogsa fordi jeg onsker at skabe flerstemmighed i min athandling. Jeg
onsker, at bade de studerendes og undervisernes perspektiver kommer frem.

5.5.1 Hvem og hvor mange

Jeg har lavet 1 alt 106 interviews med studerende. 15 af disse var en del af min
forundersogelse. 78 interviews blev foretaget i foraret 2014, hvor jeg producerede
storstedelen af empirien til min primeare undersogelse, og 13 interviews blev foretaget i
foraret 2015, hvor jeg producerede det sidste empiriske materiale. Dette er et langt hojere
tal end hvad der ofte anbefales i litteratur om kvalitative interviews (Brinkmann &
Tanggaard, 2015, s. 32; Forsey, 2008, s. 64). Dog er der bred enighed om, at der ikke
findes endegyldige svar pa hvilket antal, der er passende. Det kan kun afgeres under
hensyntagen til undersogelsens fokus, mangden af tid til rddighed, lengden af
interviewene osv. Graden af redundans i interviewene angives ofte som pejlemearke for,
hvorndr man har interviewet nok. Der er ikke grund til at producere yderligere interviews,
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ndr man som forsker oplever, at der er ndet et matningspunkt (ibid.). Jeg oplevede dog,
at der blev ved mere at komme nye vigtige perspektiver op i bide forundersogelsen og
forste del af den primare undersogelse. Dette skyldtes dels, at interviewene blev foretaget
1 tilknytning til en kursusrakke, hvor der lobende blev igangsat nye aktiviteter, der gav
anledning til relevante droftelser, men det skyldes ogsa, at jeg abnede for nye perspektiver
undervejs i undersogelsen.

Mange af mine interviews med studerende har vearet korte, si derfor har antallet veret til
at handtere. De fleste interviews med studerende har varet 5-15 minutter, hvilket primzart
skyldes, at de foregik for undervisningen startede eller i pauserne og derfor ikke kunne
vare lengere uden at gi ud over undervisningen. De interviews, der er foretaget efter
undervisningen, har oftest varet lengere, enkelte af dem varede op til 50 minutter.
Kurset, som udgjorde casen i min primare undersogelse, blev afviklet lobende for fem
forskellige hold, der hver bestod af alle 2. semesterstuderende fra samme hus. Jeg har
foretaget interviews og observationer pa alle hold gennem hele kursusforlobet, men der
har veret flere kursusgange, hvor jeg ikke har kunnet vare til stede, da kursusgange pa
flere hold var skemalagt samtidigt. Tabellen nedenfor viser en oversigt over samtlige
studenterinterviews foretaget i den primare undersogelse.

2014 2014 2014 2014 2014 2015

Hus A |HusB | HusC |HusD | HusE | HusF | Ialt
Introdag
1. kursusgang 5 4 1 3 6 5 24
2. kursusgang 2 - - 4 5 3 14
3. kursusgang - - 5 5 4 2 16
4. kursusgang - - 5 3 3 3 14
Postersession 5 3 2 1 2 - 13
Eksamen 1 3 1 1 1 - 7
Andre - - 1 - 2 - 3
T alt 13 10 15 17 23 13 91

Tabel 1: Oversigt over antal interviews med studerende i den primere undersogelse

Jeg har i udvealgelsen sogt at skabe en vis spredning blandt de studerende, jeg interviewede,
ved at vaere opmarksom pa kon, alder, pdkledning og kropssprog. Jeg har tilstrabt at
afspejle konssammensatningen pa den humanistiske bacheloruddannelse pé det tidspunkt
(Danmarks Statistik, 2020). Jeg har desuden forsogt at skabe variation i udvalgelsen pa
baggrund af mine observationer af de studerendes adferd og udseende, eksempelvis stil i
pakledning samt nonverbal og verbal fremtoning.
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Jeg har gennemfort 18 interviews med i alt 6!° undervisere, der har varet tilknyttet kurset.
De fire undervisere, der var tilknyttet kurset 1 2014, har jeg atholdt planlagte interviews
med henholdsvis for og efter deres undervisning blev atholdt i 2014. Jeg har desuden haft
ydetlige to planlagte interviews med den underviser, der fungerede som kursusansvarlig.
I 2015 startede to nye undervisere pa kurset, og dem har jeg interviewet én gang hver
umiddelbart efter deres undervisning. Disse interviews har varet mellem 40 og 60
minutter. Derudover har jeg haft flere spontane interviews med en af de andre
undervisere, der selv tog initiativ til samtaler i pauserne i vedkommendes undervisning.
Disse interviews var af kortere varighed end de planlagte. Jeg har desuden haft samtaler
med underviserne som gruppe, nir jeg har deltaget pa deres planlegningsmeder.

5.5.2 Hvor

I trdd med etnografiske principper har interviewene fundet sted 1 de kontekster, deltagerne
befandt sig i som en naturlig del af deres hverdag pd universitetet (Forsey, 2008, s. 59).
Dette gaelder bade i forundersogelsen og i den primare undersogelse.

Alle interviews med studerende er blevet foretaget i tet tidsmeassig tilknytning til
kursusundervisningen. Dermed har jeg kunnet udnytte en af metodens styrker, som er, at
V... de kan gd belt tat pa interviewpersonens livsverden, og at de kan ndfores pa de tidspunkter, hvor
interviewpersonen rent faktisk bhar noget at fortelle.” (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 35). Jeg
har valgt at lave interviews med de studerende i situationer hvor netop undervisning var
nerverende, sia jeg kunne sporge konkret ind til deres erfaringer, mens deres
forventninger til og oplevelser med undervisningen stod klart i erindringen. Jeg har derfor
kontaktet de studerende umiddelbart for, under og efter kursusgange eller eksamination.
Jeg har fortalt kort om mit @rinde, og hvis de havde tid og lyst, talte vi sammen.
Samtalerne har fundet sted en rakke forskellige steder: i undervisningsrummet i pausen, i
grupperum de studerende har fundet, pd gangen og pd bznke udendors.

I de fleste interviews har flere studerende vzret til stede, da de befandt sig i storre eller
mindre grupper, og jeg har vurderet, at jeg bedst kunne etablere en uformel, tillidsfuld
relation ved at tale med dem i den konstellation.

En fordel ved at have samtalen i grupper er, at de studerende kan interagere med
hinanden, hvorved flere forskellige perspektiver kan komme frem. Derved kan der dbnes
for flere forstaelser end der ville kunne komme, hvis jeg talte med dem enkeltvis. Jeg har
ofte bedt dem om at tage stilling til hinandens udsagn for pid den made at abne for
refleksioner og holdninger. En ulempe ved at tale med de studerende i grupper er, at der
ofte kan komme elementer af socialt pres, tilpasning og magt, der pavirker den enkeltes

1 Der var en syvende underviser, der varetog en mindre del af undervisningen pd en af
kursusgangene i 2014. Af forskellige praktiske arsager blev vedkommende ikke interviewet,
og indgdr derfor ikke i denne del af det empiriske materiale.
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udsagn 1 situationen, sa eksempelvis bestemte holdninger ikke kommer til udtryk, eller
nogle slet ikke far taletid (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 2015). Jeg har forsegt at mindske
disse problematikker ved eksempelvis at italesxtte, at det er fint med forskellige
holdninger, og ved at udjaevne taletiden ved eksempelvis at henvende mig direkte til
mindre talende deltagere.

Enkelte interviews er lavet enkeltvis, og det er sket med studerende, der var alene, nar jeg
modte dem. Derved har jeg ogsa faet talt med nogle af de studerende, der af forskellige
arsager befandt sig i kanten af de sociale grupper.

Ved flere lejligheder har jeg talt med de samme studerende pd flere forskellige
kursusgange, og jeg har derved fiet muligheden for at abne op for stadig sterre gensidig
forstdelse.

Alle de planlagte interviews med undervisere er foregiet pa deres egne kontorer, der er
rammen om deres daglige arbejde med at forske og planlegge undervisning. Dette har jeg
valgt for, at vi kunne have samtaler i rammer, de folte sig hjemme i, og som ikke blev
forstyrret af studerende eller kolleger. Jeg har talt med dem enkeltvis pé tidspunkter, de
selv havde valgt. Som navnt har jeg ogsd haft flere spontane interviews med en enkelt
underviser, der selv tog initiativ til samtalerne undervejs i vedkommendes undervisning.
Disse interviews har fundet sted i undervisningslokalet, mens de studerende lavede
gruppearbejde eller holdt pause.

5.5.3 Hvordan

Jeg har bestraebt mig pd at skabe tillidsfulde relationer i interviewene, si de kunne fi
karakter af uformelle samtaler, eller som Spradley benxvner det: “Friendly conversations”

(Spradley, 1979, s. 58).

I interviewene med studerende i forundersogelsen har jeg arbejdet efter en lost
struktureret sporgeguide, jevnfor afsnit 5.2.

I starten af den primazre undersogelse startede jeg ligeledes med en lost struktureret
sporgeguide, der fokuserede pa de studerendes forstdelse og forventninger til kurset, deres
erfaringer med kurset og deres forberedelsesgrad. Disse emner var delvist valgt pi
baggrund af forundersogelsen og delvist pd baggrund af samtaler med underviserne.

Det varede dog ikke lenge, for flere og flere interviews tog udgangspunkt observationer
jeg havde gjort 1 dagens undervisning, i udsagn andre studerende var kommet med eller 1
sammenhange og brudflader, der var begyndt at vise sig i undersogelsesprocessen.

Med udgangspunkt i Kvale og Brinkmanns typologi for interviewerpositioner har jeg
typisk indledt interviews med studerende med en position som opinionsinterviewer, idet jeg

har forholdt mig abent og neutralt til det, deltagerne fortalte, uden at anfagte eller
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forstyrre deres udsagn (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 134). Mine indledende sporgsmal til
de studerende har typisk vearet ret dbne, idet jeg har spurgt om, hvad der foregik i den
konkrete undervisning, og hvordan de oplevede det. Jeg har spurgt om undervisningen pé
kurset var anderledes eller lig andre kurser de deltog i, og om de havde forberedt noget til
undervisningen. Undervejs i interviewene har jeg gjort brug af opfelgende, sonderende og
specificerende sporgsmal for at fa uddybet deres udsagn og for at hjzlpe samtalen videre.
Desuden har jeg jevnligt brugt direkte og fortolkende sporgsmail for at ege kvaliteten
gennem tolkning allerede undervejs i samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 193).

Ofte har jeg undervejs i interviewet andret interviewposition hen mod et mere
deltagerorienteret perspektiv, idet jeg i hojere grad har indtaget en aktiv rolle ved
eksempelvis at legge mine observationer og forforstielser frem til fzlles droftelse eller
sporge ind til deltagernes selvmodsigelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137).

Jeg har i kraft af min etnografiske og participatoriske tilgang udnyttet muligheden for at
forfolge emner, som deltagerne bragte op, samt for at drofte udviklingen af mine
forstdelser med bdde undervisere og studerende, sa jeg kunne kvalificere den viden, jeg
udviklede gennem projektet.

I interviewene med undervisere har primeart sogt at fi viden om deres laeringssyn og detes
didaktiske intentioner og oplevelser knyttet til det konkrete kursus.

I interviews, der er lavet for deres undervisning, har jeg overvejende forholdt mig
nysgerrigt og sporgende med en rolle, der i en vis grad afspejlede opinionsintervieweren.
I interviews afholdt efter deres undervisning har jeg indtaget en mere aktiv
deltagerposition, og vi har droftet deres undervisning med inddragelse af nogle af mine
observationer. 1 disse samtaler har vi sammen reflekteret over, hvordan undervisningen
forleb, hvordan man kunne forstd de studerendes deltagelsesformer, og hvordan man
kunne udvikle undervisningen fremadrettet.

Nogle af underviserne har desuden bragt emner op, der var mere indirekte knyttet til deres
undervisning, og i de tilfelde har jeg spurgt ind til dette. Sddanne emner har blandt andet
veeret forskellen mellem at undervise pa bacheloruddannelsen og kandidatuddannelserne
samt de organisatoriske og ledelsesmassige rammer for deres arbejde.

Alle interviews er blevet optaget med IPhone. Der er flere fordele ved at optage
interviews, dels skaber det et fundament for en langt bedre gengivelse af samtalerne, end
man kunne opna gennem notetagning, og som interviewer kan jeg langt nemmere etablere
en afslappet og nzrverende kommunikation, nar jeg ikke skal fokusere pa notetagning
undervejs (Forsey, 2008, s. 65). Jeg valgte at optage med IPhone fremfor diktafon, fordi
den faldt naturligt ind som genstand i samtalerne, idet mange studerende og undervisere
ogsd havde deres telefoner liggende fremme pa bordene.
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5.6  Transskribering

De femten interviews fra forundersogelsen har jeg selv transskriberet, og alle
studenterinterviews fra den primare undersogelse er blevet transskriberet af to
studentermedhjaxlpere. For at sikre kvalitet og ensartethed i disse transskriptioner har jeg
formuleret en manual til de studerende, som afspejlede den praksis, jeg selv havde
anvendt. Jeg har i1 manualen givet prxcise og detaljerede instruktioner for
transskriberingen. Jeg har eksempelvis instrueret dem 1 at nedskrive alle udsagn ordret,
men at undlade lydord som “ohm”. Jeg har instrueret i, at latter blev indskrevet i
parenteser, men at de ikke skulle nedskrive andre stemninger, og heller ikke baggrundsste;.
Indledningsvist har jeg gennemgiet manualen med begge studerende samt bedt dem
sende mig to transskriberede interviews, si jeg kunne sikre, at vi var enige om standarden
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 239).

I arbejdet med de transskriberede interviews har jeg jevnligt hort udvalgte passager
igennem, hvis studentermedhjalpen havde indikeret, at der var passager, vedkommende
ikke kunne hore, eller hvis jeg var i tvivl om transskriptionens kvalitet. Jeg har ogsa
gennemlyttet de interviewdele, som jeg ikke kunne huske, da jeg laste dem. Dermed har
jeg sogt at mindske de ulemper, der er knyttet til at have andre til at transskribere for sig
(Forsey, 2008, s. 68).

Undervisernes interviews er ikke blevet transskriberet fra ende til anden. Disse interviews,
der er vesentligt lengere end interviewene med de studerende, har jeg selv bearbejdet fra
starten ved at foretage en meningskondensering og kodning direkte fra lydoptagelsen med
transskription af udvalgte passager direkte 1 Nvivo (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 44;
Kvale & Brinkmann, 2015, s. 267).

Nir jeg har inddraget citater fra interviews i den skriftlige athandling, har jeg foretaget
mindre @ndringer, da ordret transskriberet talesprog kan virke forstyrret eller
usammenheengende pd skrift. Eftersom jeg ikke laver sproglige analyser eller psykologiske
fortolkninger af samtalerne, er gentagelser og pauser ikke relevante for leseren (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 2406). Jeg har derfor prioriteret klar formidling hejt og lavet en mindre
redigering af de udsagn, jeg har citeret direkte, si de fremstar i korrekt skriftlig form.

5.7 Observationer

Som de fleste andre, der arbejder indenfor den etnografiske tradition, har jeg anvendt
observation som en af de primare metoder til at opna viden om det felt, jeg undersoger.
Observation kan ligesom andre kvalitative metoder bidrage til at belyse det sociale liv 1
konkrete situerede praksisser (Szulevicz, 2015, s. 84).
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Metoden er serligt egnet til at undersoge aktiviteter, deltagelsesmonstre og relationer
(Angrosino, 2007, s. 37). Dette har varet sxtligt relevant for min undersogelse af
sammenhange og brudflader i undervisningens leringsrum. Gennem observation har jeg
kunnet se, hvilke aktiviteter, der er foregiet, hvordan de er blevet rammesat af
underviserne, og hvordan de studerende og underviserne har deltaget undervejs.

En styrke ved metoden er, at den kan “indfange og adressere forbold, som er utilgengelige ved hjelp
af andre kvalitative metoder.” (Szulevicz, 2015, s. 86). Ved at observere selve undervisningen
har jeg fdet oje pd forskellige forhold mellem leringsrummets komponenter. Jeg har
eksempelvis kunne observere forholdet mellem undervisernes brug af PowerPoint og de
studerendes brug af sociale medier, og jeg har kunne observere, at de studerendes
deltagelsesmonstre var knyttet til lokalets udformning og tidens gang?’. Observationerne
her derved bidraget til at belyse brudflader og sammenhange, som ikke ville vare kommet
frem, hvis jeg kun havde interviewet deltagerne.

Pa den made har metoden kompenseret for nogle af de begrensninger, der er ved
interview som metode. Da interview ikke foretages sammenfaldende med den situerede
oplevelse, der tales om, vil der altid vere for-refleksive elementer, der udelades, enten
fordi deltagerne har glemt dem, eller fordi de ikke onsker at inddrage dem i samtalen.
Ligeledes kan deltagerne tilskrive oplevelser mening, som de maske ikke havde i
udgangspunktet (Warming, 2005, s. 150). Desuden vil interview sjaldent afslore de
uudtalte normer eller vanebaserede handlinger, som typisk er en del af sociale fellesskaber
og som har stor betydning for maden, undervisere og studerende deltager pa.

Kombinationen af interview og metode har skabt gode muligheder for at fa flere facetter
og nuancer med i undersogelsen (Angrosino, 2007, s. 15; Krogstrup & Kiristiansen, 2015,
s. 150). Det har betydet, at jeg har kunnet observere pd elementer, som deltagerne har
udpeget som searligt betydningsfulde, ligesom jeg har kunnet sporge ind til deltagernes
forstdelser af handlinger og menstre, som jeg har observeret i undervisningen.
Kombinationen af de to metoder har skabt fokus pa omrider, der ville have varet
7usynlige” hvis jeg kun havde brugt én metode.

Der er flere andre fordele ved at inddrage observation i en undersogelse som denne. Dels
bidrager det med feltnoter, der rummer beskrivelser af situationer og forleb, der er
relevante for undersogelsen, og dels har det bidraget til, at jeg har kunnet etablere
relationer med deltagerne. I interviewene har det veeret en fordel, at jeg har vearet til stede
1 leringsrummet, og at deltagerne og jeg har haft falles oplevelser, der kunne fungere som
referenceramme i samtalerne. Desuden har det udvidet min forstaelse og fornemmelse
for feltet, hvilket er afgorende for den lobende fortolkning af materialet. Fortolkning er
jo 1 sin essens subjektiv, men indgdende kendskab til det undersogte felt kan kvalificere

20 Disse observationer vil blive uddybet i kapitel 8.
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analysearbejdet og mindske risikoen for misforstielse eller forhastede konklusioner
(Szulevicz, 2015, s. 86).

5.7.1 Min anvendelse af metoden

I bdde forundersogelsen og den primere undersogelse har jeg observeret
kursusundervisning. Jeg har observeret fire kursusgange i min forundersogelse af hver 1-
2 timers varighed. I den primzre undersogelse har jeg observeret 18 kursusgange, hvor
jeg hver gang har observeret 4-7 lektioner. Fjorten af disse observationer blev foretaget 1
forste del af undersogelsen, og fire blev udfert i anden runde.

Jeg har i forundersogelsen ikke varet eksplicit om mit formal og min identitet under de
fire observationer, og dermed kan min forskerrolle her karakteriseres som den fotale deltager
(Krogstrup & Kiristiansen, 2015, s. 91). Fordelen ved dette har veret, at jeg har kunnet
observere uden at péavirke deltagerne, hvilket vil sige, at jeg kunne vare ret sikker pa, at
hverken de studerende eller underviseren zndrede adferd med henblik pa at fremsta pa
seerlige mader overfor mig som forsker. Desuden har det givet mig hurtig adgang til feltet
og gjort det muligt at anvende vilkarlig udvelgelse af undervisning til observation fremfor
cksempelvis kun at kunne observere undervisning, hvor underviserne havde meldt sig
frivilligt.

Hvis jeg kunne gore undersogelsen om, ville jeg dog valge at kommunikere om min rolle
og intention. Den totale deltager som forskerrolle kan med rette kritiseres for at veare
uetisk, da jeg ikke har haft tvingende grunde til holde min identitet skjult (Krogstrup &
Kristiansen, 2015, s. 112 ff). Bdde fra de studerendes og fra underviserens perspektiv
kunne man kritisere, at jeg har observeret deres adfaerd og bruger mine observationer i en
offentligt tilgaengelig udgivelse uden deres tilsagn?!. For at imedega denne kritik har jeg
sikret, at de optraeder anonymt, og at der ikke forekommer nogen beskrivelser af
individers adfzerd, der kan spores tilbage til pagzldende, samt at alle konkrete oplysninger
om undervisningens emne, tidspunkt eller sted ikke er at finde 1 den endelige afthandling.
Desuden har jeg sorget for at ndre denne praksis i min primeare undersogelse.

I min primare undersogelse har min deltagelse haft karakter af deltageren som observator, der
ifolge Kristiansen og Krogstrup er kendetegnet ved, at ” ... forskeren deltager i feltet, samtidig
med at han eller hun observerer ved at knytte kontakt til bestemte personer i feltet.” (Krogstrup &
Kristiansen, 2015, s. 94). Her har jeg observeret efter aftale med underviserne, og alle
studerende er blevet informeret om det ved undervisningens start. Fordelen ved at have
taget denne rolle har varet, at den har muliggjort, at jeg kunne indtage en mere aktiv

21 Dette er kun gzldende for de fire observationer jeg foretog i min forundersogelse. Jeg har
introduceret mig selv i samtlige observationer i den primeare undersogelse, og jeg har indledt alle
samtaler og interviews med at praesentere mig selv og mit formal samt sporge om de ville deltage
1 et interview.
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participatorisk rolle, hvor jeg har kunnet drofte mine observationer med deltagerne og
bevege mig mere frit i feltet.

I bdde forundersogelsen og i den primare undersogelse, har jeg placeret mig iblandt de
studerende pa stolerakkerne og taget feltnoter. Jeg har oftest placeret mig bagerst for
bedst at kunne iagttage uden selv at blive for synlig eller forstyrrende. Herfra har jeg
kunnet se bdde underviseren og en stor del af de studerende. De fleste studerende har jeg
kunnet se bagfra eller fra siden, og jeg har kunnet se deres computere eller notepapirer,
hvis de har haft det fremme. Jeg har ikke kunnet se, hvad de skrev, men om de eksempelvis
havde et word-dokument dbent eller var inde pa en hjemmeside. Enkelte gange har jeg
placeret mig andre steder for at dbne for nye perspektiver. Jeg oplevede dog ikke, at det
var en fordel, og setligt en placering forrest oplevede jeg som en ulempe, da det afskar
mig fra at fornemme gruppen af studerende. P4 samme tid har jeg ogsd ensket at tage
hensyn til underviserne, og jeg forestillede mig, at jeg var mindst forstyrrende, nir jeg sad
i den bagerste del af lokalet.

Pa enkelte kursusgange har jeg, efter aftale med underviserne, optaget undervisningen pa
video. Min interesse for bade undervisernes og de studerendes deltagelsesformer har veret
svaer at kunne indfange i feltnoter. Min intention med videooptagelserne har varet at
kunne supplere mine feltnoter og skabe et frirum for mig selv, hvor jeg i mindre grad
holdt oje med, hvad underviseren foretog sig, og i hojere grad kunne fokusere pa de
studerendes adferd, velvidende at jeg efterfolgende kunne gennemse videoen, der
fokuserede pa underviseren. Optagelserne har derfor fungeret som en udvidelse af mine
feltnoter (Baker, Green, & Skukauskaite, 2008, s. 82).

Kurset bestod af fire kursusgange, en postersession og eksamen. Jeg observerede hver
kursusgang ved flere lejligheder, da de blev atholdt i fem forskellige huse. Jeg optog kun
hver kursusgang én gang, og ved de resterende observationer tog jeg kun feltnoter.
Optagelserne fandt sted i forskellige huse, der var vilkarligt udvalgt.

Jeg har varet opmarksom pa, at der er sxrlige etiske problematikker knyttet til at anvende
videooptagelse i observationsstudier. Proceduren for optagelse og brug af videomateriale
er udarbejdet efter aftale med underviser, og jeg har ved undervisningens start orienteret
de studerende om optagelsen og dens formal. Underviserne gav aktivt tilsagn, men de
studerende blev ikke spurgt enkeltvist. Jeg har derfor kun optaget de dele af
undervisningen, hvor underviserens opleg var den primare aktivitet, og man kan kun se
de studerende bagfra pa disse videoer. Nar der var ovelser, hvor de studerende flyttede
sig, eksempelvis under gruppearbejde, slukkede jeg for optagelserne. De studerende blev
informeret om alt dette. Jeg har veeret omhyggelig med, at ingen andre end jeg selv har set
disse videoer, og de er blevet slettet efter jeg har faerdiggjort mine analyser.

115



Det er klart, at min tilstedevearelse i undervisningen har pavirket feltet, men i og med at
holdene var store, og at mange ikke kendte hinanden, tror jeg, at min var tilstedevarelse
var mindre forstyrrende, end hvis det havde vare et lille hold hvor alle kendte hinanden,
og hver enkelt deltager i lokalet var mere ”synlig”. Selve undervisningsrummet pa kurser
med mange studerende er et rum, hvor man som deltagende observator skiller sig mindre
ud end i mange andre kontekster. Nar jeg sad blandt stolerakkerne i undervisningen og
skrev mine feltnoter pa min barbare computer, havde jeg samme adfzerd som studerende,
der sad og tastede pa deres computere i undervisningen.

Selvom dette forhold pa mange mader har gjort denne del af empiriproduktionen relativt
ukompliceret, skal man have blik for, at ens tilstedevarelse som forsker altid pavirker
aktorerne i storre eller mindre omfang. Alder, kon, etnicitet m.v. er med til at pavirke de
relationer, man som forsker kan opnd med bide undervisere og studerende og kan have
betydning for, hvor meget man pévirker deltagerne og deres adferd (Krogstrup &
Kristiansen, 2015, s. 106). Langt storstedelen af de studerende, der var til stede, var etnisk
danske som jeg selv, og der har ogsd varet en klar overreprasentation af kvinder. Pa disse
to parametre har jeg altsa ikke skilt mig ud i forhold til de studerende. Til gengald var jeg
ca. 20 ar zldre end flertallet, men da der ofte har veret enkelte studerende, der var markant
xldre end de andre, har det ikke brudt fuldstendigt med normen for, hvordan RUC-
studerende sa ud.

Jeg har ikke spurgt de studerende om, hvordan de oplevede min tilstedeverelse, men jeg
har flere gange noteret, at de studerende har virket ret updvirkede af min tilstedevarelse.
For eksempel har det ikke aftholdt dem fra at gi pa sociale medier, hviske i undervisningen
eller tale med hinanden og med mig om manglende forberedelse og udeblivelse fra
undervisningen. Jeg har heller ikke kunnet notere en forskel i deltagelsesform mellem de
studerende, der sad nzr mig, og dem, der sad lengere vak.

Jeg har ikke systematisk viden om, hvordan underviserne har oplevet min tilstedevarelse.
Dog har flere af dem givet udtryk for, at de fandt det udbytterigt at tale med mig om deres
undervisning. I det henseende lader det til, at den participatoriske tilgang ikke kun har
gavnet min undersogelse, men ogsa beriget underviserne. Dette vil jeg uddybe i afsnit
5.10.

5.7.2 Feltnoter

I produktionen af mine feltnoter har jeg haft det primzre fokus pa deltagernes
observerbare handlinger samt den fysiske dimension af konteksten. Jeg har startet hvert
st feltnoter med at notere lokalets indretning, antal af studerende, tidspunkt og sted
(Angrosino, 2007, s. 41).

Jeg har varet udfordret af flere af de udfordringer, som beskrives i metodelitteraturen. En
udfordring knytter sig til valget om, om man skal lave beskrivende, fokuseret eller selektiv

observation (Krogstrup & Kiristiansen, 2015, s143 ff).
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1 den beskrivende observation forsoger man at nedskrive si meget som muligt. Dette kan vere
hensigtsmaessigt, hvis man er helt ny i et felt, eller hvis man endnu ikke har besluttet, hvad
man vil undersoge.

I den fokuserede observation anerkender forskeren den kulturelle kompleksitet: at der i enhver
given situation er sa megen kompleksitet at man umuligt kan beskrive det hele. Derfor
valger forskeren bevidst at negligere nogle dele af den situation, han/hun obsetveret, og
fokuserer i stedet pa udvalgte omrider, der eksempelvis er valgt ud fra kulturelle kategorier
eller teoretiske begreber.

I den selektive observation fokuseres endnu mere, og der observeres kun pa fa kategorier.

Min tilgang har lagt sig op ad den fokuserede tilgang. Da jeg kendte feltet fra mine
erfaringer som studerende og undervisere, har jeg ikke fundet det nedvendigt skrive noter
om alting. Mange kulturelle praksisser i uddannelser er falles pa tvaers af uddannelser, og
det er derfor mindre relevante at notere. Eksempelvis er det normal praksis, at de
studerende bliver stille nar underviseren taler, og at de markerer med hindsoprakning,
ndr de gerne vil sige noget. I eksempler som disse har jeg kun noteret det, hvis deltagerne
brod med denne gengse praksis og eksempelvis smasnakkede i undervisningen. Andre
elementer har ogsd varet uden interesse for min undersogelse, for eksempel deltagernes
pakledning, om der blev drukket kaffe, eller hvordan belysningen var.

Selvom jeg ikke fandt alt relevant at notere ned, har jeg gerne villet holde mig dben overfor
kontinuerligt at fi oje pa nye sammenhange og brudflader, da denne mulighed er en af
fordelene ved metoden (Angrosino, 2007, s. 60). En vis dbenhed har derfor varet
nedvendig, og derfor ville den selektive observation vare for snaver en tilgang.

Jeg har bestraebt mig pa at fylde mine notater med beskrivelser af det konkret observerbare
og sogt at undga at tillegge deltagerne folelser, holdninger eller motiver (Krogstrup &
Kristiansen, 2015, s. 142). For eksempel har jeg beskrevet, om de studerende sd pi
underviseren, pa deres computere eller pa deres telefoner, og hvordan de responderede
pa underviserens kommunikation, fremfor at skrive om de var engagerede eller
uengagerede i undervisningen. Jeg skrevet feltnoter om bade verbal og nonverbal
kommunikation (Szulevicz, 2015, s. 93).

Som supplement til denne beskrivende notetagning har jeg nedskrevet reflekterende
tanker og tolkninger 1 kursiv. Dermed har jeg kunnet fastholde nogle af de forstielser og
begyndende analyser, der er relevante at gore undervejs (Krogstrup & Kiristiansen, 2015,
s. 146), og samtidig adskille denne type noter fra de mere beskrivende.

Jeg har veret sarligt opmeaerksom pa menstre 1 leringsrummet, eksempelvis nar mange
gjorde det samme, eller nar deltagelsesmonstre gentog sig. Desuden har jeg varet
opmarksom pd brud og skift, da de ofte kan vare indikatorer for normer, monstre eller
tendenser (Krogstrup & Kristiansen, 2015, 144)

117



Set i et retrospektivt lys kan jeg se, at jeg ikke har formadet at udnytte det fulde potentiale
1 metoden. Selve produktionen af feltnoter undervejs i observationerne har varet en stor
udfordring. Jeg har ikke lert metoden gennem min egen uddannelse, og min manglende
erfaring pa omradet har desvarre betydet, at mine feltnoter ikke er blevet sa fyldige, som
de havde varet, hvis jeg havde varet mere rutineret. Det illustrerer det ofte fremforte
argument, at observation er et handvzark, der skal leres gennem erfaring.

Pa trods af dette har mine feltnoter og de erfaringer, jeg fik via observationerne varet
meget verdifulde for undersogelsen. Betragtelige dele af de sammenhange og brudflader,
der er skrevet frem i afhandlingen, er kun kommet frem, fordi jeg foretog
deltagerobservation 1 undervisningen.

5.8 Kodning

Mit primaere empiriske materiale bestir altsd af 124 interviews og 22 sat feltnoter. For at
kunne analysere det systematisk har jeg valgt at anvende kodning, der er en

2

datareducerende metode, hvor man ...identificerer og navngiver mere eller mindre afgransede
databidder, som pa en eller anden mdde eksemplificerer den samme deskriptive eller teoretiske ide.”
(Kristiansen, 2015, s. 484). Denne proces har bidraget til at systematisere og organisere

materialet og har dannet grundlag for analyse og fortolkning.

I min forundersogelse foretog jeg kodningen med farvede tuscher pd de udprintede
interviews og feltnoter. I den primaere undersogelse har jeg anvendt computerprogrammet
Nvivo. Nvivo er sarlig effektivt ndr materialet er mere omfattende, idet det muligger en
rekke sogninger og udtrek 1 det kodede materiale, der ville vare ekstremt omfattende at
gore uden computeren som hjalpemiddel (Kristiansen, 2015, s. 495). Dermed giver
programmet mulighed for en grundigere bearbejdning af materialet

Kodning bliver ofte anvendt enten teoristyret eller datastyret. Med en teoristyret tilgang
koder man materialet fra begreber, der stammer fra teori, litteratur eller anden forskning.
Processen er deduktiv, idet begreberne er udvalgt fra begyndelsen. Tilgangen kaldes derfor
ofte for kodning oppefra.

Ved en datastyret tilgang lader man koderne udspringe af det empiriske materiale,
eksempelvis ved at lade begreber eller pointer fra materialet fingere som koder. Denne
induktive tilgang kaldes ofte kodning nedefra (Kristiansen, 2015, s. 485).
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Jeg har pa forhand haft visse emner og begreber, jeg gerne vil indfange 1 min bearbejdning
af materialet. Jeg har for eksempel gerne villet indfange centrale, underliggende begreber
knyttet Leeringsrum, eksempelvis de forskellige aktiviteter 1 undervisningen. Her har jeg
fra starten skelnet mellem aktiviteter 1 undervisningen og aktiviteter udenfor
undervisningen, se illustration 3.

Name
» () Aktiviteter fer og efter
» () Aktiviteter under kursusgangene

Llustration 3: Overordnede koder

De undetliggende emner til koden aktiviteter er blevet afgjort af de reelle aktiviteter, som
underviserne satte i gang, og som derfor er beskrevet i det empiriske materiale, se
illustration 4.

» ) Aktiviteter fer og efter
v () Aktiviteter under kursusgangene
() Analyse af artikel
(O Artikelovelse #3
() Brug af IT pa eget intitativ
(O Dialog i plenum
() Facebook, snak i timerne m.m.
O Filmklip
() Fokusgruppeovelse
O Interviewovelse
() Notetagning
O Oplaeg
() Powerpoint
O Quiz
» O Summemade
O TitanPad
» () Transskriptionsevelse
O Wiki

Llustration 4: Underliggende koder

Undervejs i bade produktion og kodning af empiri og har jeg kunnet identificere relevante
emner eller begreber, som jeg ikke havde tenkt pi fra starten.

Nogle af disse jeg gjort til selvstendige koder (Kristiansen, 2015, s. 486). Et eksempel pa
dette er koden “Forsker i eget felt”, som udsprang af mine gennemlytninger og af
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interview med undervisere. Her var der dele af samtalerne, som vedrerte vores fzlles
relationer til RUC, eller refleksioner de gjorde 1 forhold til min forskning. Det var ikke et
emne, jeg havde planlagt, at vi skulle drofte, men under gennemlytningen stod det klart
for mig, at disse interviewdele var relevante for mine metodiske refleksioner.

Mange andre emner og begreber er blevet til underliggende koder. Eksempelvis har koden
Kontekst faet en lang rakke undetliggende koder, herunder gymmnasie, rusperiode, bachelor ift.
kandidat, progressionskurser ift. dimensionskurser, 1. semester m.fl.

Jeg har dermed kodet med en abduktiv tilgang, hvilket er i overensstemmelse med
etnografiske principper (Angrosino, 2007, s. 73 ff).

Det har varet en stor fordel at kode materialet i Nvivo. Det har gjort det markant
nemmere at lave en systematisk undersogelse af monstre, sammenhznge og brudflader.
Jeg har desuden lobende kunnet se pa materialet fra forskellige vinkler og forstaelser, og
jeg har kunnet efterprove begyndende forstielser. Eksempelvis har jeg kunnet
gennemlzese kodet materiale opdelt efter, hvilket hus empirien var tilknyttet, for at se, om
der var udprzgede forskel pa de enkelte huse.

Jeg har ogsi let kunnet navigere mellem empiridele (eksempelvis enkeltestinde udsagn)
og det samlede dokument (eksempelvis hele interviewet), for at sikre mig, at jeg forstod
empiridelen i forhold til den kontekst den var produceret i. Jeg har desuden kunnet
sammenligne kodet materiale produceret pa forskellige tidspunkter sdsom i starten og i
slutningen af kurset eller 1 2014 og 2015.

En af Nvivos nyttige funktioner er, at man kan sege pé tveers af det empiriske materiale
og fa en visning af en rakke interviewbidder, der har fzlles trek, eksempelvis samme
kodning eller fxlles sogeord. Denne type sogning skaber unikke muligheder for at se
monstre pa tvars af transskriptioner. Funktionerne bevirker dog ogsi, at interviewudsagn
kan blive vist fragmentarisk, hvilket medforer en risiko for en partikularisering af
materialet. Det kan eksempelvis ske ved, at forskeren kommer til at tolke de enkelte
interviewbidder uden at medtenke den fulde interviewsamtale, de udspringer af. Dette
kan selvsagt medvirke til en fejltolkning af de enkelte interviewudsagn. Jeg har sogt at
imedegd dette gennem en systematisk procedure for inddragelse af interviewcitater 1 min
athandling. Ndr jeg har udvalgt et udsagn, som jeg har villet citere i min tekst, har jeg dbnet
hele interviewet 1 Nvivo og genlast, hvad der er gaet forud i interviewsamtalen, samt hvad
der er fulgt umiddelbart efter. P4 denne méde har jeg sogt at medtaenke konteksten for de
enkelte udsagn i min fortolkning, og forebygget en fragmentarisk behandling af materialet.
Det skal ogsi tilfojes, at jeg flere gange har laest samtlige interviews fra ende til anden for
at styrke min fortrolighed med materialet.
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5.9  Deltagelse pa moder

Udover interviews og observation af undervisningen har jeg ogsi deltaget pa
planlegningsmeder med kursets undervisere.

Der har varet flere formal med dette. Dels skulle moderne bidrage til at etablere
samarbejdsrelationer mellem os, og gennem moderne kunne jeg fi viden om
undervisernes didaktiske intentioner og generelle planlegning. Begge dele var vigtige for,
at jeg kunne inddrage deres perspektiver i designet af min undersogelse. Desuden var
hensigten, at underviserne kunne fi indsigt i mine observationer, refleksioner og
fortolkninger undervejs i undersogelsesprocessen.

Forste gang jeg deltog pd et af disse moder, gav jeg en fyldig introduktion af mig selv og
min intention med undersogelsen, og vi dreftede, hvilke muligheder og rammer, vi
onskede at have for samarbejdet. Efterfolgende har jeg forholdt mig passivt, nar de
droftede deres konkrete samarbejde og planlegning, men jeg har enkelte gange indgaet i
mere generelle didaktiske droftelser, fordi jeg vurderede, at min faglige viden kunne berige
diskussionen. Pd efterfolgende meoder har jeg fremlagt mine forelobige fortolkninger
understottet af eksempler fra mit empiriske materiale, og vi har sammen droftet dette.

Min deltagelse pa undervisernes planlegningsmeder har veret hensigtsmeassig for mit
samarbejde med underviserne, og det har oget min forstielse for underviserne og for den
organisatoriske og historiske kontekst for kurset. Jeg har skrevet feltnoter undervejs og
efterfolgende, og disse har bidraget til mine refleksioner undervejs i forlobet, men selve
noterne har ikke indgdet i de endelige analyser.

5.10 Forsker 1 eget felt -roller og relationer i
samarbejdet

Det har givet nogle setlige forudsatninger, at min undersogelse har fundet sted i en
organisation, hvor jeg selv var ansat, og som jeg gennem tiden har vaeret tilknyttet som
henholdsvis studerende, ekstern lektor, leringskonsulent og forsker.

Pa flere mader har det vaeret en fordel at have omfattende viden om universitetet, og jeg
har kunnet bruge det aktivt 1 interviews, observationer og pa undervisermoder. Omvendt
medforte dette en risiko for, at jeg var blind for dele af praksis, fordi jeg opfattede det
som natutligt. Dette er altid en preemis, nir man undersoger felter, man selv har kendskab
til, og det er derfor vigtigt at reflektere over dette kontinuerligt samt at udfordre sine egne
forestillinger. Dette har jeg blandt andet gjort gennem falles refleksioner med deltagerne.

Falles refleksioner er gxldende for alle participatoriske projekter, men min undersogelse
har haft den sxrlige praemis, at en del af aktorerne bide var undervisere og forskere, og at
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flere af dem pa forskellige vis havde beskeftiget sig med lering, undervisning eller
kommunikation, ikke kun som praktiserende undervisere, men ogsa som forskere. De var
treenet 1 at reflektere over en lang raekke emner, der indgik i min athandling, herunder
vidensproduktion og forskningspraksis. Endvidere havde vi en stor falles viden, da vi var
ansat pd samme universitet. Det beted, at deres forstdelseshorisont var narmere min, end
det ville have varet tilfzeldet, hvis vi havde arbejdet i meget forskellige kontekster, og det
har givet serlige muligheder for fzlles refleksioner over den viden, jeg producerede. Et
eksempel pa dette var en kommentar, en underviser havde i vores forste samtale. Vi havde
blandt andet talt om planlegningen af kurset og om de udfordringer, der havde vearet,
sidste gang kurset blev atholdt. Desuden havde vi talt om det konkrete samarbejde, og
hvornar jeg ville komme og observere undervisningen. Da vi skulle til at afslutte samtalen,
spurgte jeg, om der var noget, jeg skulle vare opmarksom pa. Jeg afslutter ofte interviews
med den type dbne sporgsmail for at muliggore, at usagte eller oversete perspektiver kan
fa plads. Underviserens svar var relateret til kursets relevans for min undersogelse, hvilket
illustrerer, at vedkommende var vant til at reflektere over forskningspraksis:

Interviewer: er der noget, jeg skal vare opmerksom pa, tenker du?

Flemming: Nej, det virker som det rigtige sted at veere med [som forsker], fordi det [Rurset] er noget nyt,
der er ved at blive ndviklet, og det moder de studerende tidligt [i deres nddannelsesforlob]. Det er ikke
baseret pa den gamle generation af RUCere, og de forskere, der er til stede i det her miljo [i
undervisergruppen], kan vare nenige om alt muligt, men har et rigtig godt samarbejde. Pa den mdde tror
Jeg, at de konflikter, du vil se, de skal nok dbne for noget af det, der er til stede.

(Flemming #1)

Et andet eksempel er nedenstiende udveksling, der udspillede sig i et interview med en
underviser, efter jeg havde observeret vedkommendes undervisning:

Jens: Det var fint at have dig med. Det bar pa ingen mide veret intimiderende eller noget. Jeg overvejede
lige pd et tidspunkt at sporge dig, om der var noget, jeg havde glemt, men sa tankte jeg, at det fucker jo
din rolle [som forsker].

Interviewer: Det er jeg rigtig glad for, at du ikke gjorde (latter)

(Jens #0).

Udsagn som disse illustrerer, at underviserne af sig selv reflekterede over
forskningsmassige aspekter af vores samarbejde.

At underviserne og jeg selv havde en fzlles arbejdskontekst medforte desuden en rakke

metodiske og etiske dilemmaer, som jeg har mattet forholde mig til. Dette er blevet
forsteerket af, at jeg havde flere forskellige relationer til underviserne fra kurset:
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> Alle underviserne var ansat pd samme universitet som jeg selv, og enkelte var
ansat pa samme institut som jeg. Nogle kendte jeg slet ikke, nogle kendte jeg
perifert og enkelte havde jeg samarbejdet med tidligere.

» Nogle undervisere var tidligere kolleger, da jeg for min ph.d. havde varet ansat
som ckstern lektor pa deres institut.

» En underviser havde et par ir forinden varet deltager pa
universitetspaedagogikum, hvor jeg var underviser.

Jeg har lebende reflekteret over, hvordan mine relationer med underviserne pévirkede
vores samarbejde, og hvilke roller vi havde i forskellige faser i projektet. Nogle af disse
problematikker kan opsti, selvom man ikke kender feltet i forvejen, da det ofte sker, at
man udvikler venskabslignende relationer gennem lengerevarende feltarbejde (IKrogstrup
& Kiristiansen, 2015, s. 114). Det er dog sxrligt, at underviserne arbejder i den
organisation, hvor min athandling vil blive offentliggjort.

Jeg har bestraebt mig pa at skabe klare, gensidige forventninger mellem underviserne og
jeg selv. Dels har jeg skrevet en indledende mail til underviserne, hvor jeg har specificeret
mine forslag til rammer for samarbejdet og opfordret til, at de tog stilling til det og meldte
tilbage ift. deres onsker for samarbejdet. Dels har jeg udarbejdet en samarbejdskontrakt,
som underviserne bekraeftede pr. mail. I denne kommunikation har jeg tilstreebt tydelig
forventningsafstemning, eksempelvis om vores roller i projektet:

"Da vores samarbejde vil foregd over lang tid og under skiftende rammer, tanker jeg at det vil vere en
Jfordel at italesette roller og forventninger i de forskellige faser. Jeg anvender deltagerbegrebet i projefetet mit
projekt, bvilket betyder at deltagerne (jer og de studerende) ogsa er med til at fortolke og analysere, og
derfor vil der ikke wvare det klassiske skel mellemr  mig  som  forsker og jer som
undervisere/ undervisningsudviklere.

Jeg tanker at jeg i forskellige faser vil indga som bhv. refleksionspartner, observator, interviewer og
inddragende forsker.

Jeres  roller er  undervisere/ undervisningsudviklere og  refleksionspartnere  som  deltagere i et
Sorskningsprojekt. Med deltagere mener jeg, at jeg vil drofte mine empiriske fund med jer, sa jeres
perspektiv og viden kan berige min undersogelse og min undersogelse kan berige jeres praksis.” (Uddrag
fra Samarbejdskontrakt).

Udover udfordringer knyttet til roller, har jeg ogsda mattet indse, at onsket om anonymitet
kunne vare svert at opretholde overfor lesere, der kender organisationen. Jeg har sogt at
eksplicitere dette til de deltagende undervisere ved at medtage det i min
forventningsafstemning: ... a/ empiri vil blive refereret il i anonymiseret form. Da I kun er fire*

2 Denne mail blev skrevet efter forste planlegningsmede i efterdret 2013, hvor der var fire
undervisere tilknyttet kurset. Kort for kursusstart kom en ekstra underviser til, og aret efter
blev to ny undervisere tilknyttet. Jeg har vaeret i tilsvarende kommunikation med dem.
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undervisere i denne empiriindsamling, kan jeg dog ikke garantere at anonymiseringen vil have fuld effeket
ift. lasere med kendskab til projektet og RUC.” (Uddrag fra mail med overskriften
”Forventningsafstemning”).

Ogsa i min mundtlige kommunikation med underviserne har jeg bestrabt mig pa at vare
aben og tydelig. Et eksempel pd dette er folgende udveksling i starten af et interview med
en underviser, jeg havde samarbejdet med som ekstern lektor:

Interviewer: Vi har jo flere batte pa.

Underviser: Ja.

Interviewer: Skal vi tage aktionsforskningshatten pa?

Underviser: Ja, du kan bare veere forsker, sd sidder jeg her som fru lerer (latter)

Flere af underviserne har givet udtryk for, at de vardsatte den participatoriske
vidensudveksling. En underviser udtrykte det pa denne made ... Jeg har fiet en masse ud af
at snakke med dig. Sddan: nd, ja! Sa kunne man ogsa lagge mere vagt pa det, og sa kunne man gore
det.” (Anne #1). En anden udtrykte det sdledes: ... jeg tror jeg vil have valdig meget glade af
whatever indsigter du finder ud af. Ogsd bare de sporgsmal du stiller mig, de far mig jo til at forbolde nig
1l tingene pd en anden made.” (Sine #1).

5.11 Efterfolgende kommunikation med
uddannelsesmiljoerne

Som felge af min participatoriske tilgang og i forlengelse af min motivation for at bidrage
til udvikling af universitetsundervisning, har jeg pa forskellig vis sogt at dele resultaterne
af min undersogelse med forskellige aktorer pa RUC.

Forst og fremmest har jeg delt mine resultater med de undervisere, der var tilknyttet
kurset.

Pa et fastlagt mode i efteraret 2014 presenterede jeg de forelobige tendenser, der dukkede
op 1det empiriske materiale. Dette mode var optakt til undervisernes planlegning af kurset
12015. Jeg sorgede i vid udstrakning for at understotte mine pointer med ordrette citater
fra de interviewede studerende, for at deres stemmer kunne traede frem. I oplegget
fokuserede jeg iseer pa de studerendes oplevelse af forste ir, de studerendes erfaringer og
forstdelse kurset og deres forstaelse og adfaerd knyttet til forberedelse. Undervejs droftede
vi resultaterne samt hvordan, man kunne anvende dem til udvikling af kurset og
uddannelsen. Jeg har desuden deltaget i et evalueringsmede efter kurset blev atholdt i
2015.

Jeg har derudover givet individuelle tilbagemeldinger til flere af underviserne 1 samtaler og
1 mailudveksling, som vi har haft efter deres undervisning. Dette er kun sket, hvis de har
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onsket det. Det har veret information knyttet specifikt til deres undervisning, og har taget
udgangspunkt i det, jeg kunne observere under deres undervisning og i de studerendes
udsagn om undervisningen. Jeg har ved disse lejligheder i en vis udstreekning informeret
om universitetspaedagogisk teori og forskning, og jeg er ogsa kommet med ideer til videre
udvikling.

Jeg har desuden vearet involveret i en formel evaluering af kurset. Studienavnet havde
besluttet at afsztte midler til en evaluering, og i samarbejde med kursuslederen
udarbejdede jeg et undersogelsesdesign til evalueringen af kurset 1 2014. Designet gjorde
brug af interview og observationer. Herefter har en studentermedhjalper fulgt designet
og udarbejdet en evaluering af kurset. Jeg har varet i lobende dialog med denne
studentermedhjxlper. Vi har dreftet hendes resultater, og de steder, hvor min
undersogelse og evalueringen havde beslegtede omrider, har vi sammenlignet det
empiriske materiale. Dette er gjort for at styrke bdde evalueringens og athandlingens
reliabilitet. Bide evalueringen og mit empiriske materiale har varet inddraget i
undervisernes planlegning af det kommende kursus, og har saledes bidraget til @ndringer
af kursets udformning og afvikling.

Jeg tog desuden kontakt til studielederen pa den humanistiske bacheloruddannelse, og vi
holdt et mode, hvor jeg prasenterede mine primeare resultater.

12015 inddrog jeg udsnit af min empiri 1 et opleg for underviserne pa Hum. Bach. 1 2017
indarbejdede jeg udvalgte resultater pa en workshop jeg atholdt for undervisere pi et af
RUC’s humanistisk orienterede institutter. Desuden har jeg lobende fremlagt empirisk
materiale pa  universitetspedagogiske  kurser, herunder pa  seminarer pi
universitetspadagogikum. Senest har jeg i 2018 prasenteret en del af mine resultater for
en gruppe kayttet til den samfundsvidenskabelige bacheloruddannelse, herunder en
viceinstitutleder, studiemiljotutorer samt studieledere fra de samfundsvidenskabelige
bachelor- og kandidatuddannelser pa RUC.

Pa den made har jeg sogt at gore mine resultater til genstand for faglige droftelser med
folk, der arbejder med undervisningen pd RUC. Dette har understottet den intention, der
ligger i den participatoriske metode, og det har skabt mulighed for at akterer kunne fi
gavn af mine resultater.

Mine mange droftelser med de deltagende undervisere og med andre aktorer pd
universitetet har desuden bidraget til, at mine resultater kunne blive genstand for kritik og
refleksion af mennesker med kendskab til feltet. Disse dialoger har dermed understottet
afhandlingens validitet, i den forstand at deres respons og feedback pa mine fortolkninger
har fungeret som respondent validation 32 (Larsson, 2005, s. 32; Thomas, 2017, s. 21).

Jeg vil i det folgende afsnit belyse andre aspekter af athandlingens validitet og kvalitet.
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5.12 Athandlingens validitet og kvalitet

Milet med denne athandling er at producere videnskabelig viden, der kan bidrage til et
forskningsfelt. En sddan produktion ma indbefatte en diskussion af athandlingens kvalitet,
hvilket jeg vil diskutere ud fra begreberne validitet og generaliserbarhed.

Validitet
Jeg har arbejdet med at styrke athandlingens validitet pa flere mader.

Som det er god skik i etnografiske studier, har jeg sogt at skabe transparens lebende 1 min
athandling (Borgnakke, 2013; Delamont, 2008; Walford, 2008a). Staffan Larsson,
professor emeritus, der forsker i voksenuddannelse og er forfatter til diverse tekster om
kvalitet 1 kvalitative studier, fremhaver netop transparens og eksplicitering som centrale
kvalitetskrav for kvalitativ forskning. Ligeledes anbefaler han, at man fremlegger sine
antagelser sammen med empirisk data (Larsson, 2005a). Mit arbejde med at sikre
afhandlingens transparens og eksplicitering ses blandt andet i mine kapitler om metode
og teori. Eksempelvis begrunder jeg i kapitel 2 og 3, hvorfor jeg har valgt det
sociokulturelle leringsperspektiv, og hvorfor jeg har udviklet en model over begrebet
leringsrum til at systematisere mine empiriske arbejde. I metodekapitlet diskuterer jeg
blandt andet baggrunden for at valge interviews og observation, og for at behandle
materialet gennem kodning i Nvivo, og jeg diskuterer hvilke udfordringer, der er
forbundet med dette. Fordringen om transparens og eksplicitering ses desuden ogsa i
mine analyseafsnit, hvor jeg har sogt at tydeliggore sammenhangen mellem empirisk
materiale og mine fortolkninger ved konsekvent at indsatte direkte citater fra interviews
og feltnoter for at eksemplificere og anskueliggore de tendenser og monstre, jeg ser i
materialet. Derudover har jeg arbejdet med fordringen ved at anskueliggore mine
forforstielser centrale steder i athandlingen, blandt andet i min motivation og afgransning
af undersogelsesfeltet og i mine analyser. Eksempelvis fremhavede jeg i motivationen
mine egne erfaringer fra min tid som studerende for at synliggore, hvordan disse
personlige erfaringer har bidraget til motivationen for denne athandling. Jeg har desuden
fremlagt min antagelser bade i form af redegorelser for mit sociokulturelle blik leering og
uddannelse, men ogsd ved ecksplicit at inddrage min viden og erfaring med
universitetsundervisning fra den kontekst, jeg undersoger.

For at give afhandlingen validitet har jeg haft diskussioner om, hvordan forskellige
empiriske metoder har fungeret supplerende i forhold til at skabe det empiriske materiale.
Jeg synliggjort det samlede empiriske materiale ved at skabe overblik over materialet
gennem beskrivelser og oversigter, og jeg har tydeliggjort, hvordan de forskellige kilder
har bidraget til mine analyser ved at inddrage mange direkte citater fra studerende og
undervisere, ved at vise udsnit af feltnoter og ved at tydeliggore det, nar jeg har trukket pa
andre kilder som fx. studieordninger eller kursusbeskrivelser. Dette skulle gerne give
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leseren mulighed for at se sammenhaxngen mellem det empiriske materiale og mine
fortolkninger og analyser, og pa denne baggrund vurdere athandlingens validitet.

Jeg har desuden haft som mal, at min athandling har pragmatisk validitet. Pragmatisk
validitet handler om virkningen af en undersogelse; om min undersogelse eksempelvis
bidrager til en udvidet forstielse hos leseren, en endret praksis hos undervisere eller nye
diskussioner indenfor mit forskningsfelt (Larsson, 2005b). Hvis min athandling kan tjene
til inspiration i forskning og uddannelse, er det tegn pa, at den lever op til det pragmatiske
kvalitetskriterie. Dette ma veare op til leseren at vurdere.

Generaliserbarhed

Den viden, jeg preesenterer i denne athandling, er produceret i konkrete kontekstbundne
situationer. Undersogelsens analyser og konklusioner er mine tolkninger pa baggrund af
empirisk materiale produceret 1 en kort periode 1 nogle udvalgte leringsrum. Jeg vil dog
argumentere for, at mine analyser har pofentiale for generaliserbarhed, der gor dem
relevante ikke blot for de kontekster, jeg har undersogt, men for universitetsundervisning
pa RUC som helhed og mere generelt i det universitetspedagogiske felt.

Begrebet generalisering problematiseres ofte 1 kvalitativ forskning, idet det forbindes med
kvantitative forskningsmetoder og statistisk generaliserbarhed. Jeg argumenterer ikke for,
at mine fortolkninger kan generaliseres direkte, eller at de er reprasentative i en sidan
positivistisk forstand. Jeg har intet beleg for at hevde, at de studerende og underviserne,
der deltager i min undersogelse, er reprasentative for danske universitetsstuderende og
universitetsundervisere generelt. Ej heller pastar jeg, at undervisningen i det undersogte
kursus er representativt for, hvordan universitetsundervisning foregdr pa organisatorisk,
pé nationalt eller pd internationalt plan. Det er ikke det, jeg har undersogt, og det er ikke
mit zrinde.

I mit argument for generaliserbarhed trakker jeg pa Larssons pointe om, at begrebet
generalisering har forskellige betydninger athengigt af den kontekst, det indgir i; at
begrebet har forskelligt potentiale alt efter hvilke forskningssporgsmal og metoder, det
relateres til. Larsson oplister flere forskellige former for generaliserbarhed, og jeg vil
argumentere for, at min athandling rummer potentiale for generalisering nd fra kontekstuelle
ligheder (Generalization through context similarity) og generalisering gennem genkendelse af
monstre (Generalization through recognition of patterns), hvilket jeg vil uddybe i det
folgende (Larsson, 2009).

Min afhandling afspejler en ambition om at skabe viden om leringsaktiviteter, der kan
vekke genkendelse i andre undervisningskontekster. Af samme drsag har jeg valgt at
undersoge leringsrum med organisatoriske og fysiske rammer, der anvendes hyppigt i
universitetsundervisning. Scenariet med kursusundervisning situeret i auditorier eller i
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undervisningslokaler med stolerakker, hvor store hold af studerende er sammen med en
enkelt underviser, er et genkendeligt syn pd biade danske og udenlandske universiteter.

Ifolge Larsson kan man med sddanne kontekstuelle ligheder argumentere for, at
undersogelser, som min athandling, kan muliggere en form for generaliserbarhed, sarligt
1 lyset af, at jeg har produceret et alsidigt empirisk materiale, der indbefatter omfattende
data om konteksten (Larsson, 2009, s. 30). Jeg vil understrege, at der er tale om et potentiale
for generaliserbarhed. Jeg argumenterer ikke for, at de monstre og tendenser, jeg fremviser
1 min undersogelse, vil kunne genkendes i alle leringsrum med kontekstuelle dimensioner,
der minder om dem, jeg undersoger. Men det er muligt, at de vil kunne genkendes i nogle.

Jeg vil ligeledes argumentere for, at der kan vaere et generaliseringspotentiale i de begreber,
jeg har udviklet i min afhandling. Igennem mine analyser udleder jeg fem centrale
faktorer, der har sxtlig betydning for de studerendes engagement i undervisningen. Disse
faktorer er udledt pa baggrund af en rekke underliggende analyser af flere forskellige
situationer 1 leringsrummet. Mine bestrabelser pa at fremanalyse disse faktorer bunder i
et hdb om, at de i en vis udstrakning kan generaliseres og tjene til inspiration for folk, der
arbejder med universitetsundervisning. At undervisere og kursusudviklere kan anvende
faktorerne til at reflektere over universitetsdidaktik og fi oje pd brudflader og
overensstemmelser i egen praksis.

Ligeledes ser jeg et potentiale for generalisering i min leringsrumsmodel, som har bidraget
til at systematisere min empiriske produktion og min formidling af undersogelsen.
Potentielt vil modellen kunne bidrage i andre sociokulturelle undersogelser af leringsrum
og 1 diskussioner indenfor det sociokulturelle leringsperspektiv.

Som Larsson sd rigtigt skriver, athenger en sidan generaliserbarhed af en raekke forskellige
forhold i de konkrete situationer, hvor der er potentiale for generalisering. I situationer,
der har fallestrek med de leringsrum, jeg undersoger, er det muligt, at
lzeringsrumsmodellen eller de udledte faktorer kan veare brugbare til at belyse fanomener
fra nye vinkler eller kan bidrage til udvikle pagzldende praksis. Der vil utvivlsomt ogsa
veere situationer, hvor det ikke er tilfzldet, idet generaliserbarheden blot er et potentiale:
... it wonld be too much to expect such a description or interpretation to be appropriate in all other
similar contexcts — it is only potentially useful in other cases.” (Larsson, 2009, s. 17).

Opsummerende kan jeg sige, at jeg i arbejdet med afhandlingens forskningsdesign, i
produktionen af empiri og ikke mindst i behandlingen af empiri har haft fordringen om
transparens og eksplicitering for oje. Fordringen har saledes iser formet min praesentation
af min metode og teori samt empiri og analyse, hvor det har veret mit mal, at min empiri,
og sarligt mine analyser og fortolkninger af denne, har veret transparente med henblik pa
at sikre athandlingens kvalitet og validitet. I forhold til spergsmal om kvalitet og
generaliserbarhed har jeg argumenteret for, at mens mine analyser er situerede i en bestemt
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kontekst, si rummer afhandlingens konklusioner og den udviklede leringsmodel et
potentiale for generaliserbarhed pa en mdde, som kan tjene til inspiration for refleksion
over praksis og ydetligere forskning pa omradet.
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6. Kurset, der udgor primaer case

I dette kapitel vil jeg give en overordnet beskrivelse af kurset, der udger den primaere case
for denne athandling. Hensigten er at fremlagge en overordnet fremstilling af kursets
organisering og indhold og af undervisernes didaktiske intentioner. Denne beskrivelse
danner udgangspunkt for de nwmste kapitler, hvor jeg vil analysere forskellige
leeringsaktiviteter 1 kursusundervisningens leringsrum.

Beskrivelsen bygger pa materiale pa kursets digitale leringsplatform Moodle og
uddannelsens studieordning samt kursusbeskrivelsen pd universitetets hjemmeside. Jeg
inddrager desuden uddrag og referater fra interviews med underviserne, som pa forskellig
vis illustrerer undervisernes forstdelser, erfaringer og didaktiske intentioner for kurset.

I afsnit 6.1 vil jeg beskrive formal, indhold og organisatorisk kontekst for kurset samt
tydeliggore, hvordan kurset relaterer sig til de andre elementer pid uddannelsen, og
hvordan det adskiller sig fra andre kurser pa semestret.

Efterfolgende vil jeg i afsnit 6.2 fremstille undervisernes didaktiske intentioner med kurset
samt deres overvejelser om den konkrete tilrettelaeggelse af undervisningen.

Dernast vil jeg i afsnit 6.3 beskrive undervisernes erfaringer med kurset forud for vores
samarbejde, samt de didaktiske justeringer, som de foretog sig pa baggrund af disse
erfaringer.

Afslutningsvis vil jeg 1 afsnit 6.4 kort redegore for, at de studerendes fremmeode pa kurset
var relativt lavt. Jeg vil fremdrage empirisk materiale til at belyse det lave fremmode og
argumentere for, hvorfor dette emne kun vil blive behandlet perifzrt i den videre analyse.

6.1 Beskrivelse af kurset

Kurset hedder Progressionskursus — Humanistiske metoder (fremover benavnt som
metodekurset), og er som nzvnt placeret pa 2. semester af den humanistiske
bacheloruddannelse. P4 hver af de forste semestre af denne uddannelse skal de studerende
skrive ét projekt, der er normeret til 15 ECTS-point, og deltage i tre kurser, der hver er
normeret til 5 ECTS-point. P4 det forste studiedr skal de studerende folge fire
dimensionskurser og to progressionskurser. P4 alle disse kurser undervises studerende fra
samme hus pa det samme hold. Det betyder, at der er ca. 100 studerende tilknyttet hvert
kursus, og at disse studerende er organiseret i et praksisfallesskab, der fysisk horer til i
samme hus med en falles huskoordinator, og at de arbejder i projektgrupper indbyrdes.

Kursernes organisering i dimensionskurser og progressionskurser var relativt ny, da jeg
indledte min undersogelse. Frem til 2012 bestod uddannelsen af et toarigt Humanistisk
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Basisstudium (HumBas), der blev efterfulgt af to semestre med bachelormoduler
(Roskilde Universitetscenter, 2006). Dengang skulle de studerende pé det forste studiedr
folge fire grundkurser (ét for hver dimension) pa hvert 7,5 ECTS-point og skrive to
projekter normeret til 15 ECTS-point. Progressionskurserne blev oprettet 1 forbindelse
med bachelorreformen i 2012, hvor Den Humanistiske Bacheloruddannelse blev etableret
(s. afsnit 4.4). Metodekurset blev sdledes afviklet forste gang i fordret 2013, og da jeg
indledte mit samarbejde med dets undervisere, var det altsd 2. gang, det skulle atholdes.

Kursuslederen fortalte, at “metodekurset er et samarbejde mellem institutter, der har aktier i Hum.
Bach.” (Jens#1), og at der havde varet et stort politisk og padagogisk arbejde forud for
kurset.

Hvor dimensionskurserne skulle viderefore grundkursernes formal om indfering i hver af
de fire humanistiske dimensioner, skulle progressionskurserne reprasentere en
progression i det akademiske arbejde og understotte udviklingen af kompetencer knyttet
til projektarbejde. Hvert progressionskursus skulle folge samme progression som i
projektarbejdet, siledes at projekterne pa forste semester i sarlig grad skulle demonstrere
ferdigheder 1 projektteknik, som var i fokus pa progressionskurset pa forste semester.
Projekterne péd andet semester skulle demonstrere metodiske ferdigheder, som var i fokus
pa progressionskurset pa andet semester osv.

Jeg vil mene, at man kan se progressionskurserne som et udtryk for et kompromis mellem
de politiske krav om, at kursusaktiviteter skulle udgere mindst halvdelen af
studieaktiviteternes ECTS-point og RUC’s enske om at prioritere det problemorienterede
projektarbejde i uddannelserne jevnfor afsnit 4.3.3.

Metodekurset var pa flere mader organiseret anderledes end de to dimensionskurser, der
ogsd indgik pd 2. semester, hvilket havde betydning for bemandingen af kurserne.
Dimensionskurserne reprasenterede hver én af de fire dimensioner, og derfor var der
typisk tilknyttet en eller to undervisere fra uddannelser indenfor samme dimension.
Metodekurset ikke var funderet i én af de fire dimensioner, men havde et fokus, der gik
pa tvars af dimensionerne, jevnfor afsnit 4.4. Af samme drsag var der tilknyttet
undervisere fra forskellige institutter, der siledes reprasenterede forskellige dimensioner
indenfor humaniora. De metoder, som indgik pd kurset, skulle representere en
forskellighed indenfor humaniora og samtidig vere relevante for de studerendes
projektarbejde (Jens #1).

Selve undervisningen var ogsd organiseret anderledes pa metodekurset end pa de to
dimensionskurser, der var pa samme semester. Pa dimensionskurserne var der typisk 11
kursusgange pa hver to timer, der blev afholdt i1 et auditorium, og disse kurser blev
eksamineret gennem en skriftlig eksamen. Metodekurset forlob over fire kursusgange, der
14 i tidsrummet 9.30-14.00, og det blev atholdt i husenes kursuslokaler. Underviserne
havde planlagt feerre kursusgange med flere timer hver gang for at skabe rammer for, at
kurset kunne blive mere interaktivt og workshoporienteret. Det samlede antal
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konfrontationstimer var det samme som pa dimensionskurserne, ligesom underviserens
lagde op til, at den tid, de studerendes brugte pa kursusforberedelse, ville vare den samme.
Udover de fire kursusgange indgik en postersession, der var placeret efter kursusgangene.
Kursets eksamen var ifelge studieordningen indlejret i de studerendes projekteksamen.
En projekteksamen blev afholdt som gruppeeksamen for hele projektgruppens
medlemmer. Tidsrammen for projekteksamenen athang af deltagerantallet, idet der var
afsat 25-30 minutter per studerende. Ud af denne tidsramme var der afsat fem minutter
inklusive votering per studerende til at eksaminere i progressionskurset. Projektet blev
bedomt efter 7-trinsskalaen, mens progressionskurset blev voteret efter bedemmelsen
bestiet/ikke bestiet (Roskilde Universitet, 2013, s. 17).

I kursets Moodle-rum 14 der en skriftlig beskrivelse af kurset og dets formadl, indhold og
de enkelte kursuselementer. Dette var suppleret med en video, hvor de tilknyttede
undervisere fortalte om kursets baggrund og formal, om de forskellige kursusgange samt
om forberedelse og eksamination.

Bade tekst og video kommunikerede, at formalet med kurset var at introducere forskellige
bumanistiske metoder. Kurset skulle give en bred referenceramme for metodiske
diskussioner og samtidig give de studerende mulighed for at tilegne sig praktiske
ferdigheder i at anvende nogle af disse metoder. Det fremgik, at de studerende kunne
anvende kursets indhold i deres projektarbejde, bade til at kvalificere deres valg af metoder
og 1 selve brugen af metoderne.

I beskrivelser pa Moodle, i kursusbeskrivelsen og i introduktionsvideoen blev det
fremhaevet, at metodeovervejelser er nodvendige, nir man tager en bachelorgrad i
humaniora, og nir man laver projektarbejde, biade pd bachelor og kandidatniveau og i
forskningsprojekter. I videoen fortalte en af kursets undervisere desuden om baggrunden
for kurset: Dels havde der vaeret et onske fra studerende om mere undervisning i metoder,
og dels havde det varet onsket fra fagene, idet der var "stor forskel i, hvad studerende kunne
metodisk, nogle var velfunderede og andre have mangler.” (Roskilde Universitet, 2014).

I kursusbeskrivelsen stod der at bl.a., at det, nar man skulle lere metoder, var at afgorende
at prove metoderne i praksis, og at kurset derfor var bygget op omkring praktiske ovelser.
I videoen fortalte underviserne ligeledes, at kurset var handlingsorienteret, og de brugte ord
som hands-on og konkrete ferdigheder.

Ifolge kursusbeskrivelsen var kurset planlagt intensivt og krevede megen og dedikeret
forberedelse fra de studerendes side svarende til to arbejdsdages forberedelse per
undervisningsgang. Dette blev uddybet med forklaring af, at kurset var normeret til 5
ECTS-point, hvilket svarer til 137, 5 timer. Der var desuden en deklaration af timer, der
viste, hvor mange timer de studerende skulle paregne til henholdsvis forberedelse og
deltagelse 1 undervisning samt forberedelse og deltagelse i postersession. Dette blev ogsa
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kommunikeret i videoen, hvor en underviser sagde, at der skulle paregnes 16 timers
forberedelse til hver kursusgang.

Indholdsmzssigt var de fire kursusgange knyttet til videnskabelige metoder anvendt i de
fire dimensioner pd den humanistiske bacheloruddannelse: 1) Historie & kultur 2)
Subjektivitet & lering 3) Tekst & tegn 4) Filosofi o&g videnskab, med hver deres
underviser. I videoen gav de enkelte undervisere en kort introduktion til den kursusgang,
som de var ansvarlige for. De enkelte kursusgange havde desuden separate afsnit i
Moodle-rummet, hvor der var givet forklaringer af kursusgangens indhold, program,
forventet forberedelse m.v.

6.2 Undervisernes didaktiske intentioner

I mine samtaler med kursets fire primare undervisere? fremgik det tydeligt, at de alle
havde fokus pa, at kurset skulle indeholde praktiske ovelser og udvikle de studerendes
konkrete feerdigheder: "Det har varet en felles intention... at kurset her havde til formal at prasentere
nogle varktojer og gore de studerende i stand #il at bruge de varktojer.” (Per #1).

Alle underviserne tilkendegav, at de ansa de studerendes aktive deltagelse som central for
deres lering, og at dette ogsd var naert knyttet til de studerendes motivation. De brugte
forskellige ord om dette: "Jeg synmes, at det skaber lering at Roble teori og praksis... Fa tingene i
handerne, sely at have noget med tingene at gore. Det skaber bade indre motivation og meningsfuldbed,
som1 jeg tanfker, gor én aben for lering.” (Sine #1). En anden formulerede det sdledes: "Motivation
er belt afgorend... det er ikke gymnasickarakterniveanet, der er afgorende. Det er det, de gor, nar de
kommer her [pa universitetet].” (Flemming #1).

Underviserne havde altsa en fxlles intention om at skabe et motiverende kursus, hvor de
studerende skulle lzere metodiske fardigheder ved at deltage aktivt i praksisnare ovelser.
Dette afspejlede sig tydeligt i deres konkrete planlegning af undervisningen. Hver af de
fire kursusdage indeholdt flere forskellige typer leringsaktiviteter. Dels undervisernes
faglige opleg, men ogsd en raxkke forskelligartede ovelser, hvor de studerende skulle
arbejde aktivt mundtligt eller skriftligt, enten i par eller i grupper, med efterfolgende
opsamling pa aktiviteterne. Alle undervisningsgangene rummede flere forskellige typer
leeringsaktiviteter og lagde op til, at de studerende skulle diskutere og udvikle viden og
ferdigheder i fellesskab. Undervisernes rolle var ikke kun at formidle, men ogsd at
rammesatte aktiviteter ved at sette dem i gang og samle op pa dem. Det didaktiske design
lagde dermed op til, at de studerende skulle deltage aktivt og bidrage med deres forstaelser
og refleksioner.

23 T dette afsnit anvender jeg empirisk materiale fra de fire undervisere der havde alle varet
med til at udvikle kurset dret for og undervist forste gang kurset blev atholdt, jevnfor afsnit
5.5.
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Kursets didaktiske design afspejlede dermed en dialogisk tilgang til undervisning. 1
dialogisk organiseret undervisning ses kundskab som noget, der bliver skabt gennem
interaktion mellem forskellige stemmer. Diskussion og dialog er centralt for denne tilgang
1 modszatning til monologisk organiseret undervisning, der ser kundskab som noget, der
kan overfores fra lerer til studerende (Igland & Dysthe, 2003, s. 122).

Udover denne fxlles intention var der ogsd omrader, hvor underviserne vagtede
forskellige omrider, eksempelvis 1 mere overordnede refleksioner om uddannelse,
undervisning og lering. Det kom serligt til udtryk i forbindelse med et sporgsmal, som
jeg stillede alle underviserne. Jeg spurgte dem om, hvad de synes var vigtigt for uddannelse
og laring.

To af underviserne fremhaxvede de studerendes aktive arbejde med undervisningens
indhold og deres oplevelse af, at kunne bruge undervisningen til noget.

De to andre nazvnte ogsa disse elementer, men de lagde mere vagt pd udvikling af de
studerendes selvforstaelse, ejerskab og ansvarsfolelse knyttet til deres studier. De
fremhevede begge to, at nye studerende helst skulle opleve, at de blev en del af et
feellesskab, der var anderledes end det, de kom fra. I modsatning til deres to kolleger, der
ikke italesatte fxllesskab og ansvarsfelelse, navnte disse to undervisere flere gange, at det
var afgorende, at de studerende lerte, at de skulle blive en del af et felt. Den ene
formulerede det sdledes: "Den mdde, man lerer pa er, at man bliver en del af et felt, ikke at man
tilegner sig noget, der bliver serveret for en.” (Jens #1). Denne underviser fremhavede, at det var
det centralt, at de studerende leerte at se sig selv som aktive deltagere:

"Det handler om en indstilling til, hvad viden er, og hvordan viden formidles. Om hvem der ¢jer viden,
hvordan viden ndvikles, og hvad der far status som viden, og hvordan vi deler viden. Der mener jeg, at vi
bor have en demokratisk indstilling. 17 md respektere hinanden. Vi [studerende og undervisere] er
allesammen deltagere. 177 har forskellige ndgangspunkter for at deltage, og sadan er det ogsd i et
demofkrati.” (Jens #4).

Tanken om at lering gennem deltagelse i et felt eller fallesskab afspejler en af de
grundleggende tanker for teorien om situeret laering (se kapitel 2), og den anden
underviser brugte konkrete begreber fra Lave og Wengers teori, da jeg spurgte om, hvad
han mente, var vigtigt for leering: "Mesteriere. De skal se, at de skal ind i et forskningsfellesskab.”
(Flemming #1). Begge disse undervisere havde en del overvejelser om de studerendes
forstdelse af sig selv som universitetsstuderende, og de fremhzvede, at det var afgorende,
at "...de studerende skal lere at vere universitetsstnderende.” (Flemming #1).

Begge disse undervisere gav udtryk for, at de studerendes oplevelse af ejerskab og af at
deltage 1 et fallesskab var fundamental for de studerendes deltagelse i og udenfor
undervisningen. De fremhavede, at det var vaesentligt, at de studerende tog ansvar for at
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arbejde aktivt med stoffet, ikke kun i undervisningen, men i hej grad ogsia mellem
undervisningsgangene ved at lese de forberedelsestekster, der blev lagt ud af
underviserne. De gav udtryk for, at dette havde afgorende betydning for undervisningens
kvalitet og for, hvor meget de studerende lerte.

Disse overvejelser blev flere gange knyttet til de erfaringer, som de havde gjort sig pa
kurset semesteret tidligere. Her havde de oplevet, at mange studerende ikke medte op til
undervisningen, og at de fremmedte studerendes forberedelsesgrad var langt lavere end
den, som underviserne havde lagt op til.

6.3  Justeringer pa baggrund af erfaringer fra
semesteret for

Dajegi 2013 modte underviserne, havde de som navnt atholdt metodekurset forste gang
tidligere pa aret. Undervisergruppen udtrykte, at de overordnet var tilfredse med det
didaktiske undervisningsdesign, de havde udviklet, og at de indbyrdes havde et godt
samarbejde.

De havde dog oplevet flere problemer ved kurset, forst og fremmest at der var mange
studerende, der slet ikke modte op til kurset. Ud af de ca. 100 studerende, der var tilknyttet
hvert hus, medte relativt fi op til undervisningen: ... sidst, der var vi chokerede over, at der
sad 30 9g 25.” (Sine #2). Kursuslederen mente, at det dels skyldtes, at kurset var meget nyt,
men isxr at progressionskurset pa forste semester ikke havde fungeret setligt godt, og at
de studerende derfor havde lave forventninger til 2. semesters progressionskursus.

Udover det manglende fremmeode oplevede underviserne, at dem, der modte op til
undervisningen, ikke havde forberedt sig pa den maide, som de havde lagt op til
Kursusevalueringen viste, at de studerende efter eget udsagn havde last markant faerre
tekster, end der blev lagt op til fra undervisernes side. De havde ligeledes brugt mindre
tid end hvad underviseren anslog, man skulle bruge for at vere velforberedt. Et tydeligt
bevis for denne manglende forberedelse var, at mange af de studerende ikke havde
anskaffet sig materialet. Der var blevet trykt et kompendie med kursets litteratur, men to
tredjedele af disse var ikke blevet solgt.

De to undervisere, der talte om lering som deltagelse 1 et felt, havde begge mange
refleksioner om de studerendes fremmeode og forberedelse. De talte markant mere om
dette end deres to kolleger, og de gav udtryk for, at de synes at de studerendes forberedelse
var darlig. De sagde, at de studerendes forberedelsesgrad pa bacheloruddannelsen generelt
var darligere end pa kandidatuddannelserne. De gav desuden udtryk for, at bade
forberedelse og fremmode var usedvanligt dérlig pd dette kursus, og at dette var kommet
som en overraskelse for undervisergruppen.
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De mente, at der iszr var to drsager til de studerendes lave fremmode og forberedelse.
Dels pegede de pi, at de studerende ikke havde lert, at deres uddannelses kvalitet i hoj
grad athznger af deres egen forberedelse. De mente begge, at det var af stor betydning,
at de studerende leerte”... hvad det er at lwse pa et universitet.” (Jens #1). De fremhavede, at
de studerende havde nogle uhensigtsmassige vaner med fra gymnasiet, og at denne
7 skolesocialisering” (Flemming #5) betod, at de studerende knyttede forberedelse til prover
og tests frem for at knytte det til kvalificering af egen lering og af undervisningen.
Desuden pegede de pa, at kurset ikke havde sin egen eksamen, og at de studerende derfor
tog kurset mindre alvorligt. "Jeg er twsketilfreds med det, vi bar lavet [knrset]. Grunden til, at der
ikkee kommer nogen, er at incitamentet i hum. bach. studieordningen ikke er til stede. Det er ikfe relevant.
Det er for dem der har overskud.” (Flemming #1). Som nevnt var der ikke en selvstendig
eksamen knyttet til kurset, idet de studerende skulle eksamineres i kurset under deres
projekteksamen. Ingen af kursets undervisere var til stede ved disse eksaminationer.
Desuden var studieordningens formuleringer om kursuseksaminationen uklar pd
davarende tidspunkt. Beskrivelsen fremgik i studieordningens beskrivelse af kurset, men
ikke i beskrivelsen af projektets eksamination (Studieordning for Den Humanistiske
Bacheloruddannelse, 2013). Ifolge underviserne medforte dette en uklar eksamination af
kurset. Jeg vender tilbage til dette i kapitel 11.

Pa baggrund af deres erfaringer semesteret for havde undervisergruppen planlagt tre
markante endringer af kurset.

Den forste endring var at oge kommunikationsindsatsen overfor de studerende forud for
kurset. “Jeg tror, at vi hjalper dem rigtig meget, og at vi bjelper vores kandidatstudier senere ben, bvis
vi er tydelige. Klare deklarationer. Klare forventninger. Tydelig tale.” (Flemming #1). Denne
kommunikationsindsats skulle blandt andet forega ved, at representanter fra
undervisergruppen gav mundtlige introduktioner om kurset for de studerende ved
studiestart. Desuden producerede de den fornavnte informationsvideo om kurset, som
blev lagt pa Moodle. Bade opleg, video og tekst i kursusbeskrivelser ekspliciterede
tydeligt, hvor mange timer underviserne forventede, at de studerende skulle forberede sig.
Den anden @ndring var oprettelsen af en postersession som afslutning pa kursusforlebet.
Aret for var forlobet blevet afsluttet med en paneldebat, men de studerendes fremmade
havde veret ret lavt. Underviserne besluttede at udskifte paneldebatten med en
postersession, hvor de studerende skulle preesentere deres udbytte af metodekurset ved at
fremlaegge posters. Posteren ville dermed kreve et mere aktivt bidrag fra de studerende
end paneldebatten. Der skulle desuden rammesaettes feedback pd disse posters. Det skulle
béde kvalificere de studerendes eksamensforberedelse og samle op pa undervisningen, der
spendte over flere dimensioner og indbefattede forskellige undervisere.

Underviserne habede at disse tiltag ville pavirke de studerende i retning af oget fremmeode
og deltagelse samt forbedret forberedelse. Som en af underviserne sagde: 17 skal pa en
eller anden made indstifte et system, hvor billetten til at deltage herinde, det er forberedelse.” (Flemming
#5).
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Den tredje 2ndring var kursets undervisningslokale. Semesteret for var det blevet afholdt
1 auditorier, men da underviserne oplevede, at lokalets opbygning modvirkede interaktion
og dialog, havde de fiet @ndret lokale, sd kurset fremover skulle afholdes i husenes
undervisningslokaler. Fordelen ved dette var, at husenes lokaler var mere fleksibelt
indrettede end auditorierne med deres faste stolerekker, og at der i husene var tilstedende
grupperum, som kunne anvendes under gruppearbejde. Underviserne hdbede samtidig, at
placeringen i husene kunne bidrage til, at de studerende folte mere ejerskab, da de var
mere vante til at faerdes 1 disse lokaler.

6.4 De studerendes fremmode til kurset

"Jeg tror, at det bygger lidt pd, at vi ikke kunne bruge det 1l sa meget sidste gang. . . jeg tror det er derfor,
at der er sadan et stort frafald.”

Pa forste kursusgang modte der 45-60 studerende op i hvert hus, hvilket var cirka
halvdelen af de studerende der formelt set skulle deltage i kurset. Fremmodet var altsd
noget hojere end pa progressionskurset aret for, men der var fortsat mange, der udeblev.

Da den primare del af mine interviews med studerende er foretaget pd kursusdage, har
jeg kun i begrenset omfang talt med studerende, der slet ikke medte op til kurset. Jeg har
dog talt med enkelte, der slet ikke modte frem pa kurset, og med en del, der kun medte
op enkelte gange. Derudover har jeg spurgt fremmeodte studerende om, hvad de troede,
grunden til det lave fremmode var. Desuden har undervisere og studerende droeftet det
enkelte gange i undervisningen.

Der blev givet forskellige grunde til det svage fremmode.

Den hyppigst givne begrundelse var, at det lave fremmeode skyldtes de studerendes
erfaring med progressionskurset semesteret for: ”Det er helt sikkert pga. sidste semester” (Hus
C. #1. Interview 3) og "Jeg tror, at det bygger lidt pa, at vi ikke kunne bruge det til si meget sidste
gang. .. jeg tror det er derfor, at der er sadan et stort frafald.” (Hus F. #1. Interview 1 2015).

Flere papegede, at progressionskurset semesteret for skulle eksamineres som en del af
projekteksamenen, og at de havde oplevet, at dette havde varet usedvanligt nemt: “Dez
var 5 minutter max. .. sd fik alle lige sagt et eller andet om en bog, vi havde lest om et eller andet, og sa
var det fint nok, sd bestod vi alle sammen” (Hus D. #1. Interview 3), og "Ja og eksamen var en del
af projekteksamen og sa blev det sadan lidt at folk folte det var lidt unodvendigt, hvis man kom til det
[progressionskurset pa forste semester]. Sa jeg tror det er lidt den samme.” (Hus F. #4. Interview 3
2015). Flere havde tilsvarende overvejelser om eksamen pa dette progressionskursus.
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Enkelte mente, at de, der ikke kom, havde fravalgt at komme, fordi de ikke kunne
overskue den mangde forberedelse, som der blev forventet til dette kursus:”... fordi der
var mange, der ikke kunne overskue den mangde, der var. Sa dukkede de bare ikke op, fordi de ikke
havde lest. De [underviserne] havde ogsa sagt i forvejen, at man ikke skulle dukke op, hvis man ikke
havde lest.” (Hus E. Eksamen. Interview 1). Jeg vender tilbage til de studerendes forhold
til forberedelse i kapitel 10.

Endelig var der nogle fd, der mente, at det lave fremmode skyldtes dovenskab og
manglende studiedisciplin: "Dez er bare fucking dovenskab.” (Hus F. #4. Interview 4).
Adspurgt om hvad der skulle til for at oge fremmeodet, svarede denne studerende: "S54 ska/
man sette eksamenerne hojere tror jeg, altsd sa skal man gore, at de er sverere.” (Hus F. #4. Interview
4).

Jeg vender tilbage til eksamens betydning 1 kapitel 11.

Det lave fremmeode til progressionskurserne blev i december 2013 behandlet i Roskilde
Universitets Uathangige Webavis (RUSK). I en artikel med titlen ”Hum-studerende er
for darlige til at mede op til undervisning”, beskrives, at fremmeodet til
progressionskurserne er for lavt. I artiklen interviewes to studerende, der netop har
deltaget i deres tredje progressionskursus, |Zdenskabsteori, der pa davaerende tidspunkt lige
var blevet afholdt for forste gang. Desuden interviewes to undervisere fra
progressionskurset i metode. Artiklen beskriver, at fremmodet pa det tredje
progressionskursus var ret lavt, idet kun en fjerdedel af de studerende modte op.

Med de studerende og undervisere som taleror giver artiklen to begrundelser for det lave
fremmeode. Dels at det forste progressionskursus, der havde fokus pa projektteknik, ikke
fungerede, hvilket den ene studerende blev citeret for pa folgende made “Jeg tror ikke, at
Jjeg var den eneste, der havde opfattelsen af, at det forste progressionskursus var en sludder for en sladder.
Og sd er motivation bare dalet siden.” (Akselsen, 2013). Desuden citeres den ene underviser
for at sige: "Kurset i projektteknik blev udrabt til at vere en fiasko, og det har skabt en lav forventning
1l fremtidens kurser, og derfor kommer folk ikke.” (Akselsen, 2013).

Den anden begrundelse knytter sig til progressionskursernes eksamensform og bliver
italesat af den anden studerende: “Der var mange, der folte, at projekettekenik ikke havde fyldt sq
stor en del under eksamen, sa mange troede nok det samme om de efterfolgende kurser. Og bvorfor skal
man sa mode op?” (Akselsen, 2013). Artiklen giver altsd samme begrundelser for det
manglende fremmeode, som de studerende og undervisere jeg har talt med.

Som nzvnt vil jeg ikke diskutere det lave fremmode som selvstendigt emne. Jeg ser et
behov for videre undersogelser, der kan belyse studerendes fremmode og udeblivelse fra
kursusundervisning, men det ligger udenfor afgreesningen af denne athandling,

De nzste kapitler vil omhandle forskellige leeringsaktiviteter i kursets leringsrum. Jeg vil i
disse kapitler fokusere pa de studerende, der var til stede pd kurset, og pa de aktiviteter,
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der foregik pa kurset, da dette afspejler kernen 1 min erkendelsesinteresse. Af samme 4rsag
har jeg prioriteret at lade min empiriske produktion fokusere pa kursets leringsrum.

Jeg har siledes fravalgt at opsege studerende, der ikke deltog pa kurset, uagtet at det (ogsé)
ville kunne bibringe interessant og relevant viden. Jeg har ligeledes fravalgt at undersoge
fremmode og fravar som selvstendigt emne. Jeg vil dog diskutere studiekulturens og
eksamens betydning for de studerendes deltagelse forskellige steder i min analyse, ligesom
jeg vil inkludere de studerendes erfaringer med tidligere progressionskurser.
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7. Underviseroplaeg

I dette kapitel vil jeg behandle leeringsaktiviteten underviseroplag.

Indledningsvist vil jeg i afsnit 7.1 definere begrebet u#nderviseropleg, som jeg anvender det i
denne athandling. I forlengelse af dette vil jeg beskrive, hvordan denne type
leringsaktivitet oftest bruges i dansk universitetsundervisning, samt de didaktiske formal,
der typisk er knyttet til underviseroplag som generel aktivitet.

I afsnit 7.2 jeg vil kort beskrive, hvordan underviseropleg indgir 1 undervisningen pa
metodekurset, med udgangspunkt i mine observationer af kursusundervisningen. Jeg vil
beskrive, hvornar i undervisningen, der er opleg, og hvordan opleggene er placeret
tidsmeassigt i forhold til de ovrige aktiviteter i undervisningen. Jeg beskriver ogsa, hvordan
deltagerne er placeret i det fysiske rum, og hvilke medierende redskaber, der bruges under
opleggene.

Afsnit 7.3 fokuserer pa underviseropleg set fra deltagernes positioner. Jeg tager udgangspunkt
i de studerendes perspektiv, som den
kommer til udtryk i deres udsagn om

undervisernes opleg. De studerendes Kontekst
udsagn  berorer  henholdsvis  det
nonverbale og det verbale i
undervisernes opleg. Jeg har valgt at

fremhaeve udsagn om emner, der

Deltagere
-studerende
-undervisere

omtales i mange interviews, og som Aktivitet

fremheaver bestemte dele eller aspekter

ved  underviseropleg, som  de g
studerende fremhaver som sxrligt
betydningsfulde for deres oplevelse af

oplegget. Nogle udsagn peger pi aspekter ved oplaeg, som ifelge de studerende stotter
deres forstielse af det faglige stof, som opleves som motiverende, eller som pd anden
méde fremhaves som befordrende for deres udbytte. Disse udsagn peger pd
overensstemmelse mellem de studerendes oplevelse af opleggene og de didaktiske
intentioner. Andre udsagn peger pi aspekter, som ifolge de studerende gor det svarere at
forsta det faglige stof, som opleves som demotiverende eller pi anden made beskrives
som uhensigtsmeassige. Disse udsagn peger pd brudflader mellem de studerendes
oplevelse af opleggene og de didaktiske intentioner.

I det omfang, at underviserne har udtalt sig om de pigaldende aspekter, fremhaver jeg
dette, ligesom jeg lobende vil inddrage mine observationer af undervisningen til at uddybe
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og cksemplificere deltagernes udsagn. Jeg inddrager desuden litteratur, der kan belyse,
bekrafte og diskutere de navnte aspekter.

I afsnit 7.4 analyserer jeg de
studerendes bandlinger  mens

aktiviteten er 1 gang. Afsnittet

fokuserer dels pd sammenhange Kontekst

mellem studerendes handlinger og
kontekstuelle faktorer og dels pa

sammenfald mellem de studerendes R Ktivitet

-indhold
-formal
-rammesatning

-handlinger
-udbytte

og  undervisernes  handlinger

undervejs 1 opleggene. Gennem Deltagere

disse to fokuspunkter belyser jeg
forskellige overensstemmelser og
brudflader mellem de didaktiske
intentioner bag underviseroplag og
de studerendes deltagelse under
oplaggene.

Udgangspunktet er handlinger, som jeg har kunnet iagttage fra min forskerposition via
deltagende observation. Disse handlinger er bade knyttet til de studerendes nonverbale
sprog under oplagget og til de synlige aktiviteter, de laver under opleggene. Sidstnavnte
aktiviteter er primeart at skrive eller se pd deres bxrbare computere, men det indbefatter
ogsi andre aktiviteter som eksempelvis samtaler mellem studerende eller at se pd sin
telefon.

Jeg vil fremhave observationer af fanomener, som jeg har iagttaget gentagne gange, og
udelade observationer som jeg kun har iagttaget i en enkelt situation eller hos ganske fa
studerende. Jeg vil lobende fremdrage udsagn fra studerende og undervisere, det enten
bekraefter, modsiger eller belyser mine observationer, sdledes at forstaelser fra deres
positioner bliver inddraget i diskussionen. Jeg vil desuden inddrage litteratur, der beskriver
og diskuterer de tendenser, som jeg har observeret.

7.1  Definition af underviseroplag

For at fremme en klar analytisk fremstilling har jeg valgt at definere underviseroplag ret
snevert. Underviseroplag er kendetegnet ved, at det &#z er underviseren der taler. Nar
underviseren og studerende skiftes til at tale, vil jeg i denne undersogelse kalde det
plenumdialog, uanset om det er en lengere fxlles droftelse eller en kort udveksling, hvor
den ene part stiller sporgsmdl og den anden svarer. Denne afgrensning er en
forskningsmassig analytisk adskillelse, og jeg er opmarksom p4, at leringsaktiviteter 1
undervisningspraksisser ikke altid sa skarpt opdelt. P4 nogle kurser er underviseroplag
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tydeligt afgranset fra andre leringsaktiviteter, men der findes ogsid kurser, hvor skiftene
mellem laringsaktiviteter er mere glidende eller udviskede, og underviseropleggene er
mere dialogiske.

Under et underviseroplaeg formidler underviseren faglig viden med sit talte sprog som
primezrt medierende redskab. Mange undervisere supplerer deres mundtlige opleg med
skreven tekst eller visuelt materiale via PowerPoint?* eller tavle. Andre medierende
redskaber kan anvendes, sisom fysiske artefakter. Der kan vzare stor variation i brugen af
medierende redskaber, blandt andet fordi uddannelser har forskellige traditioner og
omhandler forskellige typer af viden (Herskin, 2012, s. 74). Eksempelvis bruges tavlen
ofte i fag som matematik, da den er velegnet til at demonstrere udregninger, og fag som
arkaeologi har typisk mange fysiske artefakter og billedmateriale af genstande, da fysiske
artefakter har central betydning indenfor dette fag. Indenfor samme faglighed kan der dog
ogsi veere stor forskel, da undervisere har forskellige preferencer og kompetencer knyttet
til brugen af medierende redskaber.

Underviseropleg er traditionelt set en fast bestanddel af kursusundervisning pa
universitetet. Dette afspejles i undervisningslokalerne, der er udformet, sa de legger op til
frontalundervisning, hvor alle studerende kan se og here underviseren samt se tavle og
lzerred fra de stole, som de forventes at sidde pa. I mange lokaler er de studerendes stole
placeret, sd de alle har front mod underviseren (Dahl & Troelsen, 2013, s. 177). P4 nogle
kurser er underviseropleg den dominerende leringsaktivitet og udger sterstedelen af
undervisningstiden. P4 andre kurser er det én af flere leringsaktiviteter. Underviseropleg
kan altsa have ret forskellig varighed, og ogsa her er der forskellige fagtraditioner med
store variationer indenfor de enkelte fag.

Det typiske didaktiske formdl med underviseropleg er at oge de studerendes viden og

forstdelse. Opleggene kan udformes pa mange mader, men typisk vil de indeholde et eller

flere af disse elementer:

e  Underviseren gennemgdr indhold presenteret i tekster, de studerende har skullet
lzese forud.

e  Underviseren forklarer, eksemplificerer eller konkretiserer udvalgte pointer fra
teksterne.

e  Underviseren formidler fagligt overblik og forbinder forskellige dele af faglig viden.

e  Underviseren presenterer nyt fagligt stof.

e  Underviseren metakommunikerer om undervisningen, eksempelvis om dagens
program, leringsaktiviteter, kursusgangens relation til hele kurset m.v.

2 Enkelte undervisere anvender andre prasentationsprogrammer som Prezi. I denne
undersogelse har forskellen pa disse programmer ikke nogen betydning. For nemhedens skyld
kategoriserer jeg derfor alle prasentationsvarkstojer som PowerPoint, da det er det mest
anvendte program.
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Det didaktiske fundament for at lave underviseropleeg hviler pid en rakke implicitte
forventninger til de studerende (Ulriksen, 2009). Det er blandt andet forventninger om,
at de studerende kan og vil koncentrere sig, og at de gor en indsats for at lzere af oplegget,
eksempelvis ved at tage noter eller reflektere aktivt over opleggets indhold. Hvis de
studerende ikke gor dette, kan det tolkes som en brudflade mellem den didaktiske
intention og de studerendes forventninger, forudsatninger eller onsker om deltagelse.

De naste afsnit vil belyse og diskutere sidanne brudflader, men forst vil jeg beskrive,
hvordan underviseropleggene blev brugt specifikt pa metodekurset med fokus
lzeringsrummets kontekstuelle dimensioner.

7.2 Kursets underviseropleg med et deskriptivt blik

Alle kursusgange havde flere mundtlige opleg fra undervisernes side. Dels korte
metakommunikerende opleg ved kursusgangens indledning og afslutning og dels
lengerevarende faglige oplag, hvor underviseren mundtligt formidlede fagligt stof.

Alle oplaeg foregik ved, at underviseren stod placeret i enden af lokalet, mens de
studerende sad pa stole, der var placeret i stolereekker med eller uden borde foran. I et
enkelt lokale stod bordene i grupper.

Alle underviserne anvendte visuelle prasentationsprogrammer som PowerPoint, der blev
vist via projektor pa et lerred i den ende af lokalet, hvor underviserens stod. Nogle
undervisere havde stikord og korte setninger pa hvert slide, og andre havde flere
udskrevne satninger. Nogle brugte mange forskelligartede billeder i deres prasentationer,
andre brugte kun fi billeder. Enkelte undervisere brugte tavlen ind i mellem. Ingen
undervisere medbragte fysiske artefakter.

Alle undervisere havde en vekselvirkning mellem deres faglige oplag og forskellige andre
leringsaktiviteter, hvor de studerende skulle deltage aktivt ved at diskutere, skrive eller
andet. To af kursusgangene bestod af 1-2 faglige opleg, der hver varede mellem 40
minutter og 1 time og 15 minutter. P4 disse to kursusgange var der desuden to
lengerevarende interaktive leringsaktiviteter. De to andre kursusgange bestod af kortere
intervaller med flere oplag af 5-20 minutters varighed, der vekslede med en rekke kortere
interaktive leringsaktiviteter pd under ti minutters varighed samt to lengere
lzeringsaktiviteter.

Der var selvsagt stor forskel pa de indholdsmaessige sider af underviserens opleg, der
afspejlede emnerne for hver kursusgang. Indholdet kom til udtryk gennem de talte ord i
oplegget samt i de skrevne ord og illustrationer, der blev vist pd projektoren. Jeg vil
afholde mig fra at beskrive dette i detaljer, jevnfor min tidligere afgreensning.
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7.3  De studerendes oplevelse af underviseroplag

7.3.1 Underviserens engagement

"Noget af det vigtige ved en forelwser er, at de brender for deres emme.”

Det har varet et gennemgiende tema i de studerendes udsagn om underviseroplaeg, at det
har afgerende betydning, om de oplever, at de kan marke underviserens engagement.
Dette var som nzvnt ogsa blandt mine resultater fra forundersogelsen.

Jeg har pa intet tidspunkt spurgt de studerende direkte om, hvad de mente om
underviserne eller deres formidlingsevner, kropssprog eller engagement. Alligevel har
mange fremhavet netop dette, og oftest som det forste, nir jeg spurgte dem, hvad de
syntes om undervisningen. Jeg tolker denne respons fra deres side siddan, at netop
underviserengagement har afgerende betydning for deres oplevelse af undervisningen,
bade i forhold til undervisernes opleg, men ogsa i forhold til deres oplevelse af
undervisningen som helhed.

Langt storstedelen af de studerendes udsagn om kursets underviseroplag afspejler, at de
studerende opfatter alle kursets undervisere som engagerede og dygtige til at formidle.
Udsagn som: “Jeg synes oplewgget var ret fedt” (Hus A. #3. Interview 6) og: ... jeg synes faktisk
nesten alle de lektorer eller hvad det bedder, bar veret rigtig gode og meget motiverende at hore pa
metodeurset.” (Hus A. #4. Interview 2) illustrerer, at de studerende oplever kursets
undervisere som engagerede.

De studerende bruger forskellige ord og forklaringer, nir de argumenterer for dette, men
de fremhaver oftest nonverbal kommunikation som stemmeforing, bevagelse og
ojenkontakt som nogle af de synlige tegn pa engagement: ”_A/tsd, han er sadan rimelig livig. ..
ban giver sig tid til det, og han snakfker lige si stille, man kan faktisk hore bvad han siger” (Hus E.
#1. Interview 1), og: "Hun er meget nede pa jorden, og det virker som om hun tenker over det. Hun
snakker meget tydeligt og i et bebageligt tempo, og sa ogsd bare det med, at hun bar en bebagelig stemme.”
(Hus C. #3. Intetview 3).

Disse kendetegn pa engagement bliver ekstra tydelige, nir de studerende sammenligner
med undervisere fra andre kurser, som de ikke oplever udviser engagement:” ... nar der er
nogle forelesere, som ikke smiler og ikke bevager sig sarlig meget... altsd, si er det bare sa umotiverende
at kigge pa.” (Hus D. #2. Interview 3). Det fremgir altsa tydeligt, at oplevelsen af
underviserens engagement har en markant indflydelse pd de studerendes motivation.

Flere beskriver desuden, at det har betydning for deres koncentration og deres
notetagning: 17 har ogsa dem, der bare star ovre i hjornet og taler i 45 minutter, og man er ved at sli
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sig sely ibjel ... og det er lidt wrgerligt, nar man har sadan en, fordi det er rigtig svert at tage noter 11,
Sfordi man bliver si or af det.” (Hus C. #1. Interview 1).

De studerendes udsagn om, at underviserne pa dette kursus signalerer engagement, er helt
1 overensstemmelse med mine observationer af undervisernes oplag. De talte alle frit fra
manuskriptet med varieret toneleje, og deres tempo og artikulation betod, at jeg kunne
hore og forsta det, de sagde. Alle underviserne var kropsligt henvendt mod de studerende
forstdet pa den méde, at deres blik var rettet mod de studerende, og at de havde forsiden
af kroppen rettet ud mod de studerende. Jeg har i andre sammenhznge observeret
undervisere, som var kropsligt rettet mod deres PowerPoint pa lerredet eller som mest sd
ned i deres papir, men dette var ikke tilfzldet med nogen af disse undervisere. Jeg har
eksempelvis skrevet om en specifik underviser: “Han har udadvendt kropssprog, hverken
overspandt eller underspandf?>. Bruger varieret stemmeforing og fremstir engageret og saglg.” (Hus C.
#4. Feltnote).

Flere af underviserne giver selv udtryk for, at de mener, at det er vigtigt at vise
engagement. En udtaler, at "hvis man ikke sely som lerer kan vise engagement, sd tror jeg man er
ilde stedt” (Flemming # 6), og en anden siger: "“A/#sa jeg kan godt huske de undervisere, jeg sely
havde pa studiet, som si ud som om de kedede sig ved sti der, ikke? Altsi forferdeligt. Sddan nogle
skrammebilleder — hvis jeg begynder at opfore mig sadan, sa er det der, jeg skal ga pa pension.” (Anne
#1). Der er altsd sammenhazng mellem underviserens didaktiske intention om at signalere
engagement og de studerendes oplevelse.

Udover engagement fremhzver de studerende andre sider af undervisernes
kommunikation. De omtaler ret entydigt kursets undervisere 1 positive vendinger og
bruger ord som venlig, energisk, skarp og levende 1 deres beskrivelser. Det peger p4, at de
studerendes relation til underviserne er praget af positive folelser som udspringer af deres
oplevelse af undervisernes kommunikation til dem. Dette kommer ogsa til udtryk, nar de
taler om undervisernes igangsatning af interaktive leringsaktiviteter, hvilket jeg vil vende
tilbage til i senere kapitler.

Flere fremhaver underviseres brug af humor som saxrligt positivt, og at de oplever det
som motiverende, nar underviseren gor brug af humor:

"Det er fords, jeg synes for eksempel bam den sidste, han var meget engageret, altsd i emnet og sadan, og
var ogsa lidt udover det. Han lavede ogsa lidt sjov, og var lidt mere los i det sadan. Det synes jeg egentlig

= Begreberne overspzndt og underspandt henviser til oplaegsholderens kropsholdning.
Overspendt kropsholdning kan iagttages som en unaturlig spandt og rank positur.
Underspendt kropsholdning kan iagttages som en sammenfaldet positur. Ifelge Gabrielsen
og Christiansen er det hensigtsmaessigt, hvis oplegsholderen signalerer &ropsiig parathed uden
at vaere hverken underspandt eller overspaendt (Gabrielsen & Christiansen, 2010, s. 166).
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fungerede meget godt. Han var rigtig god #il at fi folk til at folge med synes jeg.” (Hus C. #2. Interview
1).

En anden studerende formulerer det saledes: "Han fangede mig. Altsa, jeg synes, der var liv i
ham. Han var frisk og fik folk il at grine.” (Hus D. # 1. Interview 4). I mine observationer
knyttet til denne undervisers faglice oplag hat jeg noteret i mine feltnoter, at specifikke
humoristiske vendinger gik igen i hans oplaeg i forskellige huse og udleste latter hver gang.
I min forste observation af hans undervisning har jeg blandt andet noteret: ” Han bruger
bumor, og har faet grin i gang tre gange her k1. 9.35. De studerende ser op, er i samspil via grin.” (Hus
E. #1. Feltnote). Denne feltnote illustrerer, at undetrviserens humoristiske sproglige
ytringer bidrager til, at hans monologiske opleg far karakter af dialog, hvor de studerende
responderer med latter. I denne og andre observationer jeg har gjort, ser det ud til, at
underviserens nonverbale sprog pavirker de studerendes deltagelse i leringsaktiviteten.
De studerende responderer, dels ved at kigge opmarksomt, men ogsd gennem smil, grin,
nik og andre nonverbale udtryk. Det er udtryk for, at der trods den monologiske verbale
form er et samspil mellem underviser og studerende, der bliver styrket af underviserens
brug af humor.

Underviseren fortalte efterfolgende, at han mener, at det er “vigtigt at man signalerer, at det
her er super spandende”, og at han er meget opmarksom pa sin brug af humor som middel
til at vise de studerende, at han “gerne ville dem.” (Hus E. #1. Feltnote). Denne underviser
bruger altsd bevidst humor til at styrke relationen til de studerende. En anden underviser
fremhever, at humor kan vere gavnligt for bade stemning og koncentration: ”... det kan
veere med til lige at samle op pa opmarksombeden.” (Per #1).

Flere studerende fremhezver pa samme méde, at humor kan have betydning for bade

»

stemning og koncentration: ... de bar varet rigtig gode til at lave noget sjov, sa man lige griner, og
sa er man lige frisk igen.” (Hus C. #4. Interview 3). Pa dette omride er der altsd ogsa

sammenhang mellem didaktiske intentioner og de studerendes oplevelse og deltagelse.

Undervisernes engagement og dettes betydning for studerendes oplevelser er beskrevet
nogle steder 1 universitetspaedagogisk litteratur, men det far typisk langt mindre plads end
mange andre emner.

Dysthe beskaftiger sig med engagement, men med primert fokus pa, hvad der motiverer
og stimulerer engagement hos elever og studerende. Hun pointerer dog, at begrebet ogsa
er relevant at bruge 1 forhold til undervisere. Hun skriver, at underviserens engagement er
saerligt vaesentligt 1 undervisningsformer som foreleesningen, hvor der ikke er involverende
aktiviteter, der kan engagere de studerende (Dysthe, 2005, s. 232). Hendes behandlinger
af undervisernes rolle er dog primart fokuseret pa rammesatning af undervisning og
undervisernes mundtlige og skriftlige dialoger med de studerende. Udover pointen om, at
de studerende helst skal vere reflekterende via ”indre dialog”, nar underviseren holder
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opleg, beskaftiger hun sig stort set ikke med hvad, der er vasentligt i et monologisk
underviseropleg.

Det gor derimod Donald A. Bligh, der siden 1970erne har forsket i undervisning pé
videregiende uddannelser. I bogen ”What’s the Use of Lectures” beskriver han en rakke
didaktiske greb, undervisere kan bruge for at gore mundtlige opleg mere udbytterige for
de studerende (Bligh, 2000). Samtidig argumenterer han for, at underviseroplaeg aldrig bor
std alene som undervisningsform, da det er en leringsaktivitet med ret begranset
leringsmaessigt udbytte. Han mener ligesom Dysthe, at undervisere ber prioritere
interaktion og dialog som afgerende motiverende og leringsskabende elementer i
undervisningen. Han argumenterer for, at de studerendes motivation er drivkraften bag
deres laering, og at dette er lige sa vasentligt, nar undervisningsformen er undetrviseroplag.
Han pointerer, at undervisernes engagement har afgerende betydning i forhold til dette,
da underviserens engagement eller mangel pd samme smitter af pd de studerende: “There’s
only one thing more contagions than enthusiasm, and that’s the lack of it. The way fo interest a class is to
display interest oneself.” (Bligh, 2000, s. 59). Han begrunder dette argument med henvisning
til diverse empiriske undersogelser, der illustrerer, at studerende lerer mere, nar
underviseren udviser engagement under forelesninger, end nir de ikke gor. Han henviser
blandt andet til Mastins undersogelse fra 1963, hvor undervisere holdt flere forelesninger
pad en rxkke hold. Underviserne blev instrueret i at andre pa deres nonverbale
kommunikation, si de udviste henholdsvis lavt engagement og hojt engagement i hver sin
forelesning. Efterfolgende blev de studerendes udbytte testet i multiple choice-tests, og
19 ud af 20 klasser fik bedre resultater i testsporgsmal knyttet til forelesningen, hvor
underviseren havde udvist hojt engagement (Mastin, 1963). Uagtet at man kan vare kritisk
overfor metoden brugt i undersogelsen, (eksempelvis valg af multiple choice-sporgeskema
som bevis for hojere laeringsudbytte), er resultatet interessant. Bligh henviser desuden til
flere andre undersogelser, der peger pd betydningen af underviserens engagement,
eksempelvis Stewart (1989), der viser, at studerende tager flere noter, nar underviseren
viser tegn pa engagement, og at notetagning som aktivitet er fremmende for det faglige
udbytte. Blighs pointer bekrafter det, som de studerende giver udtryk for i denne
undersogelse: at det har betydning for deres motivation og koncentration, at de oplever,
at underviseren udviser engagement.

Andre internationale undersogelser peger ogsi pa, at underviserens fremtreden er
vasentlig for de studerendes deltagelse i undervisningen, og at sxrligt underviserens
entusiasme har betydning (Hativa et al, 2001). De studerende bliver pavirkede af
underviserens fremtreden, og den relation, de opbygger til underviseren, har afgerende
betydning for, hvordan de forholder sig i undervisningen: "We suggest that teaching at all levels
is primarily about building relevant interpersonal relationships with students.” (Kane, Sandretto, &
Heath, 2004, s 290).
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Arild Raaheim, professor 1 universitetspedagogik i Bergen, skriver, at god undervisning
blandt andet er kendetegnet ved, at underviseren “viser, at en bryr seg om dem.” (Raaheim,
2011, s. 141). Dette indebearer at anerkende de studerende som ressourcer, der kan bidrage
1 undervisningen, at vise at man tror pa dem, og at udstrdle entusiasme og glaede ved det
faglige stof og ved undervisningen (Raaheim, 2011, s. 149).

I den danske litteratur om universitetsundervisning behandles underviserens engagement
kun enkelte steder, og underviserens kropssprog og udtrykte engagement fylder
forbavsende lidt i laereboger om universitetsundervisning. Sammenholdt med de
empiriske fund beskrevet ovenfor, kan det undre, at emnet ikke tillegges mere veerdi af
forskere og didaktikere.

I ”Effektiv holdundervisning” behandles underviserens engagement pa én ud af bogens
119 sider. Forfatterne skriver, at det er vasentligt, at man som underviser forsoger at
vekke de studerendes interesse, og at undervisernes engagement har betydning for de
studerende: “Studerende, der oplever, at deres undervisere er entusiastiske og brander for deres fag, er
meere tilbojelige 1il at engagere sig i leringsarbejdet.” (Herrmann & Bager-Elsborg, 2014 s. 60). De
anbefaler derfor, at underviseren fortzller, hvorfor han/hun synes faget er interessant,
tydeliggor fagets relevans og undgar at italesatte faget som kedeligt eller svaert. Dette er
utvivlsomt gode rdd, men det er pafaldende, at underviserens kropssprog og
stemmeforing ikke nevnes.

I antologien ”Universitetspadagogik”, der anvendes pd mange universitetspedagogiske
forleb og kurser, behandles foreleserens kropssprog og stemmeforing pa mindre end én
ud af bogens 500 sider (Rienecker, Jorgensen, et al.,, 2013). I Lars Ulriksens bog ”God
undervisning pd videregiende uddannelser” er knap to ud af 437 sider dedikeret afsnittet
“Foreleseren som virkemiddel”, hvor bla. underviserens kropssprog og stemmeforing
behandles (Ulriksen, 2014, s.294-295). Ulriksen beskrtiver, at studerende ikke kun
kommenterer pd underviseres faglige kompetencer, nar de udtaler sig om undervisning,
men ogsd pd kompetencer knyttet til formidling, idet de bruger ord som ’engageret”,
“kedelig” eller monoton” der knytter sig til underviserens fremtoning. Det illustrerer, at
underviserens krop og stemme er vasentlige virkemidler, der har betydning for
studerendes oplevelse af undervisningen (Ulriksen, 2014, s. 294).

De tre danske beger nevnt ovenfor er hyppigt brugt pa universitetspedagogiske kurser
og udviklingsforleb pa danske universiteter, men de behandler altsd kun underviserens
engagement og udtryk gennem kropssprog og stemmeforing i ret begraenset omfang. Det
samme gor sig galdende i Linda Greves ”Den gode prasentation”, der er malrettet
undervisere eller studerende, der skal holde akademiske opleg (Greve, 2011). Bogen, der
er baseret pi klassisk retorik, er en 190 sider lang vejledning til at lave akademiske oplag,
men kun knap tre sider omhandler underviserens kropssprog og stemmeforing.
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Der foreligger tilsyneladende heller ikke empirisk funderet dansk forskning, der har
underviserens engagement og nonverbale kommunikation som primert fokus, og jeg
mener derfor, at omridet er underbelyst bdde i forskning og didaktisk teori.

I min forundersogelse var der som tidligere nevnt en studerende, der udtalte, at ”Der hele
kommer an pa den der forelwser”, og det tyder pa, at underviserens fremtoning,
kommunikation og udviste engagement er af afgorende betydning for de studerendes
motivation og deltagelsesform. Jeg mener derfor, at der i forskning savel som i didaktisk
litteratur er behov for et oget fokus pa de studerendes oplevelse af underviseren samt
relationen imellem dem. Et vasentligt aspekt af dette er underviserens kommunikative
kompetencer, herunder formidlingskompetencer, som jeg vil behandle i det folgende.

7.3.2 Underviserens formidlingskompetencer

"Han er virkelig god til at formulere det kort og preecist.”

Mange studerende peger pa, at udover underviserens engagement er den sproglige del af
formidlingen af stor betydning for deres oplevelse af underviserens opleg. Der er
bestemte formidlingsmassige kendetegn, som mange studerende forbinder med oplag,
som de finder gode, interessante eller lererige. Det er opleggets struktur og
metakommunikation? samt underviserens formuleringsevne og brug af eksempler.
Denne studerende forklarer, at underviserens metakommunikation om dagens program
er vigtig: “Jeg synes den [undervisningen] var god. Ja, det er rart, at han gennemgar forst bvad det ligesom
er, det handler om, og hvad vi sadan skal igennem i dag. Og sa laver han ogsd en fremiaggelse af det
grundlaggende bag det.” (Hus C. #4. Interview 3).

Andre studerende beskriver opleggets eksempler som veesentlige: "Hun har ret godt styr pa,
bvad det er, der kommer. Det er ikke sadan forvirrende. .. Det korer. .. de eksempler hun kommer med
de passer til. Det giver mening.” (Hus A. #2. Interview 4).

Bade eksempelbrug og klarhed i formidlingen har stor betydning for de studerendes
oplevelse. Ogsa pa dette omrdde inddrager de studerende beskrivelser af andre
undervisere for at forklare, hvad de zkke synes fungerer: "Hun [underviseren pa kurset, der
indgar i undersogelsen] gentager ikke sig sely. Det er der sa mange andre der gor. Bare siger det samme
om og om igen. Mumler og siger o0h.” (Hus B. #2. Interview 4). Andre beskriver, hvordan de
har oplevet, at manglende formidlingsevner pavirker deres motivation: ”... og hun [en
underviser fra et andet kursus| bar ikke styr pa det og pa rekkefolgen, og bun kegler rundt i de der

PowerPoint. Det er bare ikke serligt motiverende.” (Hus B. #4. Interview 3).

% De studerende kalder det ikke selv metakommunikation, men referer til nir underviseren
fortxller hvad der skal ske i undervisningen, eksempelvis ved at gennemgi dagens program
eller forklare emneskift.

150



Det er velkendst, at struktur, sprogbrug, eksempler og metakommunikation er vaesentlige
elementer 1 et godt underviseropleg, hvilket nevnes i bdde universitetspadagogiske
vaerker og andre tekster om formidling og undervisning (Bligh, 2000; Dahl & Troelsen,
2013; Greve, 2011; Herskin, 2012; Ulriksen, 2014). For eksempel viser en undersogelse
pa Kobenhavns Universitet, at de studerende pa Statskundskab vagter underviserens
formidlingsevner hojere end eksempelvis venlighed og tilgengelighed. Ligesom de
studerende, der bidrager til min athandling, vagter de studerende i pégaeldende
undersogelse ogsd, at underviseren er engageret og velstruktureret (Bhatti & Howard
Gron, 2014, s. 103).

Struktur og sprogbrug er sarligt vigtigt i monologisk kommunikation som
underviseroplag set i forhold til andre typer kommunikation, fordi opleg er kendetegnet
ved, at den enkelte studerende darligt kan pavirke tempoet i informationsstremmen eller
maden, tingene bliver forklaret pa. Situationen adskiller sig markant fra en reel dialog,
hvor to parter lobende tilpasser sig hinanden og helt legitimt kan sporge efter forklaringer
og gentagelser. Selvom en studerende teoretisk set kunne komme med siddanne
anmodninger under et underviseroplag, forekommer det ikke sd hyppigt, hvilket der kan
gives mange logiske forklaringer pa. Dels legger genren ikke op til det, idet det nemt kan
virke som en afbrydelse eller forstyrrelse, hvis en studerende bryder ind i underviserens
talestrom. Den fysiske kontekst med stolerxckker vendt mod underviseren signalerer, at
kommunikationen er tenkt som envejskommunikation og forsterker den asymmetriske
relation mellem studerende og underviser (Cotner et al., 2013; Thornquist, 2011). Den
sociale dimension spiller ogsd en afgerende rolle. Nar en studerendes skal ytre sig i
undervisningen, kan ytringen ikke udelukkende vaere henvendt mod underviseren. De
andre studerende vil ogsd vare modtagere (Hundeide, 2003, 5.160). Ved at bede om at fa
noget forklaret, udstiller den studerende sig som én, der ikke forstir, bade over
underviseren, men ogsa overfor de ovrige studerende. Det hoje antal studerende pé kurset
som jeg undersoger, og organiseringen med nye undervisere hver undervisningsgang,
giver desuden darlige vilkar for at skabe en kultur preget af tryghed og rummelighed
overfor den enkeltes behov for afklaring af tvivl, misforstielser og faglige udfordringer.
Alle disse faktorer modvirker, at studerende skulle stille sporgsmal eller bede om
gentagelser, og derfor er det ekstra vasentligt at underviserens formidling er tilpasset
deltagernes forudsatninger, s det ikke opleves for vanskeligt at forsta.

I mit interviewmateriale med studerende fra metodekurset er der en tydelig tendens til, at
de studerende oplever, at underviserne formidler pd en klar og forstdelig made. Det
stemmer overens med det, underviserne har udtrykt et onske om at gere, og pa dette
omrade er der altsa tilsyneladende overensstemmelse mellem de didaktiske intentioner og
de studerendes oplevede erfaringer.
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Pa trods af denne overensstemmelse har jeg i mine observationer bemarket, at de
studerendes deltagelsesform ikke altid var i overensstemmelse med de didaktiske
intentioner. 1 nogle observationer har jeg tolket de studerendes handlinger under
underviserens opleg som tegn pa overensstemmelse: nir de studerende si op pd
underviserne, nir de responderede nonverbalt som navnt i forrige afsnit, eller nir de tog
noter undervejs. Jeg har dog ogsd gentagne gange observeret det modsatte: studerende,
som ikke responderede nonverbalt og som var orienterede mod aktiviteter, der ikke
umiddelbart virkede relevante for undervisningen, fx. Facebook.

Dette peger pé, at der har veret brudflader mellem den didaktiske intention med
underviseropleg og de studerendes deltagelse, hvilket jeg vil uddybe i nedenstiende afsnit.

7.4  Studerendes handlinger under underviseroplaeg

Under underviserens opleg sidder de studerende pa stole i lokalet. Deres
deltagelsestormer ligger indenfor nogle ret afgrensede bevaegelsesmonstre: De fleste
studerende er helt stille, nir underviseren taler. Indimellem er der studerende, der
uopfordret rekker hinden i vejret for at markere, at han/hun gerne vil sperge om noget,
og pi nogle fi kursusgange heender det, at enkelte siger noget uden at have markeret forst.
En sjzlden gang i mellem er der nogle, der hvisker eller taler lavt med hinanden.

Det generelle billede er dog, at de sidder stille, og at de kun taler, hvis underviseren legger
op til det. Mange har barbare computere foran sig, enkelte har papirer eller mapper til at
skrive i, og nogle har ikke nogen af delene. En del har smartphones liggende pd bordet
eller tager dem frem ind imellem. Smartphones bliver ikke brugt til telefonsamtaler, men
til at se beskeder, sociale medier og lignende.

De studerende er selvfolgelig forskellige som individer, og de deltager pa forskellige
méder, nar underviseren holder oplag. Nogle skriver eksempelvis mange noter i en stor
del af undervisningstiden, mens andre slet ikke tager noter. Nogle ser meget op pi
underviseren og andre gor det kun i mindre grad osv.

Den enkelte studerendes adferd er ikke statisk, men forandrer sig flere gange 1 lobet af
undervisernes opleg. Jeg har primeart observeret forandringer i studerendes deltagelse pa
to forskellige omrader. Jeg har dels kunnet observere forandringer i det, de gjorde med
handerne, hvilket for de fleste studerendes vedkommende var knyttet til deres bzrbate
computere. Jeg har desuden observeret deres nonverbale kommunikation, om de
eksempelvis havde dbne ojne med blikket mod underviser, tavle/projektor eller noter, om
de udtrykte nonverbal respons som nikken, smil m.m. Jeg har tolket de studerendes
kropssprog, sisom som udtryk, for udtryk for en indre oplevelse. Som Eide og Eide

skriver, kan nonverbal kommunikation ses ... som responderende sprog og som indirekte ndtryk
Jfor underliggende folelser og holdninger.” (Eide & Eide, 2009, s. 155), jevnfor afsnit 5.6 om
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observation af nonverbal kommunikation. Nir studerende sia op pa underviseren, tog
noter cller reagerede med nik, smil eller latter som respons pa underviserens oplaeg, har
jeg tolket det som, at de udviste interesse og var involverede i oplagget. Nar de ikke gjorde
nogle af disse ting, men derimod sd pa eksempelvis Facebook pd deres computere, har jeg
tolket det som et signal om, at deres interesse og involvering i oplegget pa det givne
tidspunkt var mindsket eller fravaerende.

Trods individuelle forskelle har jeg kunnet observere bestemte monstre i undervisningen,
hvor mange studerende samtidig har haft en adfaerd, der havde fellestrak. Der har varet
tidspunkter, hvor stort set alle si op pa underviseren, og andre tidspunkter hvor kun
fatallet gjorde det. Pa nogle tidspunkter har rigtig mange taget noter, og pa andre
tidspunkter har flertallet lavet andre ting pa deres barbare computere, eksempelvis varet
pa Facebook. Det peger pi, at deltagelsesformer i undervisningen ikke kun beror pa den
enkelte studerende motivation, koncentrationsevne eller studievaner, og det taler imod
entydige dikotomiske kategoriseringer af studerende som varende henholdsvis
motiverede/umotiverede, kompetente/inkompetente eller med
dybdeleringsstrategier/overfladestrategier. Selvfolgelig er de studerende forskellige
individer, men der er ogsa monstre i deres deltagelsesformer, der klart indikerer, at
kontekstuelle og kommunikative faktorer pavirker den samlede gruppe studerende pi
trods af individuelle forskelle.

I det folgende vil jeg fremhave sidanne monstre, jeg har kunnet observere i de
studerendes handlinger under underviserens oplaeg.

Som nzvnt giver de studerende udtryk for, at de bliver motiverede, hvis de oplever at
underviseren udviser engagement. Nér jeg sammenligner mine observationer fra kurset
med de observationer, jeg gjorde i min forundersogelse, er det tydeligt, at nar underviseren
har et aktivt, udadvendt kropssprog, er der en langt storre andel af de studerende, der ser
op pd underviseren i den forste del af oplegget, og andelen af studerende, der har
noteprogrammer abne pa deres bxrbare computere, er ogsd storre. Det er dog ogsi
tydeligt, at selvom underviseren har dette “engagerede” kropssprog, og selvom bade
studerende og jeg vurderer, at oplegget indholdsmassigt er struktureret og klart
formuleret, bliver de studerende ikke ved med at udvise disse ydre tegn pa koncentration
og motivation. De studerendes deltagelse bliver ogsd pavirket pa andre mader, og ved at
sammenholde mine feltnoter fra forskellige underviseroplag har jeg kunnet se, at disse
deltagelsesmonstre er forbundet med bestemte aspekter af leringsrummet. Disse aspekter
fremtrader sarligt klart, ndr underviseroplaeg er den primare aktivitet, men de er ogsi
synlige under andre laeringsaktiviteter.

Aspekterne er:
e Den tidsmassige rammesatning
e Den fysiske dimension
e Underviserens brug af visuelle virkemidler
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e Skift i formidlingen
e Internettet

Jeg vil i det folgende beskrive og diskutere hver af disse aspekter enkeltvis.

7.41 Deltagelsesformer pavirkes af den tidsmaessige rammesatning

"Jeg kan se flere pa Facebook, min nabo gaber.”

Det mest igjnefaldende aspekt, der kan kobles med de studerendes opmerksomhed, er
oplaeggets varighed, som i min leringsrumsmodel horer under komponenten aktivitet.
Som deltagerobservator placerede jeg mig i midten eller bagerst i undervisningslokalet, og
herfra kunne jeg se de studerendes adferd pd deres computerskarme. I samtlige af mine
observationer har antallet af studerende, der tog noter, veret ret hojt i starten af
underviserens opleg. Jo lengere tid en underviser holdt opleg, des flere studerende
skiftede deres notedokumenter ud med forskellige internetsider. Hvis underviseren lavede
en markant variation i sin formidling, ved eksempelvis at bevage sig til et andet sted i
lokalet eller @ndre sin stemmeforing markant, reagerede de studerende kortvarigt. Det
kunne eksempelvis vere at nikke, at rette sig op i stolen eller at flytte blikket fra Facebook
til underviseren. Pi trods af sidanne mindre variationer, var der en klar tendens til, at de
studerendes adferd ndrede sig i lobet af oplaggene, og forandringerne skete typisk efter
20-40 minutter, hvilket jeg har registreret med noter som denne “Jeg kan se flere pa Facebook,
min nabo gaber. Vi har kort mere end en time. Naboernes” gjne ser tratte ud: de er lidt vide og
rode.” (Hus A. #3. Feltnote).

Generelt sd de studerende ogsd mere opmarksomme ud i forste del af kursusdagen end 1
sidste halvdel, dog med enkelte undtagelser som jeg vil komme ind pé i kapitel 8 og 9.

Disse observationer er ikke overraskende. Megen universitetspedagogisk litteratur gor
opmearksom pa, at de studerendes koncentration og opmarksomhed er faldende under
underviseropleg (Se fx Biggs & Tang 2011; Dahl & Troelsen, 2013; Gibbs, 1981; Herskin,
2012; Ulriksen, 2014). Flere af disse vaerker henviser til Blighs bog ”What’s the Use of
Lectures?”, hvor han inddrager en rekke empiriske undersogelser lavet i perioden 1959 —
1995. Han viser en rakke diagrammer, der skal illustrere studerendes faldende
opmerksomhed under forelesninger, blandt andet nedenstiende diagram, som i
forskellige udgaver ogsa afbildedes i andres tekster (fx. Biggs & Tang, 2011, s. 137 samt
Dahl & Troelsen, 2013, s. 182).

27 Naboerne var min betegnelse for de studerende, der sad tattest pad mig, nar jeg sad og
observerede.
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Level of Attention

Time

Llustration 5: DECREMENT AND INTENTION (Bligh, 2000, s. 49).

Man kan anfaegte om empiriske undersogelser, der er lavet for mellem 30 og 60 4r siden,
kan bruges til at argumentere for studerendes adfierd i dag. Man ma formode, at
studerendes forudsztninger for at lytte koncentreret kan vere mndret siden da, og at
sociale praksisser pa universiteter er forandret. Undersogelserne Bligh henviser til bruger
en rekke forskellige metodologiske tilgange, herunder observation af de studerendes
notetagning, maling af deres hjerterytme og testning af deres leringsudbytte. Fra et
sociokulturelt perspektiv kan man anstille sig kritisk overfor flere af disse metoder, da
man vil argumentere for, at kvalitative studier skaber bedre forstielse af de studerende og
deres laereprocesser. Som Dysthe skriver: "Prover og test kan fortwlle, hvad der fastner sig af den
type kundskab, der kan mdiles, men det giver ikke svar pa, hvordan selve lwringsprocesserne fungerer.”
(Dysthe, 2003b) Ikke desto mindre vil de fleste sociokulturelle leringsteoretikere vare
enige med Bligh i, at det kan vare vanskeligt for studerende at forblive fokuserede og
reflekterede under lengevarende monologiske underviseropleg. En grundtanke i det
sociokulturelle er jo netop, at det er vasentligt for de studerendes engagement og udbytte,
at de selv regelmessigt bruger deres sprog aktivt fremfor kun at lytte (Dysthe & Igland,
2003, p. 85).

Endvidere peger mine observationer og interviews entydigt pa den samme tendens, som
Bligh og andre understreger. De studerendes opmarksomhed under underviseroplag
bliver over tid mindre fokuseret, sdledes at der ved lange opleg opstir en brudflade
mellem de studerendes reelle deltagelsesform og den didaktiske intention om aktiv lytning
og notetagning.

7.4.2 Deltagelsformer er knyttet til den fysiske dimension

... ndr de er lidt kedelige, sa satter jeg mig bagi.”

Den fysiske dimension af konteksten ser ogsa ud til at spille en rolle i forhold til de
studerendes deltagelsesformer under underviseropleg. De studerende, der sidder forrest
1 lokalet, har en lidt anderledes deltagelsesadfeerd end dem, der sidder bagerst. Billedet er
ikke entydigt, idet der er undtagelser, men tendensen er klar.
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De studerende, der sidder forrest i lokalet, tager hyppigere noter og udviser i hojere grad
nonverbale tegn pa opmazrksomhed end de studerende, der sidder bagerst i lokalet.
Forskellen er ikke sd stor i forste del af undervisningsdagen og i starten af undervisernes
opleg, men tendensen med faldende opmearksomhed beskrevet i forrige afsnit ser ud til
at gd 1 gang hurtigere for de studerende, der sidder bagerst 1 lokalet. I mine feltnoter har
jeg flere gange noteret, at der foregir flere ting pa samme tid i undervisningen: "Dalende
Jfokus hos de studerende ber bags, flere er pa tlf. eller er aktive pa Facebook. Timing mellem grin og
undervisers kommentar indiferer, at der er mange foran, der bitter mere opmerksomt.” (Hus C. #3.
Feltnote). I denne situation var det pifaldende, at der ikke var samme horbare respons
blandt de studerende, der sad bagerst i lokalet. De studerende, der sidder foran,
responderer tydeligvis pa et humoristisk element i underviseroplegget, men bagerst i
lokalet er der ingen respons. De studerende er optaget af andre ting. En del feltnoter, der
er skrevet efter at underviseren har holdt opleg 30-60 minutter i trak, afspejler dette

monster: "KL 10.33 stadig samme monster, mange deltager forrest, mange pa skarm bagerst.” (Hus
C. #2. Feltnote).

Jeg har ved flere lejligheder fortalt studerende om disse observationer, nar vi talte sammen
i pauserne. De gav udtryk for at kunne genkende mine observationer om forskellige
deltagelsesmonstre forskellige steder 1 lokalet. I 17 interviews har vi saledes talt om den
tysiske dimension af konteksten. Flere studerende forteller, at de selv er opmarksomme
p4, hvor de placerer sig i lokalet. En studerende, der sad bagerst i lokalet den
undervisningsgang, hvor vi talte sammen, begrunder det med, at han ikke finder netop
dette kursus sarlig relevant. Han fortaller, at han andre gange placerer sig forrest:

V... 0g sa kom der en underviser, ham der Karsten der, han kan bare inspirere mig, og sa sidder jeg oppe
Jforan og horer efter og skriver noter... ndr de [kurserne] er lidt kedelige, sa setter jeg mig bagi, sd jeg
ikke forstyrrer, hvis jeg snakker lidt. Det ved jeg, at jeg kommer til, ndr jeg ikke har lyst til at vere 100
procent pa.” (Hus A. #3. Interview 6).

Den studerende har altsd holdninger til hvilke typer deltagelsesformer, der er acceptable
forskellige steder 1 lokalet, og han traeffer et bevidst valg om, hvor han vil placere sig i
lokalet pd baggrund af hans forventninger til undervisningen.

Andre fortzller pa samme made, at man kan deltage pa forskellige mader alt efter hvor,
man sidder. Flere fremhzver, at man ikke kan sidde og snakke foran. Nogle begrunder
det med, at det er uhofligt eller forstyrrende, og andre taler om, at man risikerer at blive
opdaget af underviseren. Der er altsa flere motiver pa spil, dels et hensyn til underviseren
og de andre studerende, men ogsa et hensyn, der knytter sig til risikoen for at blive opdaget
af en autoritet. Sidstnzvnte afspejler et syn pa relationen mellem underviser og
studerende, hvor underviserens rolle ikke kun er knyttet til faglig interaktion med voksne
studerende pd universitetsstudie, men til en laererautoritet, der ikke skal opdage “elevens”
reelle opforsel.
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Nogle studerende beskriver, at de kender deltagelsesmonsteret fra folkeskolen og
gymnasiet: "Men sadan har det veret siden folkeskolen. Huyis man gerne vil snakfke med sin veninde,
sd er det nemmere at sidde bagerst og sende sma beskeder og hygge sig med det.” (Hus B. #4. Interview
3). Kulturen blandt nogle af de studerende er altsd praget af de skolemassige erfaringer,
som de har med sig fra gymnasie og folkeskole. P4 bide folkeskole og gymnasie er der
modepligt, og de studerende kan derfor opleve at vaere “tvunget” til at skulle deltage 1
undervisning, som de reelt ikke onsker at deltage i. Universitet skulle i princippet vare
anderledes. Det er et selvvalgt studie. Deltagerne er alle voksne, og der er ikke modepligt
pé kurserne?s. Alligevel rummer kulturen en form for ekko af de studerendes fortid som
elever i folkeskolen, og de studerende bringer normer og deltagelsesmonstre med derfra.
Det illustrerer, at den historiske og kulturelle dimension af konteksten preger
leeringsrummet.

De studerende tilpasser sig bestemte normer for deltagelsesformer i den kulturelle
kontekst, og de skaber samtidig mulighed for at deltage pd andre mader end den, der er
kayttet til underviserens didaktiske hensigt. Den didaktiske hensigt er, at studerende
sidder stille i undervisningen, mens de lytter og reflekterer, og pi overtladen er der
overensstemmelse mellem denne hensigt og de studerendes adfzrd. Reelt er der dog en
brudflade, eksempelvis nir de studerende kommunikerer indbyrdes om emner, der ikke
er knyttet til undervisningen. De studerende tilpasser deres kommunikation til lokalet, alt
efter hvor de sidder i lokalet. Nér de sidder bagerst, kan de hviske eller tale lavmelt, og
nar de sidder forrest, kan de kommunikere over de sociale medier, og set fra underviserens
position kan man ikke se, om de chatter eller tager noter:

Studerende: Ogsa ndr man er foran, sa kan du ikfke tillade dig at snakfke med sidemafkkeren.
Interviewer: Hyad gor man sa, hvis man keder sig, ndar man sidder oppe foran?

Studerende: Facebook.

Interviewer: Sidder I sa og chatter med hinanden eller med andre? Det er rigtigt, det kan de [underviserne]
Jo ikke se, om det er.

Studerende: Nej, de ved ikke, om man tager noter eller, - men ja, det gor vi

(Hus B. #4. Interview 2).

Den fysiske kontekst har ogsd betydning pa andre mader; blandt andet har indretningen
betydning for de studerendes méde at bruge deres computere pa. Maoblementet stod ikke
ens i de forskellige lokaler, undervisningen foregik i. I de fleste huse stod stolene pa
raekker, men i nogle lokaler var der ikke borde til. Der var generelt ferre, der havde
barbare computere fremme i lokalerne med stolermkker uden borde imellem.
Eksempelvis har jeg noteret ved undervisningens start: “"Kan se seks skarme herfra, alle klar
11l notetagning. Nesten alle har barbare foran sig. Dog ikke pa bagerste rekke. Kontrast til i gdr, hvor

2 P4 nogle universitetskurser er der modepligt, men det var ikke tilfeldet pa det forste dr pa
den humanistiske bacheloruddannelse, da denne undersogelse blev lavet.
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der ikke var borde, og der ikke var mange barbare fremme.” (Hus A. #3. Feltnote). Flere
studerende, der har undervisning i lokaler uden borde, bekrfter at bordopstillingen har
betydning for dem. Nogle siger, at de far ondt i ryggen af at sidde med deres computere
pa skedet, og andre siger, at de synes, at lokalet ”... kegger op til, at man ikke tager noter, fordi
der er ikke nogen borde. Det bele bliver sadan lidt rodet.” (Hus C. #2. Interview 6). Manglende
borde mindsker altsi de studerende notetagning og pavitker dermed deres
deltagelsesform i undervisningen.

I droftelser af lokalets indretning blev det tydeligt, at de studerende forbinder
undervisningslokalerne 1 husene med noget andet end auditorierne, som mange af deres
andre kurser bliver afholdt i. Nogle fa studerende siger, at de synes det er hyggeligt at
undervisningen foregir i deres eget hus, da de foler sig hjemme, og det er "/idt mere nede pa
Jorden.”. Sadanne udsagn peger p4, at en del af den didaktiske tenkning, der ligger bag
husenes arkitektur, fortsat fungerer (se afsnit 4.3.1 om sammenhxngen mellem
universitetets didaktik og bygninger). De studerende foler sig knyttet til det hus, de indgar
1, og foler tilhorsforhold til bygningen, hvilket harmonerer godt med de tanker, der ligger
til grund for opferelsen af basis-husene (Hansen, 1997 s. 65). Dog indikerer de
studerendes ordvalg, at de i hojere grad forbinder huset med noget socialt og hyggeligt
end med noget fagligt.

Interviewer: Tror du, at man opforer sig anderledes derinde, end man ville i et auditorium?
Studerende 1: Ja, ford: der er mange hyggelige stunder derinde ogsa, sa man foler sig lidt hjemme.
Studerende 2: Det ville mdske foles som rigtig undervisning, hvis det var i et anditorinm i stedet for.
(Hus B. #3. Interview 5).

Nogle siger, at man oftere sméasnakker, nar man sidder “nede bagerst” i huset, og andre
siger, at det virker mere “lost”. Omvendt bliver ord som formel, serios og autoritet brugt
af flere, nir de taler om auditorierne, hvilket indikerer, at de studerende opfatter
auditorierne anderledes end deres eget hus:

Studerende 1: Det er noget psykologisk, der sker der. Det |anditoriet], forbinder man med noget virkelig
seriost. Ja, det er belt sikkert.
Studerende 2: Det er jo ogsa fords, hvis man sidder derovre, sa har man jo sin computer fremme, lige sa

snart man setter sig ned. Og du pakker den sammen, ndir du gar.
(Hus B. #2. Interview 3)

Det fysiske rum pavirker altsd de studerendes opfattelse af undervisningen og deres made
at deltage pa. Det afspejler sig dels i deres brug af computere, men de studerendes udsagn
indikerer, at der er nogle normer om undervisningslokaler, der bevirker, at de opfatter
undervisningen i deres hus som mindre serios. Hvis det er tilfzldet, er det en klar
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brudflade i forhold til undervisernes didaktiske intention, idet de onsker, at de studerende
skal tage dette kursus lige sa seriost som andre kurser.

Hvis man ser pd det fysiske aspekt af to typer af lokaler, kan man med Thornquists ord

sige, at de formidler noget forskelligt om, hvad der er relevant, og hvad der verdsattes

(Thornquist, 2011, s. 40).

Llustration 6: Foto af henholdsvis et anditorie og et undervisningslokale i et bachelorhus.

Auditoriet er formelt og stramt rammesat med moblement, der ikke kan flyttes pa, og
stolerxckker, der er opstillet, sd de vender mod podiet, hvor underviseren forventes at have
ordet. P4 mange mader afspejler et auditorie det klassiske billede pa hvad undervisning pa
universitetet er. Bygningerne og meblementet er nyere og mindre slidte end i husene,
hvilket ogsa kan virke som et signal om, at auditorierne er mere betydningsfulde.
Lokalerne i husene virker mindre formelle, blandt andet fordi der er direkte adgang til de
studerendes tekokken. I nogle huse henger der plakater pa vaeggene. Moblernes placering
kan tilpasses en raekke forskellige formal, og der er mange grupperum i umiddelbar
tilknytning.

De studerende har desuden ret forskellige erfaringer med de to typer lokaler. Lokalet i

husene bruges til mange forskellige ting, heriblandt gruppedannelse, husmoder og sociale
arrangementer. Flere af disse aktiviteter er helt eller delvist rammesat af de studerende
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selv. Selv nar stolene stilles pa rekker, som det gor pa ovenstiende foto, fremstir det
mindre stringent end auditoriet.

Auditorier bruges til mere ensartede formadl knyttet til undervisning og formidling, der
typisk vil vare udelukkende underviserstyret. Det er muligvis det, der afspejles, nar nogle
studerende bruger ord som autoritet og formel om auditorierne Man kan forvente, at de
studerendes erfaringer pavirker miden de forstir de to typer lokaler pd og at dette har
betydning for deres deltagelsesform.

Jeg har desvaerre ikke tilstraekkeligt empirisk materiale til at belyse dette ydetligere, men de
studerendes udsagn viser, at der er en brudflade mellem undervisernes og de studerendes
opfattelse af undervisningslokalet.

7.4.3 Visuelle virkemidler pavirker deltagelsen

V... lige sd snart der kommer et slide op, sd sidder alle bare og taster lps.”

Et gennemgiende trak i mine observationer af underviseroplaeg er, at de studerendes
handlinger under underviserens oplaeg bliver pavirket af underviserens brug af visuelle
virkemidler. Som beskrevet tidligere anvendte alle underviserne prasentationsvarktojer
under deres opleg, og flere gange har jeg noteret, at lige nar der bliver vist et nyt slide,
kan man here, at mange studerende taster pa deres computere.

Det lader altsa til, at de studerendes notetagning bliver stimuleret af underviserens slides,
hvilket er forstaeligt. Tekst og billede p4 sliden illustrerer typisk vasentlige faglige pointer,
og de tydeliggor samtidigt, nir underviseren bevager sig fra ét emne til det neste.
Projektoren fungerer dermed som medierende redskab i underviserens opleg og
understotter og supplerer underviserens verbale og nonverbale kommunikation. De
studerende orienterer sig efter de visuelle slides, der afleses som indikator for, hvad der
er vigtigt og vaesentligt i opleegget: “Man prover at tage noter og folge med nar de snakker, men lige
sa snart der kommer et slide op, s sidder alle bare og taster los. Sa ved man, si har de ndvalgt det vigtige.
Det er det, jeg skal have med.” (Hus B. #2. Interview 3).

Tendensen spiller ssmmen med den historiske dimension. I starten af et oplaeg skriver
mange studerende kontinuerligt noter, men efterhdnden som oplaegget skrider frem bliver
noteskrivningen mere sparsom, og flere begynder at veksle mellem at have notedokument
og andre sider forrest pa computerens skeerm. Et nyt slide fir dog flere til at skifte tilbage
til deres notedokument og taste igen. Den samme tendens har jeg kunnet se, nir
undervisere skrev noget pé tavlen. Studerende, der var pd Facebook eller andet, vendte
tilbage til deres notedokument og skrev noter knyttet til det, underviseren skrev.

Det lader altsa til, at skiftet mellem slides eller fra slides til tavle i sig selv har indflydelse
p4, hvad de studerende foretager sig pa deres computere, og at der i en vis udstrekning er
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overensstemmelse med den didaktiske intention med slides og de studerendes oplevelse.
Underviserne udarbejder slides for at kommunikere vesentlige faglige pointer til de
studerende, og de studerende opfatter det pd samme made og forseger at fastholde
pointerne i deres noter. I det henseende fungerer PowerPoint og tavle som medierende
redskaber i en form for informationskaede, der sammen med det talte opleeg formidler
viden til de studerende (Dysthe, 2003b s. 52). De studerende bruger deres barbate
computere som medierende redskab til at fastholde og organisere den viden, der formidles
via oplegget (Dysthe, 2013; Silj6, 2003). Det er dog ogsa tydeligt, at mdden slidsene er
udformet pé har betydning for, om denne overensstemmelse opretholdes.

Dele af mit materiale peger pa, at underviserens brug af PowerPoint kan have en
modsatrettet effekt, idet det faktisk kan fi nogle af de studerende til at give oplegget
mindre opmearksomhed og tage ferre noter. Under et underviseropleg observerede jeg
en studerende, der sad pa rekken foran mig. Han skrev ihardigt noter. Underviseren
formidlede engageret med tekstunge slides som virkemiddel. Pi et tidspunkt spurgte en
anden studerende om slidsene ville blive lagt pd Moodle. Underviseren svarede ja,
hvorefter den studerende stoppede sin notetagning. Efter at have siddet lidt og lyttet til
oplegget dbnede han et facebookvindue pi sin computer. I pausen talte jeg med ham og
to af hans medstuderende. Han fortalte, at han brugte sin computer pid mange mader 1
undervisningen, bade til noter, til at spille pd og til sociale medier, og de andre nikkede
genkendende. Jeg spurgte dem om indholdet pa slidesene havde betydning for hvordan
de tog noter, hvilket de alle tre sagde ja til. Jo mere tekst pa slidsene, jo ferre noter tog de.
Da jeg spurgte, hvad de ville rade underviserne til, sagde de, at det ville vare bedst bare at
skrive stikord pa de enkelte slides”... sd det ikke er sa fordgjet, for det gor, at man bliver passiv.”
(Hus B. #3. Interview 5 del 2).

Andre studerende giver pa samme méde udtryk for, at overfyldte slides er en darlig ide.
En fortalte om et andet kursus, hun fulgte:

V... f. til [et andet Rursus] ikke? Der kan jeg nogle gange godt have fornemmelsen af, at jeg kunne sgu
lige sd godt lade vare med at vere 11l forelwsningen, og sa bare lwse den der fucking PowerPoint igennem,
Ja ja, for han siger pracis det samme, og han kommer faktisk ikke med serlig mange ting ndover det.”
(Hus B. #4. Interview 3).

Mens nogle studerede tog faerre noter, nar der var megen tekst pd slidsene, provede andre
at na at skrive al teksten ned. Det virkede heller ikke sd befordrende:

... Det jeg synes er problemet med andre forelwsere er, hvis der er for meget tekst pd slidesene si bar jeg
7 hvert tilflde tendens til at sidde og lese den tekest eller fa skrevet det ned. Jeg ved godt det ligger inde pi
Moodle, men jeg har bare en eller anden darlig vane med at skrive det ned, der star der, fordi man er
bange for ikfke at fi det hele med, og sd horer man ikke hvad han siger.” (Hus F. #1. Interview 3).
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I dette eksempel opleves en stor meaengde af tekst pa slides som problematisk, fordi man
ikke kan lase, skrive og lytte samtidigt. Derved kommer teksten pa sliden til at fa den
modsatte virkning af det, der var tiltenkt, idet det modvirker, at den studerende kan n4 at
forstd og reflektere over det faglige indhold, der bliver prasenteret. Dette feenomen
beskrives ogsd af Koslynn et al, der fra et kognitionspsykologisk perspektiv analyserer og
diskuterer PowerPoint i undervisningen. De argumenterer for, at for stor en mangde
information pd samme slide ofte mindsker eller hindrer reel forstdelse, fordi den
studerende kan have svert ved at orientere sig og nd at bearbejde al informationen. De
tilrdder af samme drsag, at man begrenser maengden af tekst pa hvert slide (Kosslyn,
Kievit, Russell, & Shephard, 2012, s. 3). Det samme ridd gir igen i mere
anvendelsesorienteret litteratur (se fx. Christensen & Rosenquist, 2011, s. 151; Herrmann
& Bager-Elsborg, 2014, s. 106; Kundart, 2014, s. 105).

Teksttunge slides kan altsd skabe en brudflade mellem den didaktiske intention og de
studerendes deltagelsesform, da det kan skabe darlige rammer for bearbejdning af det
faglige indhold og kan medvirke til passivitet. Hvis der skal vare overensstemmelse
mellem den didaktiske intention med slides og de studerendes oplevelse, er det altsd
vaesentligt, at underviseren begrenser mangden af tekst pa deres slides, og at de er
opmarksomme pa, at tekst pa slides og det talte oplaeg ikke skal vere enslydende, men
skal supplere hinanden.

7.4.4 Internettet pavitker de studerendes deltagelse

Det er tydeligt, at de studerendes baxrbare computere, tablets og telefoner skaber sarlige
forudsztninger i leringsrummet. De kan pa flere mader fungere som medierende redskab
til notetagning og studierelaterede aktiviteter, og pa den made kan de stotte de studerende
i at fastholde, bearbejde og organisere fagligt stof, der atbejdes med i undervisning.
Samtidig kan de ogsa have andre funktioner, iser fordi de giver adgang til internettet og
sociale medier og pa den made kan fungere som medierende redskab til en verden af
information og interaktion, der ikke er knyttet direkte til undervisningen. Nogle
studerende bruger primeart deres computere til at skrive noter og se pa undervisningens
slides, som de har hentet ned fra Moodle. Andre anvender mange forskellige funktioner
pa detes computer i lobet af en undervisningsdag, eksempelvis hatr jeg noteret at en
specifik studerende inden for to timer var pa en online tojbutik, skrev i et notedokument,
skrev SMS, spillede Tetris og scrollede pa Facebook.

En del af de studerende brugte javnligt deres computere til aktiviteter, der ikke var knyttet
til undervisningen, iser hvis der var lengere perioder uden variation i undervisningen.
Facebook er den side, jeg oftest har observeret pa studerendes computere, men
mailprogrammer, shoppingsider og diverse onlinespil har jeg ogsd set en del gange.
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Enkelte gange har jeg ogsd observeret studerende se filmklip pa deres skaerme, mens
underviseren holdt opleg.

Internettet preeger altsa leringsrummet og skaber forskellige muligheder for deltagelse,
hvoraf nogle ikke er i overensstemmelse med de didaktiske intentioner. En del
international forskning har belyst emnet og viser, at dette er en general tendens pa tvars
af landegrenser og uddannelsesinstitutioner. Eksempelvis viser en undersogelse af
amerikanske studerende, at 92% af de studerende sendte SMS eller chat beskeder i
undervisningen (Tindell & Bohlander, 2012), og en undersogelse fra Arhus Universitet
viser, at de studerende opfatter det som helt acceptabelt at bruge sociale medier i
undervisningen (Bager & Herrmann, 2013).

Gaudreau, Miranda og Gareau har undersogt, hvad universitetsstuderende foretager sig
péd deres barbare computere i universitetsundervisningen. De skelner mellem to former
for brug: school related behaviour og school unrelated bebavionr (Gaudreau et al., 2014). Til den
forste kategori herer eksempelvis notetagning og segning pd begreber knyttet til
undervisningen, mens den anden kategori indbefatter aktiviteter som lasning af e-mails
og brug af sociale medier som Facebook.

Jeg vil i det folgende anvende denne kategorisering og omtale de studerendes brug af
computere som henholdsvis studierelateret og ikke-studierelateret. Jeg er opmearksom pa,
at den indbyggede dikotomi i et sidant begrebspar medferer en risiko for et simplificeret
blik pa de studerendes adferd. Der kan selvfolgelig vare tilfzlde, hvor de studerendes
brug af computere ikke kan kategoriseres endegyldigt som studierelateret eller ikke-
studierelateret, hvis de eksempelvis chatter med hinanden pi et sociale medie og nogle af
chattens emner er relevante for undervisningen. Det er ogsd veasentligt at pointere, at
mange studerende i et vist omfang formdr at lytte til underviseren, mens de laver ikke-
studierelaterede aktiviteter pd deres computer. Det bemarkede jeg eksempelvis i
observationen af en studerende, der pi sin computer vekslede mellem forskellige
onlinespil og Facebook og set udefra virkede mere optaget af disse aktiviteter end af
undervisningen. Pa et tidspunkt stillede underviserens et sporgsmil, som de studerende
skulle respondere pa ved hiandsoprekning. Den pagzldende studerende rakte med det
samme handen i vejret, hvilket jeg tolker sidan, at han herte efter, hvad underviseren
sagde, og var i stand til at respondere pd det.

Selvom studerende miske godt kan multitaske og folge med i undervisningen, mens de
laver ikke-studierelaterede aktiviteter pa deres computere, peger forskning pa omridet
entydigt pa, at det leringsmessige udbytte bliver forringet af det. Barks, Searight og
Ratwiks studier viser eksempelvis, at studerende, der skriver tekstbeskeder (SMS eller via
sociale medier) laerer mindre end studerende, der ikke skriver beskeder undervejs. Deres
studier peger desuden pa, at selvom studerende selv vurderer at kunne multitaske,
forringer de ikke-studierelaterede aktiviteter deres udbytte af undervisningen (Barks et al.,
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2011). Flere andre undersogelser peger ogsa pa, at studerendes ikke-studierelaterede brug
af computere kan have en negativ indflydelse pa deres faglige udbytte (Clayson & Haley,
2013; Ravizza, Hambrick, & Fenn, 2014; Sana, Weston, & Cepeda, 2013; Wood et al.,
2012). Som Wood et al sktiver: ”...attempting to attend to lectures and engage digital technologies
Jor off-task activities can have a detrimental impact on learning.” (Wood et al., 2012).

Fokus i denne undersogelse er ikke at undersoge de studerendes faglige udbytte af
undervisningen, og jeg vil derfor ikke gd videre i dreftelsens af hvordan internettet
pavirker de studerendes lering. Dog vil jeg mene, at det er en problemstilling, der har
afgorende betydning for de danske universiteter, og som overraskende fa danske studier
beskeftiger sig med. Jeg ser derfor et behov for yderlige forskning pd omrédet.

I det folgende vil jeg belyse, hvad henholdsvis studerende og undervisere udtrykker om
emnet.

7.4.5 Studerendes brug af internettet er studiemassig udfordring

"Det er bare hard disciplin at lade vere med at hoppe pa et eller andet pa din computer.”

Nogle af de studerende var ojensynligt klar over, at ikke-studierelaterede aktiviteter ikke
gavnede deres koncentration, men en del beskrev den nemme adgang til internettet som
en fristelse, der var sver at handtere. En studerende beskrev det saledes:

"Jeg tror balvvejs inde i dag fx. sa begynder man at blive ukoncentreret. Sa er det lidt nemt bare at ga ind
pd Facebook eller tiekke sin mail, som du siger. Lige nogen ting, som man lige manglede at fa gjort, fordi
sd bliver man nkoncentreret, sa tror jeg, at det er virkelig svart for mig at lade vere.” (Hus C. #4.
Interview 3).

Den studerendes udsagn bekreftede min observation af, at mange studerendes
koncentration mindskedes over tid, og at de sa flyttede fokus fra undervisningen til sociale
medier og lignende. Nogle beskrev, at det skete, nir de havde svart ved at koncentrere
sig og havde brug for et "break”, hvilket illustreres 1 nedenstiende dialog,.

Studerende: jeg har en ddrlig vane med, at jeg skal have den [telefonen] liggende pa bordet, men det er
ogsd, hvis man nu keder sig lidt.

Interviewer: gar du sa pa nettet?

Studerende: ja eller skriver en kort besked.

Interviewer: hvad kan gore, at du har brug for at break?
Studerende: hvis de fabler om noget, jeg ikke synes er relevant at ga mere i dybden med.

Interviewer: hvis det bliver fedeligt?
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Studerende: ja eller bare man er roget af sporet, nar de lige starter pa noget nyt.
(Hus A. #3. Interview 4).

Denne studerende brugte altsi den ikke-studierelaterede adfzrd, nar han oplevede
forskellige udfordringer, eksempelvis at kede sig eller at vare “roget af sporet”. Set fra et
leringsmaessigt synspunkt er dette ikke hensigtsmassigt, da den ikke-studierelaterede brug
af computere ikke oger den studerendes forstielse. Forstaelse kraever, at den lyttende part
forholder sig aktivt til det sagte, og at man som Dysthe kalder det, er i ”indre dialog”
(Igland & Dysthe, 2003). Nir den studerende flytter sin opmerksomhed fra
underviseroplegget til internettet eller SMS-dialoger, stopper han samtidig med at arbejde
p4 at forsta det faglige stof, der bliver prasenteret via underviseropleg. Han opherer altsd
med at vare i indre dialog om undervisningens indhold og indgér i stedet i dialoger, der
ikke er studierelaterede. Der er flere problematikker ved denne adferd. Dels opnar den
studerende ikke forstielse for det faglige stof, som underviseroplegget handler om. Dels
har han/hun dérlige forudsztninger for at indga i dialoger om det faglige indhold, nir der
efterfolgende skal vere laringsaktiviteter, hvor han/hun skal drefte emnet med
medstuderende. Dette kan pavirke hans/hendes eget leringsudbytte af aktiviteten, men
det kan ogsd fa betydning for de medstuderende, som vedkommende skal interagere med.
Vedkommende vil sandsynligvis ikke kunne bidrage kvalificeret, hvis han/hun ikke har
opndet forstdelse for det faglige indhold.

Et andet problematisk aspekt er, at nir studerende igangsatter ikke-studierelaterede
aktiviteter, fordi de keder sig eller har svart ved at forstd det faglige indhold, far de ikke
treenet evnen til at forstd noget, der er svert tilgengeligt. At laere akademisk stof via et
mundtligt opleg krever koncentration, lyttekompetencer og vedholdenhed, sarligt nir
indholdet opleves svart eller kedeligt (Hoegh, 2020). Disse er vigtige studietekniske
kompetencer, som har afgorende betydning for den studerendes leering gennem hele deres
universitetsstudie. Som alle andre kompetencer skal de tilegnes og opoves, men den let
tilgaengelige brug af Facebook og lignende kan vise sig at vere en barriere for, at de
studerende udvikler disse kompetencer. Dermed kan den ikke-studierelaterede adfzrd,
som nogle studerende oplever som en nem udvej, reelt modvirke deres faglige lering pa
badde kort og lang sigt.

Flere studerende fortalte, at de brugte internettet som vern mod kedsomhed, hvilket er
en tendens, der ogsi beskrives ogsi 1 andre studier, eksempelvis 1 McCrearys
sporgeskemaundersogelse med 449 amerikanske universitetsstuderende (McCreary, 2009,
s. 1023). I undersogelsen skulle de studerende svare pa sporgsmil om deres brug af
bzrbare computere i undervisningen, dels hvordan de brugte den og dels hvorfor de
brugte den som de gjorde. 80 % af de studerende svarede, at de altid brugte bzrbare
computere i undervisningen, og ud af disse svarede 87 %, at de ogsa brugte den til at
tjekke mails og surfe pd internettet. Den arsag, der hyppigst blev angivet, var kedsomhed.
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McCrearys undersogelse viser samtidig, at computeren bade er en distraktion og et vigtigt
redskab for de studerende i deres leringsproces. Siledes svarede 96 % at de brugte den til
at skrive noter, og 77% svarede, at de brugte den til at soge pé studierelevante emner,
eksempelvis begreber eller cases, der indgik i undervisningen. I sidstnavnte eksempler
bruger studerende netop internettet til at styrke og udvide deres forstielser af det faglige
indhold i undervisningen. Dette illustrerer, at den barbare computer pa flere mader kan
have en vigtig studierelateret funktion, hvilket stemmer overens med det, jeg har kunnet
observere 1 min undersogelse.

Nogle studerende lod til at have gje for, at computeren bade kan stotte og mindske deres
udbytte af undervisningen. De beskrev, at Facebook og lignende ikke var gavnligt for
deres koncentration, men at det pd same tid var svert at lade vare med: “De er bare hard
disciplin at lade vere med at hoppe pa et eller andet pa din computer, man er bare nodt til at sige, at det
skal jeg ikfe, altsa det skal jeg ikke gore.” (Hus A. #3. Interview 3).

Enkelte studerende beskrev, at de havde forskellige strategier for at undga at blive
forstyrret af deres eget internetbrug, eksempelvis sagde enkelte, at de lod telefonen blive
i tasken, og andre sagde, at de skrev noter pa papir for at kunne holde fokus i
undervisningen.

Generelt fortalte de dbent om deres brug af ikke-studierelaterede aktiviteter, bide dem de
lavede individuelt pd computeren og dem, hvor de kommunikerede med hinanden
gennem hvisken eller chat, og det lod til at vare fuldt acceptabelt blandt de studerende.
Jeg havde heller ikke indtryk af, at de studerende, der sad ved siden af mig, forsegte at
mindske eller skjule deres ikke-studierelaterede aktiviteter. Jeg kunne ikke se tegn pa, at
det pd nogen made var i konflikt med deres egne normer for deltagelse i undervisningen.
Anna Bager og Kim Jesper Herrmann har fundet nogle af de samme tendenser i deres
empiriske undersogelse af normer for deltagelse i holdtimer pa Arhus Universitet (Bager
& Herrmann, 2013, s. 38). De anvender i undersogelsen Rimal og Reals begreber om
deskriptive og pabudte normer (Rimal & Real, 2003).

Pabudte normer er udtryk for, hvad man ber og ikke bor gore i et givent praksistallesskab.
De er typisk uudtalte og bliver opfattet som selvfolgeligheder af deltagerne i en given
praksis. De kan blive italesat indirekte gennem begreber som “man”, ’nogle” og andre
begreber, der almengor og afpersonificerer en bestemt norm.

Hvor de pabudte normer refererer til, hvad deltagerne i et praksisfallesskab er enige om,
néir det kommer til hvordan man bor deltage i undervisningen, beskriver de deskriptive
normer, hvad de studerende ree/s gor. Der kan sagtens vare en modsztning mellem
pabudte og deskriptive normer. I Herrmann og Bagers undersogelse er den pabudte norm
for deltagelse 1 undervisningen, at man ber deltage aktivt i undervisningen ved
eksempelvis at forberede sig forud for undervisningen og deltage i plenumdialoger. Ifolge
den deskriptive norm er det dog fuldt acceptabelt at lade vare med dette. Bager og
Hermanns skriver, at der blandt de studerende var ... en almindelig forstaelse af, at man som
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studerende bor vare forberedt til timen, og samtidig var der en meget vid tolerance over for medstuderende,
som ikke var forberedte.” (Bager & Herrmann, 2013, s. 42). Bager og Herrmann peger pi, at
de studerende i deres undersogelse i hojere grad orienterer sig mod de deskriptive normer,
der gzlder internt mellem de studerende, end mod de pibudte normer de deler med
underviserne. De skriver endvidere, at brug af sociale medier i undervisningen ikke var i
modstrid med de deskriptive normer. Der er noget, der tyder pi, at det samme er tilfeeldet
pd kurset, jeg undersoger. Her er der tilsyneladende en pdbudt norm om, at man ikke bor
snakke i timerne, men reelt set gor man det, man serger bare for at gore det diskret, si det
ikke skaber en d4ben konfrontation med de pabudte normer. Ligeledes lader det til at veere
en deskriptiv norm, at man godt kan gd pa sociale medier og lignende i undervisningen,
sd leenge man gor det uden lyd.

Selv om nogle studerende udtrykte at deres brug af sociale medier foregik pa en made, der
ikke forstyrrede, var det ikke er alle, der delte den opfattelse. Enkelte studerende gav

»

udtryk for frustration over at blive forstyrret af de andres skarme: ... jeg kan ogsa marke,
at det generer faktisk mig, at andre folk sidder pa Facebook eller andre folf sidder og ser film. .. Fordi

der sa er noget i feltet, som sdadan korer op og ned og billeder.” (Hus A. #3. Interview 3).

Udsagnet her illustrerer, hvordan de enkelte individer i praksisfallesskabet bliver pavirket
af hinandens mader at bruge computere pa. Forstyrrelsen bliver sarligt markant pd grund
af den fysiske indretning af lokalet, hvor de studerende sidder péd raekker, og derfor har
hinandens computerskarme i synsfeltet. Dette fenomen er ogsa beskrevet i international
forskning, hvor flere undersogelser beskriver, at dem, der sidder ved siden af eller bagved
studerende, der bruger deres barbare computere til ikke-studierelaterede aktiviteter, bliver
forstyrret og far formindsket deres faglige udbytte af undervisningen (Sana et al., 2013, s.
29). Tindelle og Bohlander skriver eksempelvis: "While students may believe that silent text
messaging during class should be permitted if the practice occurs without disturbing other students, a
significant proportion of those surveyed believe that texting creates a distraction to those sitting nearby.”
(Tindell & Bohlander, 2012).

De studerendes brug af internettet til ikke-studierelaterede aktiviteter er altsd en
studiemaessig udfordring, bade for dem der benytter det og for deres medstuderende. Det
star samtidig i kontrast til underviserens intentioner med undervisningen, hvilket jeg vil
uddybe nedenfor.

7.4.6  Studerendes brug af internettet er didaktisk udfordring
"Det undrer mig, at man gider tage toget helt herned og sa ga ind og sette sig 0g gi pa Facebook.”

Flere af underviserne beskriver, at de er opmarksomme p4, at nogle studerende laver
aktiviteter, der ikke er direkte studierelevante. En underviser mener, at det ofte opstar ud

167



pa dagen, nar studerende er mere trette, hvilket stemmer overens mine observationer,
jevnfor afsnit 7.4.1. Hun tilfgjer, at manglende koncentration ikke er et nyt fanomen, for
V... der var jo ogsd ting folk lavede, for der var en skarm, der kunne distrabere dem.” (Anne #1).
Samme underviser giver desuden udtryk for, at den organisatoriske og fysiske dimension
af konteksten sxtter darlige rammer for undervisningen, idet de store hold og
indretningen af lokalet skaber ringe forudsztninger for koncentration og dialog.

Andre undervisere giver udtryk for undren over de studerendes ikke-studierelaterede
adferd, hvilket er illustreret i overskriften pd dette afsnit. Undervisernes valg om at lave
opleg afspejler en forventning om, at de studerende er motiverede for at lytte aktivt, og
at de kan og vil holde koncentrationen gennem hele underviserens oplag. De studerende
har i lengden svart ved at opretholde koncentrationen, og de er vante til at bruge
internettet som vern mod kedsomhed, som adspredelse og til social interaktion online.
For de studerende er der ikke en modsatning i at vare til undervisning og vare online pa
sociale medier samtidig, men for underviserne opleves det som en modsatningsfyldt
adferd.

Udover undren oplever underviserne ogsa frustration, hvilket afspejler en markant
brudflade mellem, hvad disse undervisere og mange studerende synes er forstielig eller
meningsfuld studieadfzrd i undervisningen. En underviser beskriver, at hun oplever det
som tungt og forstyrrende, nar studerende er pa sociale medier eller hvisker i timerne. "I
nogle fa huse var der 34 rakker [studerende] pa Facebook omme bagved, hvor jeg bare tankte: det her
kommer jeg aldrig igennem (griner), det var sd tungt det rum.” (Sine #1). Dette udsagn illustrerer,
at undervisning er en fortlobende dialog, hvor parterne gensidigt pavirker hinanden.
Selvom de studerende ikke er opmarksomme pd, at deres ikke-studierelaterede aktiviteter
har betydning for andre end dem selv, er deres adferd markbar for underviserne. De
studerendes handlinger indgir som nonverbale signaler i samspillet mellem undervisere
og studerende, og underviserne kan opleve det som tungt, demotiverende eller
provokerende ”... jeg kan godt merke, at det provokerer en lille smule med det der dbenlyse: “Jeg gor
hvad der passer mig.” (Jens #06).

Underviserne giver udtryk for, at det er en sver didaktisk udfordring, der udfordrer deres
onske om at skabe et leringsrum med god stemning og gensidigt engagement. De oplever,
at de har gjort flere tiltag for at skabe undervisning, der er meningsfuld at deltage i for de
studerende: De tydeliggor hvad undervisningens indhold kan bruges til, de formidler klart
og engageret, og de rammesxtter interaktive leringsaktiviteter flere gange pd hver
undervisningsgang. Alligevel oplever de, at nogle studerende melder sig ud af den falles
dialog, enten ved at ga sociale medier eller ved at smasnakke, nir der er underviseroplag.

Underviserne, der pa mange andre omrader er afklarede og malrettede i deres didaktiske
arbejde, bliver mere usikre, nir det drejer sig om at handtere de studerendes ikke-
studierelaterede aktiviteter i undervisningen. De udtrykker desuden bekymring for, om en

168



italeszttelse af problematikken vil kunne pdvirke de studerendes lyst til at deltage aktivt:
Jeg er ikke tranet i det. Jeg er lidt i tivl. Jeg ville ikke have lyst til at positionere mig som Mor Skrap,
0g sa have nogen 1l at lave en ovelse bagefter.” (Sine #2).

Andre giver udtryk for, at de forventer, at det vil skade stemningen og relationen til de
studerende, hvis de tager problematikken op:

"Jeg kunne se, at nogle af demr sad med telefonen fremme. Sa var det lige for jeg adresserede det. Jeg tankte:
optager du mig eller sms’er du med nogle? Og sa kan jeg bare mearke, at hvis jeg begynder at fokusere pa
det, sa tegner jeg ogsa nogle konflikter, hvor jeg ogsd tvinger de andre [studerende] til at tage stilling til
det. Sd enten inviterer jeg dem ind til at vere med sammen med mig 1l at mobbe en af deres medstuderende,
eller ogsa skaber jeg en storre fjendtlighed overfor mig, sa det forer ikfe 1l noget. Sa er det bedre at ignorere
det.” (Jens #0).

Kursets organisatoriske ramme vanskeliggor den didaktiske udfordring yderligere. De
studerende indgér 1 undervisning pa hold med lidt over 100 tilmeldte studerende. De har
desuden mange forskellige undervisere i lobet af semesteret, hvilket gor undervisningen
mere upersonlig. Som en studerende udtrykker det: “Jeg bar jo ikke noget forhold til lererne.
Jeg kan ikke engang huske bvad de hedder. ... Hvordan skulle de nogensinde vide, hvem jeg var?” (Hus
A. #3. Interview 6 del 2). P4 dette kursus har den enkelte underviser kun hvert hold én
gang. Det gor det vanskeligt for underviserne at skabe et leringsfallesskab med trygge
relationer, og giver den enkelte underviser mindre indflydelse péd, hvordan kulturen
udvikler sig pa holdet. Underviserne udtrykker ogsd, at den store holdsterrelse er en
barriere for at skabe relationer mellem undervisere og de studerende. En kalder det en
hadblos kommunikationssituation (Anne #1), og en anden udtrykker, at han ville blive estremt
tret, hvis han skulle ga op i, om nogle af studerende melder sig ud ved at gi pa Facebook.
Han siger, at med 650 studerende?’ som han kun har én gang hver, er det nesten en umulig
opgave at fa inddraget studerende, der selv melder sig ud (Flemming #5).

De studerendes ikke-studierelaterede brug af computere opleves altsia som en udfordring
af underviserne og afspejler en klar brudflade mellem de didaktiske intentioner og de
studerendes deltagelse.

7.4.7 Sammenhzng mellem underviseropleg og plenumdialoger

Som nzvnt er en af de didaktiske udfordringer ved underviseropleg, at tempo og
formidling ikke kan tilpasses den enkelte studerende. Der kan derfor opsti leringsmaessige
udfordringer, hvis studerende ikke forstir centrale begreber eller pointer undervejs i
oplegget. Manglende forstielse kan vere en barriere for at forstd efterfolgende dele i

» 650 er det samlede antal studerende i de seks huse, hvor kurset blev aftholdt. Kun fem af
disse huse indgar i min undersogelse, da det sjette hus var en international uddannelse, hvor
undervisningen foregik pa engelsk.
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oplegget, og det kan forringe den studerendes grundlag for deltagelse i undervisningens
interaktive leeringsaktiviteter. Man kan derfor argumentere for, at det er hensigtsmeessigt,
hvis de studerende stiller sporgsmail eller beder om forklaringer, hvis de har svart ved at
forstd indholdsmezssige dele af oplagget.

Underviserne pa metodekurset er tilsyneladende opmazrksomme pid dette, og de
kommunikerer til de til de studerende, at de skal stille sporgsmal, nér der er noget, de ikke
forstar. En sidan metakommunikativ udmelding er i overensstemmelse med typiske rad
til undervisere, idet sddanne tiltag til forventningsafstemning ofte anbefales i didaktisk
litteratur (Herrmann & Bager-Elsborg, 2014, s. 50).

Selvom alle underviserne kommunikerer dette til de studerende, er der stor forskel pd, om
de studerende rent faktisk stillede sporgsmal undervejs i undervisernes oplaeg. Pa to af
kursusgangene skete det stort set ikke, hvilket kan ses som en brudflade mellem den
didaktiske intention og de studerendes reelle deltagelsespraksis pd dette omrade. P4 to
andre kursusgange stillede studerende regelmassigt forstaelsessporgsmal, og de initierede
ogsi flere gange andre plenumdialoger. P4 disse kursusgange var der altsd en storre grad
af overensstemmelse mellem den didaktiske intention om studenterinitierede dialoger og
de studerendes deltagelse.

Jeg vil argumentere for, at disse overensstemmelser og brudflader kan forstis ud fra
méden, hvorpd de enkelte undervisere benyttede aktiviteterne plenumdialog og
summemaeoder.

Jeg vil derfor behandle disse aktiviteter i naste kapitel.

7.5  Opsamling

I dette kapitel har jeg belyst og diskuteret leringsaktiviteten underviseroplaeg, og jeg har
argumenteret for, at der bade er overensstemmelser og brudflader mellem undervisernes
didaktiske intentioner og de studerendes deltagelsesformer og erfaringer.

Underviserne har haft en intention om at atholde engagerede og velformidlede faglige
opleg, og de studerendes oplevelse har i en stor udstraekning varet i overensstemmelse
med denne intention. Samlet set giver de studerende udtryk for at have en positiv relation
til kursets undervisere. De udtrykker, at de oplever underviserne som engagerede, nar de
holder opleg, og de fremhezver, at opleggene er preget af klar formidling med klar
struktur, god eksemplificering og hensigtsmaessigt kropssprog og stemmeforing. En stor
del af tiden lader det til, at de fleste studerende lytter aktivt til undervisernes opleg og
viser tegn pa, at der er dialog, selvom det kun er underviseren, der taler. Denne
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overensstemmelse styrkes yderligere ved variation og skift 1 visuelle virkemidler, safremt
der ikke er for megen tekst pd hvert slide.

Samtidig udspiller der sig ogsa en raekke brudflader, hvor dialogen mindskes, afbrydes
eller ophorer, hvilket isaer kommer til udtryk gennem de studerendes ikke-studierelaterede
aktiviteter. De ikke-studierelaterede aktiviteter kommer til udtryk som brug af sociale
medier eller hviskende samtaler om emner, der ikke er knyttet til undervisningen. Disse
brudflader ser ud til at vare knyttet til den tidsmassige rammesatning. De forekommer
ikke i korte opleg, men opstir under lengere oplaeg, idet de forsterkes i slutningen af
opleggene. Brudfladerne haxnger desuden sammen med den fysiske dimension af
konteksten, idet den ikke-studierelaterede adferd er mest udbredt blandt studerende, der
sidder bagerst i lokalet.

De studerendes brug af smartphones og barbare computere har stor betydning for bide
brudflader og overensstemmelser mellem didaktiske intentioner og de studerendes
deltagelsesform. Baerbare computere og smartphones fungerer som medierende redskaber
pé forskellige mader, der er enten stottende og forstyrrende i forhold til den didaktiske
intention. Nar de studerende bruger notefunktioner, PowerPoint og internet-sogninger
pa faglige emner, er det i overensstemmelse med undervisernes didaktiske intention. Nar
de bruger dem til ikke-studierelaterede aktiviteter, som eksempelvis sociale medier, er det
i modsatning til den didaktiske intention.

De ikke-studierelaterede aktiviteter udger en studiemassig udfordring for de studerende
og en didaktisk udfordring for underviserne. Underviserne udtrykker, at det sveert at
hdndtere, og at problematikken forstarkes af kursets organisatoriske ramme.

Alle undervisere siger eksplicit til de studerende, at de skal stille sporgsmal, hvis der er
noget, de ikke forstir undervejs i underviseropleegget. Det gor de studerende dog kun pa
nogle af kursusgangene, hvilket jeg vil uddybe i naste kapitel, der omhandler
plenumdialoger og summemeoder.
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8. Plenumdialoger og
summemeoder

Jeg har valgt at behandle disse to interaktive laringsaktiviteter, plenumdialoger og
summemoder, i samme kapitel, da de pa flere mader griber ind i hinanden 1 mit empiriske
materiale.

Dels er plenumdialoger og summemoder de to eneste interaktive leringsaktiviteter, som
jeg observerede 1 min forundersogelse. Dels viser min empiri fra metodekurset, at brugen
af netop disse to leringsaktiviteter kan have stor betydning for de studerendes deltagelse
under undervisernes oplag. Desuden er begge leringsaktiviteter karakteriseret ved at vaere
ret tidsmeassigt afgrensede sammenholdt med de andre typer interaktive
leringsaktiviteter, jeg har observeret, eksempelvis gruppearbejde, quiz og
interviewovelser.

I afsnit 8.1 vil jeg forst give en kort beskrivelse og begrebsafklaring af de to
lzeringsaktiviteter.

Derefter vil jeg i 8.2 diskutere typiske
didaktiske  udfordringer  knyttet  til
plenumdialoger. Med udgangspunkt i fund

ontekst
~fysisk
-historisk
-kulturelt
-organisatoris

fra forundersogelsen samt forskning og

didaktisk litteratur vil jeg argumentere for, at

plenumdialoger ofte er forbundet med
didaktiske udfordringer knyttet til specifikke

kontekstuelle dimensioner. Bade den fysiske,
den historiske, den kulturelle og den
organisatoriske dimension af konteksten

Deltagere Aktivitet

kan modvirke studerendes deltagelse i
plenumdialoger og kan dermed medvirke til,
at brudflader mellem didaktiske intentioner
og de studerendes deltagelsesformer bliver
oget.

Jeg vil ikke lave en tilsvarende diskussion af typiske didaktiske udfordringer knyttet til
summemeader. Dels fordi min forundersogelse kun bidrog med ret sparsomt materiale om
summemoder, men ogsa fordi aktiviteten tilsyneladende er markant underbelyst i empirisk
forskning. I universitetspedagogiske lereboger anbefales aktiviteten ofte som metode til
at aktivere mange studerende samtidigt, men den diskuteres ikke kritisk pad samme made
som eksempelvis underviseropleg og plenumdialoger (Dahl & Troelsen, 2013, s. 183;
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Elmgren & Henriksson, s. 182, 2010; Herrmann & Bager-Elsborg, 2014, s. 91,; Herskin,
2012, s. 92; Ulriksen, 2014, s. 319).

I afsnit 8.3 vil jeg beskrive, hvordan

plenumdialoger og summemeoder

Kontekst
har varet brugt pa metodekurset
med fokus pd hvilken rammesatning
og handlinger. Med udgangspunkt i

de studerendes udsagn, mine

Aktivitet
-indhold
-formal
-fammesatning

-handlinger
-udbytte

feltnoter samt observation af

optaget undervisning vil jeg Deltagere
fremhaeve specifikke situationer,
hvor plenumdialogerne var
kendetegnet ved, at en stor del af
de studerende var aktive i
plenumdialogerne og ved at ingen
eller kun ganske fi var involveret 1 ikke-studierelaterede aktiviteter. I disse situationer var
der altsd en hoj grad af overensstemmelse mellem didaktiske intentioner og de
studerendes deltagelsesform. Jeg vil analysere og diskutere undervisernes handlinger i de
konkrete situationer og pa baggrund af dette udlede de didaktiske greb, der har medvirket
til den hoje grad af dialog. Det drejer sig for det forste om underviserens tidsmeassige
rammesetning af underviseroplag, summemeoder og plenumdialoger. Det drejer sig desuden
om undervisernes kommunikative handlinger, der har bidraget til at etablere serlige
relationer og kommunikationsmenstre mellem undervisere og studerende, hvilket har
pavirket de studerendes deltagelsesform.

I slutningen af kapitlet vil jeg argumentere for, at de fremhavede situationer afspejler
taktorerne wvariation, relation, synlighed og respons, hvilket tilsyneladende motiverer de
studerende til aktiv deltagelse.

8.1 Afgrensning af begreberne

Plenumdialog som aktivitet er kendetegnet ved, at underviser og en eller flere studerende
indgér i en talt dialog, der foregir i undervisningslokalet, hvor hele holdet er samlet. Disse
dialoger kan have forskellig varighed fra fa sekunder til mange minutter (Rocca, 2010, s.
187). Dialogen kan veare igangsat af underviseren i en underviserinitieret samtale, hvor
underviseren stiller sporgsmal, eftersporger kommentarer eller opfordrer de studerende
til at stille sporgsmal. Den kan ogsa vare igangsat af studerende, der stiller et sporgsmal
eller kommer med kommentarer, enten ved at tage ordet eller ved at have fet ordet af
underviseren efter at have markeret med hdndsoprakning.
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Der kan vare forskellige formal med plenumdialoger. Dialogen kan eksempelvis have til
formal at oge de studerendes forstdelse ved at skabe plads til, at forstaelsessporgsmal kan
blive besvaret og uklarheder kan blive belyst. Hensigten kan ogsa vare at belyse flere
perspektiver pa en sag eller at trene de studerende i at diskutere. Endeligt kan formalet
bunde i underviserens onske om at vide noget om de studerendes forstielse, enten for at
kontrollere deres viden og ferdigheder eller for at inddrage de studerendes holdninger,
verdier eller erfaringer.

Set ud fra et sociokulturelt perspektiv er dialog i plenum en leringsaktivitet med flere
vasentlige potentialer. Den skaber mulighed for, at de studerende kan bruge deres sprog
pa det fagligce omrade, og giver mulighed for, at de studerende kan fi erfaringer med
akademiske dreftelser og diskussioner. Nar den fungerer hensigtsmassigt, dbner den for
dialog og vidensdeling mellem studerende og underviser og kan dermed skabe
flerstemmighed i undervisningen.

Sociokulturelle undersogelser peger samtidig p4, at plenumdialogen kan have svare vilkir,
og at underviserens rammesxtning samt kulturen i leringsrummet er af afgorende
betydning for, om dialogen reelt opstir (Dysthe, 20052, 2013; Hundeide, 2003).

Summemoder er kendetegnet ved, at underviseren giver en instruktion eller stiller et
sporgsmal, som de studerende skal drofte i grupper af to eller tre (Dahl & Troelsen, 2013
s. 183). I modsatning til andre typer gruppearbejde er summemoder bade tidsmaessigt og
emnemeassigt mere afgrensede. Ofte varer de 2-5 minutter, og pa grund af den korte
tidsramme skal sporgsmalene ikke vare for tidskravende at svare pd. Summemoder
anvendes typisk som afbrak i et underviseroplaeg, som optakt til dialog i plenum eller som
delelement af mere omfattende ovelser. Summemeoder kan eventuelt folges op ved hjzlp
af afstemning, hindsoprakning eller via plenumdialog, der synliggor de studerendes svar.
Summemeoder kan have nogle af de samme typer formal som dialog i plenum, og det
intenderede leringsudbytte vil vaere tet knyttet til det sporgsmil, de skal drefte. De
studerende kan eksempelvis hjxlpe hinanden med at forstd et givent aspekt af
undervisningen, de kan udveksle erfaringer eller ideer, eller de kan trene deres
argumentationskompetencer ved at diskutere et emne.

I danske universitetspadagogiske lereboger anbefales det at anvende summemeder. Der
argumenteres for, at summemeoder bidrager til, at flere studerende efterfolgende deltager
i plenumdialoger, uden at der dog henvises til forskning eller anden dokumentation for
dette (Herrmann & Bager-Elsborg, 2014; Herskin, 2012; Rienecker, Von Miillen,
Jorgensen, & Ingerslev, 2013; Ulriksen, 2014;). Det anfores desuden, at summemeoder
tilbyder et mere trygt forum for dialog end plenumdialoger, idet den enkelte studerende
kun kommunikerer med en enkelt medstuderende frem for at skulle sige noget foran
undervisere og resten af holdet. I sociokulturelle tekster fremhaxves summemeoder, fordi
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de medvirker til, at alle studerende fir brugt deres eget sprog pa det faglige stof og far
mulighed for at udveksle viden og forstielse (Ulstrup & Jeppesen, 2010, s. 61).

Som tidligere beskrevet var plenumdialog og summemoder de eneste interaktive
lzeringsaktiviteter, jeg observerede i min forundersogelse. Her blev plenumdialog igangsat
pé alle kursusgange, jeg observerede, omend de studerende ikke altid responderede pd
underviserens igangsetning. Summemeoder blev brugt én gang.

I materialet fra forundersogelsen kunne jeg observere to tendenser, der afspejlede
brudflader i forhold til de didaktiske intentioner knyttet til plenumdialog. Den ene tendens
var, at kun et fatal af de studerende sagde noget, mens de resterende studerende var tavse.
Den anden tendens var, at en del studerende gik i gang med ikke-studierelaterede
aktiviteter pa deres computere, nir der var dialog i plenum. Jeg vil uddybe hver af disse
tendenser i1 de folgende afsnit.

Jeg har ikke tilstreekkeligt empirisk materiale til at belyse brugen af summemoder i
materialet fra forundersogelsen.

8.2  Didaktiske udfordringer knyttet til aktiviteterne

8.2.1 Flertallet deltager ikke i plenumdialoger

"Nar hun stiller sporgsmal ud i rummet, er det de 5-G samme personer der svarer ikke? Det er lidt
argerligt pa en eller anden made.”

At det ofte kun er et fital af de studerende, der deltager i plenumdialoger, beskrives ogsa
1 andre studier. Kelly A. Rocca har lavet en meta-analyse af studerendes deltagelse i
universitetsundervisning, og hun henviser til syv forskellige amerikanske studier, der
samstemmende viser, at det er et mindretal af de studerende, der deltager i dialoger 1
plenum, og at det typisk er den samme handfuld studerende, der er aktive hver gang denne
leringsaktivitet opstar (Rocca, 2010). Hun argumenterer for, at der kan vaere mange
grunde til, at flertallet af studerende valger ikke at sige noget i en plenumdialog.

Rocca peger pa flere kontekstuelle aspekter, der kan modarbejde dialogen, og flere af disse
afspejles ogsa i min empiri.

For det forste spiller det fysiske rum en vasentlig rolle. Eksempelvis virker stolerakker
mindre befordrende pa plenumdialoger end bordopsatning i hestesko (Rocca, 2010, s.
190). De undervisningslokaler hvori jeg har observeret undervisning, var indrettet med
stolerekker rettet mod undetviserens podie/bord. Denne opstning signalerer, at
underviserens formidling er det centrale i undervisningen, hvilket er kontraproduktivt for
felles dialoger. Indretningen kan derfor meget vel vare medvirkende arsag til den
begransede deltagelse.
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For det andet piapeger Rocca, at der typisk er flere studerende, der deltager i
plenumdialoger i slutningen af uddannelserne end pé de forste dr, og at der tilsvarende er
flere dialoger i slutningen af semesteret end i starten (Rocca, 2010, s. 190). Dette aspekt
har jeg ikke tilstrackkelige observationer til at belyse empirisk. Jeg har ikke empirisk
materiale fra henholdsvis starten og slutningen af en given uddannelse, og mine
observationer af undervisningsgange, bade i forundersogelsen og under metodekurset, er
foretaget indenfor en kort tidsperiode, der fandt sted pi under en fjerdedel af de
studerendes semester. Dog ma det anfores, at der pd metodekurset var feerre deltagende i
plenumdialoger de forste to uger end pad de to sidste uger. Jeg mener dog, at denne forskel
snarere skyldtes underviserens tilretteleggelse af de enkelte kursusgange, hvilket jeg vil
beskrive 1 naste afsnit.

Rocca peger desuden pa et tredje kontekstuelt aspekt, nemlig holdsterrelse. Hun
argumenterer for, at organisering af de studerende i store hold har stor betydning, og at
studerendes modpvillighed til at tale i plenum forstarkes jo storre holdene bliver (Crombie
et al., 2003; Herskin, 2012; Rocca, 2010). Ifolge Rocca viser flere studier, at nervesitet for
at tage ordet i undervisningen kan mindskes, hvis de studerende lerer hinanden og
underviserne bedre at kende. Den organisatoriske kontekst kan dog ofte skabe barrierer
for dette. Kurser pa universitetet er ofte organiseret med ganske fa konfrontationstimer.
Nir der samtidig er mange studerende pa hvert hold, er der ringe betingelser for at
underviser og studerende lerer hinanden at kende. P4 RUC kan den strukturelle
organisering i huse dog mindske denne tendens, idet de studerende jo folges ad det forste
172 dr af deres studietid og dermed har gode forudsztninger for at leere hinanden at kende.
De studerende lerer dog ikke nedvendigvis underviserne at kende, eksempelvis moder de
kun metodekursets undervisere en eller to gange pé et semester, hvilket vanskeliggor
etableringen af sterke relationer mellem underviser og studerende.

Roccas argument om at store hold modvirker studerendes deltagelse i plenumdialoger
stemmer godt overens med min empiri fra forundersogelsen. Pa alle de kursusgange jeg
har observeret, har der varet +40 fremmodte, og med undtagelse af de situationer, jeg
behandler i slutningen af dette kapitel, var det konsekvent mindre end 10% af de
studerende, der sagde noget i plenumdialoger.

Med et sociokulturelt begrebsapparat kan man altsa sige, at aspekter knyttet til den fysiske,
historiske og organisatoriske dimension af leringsrummet virker haemmende pd de
studerendes deltagelse i plenumdialoger pa de kurser, jeg har undersogt.

Rocca fremhzver desuden en fjerde vasentlig grund til den manglende deltagelse. Hun
anforer, at mange i udgangspunktet ikke har lyst til at sige noget hojt foran underviser og
medstuderende. Mange oplever det, hun kalder classroom apprebension, der kan oversattes
til nervositet, frygt eller modvilje mod at sige noget hojt i undervisningen (Rocca, 2010, s.
190).
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Dette beskrives ogsa i dansk litteratur, eksempelvis af Mads Haugsted, der er lektor
emeritus pa Institut for uddannelse og padagogik pia Aarhus Universitet. I hans bog
Taletid, argumenterer han for, at en “alarmerende hoj” andel af elever og studerende giver
udtryk for, at de ofte eller altid har problemer med at prastere mundtligt i klassen
(Haugsted, 2004, s. 69). Haugsted henviser til diverse empiriske interviewundersogelser,
der peger pd, at op mod 65% af gymnasieelever har det sidan. Om det ogsa forholder sig
sadan for universitetsstuderende 1 dag, md std hen 1 det uvisse. Haugsteds undersogelser
er ikke af nyere dato, og jeg har ikke kunnet finde empiriske undersogelser, der undersoger
dette i danske universitetskontekster.

Nir vi skal forstd de studerendes modstand mod at deltage i plenumdialoger, ma vi
medtaenke, at dialogen foregar i en specifik kulturel kontekst, hvor der er flere forskellige
typer deltagere. Som Hundeide papeger, vil en given ytring i leringsrummet altid have
flere modtagere (Hundeide 2003).

De studerendes ytringer vil dels vare mdlrettet og justeret til underviseren, og deres
relation til underviserne er derfor af stor betydning for de studerendes interaktion. Dysthe
og andre argumenterer for, at undervisernes kommunikative kompetencer har afgorende
betydning for, om det opleves trygt og meningsfuldt at indga i fzlles dialoger. Dysthe
peger pd, at sarligt underviserens sporgeteknik og respons har afgerende betydning for
de studerendes motivation for at deltage (Dysthe, 2013, s. 94). Mine feltnoter fra
forundersogelsen beskriver primaert de studerendes deltagelsesformer, og jeg har derfor
ikke materiale nok til at kunne sige noget pracist om undervisernes kommunikation i disse
tilfeelde. Til gengzld har jeg rigeligt materiale fra metodekurset, hvilket jeg vil uddybe i
kommende afsnit.

Udover at tilpasse sine ytringer til underviseren vil den studerende ogsa justere sine
ytringer ud fra, hvad vedkommende forventer er acceptabelt i gruppen af medstuderende.
Hundeide fremhever, at bdde ytringer og tavshed skal ses i lyset af det intersubjektive
rum, der opstar i den konkrete kontekst. Det intersubjektive rum skaber “stiltiende og subtile
band og styringer, der opstar, og er virksomme, ndr mennesker modes.” (Hundeide, 2003, s. 160).
Nir en studerende overvejer at deltage i en plenumdialog, vil han/hun altsa ikke kun
tenke pd, hvordan underviseren vil respondere pa vedkommendes deltagelse. Han/hun
vililige sd hoj grad orientere sig efter en forventet respons fra medstuderende. Studerende
kan bade opleve frygt eller bekymring for at sige noget, der er fagligt forkert, men ogsa
for at sige noget, som andre oplever som banalt eller irrelevant.

Bager og Herrmann diskuterer dette i deres undersogelse af studerendes deltagelse i
universitetsundervisning pa Arhus universitet. De peger pa, at de studerende er meget
optagede af, hvordan deres medstuderende opfatter dem, og at normerne i
studentergruppen har stor betydning for den enkeltes lyst til at engagere sig i dialog i
plenum. De skriver blandt andet: "De ferreste bryder sig om at sige noget, der opfattes som
selvfolgeligt, irrelevant eller som viser sig at vere forkert.” (Bager & Herrmann, 2013, s. 43). Det
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betyder altsa, at kulturen pa holdet og relationerne blandt de studerende kan have
afgorende betydning for de studerendes motivation for at deltage 1 plenumdialoger.

Man ma antage, at forskellige grupper af studerende har forskellige normer for, hvornar
og hvordan det er acceptabelt at deltage i flles dialoger. Forundersogelsens empiri belyser
kun sparsomt de studerendes normer pa dette omrade, og jeg kan derfor ikke sige, om der
er samme tendenser som i Herrmanns og Bagers undersogelse. Empirien viser dog
tydeligt, at de studerende ikke er vante til nogen serligt hoj grad af dialog i undervisningen,
og folgelig kan man forvente, at aktiv deltagelse ikke er en fast del af deres praksis i
kursusundervisningen. Dette prager selvfolgelig normerne i deres praksisfallesskab, og
som studerende vil man derfor skille sig ud fra mangden, hvis man deltager i
plenumdialoger. Dette kan meget vel skabe en yderligere barriere for den enkeltes
motivation til at sige noget i plenum. Den kulturelle dimension af konteksten kan altsd
ogsd medvirke til brudflader mellem didaktisk intention og studerendes deltagelsesform i
plenumdialoger.

8.2.2 Ikke-studierelaterede aktiviteter under plenumdialoger

"Det er, som om der korer flere ting i rummet samtidig, dels en dialog i plenum, dels andre aktiviteter der
ikke er relateret til undervisningen.”

Parallelt med mine iagttagelser af at kun fi studerende sagde noget i1 plenumdialoger,
kunne jeg iagttage en anden tendens. Mange af de andre studerende begyndte ikke-
studierelaterede aktiviteter pa deres computere ret hurtigt efter, at plenumdialogen gik i
gang. Dette skete uanset om dialogen var opklarende, diskuterende eller perspektiverende.
Tendensen blev serligt tydelig, nar jeg talte antallet af computerskerme, der viste
Facebook, mailprogrammer og lignende.

I mine observationer fra forundersogelsen er det tydeligt, at den ikke-studierelaterede
adferd var mere udbredt i bagerste del af lokalet. Dette kan skyldes, at det er svarere at
hore dialogen, nir man sidder bagerst i lokalet. En studerende udtalte:

"Altsa, til forelasninger synes jeg personligt, at det er skide irriterende, nar der er én, der diskuterer med
opleggeren, for man kan ikke hore, hvad personen siger, man horer kun svaret ... sd er det jo der, hvor

Jfolk sldr fra, og gir pd Facebook.” (Hus B. #4. Interview 2).

En anden medvirkende drsag kan vare, at nogle af dem, der satter sig bagerst, i forvejen
veere mindre motiverede for at deltage i undervisningen (jevnfer afsnit 7.4.2).

Faenomenet forekom dog ogsi i forreste del af lokalet og kan derfor ikke udelukkende
forklares ud fra den fysiske dimension af konteksten. At det opstod hos studerende, der
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sad mange forskellige steder 1lokalet, kan vzare et tegn pa, at det er svaerere for studerende
at opfange de faglige pointer, nir de opstdr i dialoger. Dels er dialoger mindre linezr
kommunikation en underviseropleg, og dels understottes de sjeldent af visuelle
virkemidler saisom PowerPoint, som en del studerende opfatter som indikatorer for, hvad
der er vaesentligt (javnfor afsnit 7.4.3).

Faenomenet kan ogsi ses som udtryk for, at en del studerende tillegger kommunikation
under plenumdialoger mindre vardi end kommunikation, hvor det kun er underviseren,
der taler. Dialog i plenum som reel dialog bunder i en didaktisk tanke om, at viden er
distribueret blandt deltagerne i en kontekst, og at de studerende kan lere af hinandens
udsagn. Hvis studerende ikke deler denne antagelse, vil medstuderendes udsagn i
plenumdialoger forekomme mindre relevante end underviserens opleg. Nedenstiende
interviewuddrag er et udtryk for dette:

Interviewer: Jeg har lagt merke til, at ndr en underviser taler og der korer nogle powerpoint sa er der en
der tager noter. Men hvis en underviser taler pa baggrund af, at en studerende har spurgt om noget, si er
der ikfke swrlig mange der tager noter. Hvad tanker du om det?

Studerende: Det er mistke lidt sadan, at nar en elev sporger om noget, sa kobler man lidt af; sadan, okay,
nu handler det lige om den person. Sa tror jeg bare antomatisk at man tenker, at det er ikke noget han
[underviseren] har valgt nd som er vigtigt for undervisningen, sa det behover jeg ikke [at tage noter til].
Interviewer: Nej. Er det fordi initiativet ommer fra nogen af de andre?

Studerende: Ja. Ja, det burde jo egentlig ifke vere sadan.

(Hus F. # 3. Interview 1).

Uanset drsagen ma man formode, at det mindsker de studerendes faglige udbytte at lave
ikke-studierelaterede aktiviteter under plenumdialoger (jevnfor kapitel 7).

Opsamlende kan det siges, at min forundersogelse og de ovennavnte undersogelser peger
p4, at der ofte kan opstd brudflader mellem den didaktiske intention og de studerendes
deltagelsesformer knyttet til plenumdialoger, og at brudfladen kan eges af kontekstuelle
forhold som uhensigtsmassig indretning, stor holdstorrelse samt relationer og kultur pa
holdet.

8.3  Plenumdialoger pa metodekurset

Trods de didaktiske udfordringer knyttet til plenumdialog er der tilfxlde, hvor aktiviteten
tilsyneladende fungerer ret godt pa metodekurset, ogsi selvom bordopstillingen er
uhensigtsmaessig og holdene er store. Jeg har observeret flere situationer med stor
overensstemmelse mellem didaktisk intention og studerendes deltagelse i dialog i plenum.
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Pa to af metodekursets undervisningsgange igangsatte underviserne jevnligt dialog i
plenum som selvstendig aktivitet, ofte i forlengelse af et summemeode’. P4 disse to
kursusgange opstod aktiviteten desuden flere gange pa baggrund af de studerendes
initiativ, og pa begge kursusgange deltog en langt hojere andel af studerende. Samtidig var
monsteret med ikke-studierelaterede aktiviteter pa computerne under plenumdialoger
ogsi vasentligt mindre, end det jeg observerede 1 forundersogelsen.

Jeg vil i det folgende kalde de to kursusgange X og Y.

Undervisningen pd kursusgang X og Y havde flere kendetegn, der kan ses som
medvirkende faktorer til den ogede grad af studenterdeltagelse 1 plenumdialoger. Disse
kendetegn er knyttet til underviserens tidsmeessige tilrettelaeggelse af undervisningen og til
undervisernes kommunikation med de studerende. De vil i det folgende blive behandlet i
hver sit afsnit med fokus pa henholdsvis:

e Hyppige plenumdialoger i kombination med summemaoder

e Underviserens kommunikation for og under plenumdialoger

8.3.1 Hyppig brug af plenumdialoger og summemeoder oger deltagelsen

... ndr de laver de der summernnder, sa bar folk lidt mere mod pa at komme pa banen.”

Det mest markante kendetegn var knyttet til den tidsmassige tilretteleeggelse af
undervisningen. I modsxtning til den undervisning, jeg observerede 1 min
forundersogelse, indebar alle fire kursusgange pa metodekurset flere forskellige interaktive
leringsaktiviteter, og de var tilrettelagt pa ret forskellige mader. Kursusgang X og Y var
kendetegnet ved mange korte, interaktive leringsaktiviteter, hvoraf en stor del var
summemeoder efterfulgt af dialog i plenum. Disse aktiviteter var flettet sammen med
underviseropleggene siledes, at der pd intet tidspunkt var mere end 20 minutters uafbrudt
underviseroplaeg. Der var derfor markant flere skift i aktivitetsformerne end pé de to andre
kursusgange, der wvar tilrettelagt med fa lengerevarende underviseropleg og fi
lengerevarende leringsaktiviteter 1 gruppearbejde.

Denne forskel 1 struktureringen af leringsaktiviteter var den tydeligste forskel, jeg kunne
iagttage mellem kursusgang X og Y og de andre kursusgange. P4 andre observerbare
parametre mindede de fire kursusgange en del om hinanden: Ifglge de studerende udviste
alle underviserne engagement, og underviserne italesatte alle sammen undervisningens
relevans, eksempelvis ved at relatere det til projektarbejde. Alle undervisningsgangene
rummede et varieret udbud af leringsaktiviteter, der var i god overensstemmelse med
kursets leringsmal, og som indebar, at de studerende skulle drefte forskelligt fagligt

» P3 andre kursusgange brugtes dialog i plenum desuden som underviserinitieret
opsamling pa lengerevarende leringsaktiviteter lavet 1 grupper.
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indhold med hinanden. Men kun X og Y havde regelmzssigt plenumdialogerne med
summemoder som optakt.

Pa grund af den hyppige variation mellem oplag, summemeder og dialog i plenum blev
de studerende inviteret ind i plenumdialogen et hojt antal gange i lobet af undervisningen.
I en specifik lektion pd 50 minutter, der startede 9.30, kunne jeg eksempelvis observere
folgende interaktioner:

—  Fire summemoder

—  Fire plenumdialoger som opfoelgning pd summemeode

—  Et sporgsmil besvaret med handsoprekning i plenum

—  Tre underviserinitierede plenumdialoger

—  En studenterinitieret plenumdialog

Netop hyppigheden havde tilsyneladende en markant péavirkning pa de studerendes
deltagelsesmonstre.

De forste gange der var plenumdialog, var der kun fd studerende, der deltog, og det var
primert studerende, der sad i forreste del af lokalet. De studerendes deltagelse afspejlede
altsd samme meonster som observeret i forundersogelsen og pa de forste kursusgange pa
metodekurset.

I lobet af undervisningen begyndte monsteret dog at @ndre sig, idet et stigende antal
studerende begyndte at deltage, og flere ogsd begyndte at stille uopfordrede sporgsmal
eller komme med uopfordrede faglige kommentarer. Jeg kunne konstatere dette meonster
1 samtlige observationer af kursusgang X og Y. Som tidligere naevnt blev kurset atholdt
for alle huse pd bacheloruddannelsen, og jeg kunne derfor observere den samme
undervisningsgang atholdt med forskellige grupper af studerende. Hver gruppe er
organiseret 1 eget hus med egne kursusgange og egne lokaler, og som i andre
praksistallesskaber har de udviklet bestemte normer og deltagelsesmonstre (Lave, 1991;
Wenger, 2003). Alligevel kunne jeg konsistent observere den samme tendens, at kun fi
studerende deltog aktivt i starten af undervisningen, mens lang flere deltog senere.

Pa baggrund af dette vil jeg argumentere for, at underviserne har pavirket de studerendes
deltagelsesform i plenummeder ved at tilrettelegge undervisningen med hyppige skift og
et hojt antal leeringsaktiviteter, hvoraf mange igangsatte alle studerende samtidigt.

Ifolge Bjarne Herskin, forfatter til flere boger om undervisningsplanlegning, er netop
hyppigheden af interaktioner i undervisningen afgerende for, at der kan opstd en ” en god
dialogkultur”, hvor de studerende har en aktiv studenterrolle, og undervisningen er praget
af livlig deltageraktivitet (Herskin, 2012, s. 158). Herskin argumenterer for, at mange
studerende tilegner sig en ’publikumsrolle” i lobet af deres forste tid pa universitetet. Hvis
de oplever, at kursusundervisningen er kendetegnet ved en markant overvagt af
underviseropleg uden interaktive studieaktiviteter, vil de erfare, at deres indsats ikke
inddrages eller belonnes (Herskin, 2012, s. 128). Dette vil resultere i
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”publikumssyndromet”, som betyder, at mange vanner sig til at have en passiv rolle i
undervisningen og derfor ikke er indstillet pd at indga i falles dialoger. Denne tendens
kom til udtryk i forundersogelsen pa flere méder, eksempelvis i situationen, hvor
underviseren stillede et spergsmil, men ingen studerende svarede. Det kom ligeledes til
udtryk i studerendes udsagn om, at underviseroplegget var den dominerende aktivitet 1
undervisningen, og at de ikke var forberedt pd at skulle at deltage i dialog med
underviseren (jevafor afsnit 5.2). Det kommer ogsd til udtryk i felgende udsagn, hvor en
studerende beskriver, at de studerendes opfattelse af interaktive ovelser er praget af, hvad
de er vant til:

"Jeg synes ovelser fungerer flot ber [pa metodekurset], men sidste ar i nogle af forelasningerne, sa skulle vi
lave gvelser, hvor folk blev forfjamstkede, for det havde de slet ikke provet for: Snak lige om det i 5 minutter
med sidekammeraten. Sa sad folk bare: Det gider vi da ikke. V' har bare lyst til at skrive det ned, som
dn siger.” (Hus D. #2. Interview 3)

Udsagnet her illustrerer tydeligt, at de studerende var vante til publikumsrollen, men at de
var uvante med interaktionen og havde modstand mod mere aktiv deltagelse i
undervisningen.

Det viser, at de studerende ikke kun lerer om det faglige indhold via de kurser de folger.
De lerer ogsa om forventede deltagelsesformer. Med Lave og Wengers ord ville man sige,
at de lerer at udfylde roller i undervisningens sociale praksis (Lave & Wenger, 2003, s.
37). Nar de tidligere pa uddannelsen har erfaret, at den typiske deltagelsesform i
undervisningen er at sidde stille, forventer de ogsa at skulle deltage pa den made i andre
kurser. Den gentagne deltagelsesform skaber vaner og normer, som ikke uden videre
bliver brudt.

Herskin argumenter for, at hvis publikumssyndromet skal brydes, og der skal etableres en
reel dialogkultur, kan underviseren med fordel gore to ting.

For det forste skal underviserne igangsxtte dialoger hyppigt. I dette arbejde kan
underviseren med fordel anvende sporgsmal, der legger op til, at de studerende skal teenke
selvsteendigt og anvende det faglige stof.

For det andet skal underviseren arbejde for, at dialogen bliver spredt, si det ikke kun er
fa studerende, der deltager. Her anbefaler Herskin netop summemeder, der bidrager til at
alle studerende er aktive undervejs frem for blot at vare publikum til andres dialog
(Herskin, 2012, s. 159).

Underviserne pa kursusgang X og Y gjorde begge dele. I interviews gav begge undervisere
udtryk for, at de syntes det er vigtigt, at de studerende bliver inddraget 1 undervisningen.
De fremhzavede, at aktivt arbejde med stoffet er vigtigt for deres studerendes motivation,
deltagelse og faglige udbytte. Den ene underviser beskrev, at han provede ”...at trakke det
7 reting af, at de studerende kommer mere pdi banen.” (Per #1), og den anden beskrev
summemeoder som e mdde at fi de studerende i gang pa.” (Sine #2),
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Ifolge mine observationer lykkedes det disse to undervisere at f4 inddraget de studerende
i langt storstedelen af kursusgangenes samlede undervisningstid, og deres didaktiske
intentioner pa dette omrade blev dermed indfriet.

De studerendes udsagn om summemoder er generelt positive. Det blev fremhavet, at
summemeoder gav den enkelte studerende tid til at reflektere over undervisningens
indhold: "I de fleste tilfwlde, der fungerer det fint. Man far lige lov 11l at sidde og reflektere sadan lidt
sely over det.” (Hus A. #3. Interview 4). En anden studerende italesatte summemeodernes
effekt pa plenumdialoger: "Jeg synes, det virker fint. Altsd, jeg bar tit oplevet i undervisningen, at
ndr de laver de der summernnder, sa bar folk lidt mere mod pa at komme pa banen. 1 stedet for hvis man
bare stiller sporgsmalet sidan ud i en forsamling, sa er der ikke nogen, der har lyst til at sige noget.”
(Hus B. #3. Interview 1). Denne studerende reflekterer ogsa over den manglende dialog
1 undervisning praeget af lange underviseropleg:

V... det kan vare enormt svert at bryde ind i deres [undervisernes] ekspertisesnak. Og si bliver de sadan
lidt sure over, at der ikfe er nogen, der siger noget. Men det kan vare enormt svert at bryde ind i sadan
en to-timers monolog om deres egen forskning igennem de sidste 20 ar, nar man gar pa 2. eller 3.
semester. .. Ja, og det korer ligesom bare for dem, og det er deres egen forskning, og det er den der
monologform, og si sporger de til sidst: "Er der ikke nogen, der har nogle sporgsmal?”. Det har man
ikke, for de har ligesom bare fort det igennem, og de har dekket det hele. Pi deres made. Og sa, at de
samtidigt kan blive sadan lidt sure over, at der ikke er nogle, der deltager. Det er bare enormt svert at
deltage, ndr det ligesom er deres verden. Fordi vi bliver ikke rigtig inviteret ind, hvis man fan sige det
sadan.” (Hus B. #3. Interview 1).

P4 nogle kurser oplever denne studerende altsa, at de studerende ikke bliver znviteret ind i
underviserens monolog. Hun peger pé, at den tidsmassige placering af de talte dialoger
har betydning for de studerendes deltagelse, og hun fremhaver underviserens formidling
og tidsmassige strukturering af undervisning som den primeare barriere for at deltage. En
underviserinitieret plenumdialog kan forekomme uhédndterbar efter et langt monologisk
underviseropleg, hvorimod summemeoder undervejs i oplegget giver flere mod pa at
deltage i plenumdialogerne.

Bide den tidsmzssige og den fysiske organisering af leringsaktiviteter var sxrlig pa
kursusgang X og Y. Som konsekvens af organiseringen med mange korte, interaktive
aktiviteter, foregik alle dialogerne i samme undervisningslokale gennem hele
undervisningen. Derved blev undervisningslokalet fysisk ramme for bdde underviseroplag,
plenumdialoger og dialoger internt mellem de studerende.

Dette var anderledes end de to andre kursusgange, hvor interaktive leringsaktiviteter
primert var rammesat som lengerevarende gruppearbejder, der i vid udstrakning blev
lavet i tilstedende grupperum i huset, se figuren nedenfor. Her foregik de studerendes
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interne dialoger primart udenfor selve undervisningslokalet, hvilket forsterkede forskellene
pa de forskellige laeringsaktiviteter. I undervisningslokalet var der underviseropleg og
plenumdialoger, hvor underviseren var den styrende. Her var de studerendes rolle
henholdsvis at lytte til underviserens tale eller at svare, nir de blev spurgt. I begge typer
aktiviteter indtog storstedelen af de studerende en lyttende rolle, da plenumdialogerne her
fulgte det typiske deltagelsesmonster med kun fi talende studerende. Udenfor
undervisningslokalet var der gruppearbejde, hvor de studerende talte med hinanden i
andre lokaler. Her havde de studerende en langt mere aktiv rolle, da gruppearbejdet er
baseret p4, at de studerende er selvstyrende og selv bestemmer tempo, fordelingen af
taletid m.m. Forskellen péd aktiviteterne blev forsterket af, at aktiviteterne ofte foregik
indenfor en lengere tidsramme, hvor rollerne ikke zndrede sig.

Kursusgang X

Aktiviteter i Op- | Summe- | Plenum- | Op- | Gruppe- | Plenum- | Op- | Summe- | Plenum- | Oplaeg
undervisnings | leeg | mgde dialog leg | arbejde dialog leg | mgde dialog
- lokalet

Kursusgang Z pa metodekurset

Aktiviteter i Oplaeg som Plenum- | Opleeg
undervisnings- | intro til dialog

lokalet gruppearbejde

Aktiviteter i Gruppearbejde

andre rum

Kursusgang i forundersggelsen

Aktiviteter i Oplaeg Plenum
undervisnings- -dialog
lokalet

Llustration 7: Tilrettelwggelsen af to lektioners leringsaktiviteter pa kursusgang X, en anden kursusgang
7 metodekurset og en kursusgang fra pilotundersogelsen. 1 flere lektioner pa kursusgang X og Y var
skiftene endnn hyppigere end illustreret her.

Pa kursusgang X og Y bevirkede de hyppige skift, at greenserne mellem de forskellige typer
af aktiviteter blev udviskede. Der var ikke enten et opleg eller en dialog. Der var dialoger
med skiftende vagt, nogle gange var underviseroplaegget den dominerende aktivitet, men
dette blev aflost eller suppleret af et summemode eller plenumdialog, for s igen at give
plads til underviserens opleg. Jeg har i en feltnote beskrevet det saledes: "Dialogen om
artiklen fortsetter med forskellige studerende, der byder ind, og Per der svarer, forklarer og viser mellem
hver studenterinput. Flere byder ind uden forst at markere. Jeg tolker det, som at samtalen er mere flydende
og naturlig” (Hus A. #4. Feltnote).
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Disse to undervisningsgange demonstrerer altsd, at hyppige summemeoder efterfulgt af
plenumdialoger kan oge flerstemmigheden og skabe storre overensstemmelse mellem de
studerendes deltagelse og undervisernes didaktiske intentioner om dialog i
undervisningen.

Ifolge mine observationer medforte skiftene desuden en mere fokuseret deltagelse under
underviseropag. Pa kursusgang X og Y var der en meget lav grad af ikke-studierelaterede
aktiviteter under underviseropleg. Dette kan ikke umiddelbart forklares med
undervisernes formidlingsevner, for de studerende tilkendegav, at de syntes at samtlige
undervisere pa dette kursus var gode formidlere. Der er heller ikke noget i det empiriske
materiale, der indikerer, at de studerende fandt indholdet pd disse kursusgange mere
relevant. Den fokuserede deltagelse kan derimod forklares med, at de enkelte oplaeg var
relativt korte, og de studerende derfor ikke oplevede samme udmatning ift. koncentration,
som jeg kunne observere under lengerevarende underviseropleg, jevnfor kapitel 7. De
varierede skift lader dermed til at have en befordrende virkning pd de studerendes
deltagelse bide under underviseropleg 0g i mere interaktive leringsaktiviteter. Jeg vil derfor
argumentere for, at variationen medvirkede til en studenterdeltagelse, der i hoj grad
harmonerede med undervisernes intentioner.

En anden vasentlig, medvirkende grund var undervisernes kommunikation i
plenumdialogerne.

8.3.2 Undervisernes kommunikation er afgerende for deltagelsen

"Hun er ogsa god #il at inddrage folk.”

I det sociokulturelle perspektiv betones det ofte, at maden dialoger rammeszttes pa, er
afgerende for, at velfungerende plenumdialoger kan etableres. Serligt underviserens
formulering af spergsmal og respons pd studerendes ytringer har vaeret behandlet i mange
varker.

I det folgende vil jeg kort redegore for centrale begreber og betegnelser anvendt i
sociokulturelle diskussioner af plenumdialoger (ofte omtalt som klasserumsdialoger). Det
drejer sig om IRE-samtalen samt begrebsparret recitative klasserumssamtaler og
dialogiske klasserumssamtaler. Desuden de didaktiske greb autentiske sporgsmil, optag og hoj
verdsetning. Herefter vil jeg sammenholde disse begreber med de to konkrete
undervisningsgange, hvor plenumdialogen har fremstdet setligt velfungerende.

IRE-samtalen er en ret udbredt form for plenumdialog, hvor underviserens stiller et
sporgsmal i plenum (Initiering), en studerendes svarer (Respons), og underviseren

fortzller om svaret er rigtigt eller forkert (Evaluering). Denne dialogform er blevet
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diskuteret i sociokulturel klasserumsforskning, og den kritiseres for at vare en form for
pseudodialog, idet de studerende skal komme med et forudbestemt svar fremfor at indga
i udforskende dialoger via selvstendig tenkning (Siljé & Cestati, 2019, s. 17). Dog peger
nogle forskere pa, at formen kan fungere, hvis underviserens respons og opfelgning er
mere fyldig og anerkender de studerendes bidrag (Aukrust, 2003, s. 175£f; Dysthe, 2013,
s. 93).

IRE-samtalen kan forstds ud fra Aukrusts skelnen mellem recitative og dialogiske
klasserumssamtaler (plenumdialoger). Den recitative dialog er kendetegnet ved, at
underviseren bestemmer temaet for dialogen, og at de studerende kun taler, ndr de far
tildelt ordet. De studerendes svar er korte, og underviserne bygger sjeldent videre pa de
studerendes udsagn (Aukrust, 2003, s. 182). Denne samtaleform er i stor kontrast til
dialogiske samtaler, der blandt andet kendetegnes ved at bdde underviser og studerende
kan initiere dialogen, at der er flere udsagn fra de studerende, og at bade underviser og
studerende inddrager tidligere responser i deres udsagn. IRE-samtalen er altsa ofte, men
ikke altid, en recitativ form for plenumdialog.

Ligesom Aukrust er Dysthe fortaler for, at man som underviser tilstraber at skabe
dialogiske klasserumssamtaler for at understotte, at mange studerende kan deltage, og at
rummet kan blive flerstemmigt.

Hun anbefaler, at underviserne initierer plenumdialoger via autentiske sporgsmal. Autentiske
sporgsmal er dbne sporgsmal, der kan besvares pa flere mader, og som legger op til, at
studerende kan bidrage med noget nyt til samtalen frem for blot at give et endegyldigt
facit. De har altsd en anden karakter end sporgsmdl i IRE-samtalen, og de er som
udgangspunkt reelt dialogiske.

Hun understreger desuden, at underviserens respons pa de studerendes ytringer har
afgorende betydning for de studerendes motivation for at deltage, og hun anbefaler
undervisere at bygge videre pa de studerendes udsagn i den videre dialog via gptag. Det
kan vere ved at inddrage den studerendes formuleringer eller begreber i svar og
kommentarer eller i efterfolgende sporgsmil. Ifolge Dysthe signalerer underviseren
gennem optag, at de studerendes ytringer har verdi for den falles samtale.

Hun papeger desuden, at dialogkulturen kan blive yderligere styrket af, at underviseren
kommunikerer via b/ verdsetning hvilket betyder, at underviseren inddrager de
studerendes udsagn i den videre undervisning (Dysthe, 2013, s. 94).

Begreberne antentiske sporgsmal, optag og hej vardsetning er oprindeligt introduceret af Martin
Nystrand (Nystrand et al., 1996), og Dysthe refererer til dem 1 en del af sine verker.
Anbefalingen om at bruge disse kommunikationsverktejer videregives ogsd i en del nyere
universitetspadagogiske lereboger (Se fx. Herrmann & Bager-Elsborg, 2014; Haugsted &
Ingerslev, 2013; Ulriksen, 2014).
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Underviserne pa kursusgang X og Y gor i ret forskellig grad brug af de ovennavnte
kommunikationsvarktejer. Denne ene underviser gor hyppigt brug af autentiske
sporgsmal, mens den anden underviser oftest stiller sporgsmal, der har et korrekt svar.
Stik mod de typiske anbefalinger opnar begge undervisere dog at etablere flerstemmige
dialoger med udbredt grad af studenterdeltagelse.

Underviseren pd kursusgang Y gor kontinuetligt brug af autentiske sporgsmal i bade
summemoder og plenumdialoger. Hun indleder sine sporgsmél med formuleringer som:
"Huyor ville I refruttere deltagere til en fokusgruppe om...”, "Huilke fordele og nlemper ser I ved...” og
"Er der nogen situationer eller emmner, hvor fokusgrupper er et mindre hensigtsmessigt valg?” (Sines
video #1+2). Disse sporgsmal er fagligt relevante for undervisningens tema, der i denne
lektion var anvendelse af fokusgrupper 1 forskning. De er autentiske, idet de kalder pd
selvstendig teenkning, og der kan findes mange kvalificerede svar. Samtidig er de relativt
hdndterbare for de studerende. Selv hvis man kun ved lidt om fokusgrupper, vil man
kunne deltage i en diskussion af sporgsmalet. Hun gor flere gange ogsé brug af optag og
hoj vaerdsxtning ved at referere tilbage til de studerendes ytringer.

Denne underviser gor ogsa brug af andre kommunikative virkemidler for at fremme
dialogen med de studerende. Nir en studerende har sagt noget i plenum, bekrefter hun
deres udsagn med sma udsagn som: “Ja”, “Godt”, "Ja, hvad mere?”, "Nemlig” og lignende.
Samtidig er hun kropsligt vendt mod de studerende, si hun bidde med ord og kropssprog
signalerer, at hun er interesseret i, at de studerende indgar i dialogen.

I mine interview med denne underviser fremgar det tydeligt, at hun mener, at det er
centralt for de studerendes lering, at de fir forholdt sig aktivt til undervisningens indhold.
Hun siger, at dette er en storre udfordring pé kurser end i projektarbejde, og at det derfor

)

er centralt at undervisningen skaber rum for, at de studerende kan: ”...diskutere, prove nogle
1ing, og tolke det ind i deres projekt, forbolde sig til det. At tingene bliver konkrete, det twnker jeg, at det

er det, der kan skabe lering.” (Sine #1).

De fleste studerende, der udtrykker sig om denne kursusgang, fremhzaver pa eget initiativ
underviserens evne til at inddrage de studerende: “Jeg synes, hun er meget sympatisk, og nar folk
siger noget, er hun meget positiv og giver god respons pa det. Det synes jeg, at hun er rigtig god til.” (Hus
B. #3. Interview 1). Da jeg sporger denne studerende, om formuleringen af spergsmalene
har betydning, sammenligner hun det med andre undervisere, der stiller sporgsmil, der
gor hende mere usikker: “Der er ogsd nogle undervisere, der har en tendens #il at sporge: "Hvad synes
I om dete” ... Eller: "Er der nogen, der har nogle kommentarer til det?”. Og sd var det aldrig de
kommentarer, han havde tenkt pa.” (Hus B. #3. Interview 1). Disse eksempler vidner om, at
undervisere godt kan stille sporgsmal, der sprogligt set ligner autentiske sporgsmal, men
som reelt ikke er det. Hvis underviseren forventer nogle bestemte svar er dialogen i hgjere
grad recitativ og ikke autentisk, og den leegger ikke op til flerstemmighed pa samme made
som de autentiske sporgsmal. Denne studerendes udsagn peger pd, at de to forskellige
typer dialoger opleves ret forskelligt af de studerende.
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En anden studerende beskriver, at underviserens spergsmal far hende til at deltage i dialog
i plenum, selvom hun normalt er stille i den type aktiviteter. Nedenfor er et uddrag fra et
interview, hvor vi taler om en af plenumdialogerne, hvor underviseren fik de studerende
til at brainstorme pa et givent emne:

Studerende: Jamen pointen med den ovelse er jo simpelthen at fi os alle sammen med, og fa sdidan en
som mig, der aldrig ville sige noget, til at sige noget.

Interviewer: Sagde du noget der?

Studerende: Ja ja, s det synes jeg fungerede.

(5.2#3 interview 3).

Som naxvnt opstir der flere studenterinitierede plenumdialoger 1 denne
undervisningsgang, og i en del stiller de studerende forstielsessporgsmil. Underviseren
metakommunikerer om dette i starten af undervisningen, idet hun siget: “T er meget velkomne
til at stille sporgsmal, der er ikke noget, der hedder dumme sporgsmal.” (Video, Sine #1). Denne
type metakommunikation har jeg ogsd observeret andre undervisere pa kurset bruge, uden
at det dog fik de studerende til at stille sporgsmal undervejs. Grunden til deres forskellige
reaktion kan som navnt findes i de hyppige summemeder og dialoger, men ogsa at denne
undervisere italesetter, at man som studerende ikke nodvendigvis forstir det hele. Et par
af de studerende bed marke i dette og referer til det i nedenstiende udsagn:

Studerende 1: Jeg synes ogsa det er meget godt hun er lidt barsk i det. Det der med: "Har I fattet det?”
— ingen respons. “Ofkay, 1 har ikke fattet det”. (Latter)

Interviewer: Ja?

Studerende 1: Det er sgn egentlig meget fedt. Hun er ikke en af dem der tanker: "Nar de tier stille, si
Jatter de det.”

Interviewer: Ja, for hvorfor tier man stille der?

Studerende 1: det er nok fordi, hvis nu man tror at man har et rigtigt svar og rakker handen op for at
Jforklare hvorfor, og det sa ikfke er rigtigt. Det fkan godt vere. .. (tavshed)

Interviewer: Sddan lidt usikkerhed?

Studerende 1: Ja.

Interviewer: Pd om man bar forstiet det?

Studerende 2: For mig er det den nemmeste mdde at sige — jeg er blank. (latter)

Interviewer: Ja?

Studerende 2: Huis jeg iffke reagerer pd noget, sa er det nok fordi jeg er blank. .. Man burde nok ogsa
sige — det har jeg ikke fattet. Men altsi nogle gange . ..

Studerende 1: Men jeg synes ogsa forelwsninger, der er det meget sadan, hvis man rekker handen op og
siger noget der er forkert, sa siger de virkelig bare sadan: “det er ikke rigtigt!” ... jeg tror ogsa, der er
nogen, der er sadan: “INd, sd rekker jeg ikke lige handen op, ndr det ikke er rigtigt”

(Hus C. #3. Interview 3).
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Disse studerende italesztter, at deres lyst til at indga i plenumdialoger er ret pavirket af
undervisernes kommunikation knyttet til de studerendes misforstielser og manglende
forstaelse. De fremhaver undervisningsgang Y som positiv, fordi de oplever, at
underviseren gor det acceptabelt, at man som studerende ikke har forstiet det hele. Man
kan deltage, selvom man ikke foler sig sikker teoretisk.

Disse studerende fremhaver desuden, at de synes, at det er en fordel, at man kan deltage
i dialogerne, selvom man ikke har last:

"Der er mange, der ikke har lest fx. og hvis man ikke bar lest op pa sin teors, sd er det ogsa svert at
deltage, nar der bliver snakket om en teoretiker. Men ber er der meget, man godt sely kan tanke sig til
pa en eller anden midde, fordi det er si meget mere konkret. Nemmere at forholde sig t7.” (Hus C. #3.
Interview 3).

Disse studerende peger pa, at mange moder uforberedte op og derfor ikke kan deltage i
dialoger, der forudsatter grundig forberedelse. De ser det som en fordel, at underviseren
skaber rum for dialoger, man kan deltage i uanset forberedelsesniveau.

De studerendes udsagn peger pd et didaktisk dilemma. Fra et sociokulturelt perspektiv er
det hensigtsmassigt at etablere leringsrum, hvor de studerende har lyst og mod til at
deltage i de talte dialoger. Det er sandsynligt, at de studerende citeret ovenfor har ret i, at
de uforberedte studerende far storre udbytte af denne type dialoger end af dialoger, der
forudseztter, at man har forberedt sig hjemme. Det er mere uklart, hvad denne type
dialoger betyder for de velforberedte studerende. Ved at skabe leringsrum, hvor
studerende kan deltage uanset forberedelsesgrad, kan undervisere komme til at medvirke
til en studiekultur, hvor forberedelse ikke opleves som meningsfuld eller nodvendig.
Dette er sarligt problematisk, nir konteksten er en universitetsuddannelse, der jo er er
organiseret ud fra et princip om, at de studerende bruger tid derhjemme p4 forberedende
arbejde og har relativt fa timer med undervisning pa campus.

En enkelt af de studerende pegede pa netop dette problem. Han er den eneste studerende,
jeg talte med, der udtalte sig kritisk om denne undervisningsgang:

"Jeg synes ogsa det er et problem, nar hun sporger ud til de eksempler: "Hvad synes 127 Sa tager det meget
udgangspunfkt i en los gennemgang og form, som hun bar lavet hurtigt, og ikke en mere dybdegdende teor,
som man kunne have lest pa derbjemme.” (Hus A. #3. Interview 0).

Det skal dog tilfgjes, at netop denne studerende mente, at der slet ikke burde vare ovelser
eller dialoger i undervisningen, og at han i ovrigt ikke selv havde last til den pagzldende
undervisning. Hans udsagn vidner desuden om, at man som individ kan have
selvmodsigende og modsatrettede holdninger og ensker.
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Jeg vender tilbage til sammenhzngen mellem undervisning og forberedelse i kapitel 10,
der omhandler de studerendes forberedelse til undervisningen.

Undervisningsgang Y var altsd kendetegnet ved hyppige dialoger, hvoraf en del var
studenterinitierede, og hvor mange forskellige studerende deltog. Underviseren brugte
autentiske sporgsmal og andre kommunikative greb til at fremme flerstemmigheden i
undervisningen, og undervisningen havde karakter af det Aukrust ville kalde dialogisk
klasserumssamtale. De studerendes deltagelse var i vid udstrekning i overensstemmelse
med underviserens onske om at motivere dem til at forholde sig til undervisningens
indhold og deltage aktivt i dialoger under hendes faglige oplag.

Som navnt var der ogsi mange plenumdialoger i undervisningsgang X, men denne
underviser gjorde ikke brug af autentiske sporgsmil. Tvartimod havde stort set alle hans
sporgsmal ét korrekt svar, og dialogformen havde ofte karakter af IRE. Han indledte
heller ikke sin undervisning med at sige, at sporgsmal var velkomne, si umiddelbart var
hans kommunikation ikke i trdd med typiske didaktiske anbefalinger.

Alligevel deltog en hoj andel af de studerende i plenumdialogen, og flere initierede selv
dialoger gennem kommentarer eller sporgsmal. Samtidig var stort set ingen studerende 1
gang med ikke-studierelaterede aktiviteter undervejs 1 disse lektioner.

Underviseren underviste i argumentationsteori, og de forste lektioner var bygget op efter
samme didaktiske form, der gentog sig flere gange i hver lektion: Han gennemgik et klart
afgreenset fagligt indhold, eksempelvis principper for afklaring af argumenters gyldighed.
Derefter viste han et argument pa tavlen, og de studerendes fik herefter 1-2 minutters
summemode til at afgore, om det levede op til principperne for gyldige argumenter.
Herefter samlede underviseren op ved at starte med en handsoprakning for at afklare,
hvor mange der mente, at argumentet var henholdsvis gyldigt eller ugyldigt. Herefter bad
han de studerende om at uddybe deres svar og gav dem respons pd, om de havde svaret
rigtigt eller forkert.

Spergsmailene, der blev anvendst, var ikke autentiske. Det var meget tydeligt, at der var et
rigtigt og et forkert svar. Enten var argumentet gyldigt, eller ogsa var det ikke gyldigt. At
svare pad et sddan sporgsmal indebar altsd en betydelig chance for at svare forkert, hvilket
ofte gives som grund til at studerende ikke onsker at svare. I denne undervisning var der
dog mange, der deltog i dialogerne, ogsa selvom der ofte var nogle, der svarede forkert.
Grunden til den hoje grad af deltagelse kan dels findes underviserens formuleringer, nér
han spurgte og svarede. Nir underviseren stillede sporgsmalene, brugte han forskellige
formuleringer, der signalerede, at det var fuldt acceptabelt at svare forkert. Han brugte
vendinger som: ” Er der nogen, der tor give et bud pa, hvorfor argumentet er det ene eller det andet?”.
Nir nogle svarede forkert var hans respons klar, men imedekommende. Eksempelvis
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svarede han: “INgj, det er det ikke, men jeg kan godt forsta, at du tenker det sadan” og "Nej, det er
heller ikke rigtigt. Er der andre der bar et bud?” (Per, video 1).

Det var min oplevelse, at han virkede imodekommende, blandt andet fordi han var
smilende, men ogsé fordi han brugte tid pa at lade de studerende forklare deres svar og
p4 at give dem faglig respons og forklaringer.

Det samme gjorde han, nir de studerende tog initiativ til at stille sporgsmal eller
kommentere, eksempelvis spurgte en studerende: "Kan du ikke tage den igen, jeg forstar det
ikke?” hvortil underviseren svarede: “Jo, meget gerne.” (Pet, video 1).

Underviseren beskrev selv netop dette:

"En anden side af sagen er jo ogsd, hvordan man sa bebandler de sporgsmal, der bliver stillet. Der tror
Jeg, at det er vigtigt at forsoge at signalere, at man er inferesseret i at tage de sporgsmal der kommer
alvorligt... og det er iser nodvendigt pa et kursus som det her, hvor der si og sige er rigtige og forkerte svar
pd meget af det ber... sa man kan potentielt dumme sig. .. det er potentielt en lidt vanskeligere situation
at tale i for de studerende.” (Per #1).

Underviseren var altsd meget opmearksom pa det intersubjektive rum, og hvordan han
pavirkede det. Han arbejdede bevidst med at etablere en kultur, hvor man gerne mitte
svare forkert, og hvor forstaelsessporgsmal var velkomne. Han var desuden opmarksom
pa de studerendes perspektiv og pd, hvordan han kunne skabe en positiv relation til dem
De studerende fremhazvede flere aspekter af denne undervisers kommunikation, blandt
andet at han havde “god kontakt”, "gav noget af sig sely”, “at der var samspil”, og at han “forklarer
det pa en god miide, altsd pa lige nivean i stedet for bare at std og plapre. Og sd sporger han folk, om man
er med.” (Hus A. #4. Interview 2).

P4 den made demonstrerede underviseren vaesentlige kompetencer, som Dysthe angiver
som centrale for dialogisk undervisning, herunder faglig kundskab og “evne til at indga
som samtalepartner ” (Dysthe, 2003, s. 30).

Hans undervisning havde desuden et meget centralt kendetegn, nemlig at de studerendes
ferdigheder blev meget synlige gennem summemoder, handsoprekning og
plenumdialoger, og at de fik kontinuerlig feedback pa, om de kunne anvende teorien eller
¢j. Netop fordi sporgsmalene ikke var autentiske, men havde et endegyldigt svar, blev det
meget tydeligt for de studerende, om de kunne svare rigtigt. De studerende fremhavede
efterfolgende, at det var motiverende at finde ud af, om man havde svaret rigtigt eller
forkert. Selv de, der ikke sagde noget hojt, kunne sammenlige det svar, de kom frem til 1
summemeodet, med det svar, der blev givet under dialog i plenum. Denne hyppige og nemt
afleselige feedback var ikke til stede pa samme méde i de andre undervisningsgange.

Det er alment kendt i det universitetspedagogiske felt, at feedback er vasentlig for
lzeringsudbytte og for motivationen (G. Gibbs & Simpson, 2004; Graham Gibbs, 1999;
Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Rienecker & Bruun, 2015; Wiliam, 2011). Feedback er
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centralt for den studerendes forstaelse for egen lering og oplevelse af progression, og ofte
stimulerer det motivation. Det kan dog vere svert for undervisere at etablere
feedbackprocesser pad store hold, serligt indenfor humanistiske fag, hvor det sjeldent er
entydigt, hvad det rigtige svar er (hvis der overhovedet er et). I denne undervisning fik de
studerende kontinuerligt sma opgaver, som de skulle finde svar pd i summemeoder, og de
kunne umiddelbart efter finde ud af, om de havde varet i stand til at finde det rigtige svar.
En studerende beskrev det saledes: ”... det der med at man lige fir det der gjeblik il at sidde med
det sely, og sa man hurtigt efter gennemgar det, sa man ligesom kan tage fat pa de ting, som man mdske
sidder og undrer sig lidt over.” (Hus F. #4. Interview 3).

Opsummerende kan man altsid sige, at underviser X fik etableret en flerstemmig
plenumdialog pa trods af, at han ikke anvendte anbefalede didaktiske greb som
eksempelvis autentiske sporgsmal. Han anvendte derimod IRE-samtaleformen, men
grundet hans spergsmilsformuleringer og respons pd de studerendes svar, fik han
etableret et dialogisk leringstum preget af hoj studenterdeltagelse og bade
underviserinitierede og studenterinitierede plenumdialoger. Gennem summemeder,
hiandsoprakning og plenumdialoger blev de studerendes ferdigheder meget synlige for
bide underviser og studerende, og den indbyggede brug af feedback virkede desuden
motiverende for de studerende, der udviste en hoj grad af deltagelse og ekstremt lav grad
af ikke-studierelaterede aktiviteter.

Dette giver anledning til en kritisk stillingtagen til de hyppigt anforte anbefalinger i
didaktisk litteratur. Autentiske sporgsmal kan vere glimrende varktojer, hvilket ogsa
fremgar i analysen af undervisningsgang Y. Ifolge analysen af kursusgang X er det dog
ikke er sporgsmalstypen i sig selv, der har betydning for de studerendes engagement og
lyst til at deltage. Det lader derimod til at vaere mere betydningsfuldt, at undervisningen
bar preg af variation med hyppige skift mellem undervisningsoplag, summemoder og
plenumdialoger. Mdden leringsaktiviteterne blev rammesat pa gjorde de studerendes
viden og faerdigheder mere synlige i leringsrummet, og underviserne gav kontinuerlig,
anerkendende respons og feedback pa de studerendes ytringer, hvilket indvirkede positivt pa
de studerendes deltagelse. Endeligt havde det afgorende betydning, at underviserne brugte
verbal og nonverbal kommunikation til at etablere en positiv reation til de studerende. Den
positive relation motiverede de studerende til at indgd i dialogerne og deltage i
undervisningen pa mader, der afspejlede undervisernes intentioner om hoj deltagelse.

De fremhavede situationer afspejler altsa, at faktorerne variation, synlighed, respons og relation
motiverede de studerende til aktiv deltagelse.
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8.4  Opsamling

I dette kapitel har jeg belyst og diskuteret plenumdialoger og summemeoder.

Jeg har indledningsvist argumenteret for at plenumdialoger ofte er forbundet med
didaktiske udfordringer. Disse udfordringer betyder, at plenumdialoger sjaeldent er
studenterinitierede, at det typisk kun er en mindre del af de studerende, der deltager aktivt,
og at flere studerende 1 stedet involverer sig i ikke-studierelaterede aktiviteter mens
plenumdialogen foregar.

Kapitlet fokuserer pé to undervisningssituationer, der adskiller sig fra dette, idet en stor
del af de studerende deltager aktivt og fa eller ingen studerende er involverede i ikke-
studierelaterede  aktiviteter. Dette skyldes primart undervisernes tidsmessige
rammesatning af aktiviteterne samt deres verbale og nonverbale kommunikation med de
studerende.

Undervisningens rammesztning er karakteriseret ved hyppige skift mellem summemeder,
plenumdialoger og underviseropleg. Denne varierede rammesaxtning bevirker, at de
studerende javnligt taler med hinanden eller med underviseren, si deres bidrag
kontinuerligt bliver synliggjort og gjort til genstand for respons. Desuden bliver skellet
mellem underviseropleg og interaktion bliver mindre skarp. Som undervisningen skrider
frem deltagere flere og flere studerende i plenumdialogerne, der ogsi i stigende grad opstr
pa de studerendes initiativ.

Begge undervisere er positive og anerkendende i deres kommunikation med de
studerende. Bade verbalt og nonverbalt kommunikerer de, at de er engagerede og
interesserede i at kommunikere med de studerende, hvilket virker opbyggende pi
relationen mellem underviser og studerende. De to undervisere benytter forskellige
sporgeteknikker. Den ene underviser stiller udelukkende autentiske sporgsmal, som er en
sporgsmalstype, der ofte anbefales i didaktisk litteratur, fordi det legger op til forskellige
svar og ansporer til flerstemmighed. Den anden underviser anvender lukkede sporgsmal,
hvor der kun er ét korrekt svar. Dette frarades ofte i didaktisk litteratur, idet det forbindes
IRE samtalen, der er en recitativ dialogform, som efter sigende sjaldent engagerer de
studerende. I den konkrete situation deltager de studerende dog meget aktivt og engageret.
Dette kan tilskrives, at underviseren samtidig anvender sproglige formuleringer, der
tydeliggor at alle svar er velkomne og kombinerer dette med konkret feedback pi
rigticheden af de studerendes besvarelser.

Begge undervisere lykkedes saledes med at skabe et flerstemmigt leringsrum der afspejler

en hoj grad at overensstemmelse mellem de studerendes deltagelsesform og undervisernes
didaktiske intentioner om en hej grad af deltageraktivitet.
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9. Gruppearbejde og ovelser

I dette kapitel vil jeg behandle de studerendes deltagelse 1 lengerevarende interaktive
leringsaktiviteter 1 undervisningen.

Som nzvnt indgik der mange forskellige laringsaktiviteter pa kurset. Udover
underviseroplag, summemeoder og plenumdialoger var der skriveovelser og quizzer samt
diverse former for gruppearbejde, hvor de studerende skulle lave forskellige aktiviteter,
blandt andet producere tekst, analysere tekst, sammenligne og diskutere egne
transskriptioner samt interviewe hinanden.

Med sd mange forskellige typer aktiviteter ville jeg ikke have mulighed for at undersoge
dem alle 1 dybden indenfor den tids- og pladsmassige ramme, der er for denne afhandling.
Jeg har desuden ikke empirisk materiale til at kunne undersoge dem alle. Sidstnaevnte
skyldes, at hver enkelt kursusdag indeholdt en del forskelligartede aktiviteter, og
interviewene foretaget pa disse kursusdage derfor omhandlede mange aktiviteter og
emner. Konsekvensen af dette har veret, at nogle af aktiviteterne kun bliver omtalt i ret
fa interviews, hvilket ikke udgor et tilfredsstillende grundlag at analysere ud fra.

Jeg har foretaget en udvealgelse af to aktiviteter til dette kapitel om gruppearbejde og
ovelser. Udvalgelsen er sket ud fra to kriterier. Dels har jeg tilfredsstillende empirisk
materiale om hver af aktiviteterne, og dels er det de aktiviteter, hvor der er mest entydige
monstre 1 de studerendes udsagn. Begge aktiviteter bliver overvejende omtalt som
engagerende og relevante af de studerende. Mine observationer peger ligeledes pa, at
storstedelen af de studerende deltog meget aktivt i netop disse ovelser. Jeg vil derfor
argumentere for, at der pa mange mider var overensstemmelse mellem didaktiske
intentioner for disse aktiviteter og de studerendes deltagelsesformer og erfaringer, og at
det er relevant at undersoge, hvad der har medvirket til dette.

Aktiviteterne er henholdsvis et gruppearbejde med tekstproduktion og en quiz med
peerfeedback.

I det folgende vil jeg behandle de to
aktiviteter i hver sit afsnit, henholdsvis
9.1 0g 9.2.

Kontekst

I hvert afsnit vil jeg starte med at
besktrive, hvordan aktiviteten blev
afviklet med fokus pa aktiviteternes
delelementer formal, indhold,

-rammesatning

-handlinger
-udbytte

Deltagere

rammesetning og handlinger. Dette vil jeg
gore med udgangspunkt i



underviserens udsagn, observationer af aktiviteterne samt de skriftlige beskrivelser pa
Moodle.

Dernest dels vil jeg diskutere overensstemmelser og brudflader mellem didaktiske
intentioner og de studerendes deltagelse 1 aktiviteterne. Dette vil jeg gore med
udgangspunkt i de studerendes udsagn om aktiviteterne samt mine observationer, som jeg
vil sammenholde med undervisernes didaktiske intentioner. Jeg vil desuden inddrage
universitetspadagogisk litteratur, der kan supplere forstielsen af, hvorfor studerende
fandt disse aktiviteter engagerende.

Jeg vil undervejs argumentere for, at begge aktiviteter var kendetegnet ved faktorerne
relevans, variation, synlighed og respons, og at
netop disse faktorer bidrog til, at de studerendes
deltagelsesform 1 vid udstrekning afspejlede
undervisernes didaktiske intentioner.

-historisk
-kulturelt
-organisatoris|

Endeligt vil jeg argumentere for, at den
organisatoriske dimension af konteksten spiller en
afgorende rolle for studerendes og undervisernes
handlemuligheder under den enkelte

leringsaktivitet, men at dette spiller ind pd

Deltagere Aktivitet

forskellig vis i de to aktiviteter. Med udgangspunkt
i undervisernes udsagn om den organisatoriske
kontekst vil jeg belyse, hvordan tid og holdsterrelse
pavirker undervisernes muligheder for at fa
undervisningen til at leve op til deres didaktiske intentioner.

9.1  Aktivitet 1: Gruppearbejde med tekstproduktion

Denne aktivitet blev afviklet pa ferste kursusgang, hvor emnet var grundleggende
videnskabelige metoder indenfor historie og kultur med fokus pé tre metodiske tilgange:
filologi, kildekritik og hermeneutik.

Formalet med aktiviteten var, at de studerende skulle udvikle forstielse for centrale
kendetegn ved hhv. filologisk lesning, kildekritisk laesning og fortolkende lasning, samt
lere at anvende disse lwsestrategier til akademisk lesning af en given kildetekst.
Underviseren sagde om aktiviteten, at han enskede, at de studerende skulle lzere, hvordan
man kan laese tekster pad forskellige mader. Han fortalte, at der ofte “er en implicithed omkring
det at lese”, og formdlet med kursusgangen og med evelsen var, at de studerende skulle
lzere at anvende forskellige laesestrategier. Dette skulle de gore ved at stille sporgsmal til
tekster ud fra forskellige videnskabelige perspektiver. Han fremhzvede dette som en
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»

central feerdighed for alle humanister: ... Uanset om det er interview eller en gammel kilde, si
skal de kunne refleftere over, hvad der leder de forskellige blik. De skal ogsi vende den om og sige:
Houilke sporgsmal ville en filolog stille til teksten?” (Flemming #1).

Formalet med aktiviteten legger sig op ad de overordnede leringsmal med kurset, som
blev udtrykt i studieordningen. Her stod blandt andet, at de studerende skulle udvikle
"Kompetence i at kunne reflektere kritisk over metodiske problemstillinger indenfor det humanistiske

omrade.” (Roskilde Universitet, 2013, s. 17).

Udover dette mdl om laesestrategier understregede underviseren flere gange, at han
onskede, at kurset ville bidrage til en kvalificering af de studerendes forberedelsespraksis
jevnfor kapitel 6.1. Han udtrykte, at universitetsundervisning skulle sigte efter at vare
undervisning pa hojeste niveau, og at det krevede en indsats fra bide underviser og
studerende: “Universitetet er et faellesskab mellem nndervisere og studerende, og jeg kan ikke nndervise
kvalificeret, hvis de ikke har forberedt sig.” (Flemming #1). Bade i interviews og overfor de
studerende italesatte denne underviser vigticheden af de studerendes forberedelse. Jeg
udleder, at han enskede, at undervisningen pa hans kursusgang bade skulle stotte de
studerendes specifikke leseferdigheder og ogsi skulle pavirke de studerendes motivation
for at kvalificere deres lasepraksis mellem undervisningsgangene. En kvalificering af de
studerendes praksis ift. forberedende laesning kan siledes ses som et underliggende formal
for denne underviser.

Aktiviteten var rammesat, sa den bestod af flere trin, hvor de studerende skulle deltage pa
forskellige mader.

1. Som forberedelse forud for undervisningen skulle de studerende laese to versioner af
samme kildetekst samt litteratur om de tre metodiske tilgange. Desuden 14 der pd den
digitale platform en videoforelesning, som de studerende skulle se forud for
kursusgangen. I denne videoforelesning fortalte underviseren om kildeteksten.

2. Pa kursusgangen var selve aktiviteten organiseret som gruppearbejde, hvor de
studerende skulle arbejde i grupper, som de i forvejen var organiseret i via deres
projektarbejde. De studerende skulle gruppevis formulere tre sporgsmal eller
kommentarer, der kunne bidrage til at lese og analysere kildeteksten ud fra
henholdsvis et filologisk, et kildekritisk og et hermeneutisk perspektiv. De
studerende skulle nedskrive deres sporgsmal i programmet Titanpad, der er et digitalt
veerktoj, hvor flere kan bidrage med tekstbidder samtidig. Hvert bidrag blev markeret
med sin egen farve, og da alle deltagerne havde adgang til titanpadden, var
gruppernes bidrag synlige og identificerbare for bade undervisere og resten af holdet,
se illustration pd neaste side.
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3. Titanpadden kunne ses pd de studerendes barbare computere, og den blev ogsé vist
pé lokalets leerred via projektor. De studerende fik 45 minutter til at formulere de tre
sporgsmal. De fleste grupper lavede dette arbejde i de tilstodende grupperum, og
enkelte blev siddende 1 undervisningslokalet, hvor jeg sad og observerede. Undervejs
1 gruppearbejdet, gik underviseren rundt mellem grupperne og droftede aktiviteten
samt deres besvarelser.

rks Tools Window Help

Educational Re... ® | =¥ Conference Schedule | Lill... x)}"‘ TP TitanPad: [4cmb7E30] ® |\ T]
o EERE—
... [} Save to Mendeley > https://fronter.c... 4y Formldreintra [ | Foraldrelntra Universitetspae
@ Public Pad Pad Options = & Import/
&
| udgaver af 1001 nat?
65
&6 | Find en interessant og underbygget association:
67
c2| Association: De to kongers navne, Shahriyir og Shahzaman, indeholder begge det
arabiske/persiske ord "Shah", der betyder konge/herre.
69
70| En mundtlig overlevering. Det virker som om det er meningen at historierne skal fortaelles
videre, og netop er blevet fortalt videre gennem mange ar.
72| Association til Orienten i det koloniale samfund - et primitivt samfund |
74| Association: Der skrives i Ellens tekst: *(...) for siledes at sikre sig med kvinders ondskab og g

list." Det associatieret til at der s& meget snak om ligestiling i dag. Maend er altid set som det
steerke ken, men har de vaeret det? Kvinderne har dbenbart taget reven pa hele tiden og
dag er kvinderne ved at f& meget mere magt (f.eks. har vi en kvindelig Statsminister og en
Dronning).

En association: Det islamiske verdensbillede og koranens budskaber - szerligt navnet hos den
zeldre bror, som leder tankerne hen pa "sharia”. Derudover - europzeiske folkeeventyr fra
middelalderen.

73| Hvordan har oversaetternes egne forforstaelser (og tilgang til "oversastterens opgave")
pavirket teksterne?

82| Hvad siger teksterne om kvindernes position | samfundet, da 1001 nat blev skrevet?
Eksempelvis er der er meget fokus pd kvinderne som beregnende og udspekulerede
"bedragere”.

84| For eksempel eventyret om Aladdin har appelleret til Disney og vesten, men samtidig er
eventyret eendret utroligt meget. Hvor kan man se, at eventyret er blevet "vestliggjort’. Hvorfor
er det lige de elementer som er sendret i forhold til det oprindelige eventyr?

87| Hvilken asscciation far lseseren af slaverne i 1001 nat?
ao

lustration 8: Det digitale varkte Titanpad, hvor gruppernes skriftlige bidrag er markeret med hver

sin_farve.

4. Som opsamling pa aktiviteten samledes alle studerende igen i undervisningslokalet.
Padletten blev vist pa projektoren hvorved de studerendes sporgsmal og
kommentarer blev synliggjort. Underviseren kommenterede pa nogle af de
studerendes indlag, og stillede enkelte sporgsmil som blev besvaret af de studerende,
der havde skrevet pagzldende indleg. Dette blev suppleret af enkelte korte
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plenumdialoger initieret af underviseren, som handlede om mere generelle sporgsmal
relateret til kildeteksten og de tre tilgange til tekstlesning.

Béide observationer og interviews med studerende peger pa, at storstedelen af de
studerende deltog i gruppearbejdet med en del engagement og i overensstemmelse med
underviserens didaktiske intention. P4 alle de kursusgange jeg observerede denne aktivitet,
har jeg noteret, at de fleste studerende virkede fokuserede under gruppearbejdet. Jeg blev
siddende i undervisningslokalet under aktiviteten og kunne saledes se og hore de grupper,
der blev i lokalet. De dialoger, jeg kunne hore, omhandlede nasten udelukkende
aktiviteten, og de fd gange, jeg horte nogen sige noget om andre emner, vendte gruppen
hurtigt tilbage til emnerne for gruppearbejdet. Taletiden var forskelligt fordelt blandt
deltagerne i de grupper, jeg kunne observere, forstiet pa denne made, at i nogle grupper
talte alle gruppemedlemmer en del, mens taletiden 1 andre grupper var langt mere ulige
fordelt. Som nwzvnt sad nogle af grupperne og arbejde i tilstodende grupperum, men
eftersom padletten viste de enkelte gruppers bidrag efterhdnden som de blev skrevet,
havde jeg en form for indirekte adgang til at observere deres tekstproduktion. Via denne
observation kunne jeg se, at der ogsa i de andre grupper lobende blev produceret tekst
gennem alle 45 minutter.

I opsamlingen var deltagelsen blandt de studerende af mere blandet karakter.
Underviseren kommenterede pa de studerendes tekst og initierede enkelte
plenumdialoger. Mange viste tegn pé aktiv deltagelse gennem nonverbalt kropssprog, og
enkelte sagde noget i plenumdialogerne. Der var dog ogsd nogle studerende, der gik i gang
med ikke-studierelaterede aktiviteter, primeaert via deres mobiltelefoner.

Jeg talte med studerende om aktiviteten i 15 forskellige gruppeinterviews. De studerende
udtalte sig overvejende positivt, og kun én studerende ytrede sig kritisk overfor aktiviteten.

I de naeste 3 afsnit vil jeg behandle de studerendes opfattelse af aktiviteten ud fra temaer,
der er gennemgiende i interviewmaterialet. Disse tre temaer er 1) Variation og
interaktion. 2) Relevans. 3) Synlighed og respons. Jeg har udvalgt disse temaer, fordi de
konsekvent treeder frem i interviewmateriale med de studerendes oplevelser og
beskrivelser af aktiviteterne.

I de efterfolgende to afsnit vil jeg beskrive tematikker, der primart er udsprunget af
mine observationer. Disse temaer er 1) Synlighed kan opleves utrygt. 2) Forberedelse
har betydning. Jeg har udvalgt det forste af disse to temaer, fordi det indirekte belyser de
typiske deltagelsesformer i kursusundervisning samt de forventninger og normet, de
studerende har dannet pd baggrund af dette. Disse aspekter kommer ikke til syne
gennem de studerendes beskrivelser i interviewene, men de bliver synlige gennem deres
handlinger og indbyrdes samtaler i undervisningen, der dermed giver indblik i mere
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uudtalte aspekter af den kulturelle praksis. Jeg har valgt det andet tema, fordi det peger
pé en af de mest markante brudflader i det samlede materiale, nemlig de studerendes
forberedelse.

9.1.1 Variation og interaktion opleves positivt

"leg kan godt lide, at man ligesom skal ud og tanke lidt sely og arbejde lidt.”

Der var ingen af de studerende, der tidligere i deres studietid havde deltaget i en ovelse,
hvor de skulle skrive synlige bidrag pa en online platform, og flere udtalte, at det var
motiverende at vaere aktiv pd en ny made: “Det er forste gang, jeg har provet det her, men det
virkede bare. Jeg synes, at det virkede sa godt. Man bliver virkelig engageret.” (Hus C. #1. Interview
3).

En del fremhavede, at interaktionen og variationen 1 sig selv var var givende, og de
sammenlignede det med monologiske forelesninger: “Jeg synes det har veret lidt givende, at vi
skaulle lave nogle opgaver, frem for at han [underviseren] bare snakker i et par timer.” (Hus C. #1.
Interview 7). Denne oplevelse deltes af mange: "Jeg kan godt lide, at man ligesom skal ud og
twnke lidt sely og arbejde lidt.” (Hus B. #1. Interview 3). Flere studerende fremhavede, at
interaktionen styrkede deres leering: “Jeg synes bedst, man far det lert, bhvis man fir det bearbejder
og fir sat ord pa det, i stedet for bare at mode op to timer, hore og s tage hjem.” (Hus C. #1. Interview
4).

Andre pointerede, at det var motiverende at de selv skulle producere skriftlige sporgsmal,
og at det engagerede dem pa en anden mide end hvis de udelukkende skulle tale sammen:

"la, fordi tit [pa andre kurser] sd oplever man: "Her er nogle sporgsmal. Ga nd og arbejd med dem. Sa
modes vi i plenum. Hvad vil I svare pa de her sporgsmal?” Og sa er der helt stille, ikke? Hyor her altsd,
han er virkelig velforberedt og formar at engagere os. Det der med, at vi skal sely stille sporgsmalene, det
gor bare, at man er nodt til at aktivere sig sely og sit hoved.” (Hus C. #1. Interview 3).

Denne studerende peger pa altsd pa, at ovelsens design med gruppedroftelse og
tekstproduktion aktiverer hende mere kognitivt end ovelser, der kun indebarer samtale.
Kombinationen af samtale og skrivning i samme aktivitet fremhaves ogsa af Dysthe, som
skriver, at det rummer storre leringspotentiale end ovelser, der kun rummer den ene
dialogform. Hun papeger, at det kan oge motivationen til at deltage samt fremme det
faglige engagement og leringsudbytte (Dysthe, 2013, s. 97 ff).

Den studerendes udsagn peger desuden pa, at hendes indstilling til evelsen var influeret
af hendes oplevelse af underviseren som person. Hendes udsagn om, at han virker
forberedt og formar at engagere, understreger pointen fra tidligere kapitler om, at de
studerendes relation til underviseren har stor betydning.
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De studerende havde overordnet en meget positiv indstilling til aktiviteten, og de
fremheavede, at den skabte variation og interaktion, hvilket gjorde det engagerende og
udbytterigt at deltage i den. P4 grund af aktivitetens rammesatning blev de studerende
involverede i varierende interaktionsformer, bdde i talte dialoger internt i gruppearbejdet,
1 skriftlige opgavebesvarelser og i den efterfolgende plenumdialog som opsamling. Deres
deltagelsesform var siledes i overensstemmelse med undervisernes overordnede
intentioner om, at de studerende skulle deltage aktivt i leringsaktiviteter, der fik dem til at
arbejde med det faglige stof pad forskellige mader.

De studerendes udsagn bekrefter desuden resultaterne fra forundersogelsen samt
analyserne af underviseropleg, summemode og plenumdialoger (se kapitel 8 og 9). Her
gav de studerende ogsd udtryk for, at variation i undervisningen havde stor betydning for
deres koncentration og engagement, og at interaktion kunne ege motivation og lering.
Dette svarer til centrale principper i den sociokulturelle leringsforstielse og anbefalinger
pa det universitetspadagogiske omride om, at variation og interaktion kan styrke
motivation og udbytte (Dysthe, 2003 s. 46; Herskin, 2012, s. 155; Rienecker et al., 2015,
s. 229; Ulriksen, 2014, s. 303).

9.1.2 Formalet oplevedes relevant

"Jeg kan se formalet bade i forbold til projektarbejde og i sidan alt fremtidigt arbejde.”

Flere studerende gav udtryk for at kunne forstd formélet med evelsen, og at de oplevede
det som relevant og motiverende, hvilket eksempelvis kom til udtryk i dette interview:

Studerende: Jeg kan se formalet bide i forbold til projektarbejde og i sadan alt fremtidigt arbejde. Det er
fedt, bvis man kan se et eller andet formal med at lere noget.

Interviewer: Hvad tenker du, formadlet er?

Studerende: At stille kritiske sporgsmal. Lige preacis som han siger. At adskille de forskellige tilgange.
(Hus D. #1. Interview 2)

Udsagnet om, at det er fed?, hvis man kan se et formal, illustrerer, at der er sammenhang
mellem relevansopfattelse og motivation, hvilket ogsd papeges i universitetspeedagogisk
litteratur (se cksempelvis Ulriksen, 2014, s. 84).

Flere studerende gav udtryk for, at ovelsen med at formulere skriftlige sporgsmal skabte
andre erfaringer end at lese om metoderne derhjemme eller hore underviseren fortelle
om det. De studerende anvendte udtryk som "...a# fi det mellem handerne” (Hus F. #1.
Interview 1) og “hands on” (Hus C. #1. Interview 2), nir de forklarede, at de fandt det
relevant at lere at anvende det faglige indhold i praksis.

201



"Jeg synes, det er fedt, fordi man bliver tvunget til at reflektere og bruge det i praksis. Fordi en ting er,
ndr man sidder derbjemme og leser noget f. noget filologi. Noget andet er, ndr man faktisk skal stille et
filologisk sporgsmal. Det er sverere end man lige sadan bar forestillet sig. Sa det der med, at man bliver
kastet lidt ud pa dybt vand, det synes jeg var udfordrende og spandende.” (Hus F. #1. Interview 3).

Disse udsagn harmonerer i hoj grad med underviserens intention om at udvikle konkrete
ferdigheder og kompetencer i at anvende videnskabelige metoder. De studerendes
arbejde blev understottet gennem opgavebeskrivelsens formulering, der lever op til
principperne for autentiske sporgsmil: opgaven kunne besvares kvalificeret pa en rakke
forskellige mader, og der blev lagt op til, at de studerende skulle tenke selvstendigt og
inddrage deres erfaringer og viden. De studerendes ytringer harmonerer ogsi med
undervisergruppens intentioner med kursusrekken som helhed, jevnfor kapitel 6.1.
Ligeledes var der overensstemmelse mellem de studerendes oplevelse af at skulle
reflektere og stille kritiske sporgsmil og det overordnede formal med kurset, som blev
udtrykt i studieordningen.

Som nxvnt havde storstedelen af de interviewede studerende en positiv indstilling til
aktiviteten. En enkelt studerende var dog kritisk. Jeg talte med hende mere end en maned
efter kursusgangen, og hun gav klart udtryk for, at hun ikke havde fundet undervisningen
eller dens aktiviteter relevante, fordi hun ikke mente, det skulle bruges til eksamenen:

"Det virkede ikke sarligt motiverende. Men hvis vi i stedet for havde forstiet eller fdet at vide, at det rent
Jfaktisk er en slags smagsprove pa eksamen, eller at der er nogen uvildige som stiller jer nogen sporgsmal I
rent faktisk kan forbedre jeres esamen med... Sa havde jeg da ikke varet i tvivl om, at det var verd at
bruge mit krudt pa.” (Hus B. Postersession. Interview 1).

Denne studerende var til stede den forste kursusgang, men fravalgte at mode op til flere
af de neste. Hun fremheavede selv, at det havde haft afgerende betydning for hendes
fremmeode, hvis opgaven havde varet eksamensforberedende. Hendes forstaelse af, hvad
der var vigtigt og vasentligt adskilte sig fra markant fra underviserens. Han sa ikke
eksamensforberedelse som et formal i sig selv, men var optaget af, at de studerende skulle
udvikle viden og ferdigheder for bedre at kunne forstd og arbejde med faget. Han
fremhavede, at den slags ferdigheder var relevante for alle studerende pa humaniora. Der
var altsd en klar brudflade mellem underviserens fokus og forstielse af relevans og denne
studerendes relevanshorisont, der var tat knyttet til eksamen. Da hun ikke oplevede, at
aktiviteten var relevant for eksamen, mente hun ikke, at aktiviteten var relevant
overhovedet. Dette var i modsatning til andre studerende, der oplevede, at det var
relevant at leere laesestrategierne, sd de kunne anvende det i projektarbejde eller i fremtidigt

arbejde.
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Som jeg senere vil vise, var der en del andre studerende, hvis relevansopfattelse var meget
snzevert knyttet til eksamenens betydning. Dette vil jeg uddybe i kapitel 11.

9.1.3 Synlighed og respons bidrager til engagement

"Jeg synes ogsd, at det er fint, at man kan se, hvad man har skrevet deroppe, og sd er der nogen andre,

der kommer med feedback pa det.”

Mange studerende betonede, at det skabte engagement, at deres sporgsmil blev synlige
for andre, og at det var motiverende at lese de andres sporgsmal. "Det var ret sjovt. Det en
god ide, det der med at alles ting, de kommer op samme tid, det var belt sikkert sjovt at prove.” (Hus E.
#1. Intetview 1).

De fremhzvede, at synliggorelsen af deres arbejde stimulerede lysten til at gore en indsats:
V... man har ikke lyst til at vare den, der sidder der og ikke laver noget, ikke bidrager og ikke har lest.
Det der med at man bliver holdt op pa det, det er sadan en kampe hjalp altid.” (Hus F. #1. Interview
4). Enkelte gav udtryk for, at det skeerpede konkurrencefolelsen “Jeg kunne sidan marke, at
Jjeg ville godt veere hurtig til at lave nogle sporgsmal, for jeg fik en konkurrencefolelse. Det gor bare, at man
bliver meget mere aktiveret sammenlignet med alle mulige andre former [for undervisning].” (Hus C. #1.
Interview 4).

Det digitale medierende varktej havde en afgerende betydning for de studerendes
oplevelse med ovelsen. Titanpadden bidrog til at mediere de studerendes ytringer, sa de
blev synlige for alle. Det skabte en flerstemmighed pa en helt anden mide end eksempelvis
plenumdialog, hvor kun én kan tale ad gangen. I plenumdialoger skiller den enkelte sig ud
ved at deltage i dialogen, men via det digitale vaerktoj i denne ovelse skilte man sig ikke ud
ved at deltage. Tvartimod skulle alle grupper bidrage med synlig tekst. Noget tyder p4, at
niér alle studerende gruppevis skal gore det, kan den enkelte fole sig mindre udsat: “Jeg #ror,
at han [underviseren] fik flere svar, end bvis han bare havde spurgt ... ford: det er mere trygt at gore det
pd skrift, at gore det skriftligr.” (Hus D. #1. Interview 4).

Dette udsagn illustrerer, at skriftlig og mundtlig kommunikation satter forskellige rammer
for interaktionen (Thornquist, 2011, s. 66). I den talte dialog bliver ytringerne skabt og
tilpasset hen ad vejen, og nar ferst en ytring er sagt, kan den ikke trackkes tilbage. I skriftlig
kommunikation er der mere tid til at gennemtenke indhold og formulering, og man kan
rette 1 sin ytring, hvis man onsker det. Denne forskel kan skabe tryghed og et andet rum
til refleksion og overvejelse end i talte dialoger, fordi ... fale i modswtning il skrift er
kendetegnet ved at vare gjeblikkelig.” (Gabrielsen & Christiansen, 2010, s. 32).

Flere studerende pointerede altsd, at den konkrete ovelse, der resulterede i synlige
skriftlige formuleringer, gjorde gruppearbejde og opsamling engagerende og aktiverende.
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Nogle fremhavede desuden, at synliggorelsen beted, at der blev givet mere konkret
feedback, og at dette havde betydning for deres oplevelse af ovelsen: “Jeg synes ogsa, at det
er fint, at man Ran se, hvad man har skrevet deroppe, og s er der nogen andre, der kommer med feedback
pa det. Sd man kan se: nd, det var det jeg glippede. Det forpligter.” (Hus F. #1. Interview 4).

Det lod til at have en motiverende effekt, at feedbacken kom umiddelbart efter, at de
studerende havde formuleret deres sporgsmal, hvilket flere pegede pa: ”
¢fter at man har arbejdet med det. Det er som sagt friskt i erindringen. Ja, fi feedback pa det, det synes

Jeg er supervigtigt, sa man kan forbedre sig.... Det er supervigtigt.” (Hus F. #1. Interview 3). En

... det kommer lige

anden studerende fra samme interview supplerede: "Det er ikke sd tit, man far feedback pa det,
man laver. Tit s skriver man bare noter. Det er fedt at fa feedback pa det, man har skrevet.” (Hus F.
#1. Interview 3).

Det er velbeskrevet, at synlighed og feedback kan have en afgerende betydning for
studerendes engagement og motivation (Elmgren & Henriksson, 2010; Graham Gibbs,
1999; Hattie, 2009; Rienecker & Bruun, 2015; Ulriksen, 2014). Ud fra et sociokulturelt
perspektiv vil man sige, at de studerende bliver engagerede, fordi de bliver inviteret ind i
reel dialog i leringsrummet, og at den efterfolgende feedback og dialog stetter op om
denne flerstemmighed. Det knytter sig til Dysthes pointe om, at det er hensigtsmzassigt at
skabe leringsmiljoer og situationer, hvor: ”... eleven oplever at blive verdsat bade som en, der kan
noget, og som en der kan bidrage il de andre. Selve det at deltage i og blive verdsat i et fallesskab giver
motivation tif forsat lering.” (Dysthe, 2003, s. 406).

Det er ligeledes veldokumenteret, at feedback kan have stor betydning for studerendes
faglige udbytte. Havnes et al. skriver: "Feedback is seen as a primary component in formative
assessment and one of the factors that have the strongest influence on learning.” (Havnes et al., 2012).
John Hattie argumenterer for, at noget af det mest afgorende for effektiv undervisning er
synliggorelse af de studerendes lering og lebende feedback (Hattie, 2015, s. 44). Hans
metastudier inkluderer over 800 metaanalyser om, hvad der har betydning for elevers
leringsudbytte (Hattie, 2009). Flere universitetspedagogiske tekster henviser til hans
undersogelser (Biggs & Tang, 2011; Rienecker & Bruun, 2015), og feedback er i de senere
ar blevet tillagt stadig storre betydning for uddannelse og lering.

Selvom der ikke blev givet systematisk feedback til hver enkelt gruppe, var alles bidrag
synlige og bidrog dermed til et flerstemmigt leeringsrum. Det digitale varktoj synliggjorde
de studerendes skriftlige arbejde og bidrog dermed til at skabe en leringssituation, der
igangsatte refleksioner, aktiv deltagelse, synlig leering og feedback.
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9.1.4 Synlighed kan opleves utrygt

"En sporger om man kan se, hvem der har skrevet hvad, og da underviseren svarer, at det kan man, siger

han stille: Shit!”

Flere studerende fremhavede altsa, at det skriftlige forum skabte en tryg ramme for
deltagelse, og i interviewene efter ovelsen var der ingen studerende, der udtalte sig kritisk
overfor at deres svar blev synliggjort pd skrift. I mine observationer af undervisningen
kunne jeg dog iagttage, at det indledningsvist kunne opleves utrygt for nogle studerende.
Jeg har skrevet folgende, mens jeg observerede underviserens introduktion til evelsen:

“Underviseren introducerer il Titanpad. En i gruppen jeg sidder ved, siger stille: Nej! De studerende ser
alvorlige nd. En gruppe bag mig drofler hviskende hvem i gruppen, der har last hvilke tekster. En sporger
om man kan se, hvem der har skrevet hvad, og da underviseren svarer, at det kan man, siger han stille:
Shit!” (Hus D. #1. Feltnoter).

De studerendes reaktioner kan ses som et udtryk for cassroom apprebension, idet man kan
forestille sig, at studerende kan opleve nervesitet, frygt eller modvilje mod at levere synlige
skriftlige bidrag pa samme made, som de kan opleve det ift. at noget hojt i undervisningen,
jevnfor afsnit 8.1.2 (Rocca, 2010).

Man kan ogsa tolke andre ting ud fra denne observation. Dels tolker jeg, at de studerende
ikke er vante til, at undervisningen “krever” synlige bidrag fra deres side. Som nzvnt i
forundersogelsen er plenumdialoger typisk den primare interaktion pa kutser pa
bacheloruddannelsen, og 1 den leringsaktivitet er det frivilligt, om man vil deltage.
Desuden er det kun fatallet af studerende, der siger noget i disse dialoger, si de fleste
studerende er ikke vant til at skulle bidrage med synlige eller herbare bidrag i
kursusundervisningen. Gennem kursusundervisningen pd hele forste semester har
gruppen af studerende udviklet normer og praksisser for deltagelse i undervisningen. Det
er sandsynligt, at de har udviklet en kultur, hvor det er udbredt at deltage i
kursusundervisningen uden at blive synlig gennem mundtlige eller skriftlige ytringer. De
studerendes reaktion i ovennzvnte situation kan derfor vare udtryk for, at dette nye
”krav” oplevedes umiddelbart utrygt for nogle studerende.

Jeg tolker desuden, at de studerende er vante til, at det er uproblematisk ikke at have
forberedt sig. Ovelsen lagde op til, at de studerende skulle anvende de metodiske tilgange,
der blev besktrevet i det skriftlige materiale, som de studerende skulle lese forud for
undervisningen. Hvis man ikke havde lest eller forstdet dette materiale, ville man
indledningsvist have svart ved at forstd, hvordan man skulle lose opgaven. Eftersom man
skulle bidrage skriftligt i Titanpad, var der udsigt til, at andre skulle se ens besvarelse. Jeg
forestiller mig, at det var dette, der 14 til grund for de studerendes nervese reaktioner i
situationen beskrevet ovenfor. Jeg fik dog ikke droftet denne antagelse med de
studerende, da jeg forst reflekterede over det efter kursets afslutning.
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Dog var dog tydeligt, at de studerendes forberedelsesgrad spillede en rolle for deres
deltagelse i ovelsen.

9.1.5 Den enkeltes forberedelse har betydning for deltagelsen

"Der var nogen, der havde lwst... Sd kan man bagte sig lidt pa dem.”

Sammenhzngen mellem de studerendes forberedelse og deltagelse i undervisningen var
et emne, som underviseren havde mange overvejelser omkring. I flere interviews fortalte
han, at han syntes, at de studerendes forberedelsesgrad generelt var alt for ringe, ikke kun
pé bacheloruddannelsen men i det hele taget. Han mente, at der var en uhensigtsmassig
studiekultur blandt de studerende, der betod, at mange studerende medte op til
undervisningen uden at vere ordentligt forberedt. Som navnt gav han udtryk for, at de
studerendes forberedelse havde afgorende betydningen for kvaliteten af undervisningen,
og han arbejdede pa flere mader pa at styrke de studerendes forstdelse af, at forberedelse
var vigtigt. Bt tiltag var at designe leringsaktiviteten, sa den tog afsat i de tekster, som de
studerende skulle lzse forud for kursusgangen (Flemming #1).

I flere af de grupper, jeg observerede, virkede det som om, der var ret stor forskel pa
deltagernes forberedelsesgrad. Jeg overhorte flere samtaler, hvor det blev tydeligt, at en
del kun havde lest dele af materialet. Enkelte studerende gav ogsa udtryk for, at de syntes,
at de skriftlige sporgsmal i Titanpadden afspejlede et lavt niveau, der skyldtes de
studerendes lave forberedelsesgrad: “Det var ogsa det, det lidt bar prag af, de sporgsmal vi havde
skrevet. Altsd, det var meget generelt. Der var ikke nogen specifikke og konkrete eksempler. Men det
kan miske afspefle, at folk ikke har lest.” (Hus D. #1. Interview 3).

Udover forskelle i forberedelsesgraden var der ogsé forskelligheder i deltagelsesform. Ved
flere lejligheder observerede jeg en ret stor forskel pa, hvordan studerende i samme
gruppe deltog i gruppearbejdet. Eksempelvis kunne nogle gruppemedlemmer sidde og
skrive i Titanpadden, mens andre fra samme gruppe var stille eller optaget af de sociale
medier. De forskellige deltagelsesformer kan have drsager, der ikke har med forberedelse
at gore. I etablerede projektgrupper kan studerende nemt falde ind i forskellige roller, der
praeger deres indsats i gruppen. De studerende kan have forskelligt humer den pagaldende
dag og forskellig motivation for undervisningens indhold, og det er ikke ualmindeligt, at
studerende deltager ret forskelligt i gruppearbejder (Herskin, 2012, s. 190).

Ikke desto mindre var der flere indikatorer p4, at de studerendes forberedelsesgrad havde
betydning for hvordan de deltog i gruppearbejdet. En af dem, der ikke havde forberedt
sig, sagde eksempelvis: "Der var nogen [i gruppen], der havde lest. De havde jo si noget at byde ind
med. Sd kan man hagte sig lidt pa dem.” (Hus A. #3. Interview 6). En anden studerende, der
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havde forberedst sig til undervisningen, fortalte, at hun var glad for ovelsen, fordi hendes
medstuderende var forberedte. Hun fortalte, at hun foretrak at arbejde sammen med
studerende, der havde forberedt sig lige s meget som hun selv, da hun ellers fik mindre

»

udbytte at ovelsen: ... ellers synes jeg ikke deres inputs er relevante, og s det er lidt, at jeg skal tage
den anden part i handen. .. det far jeg ikke sa meget ud af.” (Hus F. #1. Interview 4). Begge disse
studerende fortaller altsa, at der er klare sammenhange mellem forberedelsesgrad og
deltagelsesformer, og at velforberedte studerende ofte tager storre ansvar og arbejdsbyrde

i gruppearbejdet end uforberedte studerende.

Jeg talte med flere studerende om, hvilken betydning forberedelse havde for, at man
kunne forstd og lase opgaven. To studerende, der ikke havde forberedt sig hjemmefra,
fortalte, at det var sveert at formulere sporgsmal.

Studerende 1: Det var svere opgaver.

Interviewer: Var de for svare eller?

Studerende 2: Jamen bhan kom jo ind og snakfkede med os, sd synes jeg ogsa vi forstod dem bedre altsd.
Studerende 1: ja. Jeg var ikke forberedt til det her, det kunne jeg godt mearke

(Hus C. #1. Intetview 7).

Den studerendes oplevelse af, at opgaven var svaer, indikerer, at det lykkedes underviseren
at lave en aktivitet, hvor den studerendes forberedelse gjorde en forskel for deres
deltagelse.

Andre studerende, der have lest det meste af materialet, mente ogsa i forste omgang, at
opgaven kravede, at man var forberedt hjemmefra. Den ene sagde, at ”... det havde veret
umnligt”, hvis ingen i gruppen havde lest materialet. Efter en kort teenkepause fortsetter
hun dog: "Men pa den anden side sa ville det beller ikke vere si svart at omme ndenom”, og hendes
medstuderende supplerede: “Man kunne jo godt stille sporgsmal alligevel. Uden at blive busted.”
(Hus D. #1. Interview 2). Denne ordveksling mellem studerende er interessant pd flere
mader.

Dels indikerer den, at de studerende har nogle sxrlige forstielser af henholdsvis
underviserens og de studerendes roller. Det engelske verbum busted betyder pa dansk
arresteret eller anboldt, og den studerendes brug af ordet kan ses som udtryk for, at hun ser
underviseren som en autoritet, der nedigt skulle opdage ens manglende forberedelse. Som
jeg vil diskutere i kapitel 10, er denne type forstaelse ofte pa spil i sammenheng med de
studerendes forberedelsespraksis.

Ordvekslingen illustrerer desuden, at studerende kan finde mader at deltage pa, selvom
de ikke har lest. Udsagn fra andre studerende bekrafter, at de studerende, der ikke havde
lzest, godt kunne deltage alligevel. Dette skyldes dels de studerendes brug af internettet og
af hinanden og dels af underviserens handlinger under gruppearbejdet.
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Nogle grupper, der havde svart ved opgaven, brugte internettet som redskab til at forsta,
hvad de forskellige metodiske tilgange indebar. Mine feltnoter indeholder blandt andet
denne beskrivelse: "I gruppen ved siden af mig er de inde pa Wikipedia for at lwse om filologi. Da de
har last det, siger én: Vi skal stille et sporgsmal til sproget i eventyret.” (Hus D. #1. Feltnoter).
P4 samme kursusgang i et andet hus skrev jeg: "Gruppen ved siden af mig konsulterer google for
anden gang. Jeg tror, at det mest er den ene studerende, der har forberedt sig.” (Hus A. #1. Feltnoter).
Disse observationer illustrerer, at selvom underviseren har onsket at lave en ovelse, der
forudsatte de studerende forberedelse, kunne uforberedte studerende godt deltage. Ved
at bruge internettet som medierende redskab kunne de hurtigt skabe tilstrakkelig viden til
at deltage. Dermed kunne de eksempelvis formulere skriftlige sporgsmil med en filologisk
tilgang péd trods af, at de ikke havde anskaffet sig forudsatninger for dette gennem
forudgiende lesning. De kompenserede endvidere for deres manglende forberedelse ved
at dele viden internt i grupperne.

Flere studerende, der ikke havde forberedt sig, fortalte desuden, at opgaven blev mere
hdndterbar, nir underviseren kom ud og talte med dem undervejs i gruppearbejdet: “Det
hjelper rigtig meget, ndr han gar rundt og er med, og han kommer med de der lobende forklaringer.”
(Hus C. #1. Interview 2). Underviseren selv mente ogsi, at det var afgorende for de
studerendes deltagelse, at han gik rundt til grupperne under gruppearbejdet: "Du kan ikke
satte sadan noget her [denne type ovelse] i gang, hvis du ikke gir rundt til dem. Og der skal vare
feedback.” (Flemming #4). Det var tydeligt, at hans stotte undervejs i gruppearbejdet
kvalificerede deres skriftlige bidrag pa titanpadden. Set i det perspektiv bidrog hans
handlinger til det faglige formdl om at lere dem konkrete lesestrategier. Samtidig
bevirkede hans stotte, at studerende kunne gennemfore aktiviteten, selvom de ikke havde
forberedt sig til undervisningen. Set i det lys havde hans stotte maske den modsatte
virkning end hans tilsigtede intention om at styrke deres motivation for at forbedre deres
forberedelsespraksis.

Underviseren fortalte, at han godt vidste, at en stor del af de studerende ikke havde
forberedt sig som de skulle, og at nogle studerende ikke deltog sxrligt aktivt i
gruppearbejdet: ... det er faktisk normalt i sadan en gruppe, at der er en balvdel der bidrager, og en
halvdel der ikke bidrager.” (Flemming #5). Han fortalte, at selvom han syntes, at det var
problematisk, fravalgte han at gore noget ved det. Han var ansvarlig for enkeltstdende
kursusgange 1 seks forskellige huse med hver cirka 100 studerende, og det satte en
begransning pd, hvor meget han kunne gi op i den enkelte studerendes indsats: ”... som
underviser ville jeg blive ekstremt trat, hvis jeg skulle ga op i det. Sa skulle vi vere mange flere
[undervisere]. Jeg kan ikke tage 100 mennesker under min vinge.” (Flemming #5).

Denne udtalelse peger pa, at kursets organisering med mange studerende pa hvert hold
har betydning for underviserens praksis. Det hoje antal studerende betod, at han arbejdede
mindre med deres forberedelse og deltagelseskultur, end hvis det havde varet et mindre
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hold: "Jeg er nodt til at ga mindre op i det end jeg gor, for ellers far jeg det bare darligt.” (Flemming
#5). Dette vender jeg tilbage til 1 kapitel 10.

Laringsaktiviteten med Titanpad afspejler pa ene side en klar overensstemmelse mellem
de studerendes deltagelse i aktiviteten og underviserens didaktiske intention om at lave en
ovelse, hvor de studerende aktivt treener fardigheder i at stille laesestrategiske sporgsmal.
Samtidig var der en vis brudflade mellem underviserens didaktiske intention om at styrke
forberedelsen og de studerendes reelle erfaringer.

Ingen af de studerende jeg talte med, gav udtryk for, at de ville forberede sig anderledes
fremover. Faktisk gav en enkelt studerende gav udtryk for, at evelsen havde den modsatte
vitkning pd ham. Denne studerende havde lest alt materialet til kursusgangen. Den
efterfolgende kursusgang gav han dog udtryk for, at han ikke oplevede, at lesningen var
nodvendig for at kunne deltage 1 ovelsen:

"Jeg leeste de ber 200 sider, og jeg brugte rigtig lang tid pa det, men jeg oplevede bare ikfke rigtigt, at der
var nogen grund 1l at lese det. Fordi jeg var i gruppe med andre, som ikke havde lest, og vi kunne gore
det samme. De [underviserne] stillede ikke sa mange krav til det pa en eller anden made.” (Hus B. #2.
Interview 2).

Jeg vender tilbage til denne problematik i kapitlet om de studerendes forberedelse.

I det folgende vil jeg behandle den anden udvalgte leringsaktivitet.

9.2  Aktivitet 2: Quiz med peerfeedback

Denne ovelse foregik om eftermiddagen pd en kursusgang, der omhandlede metoder
indenfor filosofi og videnskab. Kursusgangens fokus var begrebsanalyse og
argumentationsteori, der pa kursets digitale platform blev beskrevet siledes: "Disse metoder
er centrale i filosofien, men ogsa bredt anvendelige i de fleste typer akademisk arbejde.” Der stod
endvidere: 177 vil kigge pa, hvordan et sundt argument fungerer, hvordan man dissekerer og vurderer
de argumenter, man moder i praksis, og hvordan man spotter en rakke af de mest almindelige
Sfeplsiutninger.”

Formailet med denne specifikke leringsaktivitet var, at de studerende skulle lere at
identificere argumentationsfejl i udsagn fra politiske debatter. Underviseren fremhavede,
ligesom hans kolleger, at han syntes at det var vasentligt, at de studerende blev inddraget
1 undervisningen, og at de fik konkrete erfaringer med at arbejde aktivt med stoffet. 1
modsatningen til underviseren, der varetog undervisningsaktiviteten beskrevetiafsnit 9.1,
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var der ingen af hans udsagn der indikerede, at han have en malsatning om at =ndre de
studerendes forberedelsespraksis.

Forud for ovelsen havde underviseren holdt et opleg pa cirka 30 minutter med enkelte
plenumdialoger initieret af studerende. I dette opleg gennemgik han seks forskellige
sofistiske fejlslutninger, der er “en serlig type ugyldige argumenter” (Video Per #06). En
fejlslutning er et argument, som er i modstrid med den formelle logiks regler, og derfor er
ugyldigt. 1 oplaegget gav underviseren diverse eksempler pd de forskellige typer
fejlslutninger, og de blev samtidig vist pd hans PowerPoint.
Umiddelbart efter oplaegget introducerede han ovelsen, som han kaldte ”find otte fejl”.
Den primeare aktivitet var, at de studerende skulle identificere argumentationsfejl i otte
modargumenter udtalt af danske politikere. De arbejdede sammen i grupper af 2-3
studerende gennem hele aktiviteten. Hver gruppe fik forud for evelsen udleveret at papir,
hvorpd der var trykt en tabel. Her var de otte modargumenter listet op i kolonner, og
nedenfor var der rakker med de forskellige typer af fejlslutninger, der var blevet
gennemgdet i underviseroplagget. Aktiviteten var rammesat, sa den bestod af otte runder,
der hver bestod af folgende trin:

1. Et modargument blev vist pd PowerPoint, hvorefter hver gruppe skulle atkrydse,
hvilken type fejlslutning, modargumentet bestod af. De fik et par minutter til at
blive enige om, hvad de ville afkrydse.

2. Efter denne besvarelse skulle grupperne udveksle papirer med en anden gruppe.

3. Herefter forklarede underviseren den rigtige besvarelse, der ogsa blev vist pa Power
Pointen.

4. Pi baggrund af dette skulle grupperne tildele hinanden to point for rigtigt svar eller
et minuspoint et forkert svar.

5. Enkelte gange blev det fulgt op af en kort plenumdialog, hvor studerende og
underviseren droftede besvarelsen.

6.  Herefter afleverede parrene papirerne tilbage til hinanden og gjorde sig klar til
naeste modargument.

Argumenterne var illustreret pa underviserens PowerPoint med billeder af de personer,
der havde udtalt argumenterne. Argumenterne var sat ind i talebobler. Underviseren
brugte animationseffekten, sa de studerende forst sa et oprindeligt argument fremsat af
en kendt person og umiddelbart derefter si modargumentet fremsat af en politiker.
Efterfolgende fik de vist den rigtige besvarelse pa opgaven. Underviseren udnyttede
derved PowerPoints medierende funktion til trinvist at vise sammenhangen mellem de
forskellige indholdselementer i aktiviteten. Se eksemplet pa naste side:

210



Gvelse: find 8 fejl

Argument 2:

“Hojere straffe skaber ikke mindre
kriminalitet - tveertimod.”

Et argument.

Gvelse: find 8 fejl

Argument 2:
‘ “Hojere straffe skaber ikke mindre

kriminalitet - tvaertimod.”

straffe hardere, og at det vil virke til at

“Jeg tror de fleste danskere mener at vi bar
afskraekke forbryderne.”

Et politisk modargument.

Gvelse: find 8 fejl

Argument 2:

1) De fleste danskere mener at vi
ber straffe hardere, og tror at
strengere straffe vil fare til mindre
kriminalitet.

QED: Derfor ber vi straffe hardere, og
vil strengere straffe fare til mindre
kriminalitet.

Dvs. Ad Populum

Opstilling af modargumentet samt den rigtige bevarelse, i dette tilfwlde modargumentstypen Ad Populum.

I underviserens introduktion til ovelsen gennemgik underviseren de forskellige trin i
ovelsen. Han tilfojede, at de to grupper, der scorede flest point, ville blive preemieret med
kantinens kager, hvorpd han viste to poser med hver to stykker kage. Dette udloste
smasnak blandt de studerende med kommentarer som: “hvor lekkert!”. Herefter fik han de
studerende til at finde sammen i grupper.
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9.2.1 Variation og konkret anvendelse virker engagerende

... ndr man skal bruge det til noget konkret, sa giver det lidt mere mening.”

Mine observationer af denne ovelse var ret ens i de forskellige huse. De studerende var
stille og opmerksomme, niar argumenterne blev lest op, og de var aktive i
gruppedroftelser samt nar de skulle afkrydse og give hinanden point. Hver gang det rigtige
svar blev vist, opstod der spontan snak med flere udribsord som eksempelvis “Jaa!”,
"Wubn!”, "Nei!” og "Ej!”. Denne deltagelesform med spontane rab og energisk kropssprog
var usadvanlig sammenlignet med al den resterende undervisning, jeg har observeret.

De studerende omtalte generelt ovelsen ret positivt. De brugte ord som "fedt”, “sjovt” og
"godt”, nar jeg spurgte dem om, hvad de syntes om ovelsen. Flere at begrundelserne for
dette havde fzllestrek med nogle af de udsagn, som blev givet om gruppearbejde med
tekstproduktion. Flere gange blev variation brugt som begrundelse: "Det ville blive en rimeligt
lang dag, hvis vi bare skulle sidde stille, sa mister vi bare koncentrationen. Jeg tror, at det er sundt med

sadan et afbrek.” (Hus A. #4. Interview 4).

En del pegede ogsa p4, at ovelsen var god, fordi den var anvendelsesorienteret og indebar
“konfkerete redskaber”. Ogsa i denne ovelse lod det til, at de studerendes oplevelse af relevans
blev styrket af, at de skulle bruge teorien til noget konkret: "Det der med at omsatte teori til
noget praktisk. Fordi det bliver bare meget abstrakt, ndr man star og snakker om det, men ndr man
skal bruge det til noget konfkret, s giver det lidt mere mening.” (Hus A. #4. Interview 2). En anden
formulerede det saledes: Az man meget konkret bruger de teknikker, som man lige har lert
teoretisk. Det er sadan meget fedt fi det brugt direkte.” (Hus F. #4. Interview 3).

De studerendes oplevelse af variation og konkret anvendelse er i god overensstemmelse
med underviserens intentioner for undervisningen. Han sagde blandt andet: "Man er nodt
11l at give det en form, hvor det er til at have med at gore for modtageren. Og der spiller variation en rolle...
Der er ingens opmarksombed, der kan holde il én kanal si lenge af gangen.” Han understregede
ogsa vigticheden af at arbejde med teotien i praksis: “Dez er meget tung teori, og det bliver hurtigt
til klassisk forelasningsformidling. Det er en udfordring at prove at trekke det i reting af, at de
studerende kommer mere pa banen... bruge, eksperimentere, arbejde med materialet.” (Per #1).

Underviseren gav udtryk for, at den organisatoriske ramme med flere undervisningstimer
pa samme dag gjorde det nemmere for ham at indfti sine didaktiske ambitioner. Han
mente, at det ofte var svert at finde tid til aktiverende undervisning indenfor den typiske
organisatoriske ramme pa to undervisningslektioner om ugen, hvor der er "sd /idt tid ti/
input fra studerende.” Han var glad for, at dette kursus var organiseret med lange kursusdage,
og han sagde, at det skabte gode pramisser for undervisningen: “Det er en enormt god rammee,
vi har... Jeg oplever at have god tid pa det kursus.” (Per #1). Han sagde uddybende, at han fik en
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langt bedre fornemmelse for, hvad de studerende fik ud af undervisningen, nir de
studerende blev inddraget mere i den.

Underviserens udsagn peger pa, at den organisatoriske dimension af konteksten hat stor
betydning for undervisningen. Nir kursusgangene er organiseret med mere tid,
rammeszttes mere dialog, hvilket stotter de studerendes aktive arbejde med stoffet.
Flerstemmigheden skaber desuden bedre mulighed for at synliggore de studerendes viden
og fxrdigheder, hvilket styrker underviserens viden om de studerendes laring og
lzeringsudbytte. P4 kursusgange, hvor der kun er fi timer med de studerende, oplever
underviseren at skulle nd meget stof pa kort tid. Derfor bliver dialogen mere sparsom, og
han far ikke samme fornemmelse af, om de studerende lerer noget.

I undervisningen pa metodekurset rammesatte denne underviser interaktiv undervisning,
der pa flere mader lever op til gengse universitetspeedagogiske anbefalinger. Det er
samtidig i overensstemmelse med hans egne idealer for undervisning, nir de studerende
fortzller, at de synes, at undervisningen er interessant og engagerende. Nar han samtidig
fortzller, at hans undervisning pa kortere kursusgange er mere praget af det, han kalder
” klassisk _forelesningsformidling”, peger det pa, at organisatoriske rammer kan vare med til at
skabe den udbredte monologiske undervisningspraksis, som ifelge mine observationer og
de studerendes udsagn dominerede kurserne pa bacheloruddannelsen. Denne udtalelse
setter perspektiv pd mine resultater fra forundersogelsen. De kurser, der indgik i
forundersogelsen, var alle organiseret med to timers undervisning i auditorier, og
underviserne pa de kurser har altsa ikke haft den samme ”gode ramme” som underviserne
havde p4 dette kursus.

Sammenhzngen mellem tid og dialog 1 undervisningen papeges ofte i1 didaktisk litteratur,
og det er velkendt, at kort tid pa kursusgange nemt kan resultere i stoftrengsel, hvor der ikke
skabes tid til fordybelse og dialog (Herskin, 2012, s. 33; Jorgensen, 2013, s. 148; Ulriksen,
2014, s. 52). Ifolge Ulriksen er det ret uhensigtsmaessigt med for lidt tid til dialog. Hvis
undervisere og studerende skal skabe vellykkede leringsfallesskaber, er det centralt, at der
bruges undervisningsformer, der giver underviseren indsigt i de studerendes
forudsztninger og lereprocesser (Ulriksen, 2014, s. 257).

I dette perspektiv er det problematisk, at sa megen universitetsundervisning er organiseret
med ganske fa timer per kursusgang.
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9.2.2 Oget feedback giver gget motivation

»

.. en tilfredsstillelse i at man svarer rigtigt pa det.”

Ligesom i leringsaktiviteten med tekstproduktion fremhaxvede de studerende, at de
syntes, det var motiverende at fia feedback pa deres arbejde. Faktisk blev
feedbackelementet fremhaevet i sztligt hoj grad. Ifelge mine observationer afspejlede de
studerendes deltagelsesform ogsi en hoj grad af engagement. Det fremgik tydeligt af deres
nonverbale sprog og af deres spontane udbrud, at de tillagde det stor betydning, om de
fik svaret rigtigt eller ej. Deres opmarksomhed i feedbackdelene af denne ovelse virkede
langt mere fokuseret end i feedbackdelen af ovelsen med tekstproduktion, og ingen af de
studerende pibegyndte ikke-studierelevante aktiviteter.

Det store engagement omkring feedbackdelen 1 denne ovelse er tilsyneladende knyttet
dels til konkurrenceelementet, dels til sporgsmélenes karakter og dels til omfanget og
timingen af feedbacken.

Mens jeg observerede de studerendes adfzerd, reflekterede jeg over konkurrenceelementet
iovelsen. Jeg spekulerede péd, om det var de studerendes onske om at vinde, der drev deres
engagement. I de efterfolgende interviews var der en enkelt, der sagde: “Jeg vi/ gerne have
pramien”, men kort efter pointerede han, at det var pa grund af de konkrete redskaber, at
han synes, at det var en god ovelse.

Konkurrenceelementet var generelt ikke det dominerede tema i de studerendes
beskrivelse af ovelsen. Nogle sagde at konkurrence mod andre var sjovt, men at det var
mere veesentligt at fa feedback pd sine egne ferdigheder:

Studerende 1: jo, der er da lidt konkurrence i det. Det er da meget sjovt.

Studerende 2: Nar der er en mulighed for, at man kan tage fejl med den faglige viden, sa bliver der ogsd
et eller andet pa spil selvfolgelig.

Studerende 3: Det var ikke fordi jeg battlede mod jer som sadan. Jeg synes, at det var interessant at
deltage.

Studerende 1: Jeg tanker ogsa det er konkurrencen med én sely, om man bar man forstiet det, og kan
man finde ud af det.

Interviewer: Vil det sige, at der er en tilfredsstillelse i at fa en respons pa det man bar tenkt eller hvad?

Studerende 1: Ja, en tilfredsstillelse i at man svarer rigtigt pa det.

(Hus F. #4. Interview 4).

Flere andre studerende fremhzavede, at det var serligt motiverende at finde ud af, om man
kunne svare rigtig eller ej: 7 ... sa far man ogsa sdadan en tilfredsstillelse ved, at nu har jeg ligesom
Jforstdet det pa en anden made, synes jeg.” (Hus F. #4. Interview 3).

Denne udtalelse afspejler, at den studerende undervejs 1 ovelsen har haft refleksioner over
sin egen forstielse af det faglige stof, hvilket kan betragtes som en metakognitiv
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erkendelse. Metakognition betyder “consciously thinking about one’s own thinking processes.’
(Kane, Lear, & Dube, 2014, s. 514), og begrebet henviser til mange forskellige typer af
refleksioner over egen lering. Mange studier peger pa, at metakognitive refleksioner ift.
udvikling af egen viden, ferdigheder og kompetencer spiller en afgerende rolle for
studerendes faglige udvikling. Det anbefales derfor at indlaegge aktiviteter, der stimulerer
metakognitive refleksioner, og det fremhaves, at det med fordel kan understottes af
feedbackaktiviteter (Biggs & Tang, 2011; Deslauriers et al., 2019; Dysthe, 2005b; S. Kane

et al., 2014b; Olsen, 2010).

Selvom underviserne ikke brugte metakognition som begreb, blev metakognitive
refleksioner alligevel omtalt, eksempelvis af en underviser, der refererede til det som
“springet mellem forstaelse og anvendelse.”>'. Han fremhavede, at der er “forskel pa at forsta noget,
ndr det bliver fortalt, og si at kunne anvende det.” (John #1). Han gav udtryk for, at der er "¢z
stor spring” mellem de to niveauer, som de studerende ikke altid opdager, fordi “de studerende
ikke ser det, for de far et eksempel, hvor de svarer forkert.” (John #1). Netop den klare feedback
pa, om man kunne anvende teorien eller ¢j, skabte i denne ovelse gode muligheder for
metakognitive refleksioner.

Mange andre studerende fremhavede, at det var motiverende at fd en klar feedback pa,
om de havde svaret rigtigt eller forkert. Denne oplevelse af at kunne svare rigtigt eller
forkert er bundet op pa selve sporgsmilenes karakter. Sporgsmalet om hvilken type
fejlslutning et given argument er, er ikke et abent autentisk spergsmal, som si ofte
anbefales indenfor Humaniora (Dysthe, 1997; P. S. Jorgensen, 2013; Rienecker, Von
Miillen, et al., 2013). Det er et sporgsmal med ét korrekt svar, og det har samme kendetegn
som de sporgsmal, der anvendes i IRE-samtalen, jevnfor afsnit 8.2.2 (Aukrust, 2003, s.
1751t; Dysthe, 2013, s. 93). Didaktikere anforer ofte, at denne type sporgsmail sjeldent
gavner flerstemmigheden i undervisningen. I denne konkrete sammenhang formar
underviseren dog at bruge de lukkede sporgsmal til at motivere de studerendes til at
reflektere og diskutere.

Netop sporgsmalenes karakter, hvor der kun var ét klart svar, skabte nogle seztlige
forudsztninger for rammesatning af synlighed og feedback. Eftersom svarene pa
sporgsmalene var entydigt rigtige eller forkerte, behovedes der ikke individuel feedback
pa forskelligartede besvarelser.

Tvertimod kunne underviseren med ét klik pd sin PowerPoint mediere det rigtige svar,
uden at de studerendes individuelle besvarelser behovede at vare synlige for ham. Det var
tilstraekkeligt, at de blev synliggjort pa papir overfor medstuderende, der efterfolgende
kunne give feedback. Dermed kunne de studerende give hinanden feedback pd, om de
kunne anvende teorien eller ej. Feedbacken var mindre athangig af underviserens tid, og

3t Dette udsagn blevet givet af den undetviser, der varetog quiz-evelsen i 2015. Det var en
anden underviser end 1 2014, men han brugte det samme didaktiske design, de samme slides
og den samme ovelse.
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den organisatoriske ramme med mange studerende blev ikke en barriere i netop denne
ovelse.

Dette er markant anderledes end i evelsen med tekstproduktion, hvor det autentiske
sporgsmal resulterede i, at de studerende producerede en stor mangde forskelligartede
svar. Her var det kun underviseren, der gav feedback, og da holdet var stort og opgaven
kompleks, var det kun en mindre del af besvarelserne, der blev givet feedback pa. Det kan
meget vel vere medvirkende grund til forskellen pd de studerendes koncentration i
feedbackdelene pi de to ovelser.

Ifolge de studerende var det altsi i hoj grad feedbacken, der var udslagsgivende for deres
oplevelse med quiz-ovelsen, hvilket er i trdd med litteratur pid omradet (Herrmann &
Bager-Elsborg, 2014; Levesque, 2011; Mathiasen, 2011). Eksempelvis skriver Hovgaard:
" litteraturen gar det igen, at den umiddelbare feedback, som den studerende fir efter at have svaret pa
et konkret sporgsmal, stimulerer den studerendes lereproces positivt i forbold til det aktnelle faglige
indhold.” (Hovgaard, 2011, s. 40).

Det lader til, at det spiller en afgerende rolle for de studerendes engagement, at de
modtager feedback lige umiddelbart efter deres besvarelse. Dette er i trdd med princippet
om Prompte feedback, der ifolge Graham Gibbs har afgerende betydning for de studerendes
leringsudbytte. Han pdpeger, at megen feedback pd videregiende uddannelser forst
kommer lenge efter, at den studerende er beskaftiget med emnet, for eksempel feedback
pa skriftlige opgaver, der ofte gives flere uger efter aflevering. Gibbs argumenterer for, at
feedback skal gives umiddelbart efter, at de studerende har arbejdet med det faglige stof,
mens det stadig opleves som relevant for dem. Den skal gives prompte (G. Gibbs &
Simpson, 2004, s. 18; Graham Gibbs, 1999, s. 46).

Princippet om prompte feedback fremhaves ogsd i megen litteratur om student response
syster (SRS), som har mange fallestrek med denne ovelse. SRS er kendetegnet ved, at
underviseren stiller et lukket sporgsmal, der enten er et multiple choice-sporgsmal eller et
sporgsmal, som de studerende kan besvare med ja eller nej. Med SRS afgiver de
studerende deres svar via clickers (sma fjernbetjeninger) eller via deres telefoner eller
computere, hvorefter underviseren giver det rigtige svar eller folger op pd anden vis
(Herrmann & Bager-Elsborg, 2014, s. 110). I ovelsen her afgiver de studerende svar pa
papir, men ovelsen afspejler de samme didaktiske intentioner som SRS og har samme
typer fordele: Alle studerende bliver aktiveret. Alle fir mulighed for at afprove deres
ferdigheder 1 at anvende det faglige stof, og alle fir umiddelbar feedback pd deres
besvarelse. Flere studier af SRS-aktiviteter viser, at de typisk oger de studerendes
motivation (Hovgaard, 2011, s. 40; Mathiasen, 2011, s. 286), hvilket stemmer overens med
det, jeg kunne iagttage 1 observationen af undervisningen. Jeg oplevede, at de studerende
virkede fokuserede og engagerede i ovelsen, selvom undervisningen havde varet i gang i
mere end fire timer. Stemningen disse eftermiddage var mere koncentreret og engageret
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end den sidste time pa de andre kursusgange, hvor de studerende oftest virkede mere
treette. Jeg har blandt andet skrevet: "Der er fokuseret stemning: koncentrerede samtaler under
quizzen, og alle ser ud til at vare i gang. Nar de fir resultatet, er der begejstrede kommentarer.” (Hus
C. #4. Feltnoter).

Fra et sociokulturelt perspektiv er ovelsen hensigtsmassig, fordi den skaber interaktion
mellem deltagerne pa kurset, og den indebarer kognitive aktiviteter der indebearer
problemlosning. Ligeledes vil man i et sociokulturelt perspektiv. mene, at det er
hensigtsmaessigt at indlegge feedbackelementer i undervisningen, idet feedback er
afgorende for de studerendes lering. Dog ville man argumentere for, at feedback-delen
pé flere mader ikke fungerer optimalt i denne ovelse, blandt andet fordi den ikke satter
ramme for de studerendes forstielse eller bearbejdelse af feedbacken (Dysthe, 2013;
Sadler, 2010), og fordi de ikke skal bruge feedbacken til noget fremadrettet (Boud, 2000).
Det er velkendt, at megen feedback ikke skaber det onskede leringsudbytte, og nogle af
de mest udbredte grunde er, at de studerende ikke bearbejder feedbacken, anvender den
eller ikke tillegger den betydning (Hattie & Timperley, 2007; Rienecker & Bruun, 2015).
Den manglende anvendelse betyder ogsa, at hverken underviser eller studerende kan vide,
hvilken leringsmassig betydning, feedbacken har haft. Som Boud skriver “wnless students
are able to use the feedback to produce improved work, through, for example, re- doing the same
assignment, neither they, nor those giving the feedback, will know that it has been effective.” (Boud,
2000, s.158).

Min empiri forteller ikke noget om, hvilken betydning feedbackdelen havde for de
studerendes fxrdigheder i at analysere argumenter. Den belyser heller ikke, om de
bearbejdede feedbacken, selvom der ikke var nogen didaktisk rammesatning for det.
Det fremgik dog tydeligt, at de studerende syntes, at feedbacken var verdifuld, og at den
havde afgorende betydning for deres aktive deltagelse. Det var ogsa tydeligt, at de syntes,
at det var relevant at anvende det faglige stof, og at de generelt fandt ovelsen interessant
og engagerende. Dermed var der hoj grad af overensstemmelse mellem deres oplevelse
og deltagelsesform og underviserens didaktiske intention med ovelsen.

I analysen af ovelsen med tekstproduktion har jeg argumenteret for, at der var en
brudflade knyttet til de studerendes forberedelsespraksis. Underviseren, der varetog
quizaktiviteten, havde ikke en malsatning om at pavirke de studerendes laesepraksis. Han
gav derimod udtryk for at han eonskede at undervisningen skulle opleves relevant og
motiverende for de studerende uanset forberedelsesgrad. Empirien peger pi, at dette
lykkedes ham, idet der ikke kan afleeses nogen sammenhang mellem de studerendes
motivation og deres forberedelsesform.
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9.3  Opsamling

De to ovelset, jeg har behandlet i dette kapitel, var begge to kendetegnet ved en stor grad
af sammenhaxng mellem de studerendes deltagelsesform og undervisernes didaktiske
intentioner.

De studerende oplevede begge ovelser som engagerende og udbytterige, og de udtalte sig
positivt om bdde undervisningen og underviserne. De studerendes deltagelse var i vid
udstrekning aktiv og fokuseret og i overensstemmelse med underviserens intentioner.
Aktiviteterne skabte en variation i forhold til andre typer undervisning, hvilket bidrog til
de studerendes positive oplevelse, men sarligt det anvendelsesorienterede aspekt i begge
aktiviteter betod, at de studerende oplevede dem som relevante. Det virkede desuden
befordrende for de studerendes motivation og aktive deltagelse, at deres lering blev
synliggjort via forskellige typer af besvarelser, og at der efterfolgende blev givet feedback
pé deres besvarelser.

Analysen af de to leringsaktiviteter understotter dermed argumenter beskrevet i de to
foregaende kapitler: Faktorerne relevans, relation, variation, synlighed og respons lader til
at vere af central betydning for de studerende engagement og deltagelse i leringsrummet.

Analysen har samtidigt peget pa enkelte brudflader mellem didaktisk intention og de
studerendes deltagelse. Szrligt pa kursusgangen med ovelsen med tekstproduktion var der
klare brudflader mellem didaktiske intentioner og de studerendes forberedelsespraksis.
Underviseren pd denne kursusgang havde en klar ambition om, at evelsen skulle
forudseztte de studerendes forberedelse, og at kursusgangen skulle styrke de studerendes
motivation for at forberede sig fremadrettet. Det fremgik dog tydeligt, at de studerendes
reelle forberedelsesgrad var lavere end underviserens didaktiske intention for samme.
Mange studerende formdede at deltage i ovelsen trods lav forberedelsesgrad.
Der er ikke noget, der indikerer at de studerende havde forberedt sig anderledes til
kursusgangen med quizaktivitet, men eftersom underviseren ikke havde nogen sarlig
eksplicit malsatning pa dette omrade, kan det ikke pd samme made italeszttes som en
brudflade. Jeg vil uddybe brudflader knyttet til forberedelse i naste kapitel.

Analysen af disse to aktiviteter har tydeliggjort, at den organisatoriske dimension af
konteksten for kurset har betydning pa flere mader.

Dels er tidsrammen afgorende for graden af og kvaliteten ved dialogen i undervisningen.
Underviserne havde valgt at sammenlagge undervisningsgangene pa dette kursus, sa de
hver gang havde flere timer til rddighed. Med flere timer sammen ogedes dialogen,
underviseren fik bedre fornemmelse for hvad de studerende lerte og fik bedre mulighed
for at indlegge synlig lering og feedback aktiviteter. P4 den made var den tidsmaessige
organisering af kurset med til at styrke overensstemmelsen mellem de studerendes
deltagelsesformer og underviserens didaktiske intentioner om at skabe dialoger og hands-
on erfaringer.
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Samtidig satte det store antal studerende pa hvert hold og organiseringen med skiftende
undervisere begraensninger for, hvor meget underviserne kunne og ville involvere sig i de
enkelte studerende. Det gav ogsi ringe vilkir for udviklingen af relationer mellem
undervisere og studerende og for undervisernes indflydelse pa de studerendes
forberedelsespraksis og deltagelseskultur. Det illustrerer, at den organisatoriske dimension
af kontekst ogsd kan virke begransende for underviseres onske om at pavirke de
studerendes deltagelsesformer, normer og holdninger til uddannelsen.
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10. De studerendes forberedelse

I dette kapitel vil jeg undersoge brudflader og overensstemmelser mellem didaktiske
intentioner for studenterforberedelse og de studerendes reelle forberedelsespraksis. Dette
tema er en af de mest markante brudflader i athandlingen, og da det samtidig er
kendetegnet ved en hoj grad af kompleksitet, er dette kapitel lengere end de ovrige
analysekapitler.

Det er et centralt aspekt af alle danske universitetsuddannelser, at en stor del af den tid,
de studerende forventes at bruge pa studiet, skal foregi i tiden for, mellem og efter
rammesatte sessioner, hvor de er sammen med underviserne. Dette er geldende, uanset
om disse sessioner har form af kursusgange, vejledningsmader eller andet.

I modsztning til de leringsaktiviteter, jeg hidtil har behandlet, foregir de studerendes
forberedelse i leringsrum, der ikke er fysisk forankret i undervisningslokalet. Det betyder,
at jeg ikke har haft nogen direkte observationer af denne leringsaktivitet, da al min
observation er foretaget i eller lige omkring de lokaler, undervisningen er foregiet i. Jeg
har kun kunnet observere forberedelsen indirekte gennem situationer i undervisningen,
hvor forberedelsen er blevet omtalt eller anvendt. Min viden om de studerendes
forberedelse er derfor primeart produceret gennem interviews om emnet. Af samme arsag
har jeg struktureret kapitlet med

udgangspunkt i deltagernes positioner.
Kontekst
I de forste afsnit vil jeg behandle
studenterforberedelse fra henholdsvis
underviserne og fra de studerendes
perspektiv.

Deltagere
-sluderande
-undervisere

Aktivitet

I afsnit 10.1 vil jeg fremlaegge og diskutere
undervisernes intentioner og handlinger
koyttet til forberedelse. Jeg vil forst
beskrive, hvilken forberedelse, der wvar
lagt op til pd metodekurset. Dernzst vil jeg redegore for undervisernes erfaringer fra den
forste gang de atholdt kurset og fra deres ovrige undervisningspraksis, og diskutere
hvordan disse erfaringer pavirkede undervisernes intentioner og handlinger knyttet til
forberedelse. Jeg vil desuden diskutere, hvordan de organisatoriske rammer sewtter
modsatrettede krav til undervisernes arbejde. Endelig vil jeg beskrive, hvordan
underviserne kommunikerede deres forventninger til de studerende forud for kursusstart.
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I afsnit 10.2 vil jeg behandle de studerendes perspektiv pa forberedelse. Dels vil jeg
beskrive, hvordan de havde forstiet undervisernes forventninger til deres forberedelse og
hvilke holdninger, de havde til disse forventninger. Si vil jeg beskrive deres reelle
forberedelse, som de selv italesztter den, og her vil jeg tydeliggore, at der er markante
brudflader mellem deres deltagelse i forberedelsesaktiviteter og undervisernes intentioner
for samme. Jeg vil desuden argumentere for, at denne brudflade reprasenterer en generel
problematik pa videregiende uddannelser. Det er veldokumenteret i bade dansk og
international forskning, at der ofte er uoverensstemmelse mellem den mengde af
forberedelse, som en uddannelse officielt legger op til, og den mzengde forberedelse de
studerende reelt laver. Jeg vil herefter analysere de forskellige typer af begrundelser, de
studerende giver for deres forberedelse, og diskutere, hvordan deres normer og erfaringer
influerer deres forberedelsespraksis samt sammenholde dette med undervisernes
perspektiv. Jeg vil undervejs diskutere, hvordan principperne relevans, variation, synlighed
og respons har betydning for de studerendes forberedelsespraksis.

I afsnit 10.3 vil jeg fremhave og diskutere det empiriske materiale, der peger p4, hvordan
studerendes forberedelsespraksis kan andre sig over tid hen over semestre og ogsi
indenfor tidsrammen for et enkelt kursusforleb. Jeg vil papege, hvordan studerendes
forberedelse bliver pavirket af deres erfaringer i undervisningen, og at undervisere
utilsigtet kan komme til at bidrage til, at de studerende forbereder sig mindre end
underviserne onsker.

Afslutningsvis vil jeg 1 afsnit 10.4 reflektere over min egen forforstielses betydning for
min empiriproduktion, og hvordan jeg utilsigtet kom til at favorisere bestemte vinkler pa
bekostning af andre. I forlengelse af det vil jeg pavise, hvordan jeg ser nogle af de samme
forforstielser 1 underviserens udsagn og i forskning pd omradet. Jeg vil desuden
argumentere for, at forskningsfeltet om studenterforberedelse har en problematisk
favorisering af de kvantitative aspekter af forberedelse, og at der mangler kvalitativt
funderet viden pa omradet.

10.1  Undervisernes didaktiske intentioner tilknyttet
forberedelse

10.1.1 Pensum og forberedelse til metodekurset

I forhold til forberedelse var metodekurset tilrettelagt som mange andre
universitetskurser. Der blev lagt op til, at de studerende skulle forberede sig forud for et
antal rammesatte undervisningsgange, hvor studerende og undervisere var sammen i et
undervisningslokale. Forberedelsen bestod primert af tekstlasning.
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Som nzvnt var kurset bygget op ad fire undervisningsdage af hver seks timers varighed
samt en postersession. Denne struktur var anderledes end semesterets andre kurser med
samme ECTS-belegning, idet disse var organiseret med 10-11 undervisningsgange af hver
to timers varighed. Det samlede pensum pa hver af semesterets kurser havde cirka samme
omfang, men der var et storre antal sider til hver kursusgang pa metodekurset, da der var
feerre undervisningsdage. Til hver af kursets fire kursusgange var der 100-140 normalsiders
pensum, hvilket var 2-3 gange mere end den typiske forberedelsesmangde pr. kursusgang
pé andre kurser. Reelt var der 100-200 siders litteratur der skulle leses til hver kursusgang,
da nogle af kursets boger var trykt i et lille format.

Forberedelsen bestod primart af tekster, der skulle lases; dels et kompendium og to
boger, de studerende skulle anskaffe sig, og dels tekster, der 14 online pa kursets digitale
platform. Der var tekster pd dansk og engelsk og en enkelt pd norsk. Med enkelte
undtagelser omhandlede teksterne forskellige emner knyttet til humanistiske metoder.
Udover det skrevne pensum var der forberedelse i form af videoer med underviseropleg,
som de studerende forventedes at se for undervisningen. Som skrevet i kapitel 6 var der
en video, hvor kursets undervisere introducerede det samlede kursus. Der var desuden en
video til hver af de to forste kursusgange, hvor underviseren introducerede emnet og
fortalte om dele af det materiale, der skulle laeses til den pagzldende undervisningsgang.
Videoerne varede hver 15-20 minutter. Til fjerde kursusgang var der udarbejdet en
skriftlic  lesevejledning. Til anden undervisningsgang skulle der laves en
transskriptionsovelse.

10.1.2 Undervisernes erfaringer med de studerendes forberedelse

"Det er jo belt generelt, at vores erfaring er, at det er meget tit, at de ikke har forberedt sig.”

Metodekurset var ret nyetableret, da jeg indledte samarbejdet med underviserne, idet det
kun havde varet atholdt én gang tidligere. Som nzvnt i kapitel 6 oplevede underviserne
iser to udfordringer, da kurset blev atholdt forste gang. Dels var der ret fa fremmeodte, og
dels var de fremmeodte ret darligt forberedt.

Underviserne oplevede at, at de studerende pa dette kursus generelt forberedte sig mindre,
end der blev lagt op til fra undervisernes side, og at dette afspejlede et generelt problem
blandt universitetsstuderende. Som en udtalte: "Def er jo helt generelt, at vores erfaring er, at det
er meget tit, at de ikke har forberedt sig.” (John #1). Den forste gang kurset blev afholdt, var
der altsd en klar diskrepans mellem undervisernes ambitioner og onsker for de
studerendes forberedelse og de studerendes reelle forberedelse. Alle underviserne gav
udtryk for, at de ville onske, at de studerende forberedte sig bedre, og at de oplevede, at
det var en udfordring, der var svear at hindtere.
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10.1.3 Forskellige tilgange til de studerendes forberedelse

Trods undervisernes enighed om, at de studerendes mangelfulde forberedelse var
problematisk, forholdt de sig ret forskelligt til lesning som studieaktivitet. De havde
forskellige syn pa, hvad der var vasentligt ift. lesning, og de havde ogsa forskellig praksis,
nir det kom til italesxttelse og anvendelse af de studerendes forberedelse i
undervisningen.

Overordnet set tegnede der sig et billede af to overordnede tilgange til forberedelse.
Underviserne med den ene tilgang tillagde leesning meget stor betydning og bestrabte sig
pa at pavirke de studerende 1 retning mod at lese mere og bedre. Underviserne med den
anden tilgang mente ogsa, at de studerendes forberedelse var mangelfuld, men de valgte
at tage udgangspunkt i, at mange ikke havde forberedt sig, og de gjorde faerre eksplicitte
tiltag for at pévirke de studerendes lasepraksis. I det felgende vil jeg beskrive og
eksemplificere de to tilgange.

Tilgang 1: De studerende skal: "zere at lzese pd et universitet.”

Nogle undervisere omtalte flere gange de studerendes forberedelse i vores indledende
interviews. Det fremgik tydeligt, at det var et emne, de havde tenkt meget over i
forbindelse med planlegningen af kurset, og de udtrykte ved gentagne lejligheder, at de
ansa omfanget af de studerendes forberedelse som ret problematisk.

Disse undervisere fremhevede, at flere aspekter ved leesningen var betydningsfulde. Dels
betonede de det faglige udbytte som lesningen skulle give. De fremhavede desuden, at
de studerendes forberedelse er en forudsatning for, at selve undervisningen kan fi en hoj
kvalitet: “Universitetet er et fallesskab mellem undervisere og studerende, og jeg kan ikke undervise
kvalificeret, his de ikfke bar forberedt sig.” (Flemming #1). De udtrykte, at nar de studerende
forberedte sig, havde de et andet udgangspunkt for at deltage 1 undervisningen, end hvis
de ikke havde forberedt sig. Det muliggjorde, at undervisningen kunne forega pa et hojere
fagligt niveau, hvilket ville give de studerende et storre fagligt udbytte.

Underviserne udtrykte, at undervisning ber vare et samspil mellem undervisere og
studerende, og at de studerendes forberedelse er en central del af dette falles samarbejde.
De fortalte samtidig, at deres erfaring var, at mange af de studerende ikke delte denne
forstdelse af undervisningen, og de tolkede de studerendes manglende lasning som et tegn
P4, at de studerende ikke folte medansvar for undervisningen. De udtrykte desuden et
klart onske om at @ndre de studerendes opfattelse af deres egen studenterrolle ift.
undervisning og uddannelsen. De onskede, at de studerende skulle forstd, at deres egen
indsats var central for deres udbytte, og at de studerende skulle tage ansvar for at
forberede sig i overensstemmelse med de forventninger, der var lagt op til fra
undervisernes side.

De udtrykte, at de studerende skulle “lere ar lwse pa et universitet” (Jens #1). De betonede,
at de studerende skulle lxre, at der er stor forskel mellem at vere studerende pa
universitetet og gymnasiet 1 og med, at man som universitetsstuderende selv har ansvaret
for storre dele af studieaktiviteterne, end nir man er gymnasieelev: "De skal lere, at det er
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noget fundamentalt anderledes end de kommer fra. Der forventes en indsats.” (Flemming #1).
Underviserne fremhavede pé forskellig vis, at de studerende skulle opleve at blive en del
af et akademisk fzllesskab, hvor de folte ejerskab og si deres egen indsats som afgorende
for lering og undervisning.

Disse undervisere udtrykte desuden, at malet med lesning ikke kun er kayttet til de
studerendes tilegnelse af kursets faglige indhold og deltagelse i undervisningen. Selve det
at leere at laese akademiske tekster var afgorende for de studerendes videre studier. Evnen
til at lese akademiske tekster bidrager til, at de studerende kan udvikle sig som
akademikere og blive del af et fagligt felt: “Selve den proces, det er at afkode teksten, er noget af
det, du skal lere her. Det er mere end hvad der star i teksten, det er selve affodningen, du kommer il at
trakke pa senere.” (Jens #1).

Undervisere med tilgang 1 mente altsa, at tekstleesningen havde hoj betydning og tjente
flere formal. Dels skulle de studerende erhverve sig viden om undervisningens indhold
ved at lese teksterne og deltage kvalificeret 1 undervisningen. Dette kan ses som et
vidensmal knyttet til indholdet pa de enkelte kursusgange. Derudover mente de ogsd, at
tekstlesningen havde til formal at trene og udvikle de studerendes leseferdigheder, som
de fremhavede som en sarlig vigtig ferdighed pa akademiske uddannelser. I forlengelse
heraf si de den studerendes lesning som en vigtig faktor for, at den studerende kunne
klare sig i deres videre uddannelser og blive del af det akademiske fxllesskab.

De fortalte desuden, at undervisergruppen tilknyttet metodekurset havde lavet en intern
aftale, der skulle understotte de studerendes motivation for at lese. De havde aftalt, at
undervisningen pa kurset skulle ligge pa et niveau, der forudsatte, at de studerende havde
forberedt sig, og at de medtenkte dette i planlaegningen af de specifikke laeringsaktiviteter,

2

de var ansvarlige for: ”...vi skulle forudsatte i vores undervisning, at de studerende havde lest.” (Jens
#1).

Den ene underviser fortalte, at de i undervisergruppen i praksis havde handteret dette
forskelligt, fordi det skulle ... passe til ens temperament.” (Jens #1)

Tilgang 2: “Mine valg er, at jeg delvist gennemgdr tingene.”
I modseztning til underviserne beskrevet ovenfor valgte nogle af de andre undervisere at
forsege at tilgodese bade de velforberedte og de uforberedte i undervisningen. Den ene

2

beskrev, at han syntes, at man ideelt set skulle tilretteleegge undervisningen ... sa der er
noget at hente pa begge niveaner, sa dem, der ikke bar forberedt sig kan fi noget nd af det, og der ogsa vil
veere noget som man far mest ud af, bvis man har forberedt sig.” (Per # 1). Denne underviser sagde

»

med egne ord, at hans indstilling var “/idt kynisk” idet han havde: ”... en forventning om at
rigtig mange studerende ikke vil have forberedt sig specielt grundigt. At man skal vare bheldig, hvis
halvdelen har lest halvdelen.” (Per #1). Han pegede altsd p4, at de studerendes studievaner,

de kulturelle dimensioner af konteksten, pavirkede hans konkrete didaktiske valg. Baseret
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p4 hans erfaringer med de studerendes studiekultur, havde han lave forventninger til de
studerendes forberedelse.

Han fortalte desuden, at organisatoriske rammer som holdsterrelsen samt tidsrtammen for
konfrontationstid og egen forberedelse havde betydning for, hvordan han tilrettelagde og
udforte sin undervisning.

"... jeg bar en vis sympati for et strengere synspunfkt, der siger, at det dur ikke, bade fordi vi har en
disciplinar opgave, og fordi vi senker niveanet til et sted, det ikke horer hjemme. At vi bor satte et fagligt
nivean, der forndsetter, at man har forberedt sig... Jeg har alligevel vurderet, at givet de vilkdr vi arbejder
under, kan det bedre betale sig at prove at finde et nivean som tillader folk, der ikke har forberedt sig, at
deltage og fa noget ud af det” (Per #1).

Jeg mener, at dette er et klart eksempel péd, hvordan kontekstuelle vilkdr kan pavirke
underviseres valg i retninger, som de ikke selv ser som optimale. Underviserens udsagn
viser, at kulturelle og organisatoriske dimensioner af konteksten havde afgerende
betydning for hans hdndtering af det didaktiske problem med manglende forberedelse.
Hans egen beskrivelse af en "/idt kynisk indstilling” kan ses som et pragmatisk valg med
henblik pd at fi undervisningen til at fungere under de vilkir, betingelser og
begransninger, der er til stede i hans undervisningspraksis.

En anden underviser beskrev ligeledes, at hun oplevede en modsztning mellem det
ideelle, hvor de studerende modte op velforberedte og motiverede for at lere, og sd
hendes erfaring med at deres forberedelse var “weget blandet”. Hun beskrev problemet som
et dilemma, hvor der altid ville vaere nogle studerende, der ikke fik nok ud af
undervisningen: dilemmaet mellem at lave undervisning, der forudsztter, at de studerende
er forberedte, og at lave undervisning, der tager hensyn til, at de ikke har forberedt sig:

V... sd hvis du bar siddet og lest, og du fir det at vide en gang 1), sa er det fedeligt, men hvis ikke du
har lest, og vi sd korer videre ud fra at du har lest, og der sidder tre ud af halvtreds der har lest, sa bliver
det ogsd markeligt. Sa jeg synes, at det er smaddersvert, hvor man skal legge sig.” (Sine #2).

Det dilemma som underviseren her beskriver, italeszttes i international litteratur om
forberedelse som “vicious circle”, - en ond cirkel, hvor undervisere oplever, at nogle
studerende ikke er forberedte. For at kunne gennemfore undervisningen gennemgar
underviseren det laeste materiale, hvilket kan resultere i, at ferre studerende prioriterer at
forberede sig fremover (B. Brost & Bradley, s. 107, 2000; Starcher & Proffitt, 2011, s.
398). Ifelge Brost og Bradley er fanomenet ganske udbredt, og de pipeger, at
dynamikkerne knyttet til vicious circle er komplekse, og at det kan vare svert at finde en
god mide at hdndtere problematikken pa (Brost & Bradley, 2000).
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Underviseren gav ogséd udtryk for, at hun oplevede, at det var svert at finde en god made
at handtere problemstillingen. Til spergsmalet om, hvad hun tenkte om de studerendes
forberedelse, var hendes forste umiddelbare reaktion:

"Det prover jeg helst ikke at tanke pa (latter). Jeg synes det er en smaddersvar balancegang, og jeg synes
ikke, vi far leveret nogen opskrift her pa stedet, pa hvad man forventer af os... Sd nar jeg siger, at jeg
prover pd ikke at gore mig nogle forestillinger, sd er det nok fordi, at bvis jeg lukker gnene, er det nemmere
at traffe nogle valg. Og mine valg er, at jeg delvist gennemgar tingene, og det er der nogen, der synes er for
banalt.” (Sine #1).

Hendes udsagn om, at underviserne ikke far Jeveret nogen opskriff, kan ses som et udtryk for,
at hun ikke oplevede, at hendes arbejdsgiver, universitetet, havde markeret holdninger
eller givet retningslinjer for, hvordan underviserne skulle handtere problematikken. Hun
stod derfor alene med udfordringen.

Hun kunne godt se, at hendes valg om delvist at gennemgi de forberedende tekster kunne
virke demotiverende for de velforberedte studerende, men hun vurderede, at med den
forberedelsesgrad, de studerende medte frem med, var en delvis tekstgennemgang en
pragmatisk losning, der fik undervisningen til at fungere.

Denne underviser understregede desuden, at diskussionen om forberedelse nemt bliver
forsimplet, og at der mange komplekse aspekter, man ber medtenke, eksempelvis at
leesning ikke er lig med tilegnelse. Hun pegede p4, at for at lere et fagligt stof er det ofte
ikke nok at lase, men ogsa vasentligt at fa det forklaret, perspektiveret og desuden at
arbejde med det selv. Derfor er problemet ikke lost ved en beslutning, om hvorvidt man
skal, eller ikke skal, gennemgd stoffet.

Hun anforte desuden, at diskussionen om krav til forberedelse skulle ses i ssmmenhang
med, at studerende i dag stir over for mange krav bade pa og udenfor uddannelsen. Hun
udtrykte, at det var en svar balance mellem at sztte hojere krav til de studerende, men
samtidig undgi, at kravene blev sa store, at de studerende “knakkede”.

En tredje underviser, der ogsd underviste med hensyntagen til de studerende, der ikke
havde last, begrundede sine didaktiske valg med, at dette kursus var placeret pd andet
semester, og at det var vigtigt at /i alle med” 1 starten af uddannelsen. Han tilfojede, at nir
det gjaldt studerende, der var lengere fremme pa deres uddannelse, burde man i hojere
grad forudsewtte, at de havde forberedt sig. Desuden mente han, at de studerendes
manglende forberedelse kunne skyldes, at metodekurset var nyetableret, og at de
studerende derfor kunne have en uklar forstaelse af kursets relevans og betydning (John

#1).
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10.1.4 Brudflader i undervisernes vilkar

"Jeg har ikke nogen sanktionsmuligheder overfor det, fordi min institution tor ikke vere antoritet.”

Underviserne oplevede altsd en brudflade mellem deres didaktiske forventninger til
forberedelse og de studerendes reelle forberedelsespraksis, og de gav udtryk for, at det var
en pzdagogisk udfordring, der var meget svar at hdndtere 1 praksis. Pa flere mader
oplevede de, at de stod i en modsatningsfyldt situation med modstridende hensyn og
incitamenter, og at dette skabte flere svere dilemmaer for dem.

I forhold til den konkrete varetagelse af undervisningen var dilemmaet, hvorvidt de skulle
levere undervisning, der forudsatte forberedelse eller ej: Hvis de tog hensyn til, at mange
var mangelfuldt forberedt, ville niveauet blive for lavt, og det ville virke demotiverende
for dem, der havde forberedt sig. Hvis de derimod planlagde med udgangspunkt i at de
studerende var velforberedte, risikerede de ikke at kunne gennemfore undervisningen eller
at de mitte gennemfore pa en made, hvor kun nogle kunne deltage.

Underviserne oplevede, at dilemmaet blev vanskeliggjort af de organisatoriske rammer.
Dels var det svart at etablere relationer til de studerende og bidrage til udviklingen af
deres forberedelseskultur, nir der var si mange studerende pé hvert hold, og de kun havde
hvert hold én gang. Dels var der ikke klare retningslinjer fra universitetet eller ledelsen.
Flere af underviserne gav udtryk for, at de mente, at ledelsen burde give klarere
retningslinjer 1 forhold til problematikken. Som navnt udtrykte en, at underviserne ikke
fik nogen gpskrift og en anden underviser efterspurgte sanktionsmuligheder: “Jeg har ikke
nogen sanktionsmuligheder overfor det, fordi min institution tor ikke vere antoritet. Af forskellige arsager
tor vi ikke sige, kare venner, det var ikke godt nok, gor det lige engang #il.” (Flemming #1).

Flere pegede desuden pa, at udfordringen var en del af en storre organisatorisk
problematik, fordi de som undervisere havde et vist medansvar for at flest mulige
studerende bestod, idet uddannelsens ekonomi er bygget op omkring STA32. Dette krav
star i modsatning til kravet om hoj kvalitet i undervisningen, idet krav om hgjere
forberedelsesgrad, storre indsats og hojere fagligt niveau i sidste ende vil kunne resultere
1 hojere frafald. En underviser formulerede det sdledes: ”... hvis man tager de ting vi siger
alvorligt, ECTS-vagten og niveanet, sa er der faktisk nogle af de studerende, i hvert fald med den
arbejdsindsats de giver i dag. .. de leverer ikfke et fuldtidsstudie. De vil ikke kunne folge med.” (John
#1). Han tilfojede, at problematikken forsteerkedes af, at man i de senere 4r har optaget
et stadigt storre antal studerende pa universiteterne, og der dermed starter studerende,
som ”... ikke burde vare her”, forstiet pd den mide, at de enten ikke kan eller ikke vil yde
den indsats, som et universitetsstudie af hoj kvalitet kraever.

32 Universitetsuddannelsernes okonomiske fundament er baseret pa studenterirsvaerk (STA).
Hver STA er lig med en studerendes bestiede cksamensaktivitet svarende til et irs normeret
studietid (60 ECTS), og hver STA udleser et fastsat okonomisk belab til universitetet.
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Nir de studerende forberedte sig mindre, end der blev lagt op til, oplevede underviserne
altsa at sta 1 en situation med modsatrettede krav. P4 den ene side 14 der et uudtalt krav
om at fi flest muligt studerende til at gennemfore studiet. P4 den anden side 14 der krav
om at levere undervisning af hojeste kvalitet, men det kunne kun lykkes, hvis de
studerende leverede en arbejdsindsats, der afspejlede et fuldtidsstudie.

10.1.5 TUndervisernes kommunikation om forberedelse forud for kurset

"Kurset kraver meget og dedikeret forberedelse.”

I forbindelse med planlegningen af kurset, der skulle afvikles 1 2014, havde underviserne
droftet bide fremmode og studenterforberedelse, og de havde ivaerksat forskellige tiltag i
onsket om at imodega disse udfordringer pa det kommende kursus. En del af disse tiltag
skete ud fra et onske om klart at formidle deres forventninger til forberedelse til de
studerende. Bide i kursusbeskrivelsen og i introduktionsvideoen ekspliciterede de, hvad
de forventede, at de studerende skulle lzese. Kursusbeskrivelsen la pa universitetets online
kursusportal, hvor kursusbeskrivelser for alle universitetets kurser var tilgaengelige for de
studerende. I kursusbeskrivelsen var ogsid beskrivelser af de enkelte kursusgange,
information om litteratur samt praktiske information om tidspunkt, lokale og undervisere,
og der stod blandt andet:

"Kurset kraver meget og dedikeret forberedelse. Det skyldes, at undervisningsformen baserer sig pa de
studerendes aktive deltagelse. Undervisningsformen vil som navnt vere "hands-on’ og involvere ovelser, som
kraver, at deltagerne har forberedt sig grundigt. 1 modsat fald kan ovelserne og undervisningen ikke
gennemfores. Sagt med andre ord: man skal mode velforberedt op til undervisningen, ellers giver det ingen
mening.” (Roskilde Universitet, 2014).

Der stod desuden, at de studerende skulle piregne ca. 16 timers forberedelse per
kursusgang. Kursets timeforbrug blev deklareret pa baggrund af ECTS-point, si det
fremgik tydeligt, hvor lang tid, de studerende kunne forvente, at de forskellige
kursuselementer vil tage. Samme beskrivelse for forberedelse 14 ogsa pa Moodle. Her var
der seks sektioner, der beskrev hhv. introduktion og formal med kurset, hver af de fire
kursusgange samt den afsluttende postersession. I hver sektion var der tydelige
overskrifter, og i de enkelte kursusganges sektioner stod skrevet hvilken forberedelse
underviserne forventede af de studerende.

Udover den skriftlige information valgte underviserne ogsid at afholde mundtlige
introduktioner om kurset for de studerende i forbindelse med semesterstart. Disse
introduktioner blev atholdt sdledes, at hvert hus havde besog af en underviser fra kurset,
som afholdt et mundtligt opleg af 15-20 minutters varighed. Oplaegget omhandlede
formal og indhold for kurset samt information om undetrvisningsformatet og
forventninger til de studerendes forberedelse.
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Undervisernes intention med disse tiltag var at tydeliggore kursets formal og relevans for
de studerende samt eksplicitere forventninger til deres forberedelse. Milet var, at det
skulle oge antallet af fremmeadte studerende, og at de fremmodte var bedre forberedt end
aret forinden.

Undervisernes tiltag for at tydeliggore formal, relevans og forventning om forberedelse
afspejler didaktiske anbefalinger i universitetspaedagogiske lereboger og artikler. Her
fremhaves det, at eksplicitering af formal og forventninger er centralt i arbejdet med at
skabe gode rammer for de studerendes lering (Jorgensen, 2013; Rienecker, Von Miillen,
Jorgensen, & Ingerslev, 2013; Ulriksen, 2009, 2014; Von Miillen, 2011). Det papeges
desuden, at forstedrsstuderende i swtlig grad kan have svart ved at gennemskue
universitetets krav og forventninger, og netop derfor er det formalstjenligt, at de bliver
hjulpet til at gennemskue og fi overblik over studiets aktiviteter, herunder den forventede
forberedelse (Danmarks Evalueringsinstitut, 2017; Holmegaard et al., 2014; Kift et al,,
2010; Tinto, 2000).

Opsamlende kan man sige folgende om undervisernes didaktiske intentioner tilknyttet
forberedelse: Kursets forberedelse bestod primert af tekstlesning, og sideantal var
udregnet pd baggrund af ECTS-point. Eftersom dette kursus havde ferre kursusgange
end andre kurser samme semester, var der flere sider, der skulle leses til hver gang. Til
nogle af kursusgangene var leesningen suppleret af videoer med underviseroplag, og til én
kursusgang var der en praktisk ovelse. Underviserne havde aret for erfaret, at de
studerende forberedte sig mindre, end der blev lagt op til fra undervisernes side, og de
udtrykte, at dette afspejlede en udbredt tendens. De valgte derfor at foretage flere tiltag
for, at de studerende forud for kurset skulle forstd forventningerne til forberedelse. De
kommunikerede saledes deres didaktiske intention bade skriftligt og mundtligt til de
studerende, hvilket er i trad med gaengse universitetspeedagogiske anbefalinger.

Flere undervisere fremhavede, at de studerendes forberedelse var af afgorende betydning,
dels for de studerendes faglige udbytte af lesning og undervisning, og dels fordi udvikling
af lesekompetencer var afgorende for, at de studerende kunne blive del af det akademiske
feellesskab. Disse undervisere udtrykte klare onsker om at pavirke de studerendes
forberedelsespraksis, sd de studerende folte mere ejerskab og ansvar for at forberede sig.
Andre undervisere forholdt sig mere pragmatisk til de studerendes forberedelse. For at fa
undervisningen til at fungerere, valgte de at tage udgangspunkt i, at de studerende modte
op med forskellige forberedelsesgrader, selvom de ikke syntes, at dette var en optimal
losning.

Alle underviserne gav udtryk for, at de fandt de studerendes manglende forberedelse
problematisk, og at de oplevede det som en svar didaktisk udfordring. Flere papegede, at
udfordringen blev yderligere vanskeliggjort af kursets organisatoriske kontekst, herunder
den store holdsterrelse, de fia konfrontationstimer samt manglende retningslinjer fra
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ledelsen om, hvordan man skulle forholde sig til problematikken. I forlengelse af dette
pegede flere pa, at de studerendes manglende forberedelse satte dem i en situation med
modsatrettede krav. Pa den ene side var krav om at levere undervisning af hojeste kvalitet,
hvilket ikke kunne lykkes, hvis de studerende skulle kunne deltage i undervisningen uden
forberedelse, og pa den anden side uudtalte krav om at fa flest muligt studerende til at
gennemfore studiet uanset deres forberedelsesgrad.

10.2  De studerendes perspektiv pa forberedelse

10.2.1  De studerendes forstielse af forventet forberedelse til kurset

"De har sagt, at man skal regne med 16 timers forberedelse til hvert metodefag.”

Underviserne havde altsa sogt at formidle forventninger til forberedelse klart og tydeligt
til de studerende, og det ses som en klar tendens i interviewmaterialet, at langt de fleste
studerende ved kursusstart havde forstiet budskaberne om, at forberedelse var centralt
for kurset, og at underviserne forventede, at de studerende modte velforberedte op. “Der
er en bel bog, som skal leses og udover det flere forskellige tekster. De bar sagt, at man skal regne med
16 timers forberedelse til hvert metodefag.” (Hus D. #1. Interview 1).

Der var dog ret stor forskel pd, hvordan de studerende opfattede kommunikationen, og
hvilken betydning, de tillagde den.
Nogle af de studerende gav udtryk for, at de vardsatte den kommunikation, underviserne

»

gav via video og instruktioner pa kursets digitale platform: ”... s@ man ved, hvor meget man
kan forvente.” (Hus E. #4. Interview 6). De gav udtryk for, at det virkede motiverende for
dem og hjalp dem fagligt. En udtrykte, at det var "... fedt endelig at blive taget seriost.” (Hus
E. #1. Feltnoter), og andre udtalte, at opsatningen pd kursets digitale platform med

videoer viste undervisernes engagement.

Der var en hej grad af sammenhzng mellem disse studerendes forberedelsespraksis og
undervisernes didaktiske intentioner. Disse studerende oplevede undervisernes
kommunikation som motiverende, og de forberedte sig i vid udstraekning pd en méde, der
afspejlede undervisernes intentioner for kurset.

En del af disse studerende gav udtryk for, at de generelt modte velforberedte op til
undervisning. Kommunikationen forud for kurset skabte dermed ikke en storre @ndring
1 deres laesevaner, men det motiverede dem til at fastholde en hoj forberedelsesgrad, at

»

undervisernes kommunikation havde varet klar og nem at forsta: ... nar man kiggede pi
Moodle sa var man sely skyld i, hvis man ikke folte, at man forstod kursusgangene, fordi det var
simpelthen lagt frem pa et solyfad... bl.a. med videoer, si det synes jeg var rigtig fint.” (Hus D. #1.

Interview 4). Dette citat stammer fra et interview pa den forste kursusgang. Der deltog to
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studerende i interviewet. De havde begge forstiet hvad og hvor meget, der skulle
forberedes, og de havde ogsi lest alle teksterne for forste kursusgang. De gav udtryk for,
at de gik meget op i deres studie, og var bl.a. ogsd med i fagudvalget® i deres hus. Da jeg
spurgte dem, om de mente, at deres tilgang til forberedelse var reprasentativ ift.
studerende generelt, svarede de begge nej.

Disse studerendes tilgang til forberedelse adskilte sig da ogsa fra en stor del af de andre
studerende, hvilket jeg vil vise i det folgende.

Der var en vis overvagt af studerende, der udtrykte en kritisk indstilling til maengden af
forberedelse. Disse studerende forstod, at underviserne forventede, at de modte
velforberedte op, og at forberedelsen var normeret til 16 timer, men de forholdt sig
afvisende eller kritiske til denne forventning. Mange mente ikke, at det var realistisk, at de
brugte s lang tid pé at forberede en kursusgang, og en del beskrev, at det hoje sideantal
virkede demotiverende pd dem.

Der var altsa en brudflade mellem disse studerendes forstielse af, hvad der var rimeligt
og realistisk at forvente af studerende og undervisernes forstielse af samme.
Tilsyneladende byggede deres forstielse ogsd pa andre rationaler end undervisernes.
Undervisernes rationaler om omfang af litteratur byggede pa viden om arbejdsbelastning
ift. ECTS-point. Ingen studerende navnte af sig selv ECTS-point. De sammenlignede
mengden af forberedelse med hvad der forventedes, at de leste pa andre kurser, uagtet at
deres andre kurser typisk havde mere end dobbelt sd mange kursusgange.

Underviserne si forberedende lesning som en vigtig og meningsfuld aktivitet. De
studerende i den sidstnzvnte gruppe delte ikke denne opfattelse, og de valgte at forberede
sig mindre, end der blev lagt op til.

De studerende, der var kritiske overfor forberedelsesmangden, havde en del forskellige
begrundelser for dette stasted, og jeg vil diskutere de hyppigst fremsatte begrundelser
separat. Forst vil jeg dog redegore for de studerendes reelle forberedelse.

10.2.2 De studerendes reelle forberedelse

Der var stor forskel pa, hvordan de studerende forberedte sig til kurset, men den
overordnede tendens var, at mange forberedte sig mindre, end underviserne lagde op til.
171 af mine interviews med studerende fra kurset har vi berort emnet forberedelse, og i
mange af dem har en eller flere studerende udtalt sig eksplicit om, hvor meget de har lest
til den pagzldende gang. Jeg har 10 gange talt med én eller flere studerende, der sagde, de
havde last alt det, underviserne havde lagt op til. 39 gange udtalte en eller flere studerende,

% Fagudvalg er centrale udvalgi husene, der bestér af frivillige studerende. Fagudvalgets opgave
er blandt andet at rammesatte gruppedannelsen i det enkelte hus og indkalde til husmoder.
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at de havde lest mindre, og 22 gange har en eller flere fortalt, at de slet ikke havde last
noget.>

Tendensen bekraftes ogsd i mine observationer. Jeg har ikke kunnet observere direkte pa
de studerendes forberedelse derhjemme, men jeg har eksempelvis noteret, nar jeg har
overhort de studerende tale med hinanden om deres forberedelse. Dette er typisk foregiet
lige for undervisningens start, for underviseren er ankommet. For eksempel noterede jeg
en samtale mellem en gruppe kvindelige studerende om morgenen for sidste kursusgang.
En af de studerende spurgte: “Har I lest?”, hvortil en af de andre svarede: “Skulle man det?”
(Hus A. #4. Feltnoter). Andre feltnoter knyttede sig til dialoger undervejs i
undervisningen, hvor undervisere talte med de studerende om deres forberedelse. Ved
flere lejligheder bad en underviser de studerende markere med hindsoprakning, hvor
meget de havde lzst, og her var tendensen, at kun fa studerende markerede, at de havde
lzest pensum. Jeg har noteret folgende 1 mine feltnoter: “Underviseren sporger, bvor mange der
bar last, ret fi hander rejser sig. Jeg nar at twlle fem, men der er vist nogle, der er i tivl, om de skal rejse
handerne, - maske de fun har lest noget?” (Hus C. #3. Feltnoter). Som mine feltnoter indikerer,
kan den enkelte studerende ikke nedvendigvis kategorisere sin forberedelse som at have
lest eller ej, da de jo kan have lest dele af pensum. Dette fremgik tydeligt, da den samme
underviser stillede det samme sporgsmal til et andet hold. Her spurgte en af de studerende
om, hvor meget lzesning underviseren mente. Underviseren svarede: “Bare noget” hvorefter
2/3 rakte handerne op (Hus A. #3. Feltnoter). Det er muligt, at denne gruppe studerende
var bedre forberedte end det hold, hvor kun fem rakte handen op, men der er ikke noget
1 min ovrige empiri, der tyder pa det. Det illustrerer, at det i sporgsmal om forberedelse
er vaesentligt, at formuleringerne ikke legger sig op af dikotomien forberedt/uforberedt,
da de studerendes reelle forberedelsesgrad er mere nuanceret.

Det var dog tydeligt, at mange af de studerende forberedte sig markant mindre end
underviserne lagde op til, og at der dermed var en klar brudflade mellem undervisernes
didaktiske intentioner for forberedelsesaktiviteter og de studerendes deltagelse 1 samme.

Denne type brudflade er ikke unik for det kursus, der er genstand for denne undersogelse.
Fenomenet er velkendt pia bdde danske og internationale universiteter, og det er
veldokumenteret, at der ofte er uoverensstemmelser mellem den meengde af forberedelse,
som en uddannelse officielt legger op til, at de studerende laver, og den mangde
forberedelse, de studerende reelt laver. Dette er geeldende bade i forholdt antal timer brugt
pa studiet og i forhold til antal sider, der lases.

3 For at fa et mere klart billede af hvor meget de studerende siger de har lest sig, har jeg kodet
de 71 interviews med underkodningerne: - har last alt, - har last mindre, - har intet laest.
Tallene skal dog tages med forbehold: i mange interviews deltog flere studerende, sd i et
interview med en gruppe pd fem kan der fx. have varet en, der slet ikke havde last, tre der
havde lzest noget og en der har last det det hele.
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Ifolge Kvalitetsudvalgets analyserapport "Hoje Mal” fra 2014 moder op mod 25 % af
universitetsstuderende ofte eller meget ofte op uden at have forberedt sig (Uddannelse og
Forskningsministeriet, 2014, s. 22 ff). Rapportens empiriske grundlag bygger bl.a. pd en
sporgeskemaundersogelse af ca. 43.000 studerende indskrevet pd videregiende
uddannelser 1 Danmark (ibid s. 11). Rapporten viser blandt andet, at
universitetsstuderende oftere moder uforberedte op til undervisning end studerende pa
andre videregiende uddannelser. Analyserapportens tal bygger pd studerendes egne
udtalelser, og man kan derfor ikke udelukke, at det reelle tal er hojere.

Flere danske forskere og leringskonsulenter beskriver, at den studerendes mangelfulde
forberedelse er en tilbagevendende pzdagogisk udfordring for undervisere pa
universitetet (L. K. Hansen, 2015; Herrmann et al., 2013; Herrmann & Bager-Elsborg,
2018; Mullen, 2010; Rienecker, Von Miillen, et al., 2013; Thegersen, 2011).

Faenomenet er ogsia behandlet i international universitetspadagogisk forskning, hvor
empiriske undersogelser viser, at der sjzldent er overensstemmelse mellem underviserens
opleg til forberedelse og de studerendes reelle forberedelse, idet en stor del af de
studerende forbereder sig mindre, end der leegges op til (Baier et al., 2011; Brost & Bradley,
2000; S. Kane et al., 2014a; Ryan, 2006; Sharma et al., 2013; Starcher & Proffitt, 2011).
Starcher og Proffit skriver, at tendensen ikke er begraenset til bestemte fag eller omrader,
men kan ses pd tvers af bdde naturvidenskabelige, samfundsvidenskabelige og
humanistiske fag (Starcher & Proffitt, 2011).

I en undersogelse lavet af Clump, Bauer og Bradley fandt de ud af, at ca. 27 % af
bachelorstuderende leste den maengde litteratur, der blev lagt op til. Resten af de
studerende laste mindre eller intet (Clump et al, 2004). Noget tyder pa, at
kandidatstuderende leser mere. Eksempelvis viser en undersogelse fra 2007 af Clump og
Doll, at ca. 54 % af kandidatstuderende i deres undersogelse laser hele det angivne
pensum (Clump & Doll, 2007).

Det er altsa en overordnet tendens, at universitetsstuderende ofte forbereder sig markant
mindre, end det underviserne legger op til.

I de folgende afsnit vil jeg fremlegge de studerendes egne begrundelser for maden, de
forbereder sig pa. Jeg har opdelt de studerendes begrundelser i folgende underliggende
kategorier, der behandles 1 hvert sit delafsnit:

o Forberedelse oplevedes ikke som varende relevant eller nedvendig
o For meget litteratur

o For lidt tid

. Litteraturen var dyr at anskaffe

° Man ber forberede sig

Afslutningsvis vil jeg behandle, hvordan de studerendes forberedelsespraksis ndrede sig
over tid.
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10.2.3 Forberedelse oplevedes ikke relevant eller nodvendig

... det er bare svart, nar man ikke ved, hvor relevant det er.”

En af de tendenser, der gir igen i det empiriske materiale, er, at de studerende ikke
tillegger forberedelsen den samme betydning, som underviserne gor. Forskellige udsagn
peger p4, at de ikke opfattede forberedelsen til metodekurset som szrligt interessant eller
relevant. Dette havde tydeligvis betydning for deres motivation for at forberede sig. En
studerende udtrykte det sdledes: "Jeg sad ogsd og kampede mig gennem teksterne i gar, men det er
bare sveert, nar man ikke ved, hvor relevant det er, for det er sd svert at sidde og lese sa meget nden at se
et formal.” (Hus D. #1. Interview 3).

For mange studerende var forberedelsens relevans knyttet til forventninger om, hvorvidt
forberedelsen skulle bruges i undervisningen eller til eksamen. For dem var relevans ikke
knyttet til teksternes potentiale for udvikling af deres faglige viden, og lesning blev
tilsyneladende ikke tillagt nogen vaerdi i sig selv. Relevans var knyttet til brugbarhed og
nodvendighed i forhold til at deltage i undervisningen eller at besta sine eksamener.

Denne tilgang til forberedelse kan forstds ud fra Flemming Olsens begreb
nodvendighedslogif. Olsen har i sin ph.d. undersogt danske gymnasieelevers forhold til
lektielesning i gymnasiet set med et sociokulturelt petspektiv. Hans empitiske grundlag
udgoeres primert af skoledagboger, klasserumsobservation og fokusgruppeinterview. Pa
baggrund af dette materiale har han undersogt de studerendes forberedelsespraksis,
herunder deres forstdelsert, prioriteringer og adfaerd.

Han skriver, "... at der formentlig eksisterer en Rlgft mellem, hvad lerere (og foraldre) synes er
veerdifuldt ved lektier, og hvad elever synes er verdifuldt ved lektier.” (Olsen, 2010, s. 74). Olsens
begreb £/gft har visse fallestraek med min brug af begrebet brudflade, der ogsa kan henvise
til en afstand mellem forstaelser. Begrebet brudflade dakker dog mere end blot afstand,
idet det ogsa indbefatter modsatningsforhold og forskelliched. Der er flere paralleller
mellem Olsens forskning af gymnasielevers forberedelsespraksis og mit empiriske
materiale, og jeg vil derfor diskutere mit materiale ud fra hans begreb nedvendighedslogik.
Olsen pipeger, at gymnasielevernes prioriteringer af lektielesning ikke determineres af
undervisernes krav og forventninger, men derimod er langt metre orienteret efter, om
lektieleesningen opleves som nodvendig: ”Hovedpointen er, at "nodvendigheden” af lektiearbejdet
havde forste prioritet, og “nodvendigheden” bliver styret af forudsigelsen af, hvordan lektiearbejdet skal
anvendes i undervisningen og om det nd fra denne forudsigelse er relevant at lese lektier.” (Olsen, 2010,
s. 109).

Ifolge Olsen vurderer gymnasieleverne lektielasningens nedvendighed ud fra fire kriterier:
Opdagelseskriteriet, prestationskriteriet, socialt kriterium og videnskriteriet (Olsen, 2010, s. 110).
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Opdagelseskriteriet knytter sig til, om lereren “opdager”, at eleven ikke har forberedt sig.
Hvis eleven vurderer, at der er stor chance for at blive opdaget, vil han/hun vare mere
tilbojelig til at forberede sig.

Prestationskriteriet knytter sig til elevens forventning om at skulle prastere noget pd
baggrund af det forberedte. Kriteriet bliver aktuelt, nér eleven vurderer, at forberedelsen
er nodvendig for en bestemt prastation. En prastation i denne sammenhang kan vare at
fa underviserens anerkendelse gennem deltagelse 1 undervisningen, eller det kan vare at
fa en hojere karakter.

Det sociale friterie knytter sig til elevens ansvarstolelse overfor klassekammerater. Eleven
vil vere mere tilbojelig til at forberede sig, hvis han/hun forventer, at forberedelsen vil fa
betydning for andre, eksempelvis fordi de skal anvende deres forberedelse i et
gruppearbejde.

Videnskriteriet knytter sig til elevens enske om at lere noget. Hvis eleven ensker at opna
den specifikke viden, der kan opnis gennem forberedelse, vil han/hun vare mere
tilbojelig til at prioritere forberedelsen.

Olsens forskning viser, at de studerende orienterer sig ud fra en nedvendighedslogik, og
péd baggrund af dette prioriterer de deres hjemmearbejde: hvis den studerende forventer,
at forberedelsen er nodvendig ud fra et eller flere af disse kritetier, vil han/hun vare
tilbejelig til at prioritere at forberede sig. Hvis de z&k¢ forventer, at det er "nedvendigt”,
vil de vare tilbojelige til at lade vare med at forberede sig. Disse fire kriterier afspejler
altsa forskellige sider af gymnasielevernes oplevelse af, hvad der er vigtigt og relevant.

Nir man belyser min empiri ud fra begrebet nedvendighedslogik, kan man se, at mange
af de studerendes rationaler og begrundelser er orienteret efter logikker, der afspejler
Olsens kategorier. I lyset af, at mange af de studerende har giet i gymnasiet umiddelbart
for de startede pd universitetet, er det forstdeligt, hvis deres studiepraksis pa universitetet
bygger videre pa normer og logikker udviklet 1 gymnasiet.

Der er relativt f4 udsagn fra studerende, der indikerer, at deres forberedelse er orienteret
efter videnskriteriet. De fi gange studerende udtaler, at noget forberedelse er relevant,
fordi de lerer noget, er i udsagn, hvor de forteller om deres erfaringer med
forberedelsesvideoerne. En del studerende er positive overfor videoerne, og de begrunder
det med, at videoen hjalper dem til en storre forstdelse af det faglige stof. Dette kan ses
som en orientering omkring ensket om at lere fagets indhold, hvilket ifelge Olsen er
knyttet til videnskriteriet.

I udsagn knyttet til de skriftlige tekster er der ikke indikatorer pa, at de studerende finder
teksternes indhold relevant eller interessant i sig selv. Den eneste undtagelse herfra er et
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eventyr, der fungerer som kildetekst®, og altsa ikke er en faglig tekst. Det tyder pd, at de
opfatter de faglige tekster som mindre relevante end underviserne gor.

Denne konklusion skal dog tages med forbehold. De holdninger og begrundelser, der er
at finde 1 interviewmaterialet, er langt overvejende initieret af de studerende selv, og jeg
ikke har spurgt specifikt ind til deres oplevelse af teksternes indhold. Derfor kan det ikke
konkluderes, at de ikke finder teksterne relevante, men blot at de ikke omtaler relevans
overfor mig.

I undersogelsen af de studerendes indstilling til forberedelse er det vaesentligt at medtenke
det sxregne ved kurset og dets faglige indhold. Jeg vil mene, at kursets og teksternes
tveerfaglige, metodiske fokus kan have betydning for de studerendes manglende oplevelse
af relevans. Det faglige indhold pa dette kursus reprasenterer ikke en kernefagligched pa
samme made som indholdet pd de ovrige kurser, de moder pa deres forste ar. De andre
kurser afspejler afgrensede fag, som de studerende kender fra gymnasiet, eksempelvis
filosofi, historie eller psykologi. Flere studerende naxvner sidanne faglige interesser i
droftelserne af andre emner, og man md antage, at studerende, der har valgt at lese pa den
humanistiske bacheloruddannelse, opfatter et eller flere af sidanne humanistiske fag som
interessante og trelevante, hvilket flere ogsd giver udtryk for. Kun ganske fa studerende
udviser dog bred interesse for videnskabelige metoder i sig selv. De fleste gange, hvor
studerendes udtalelser har signaleret serlig interesse for det faglige indhold, har veret nér
det omhandlede en specifik metode, som de vidste, de skulle anvende i projektarbejde
samme semester.

Jeg vil argumentere for, at de studerendes manglende relevansopfattelse af metodetekster
kan skyldes, at de stadig er nye i den akademiske verden. Det kraever et perspektiv pa fag
som forskningsfelter, og ikke blot som faglige esner, at forstd, at en generel viden om metoder
er relevant for alle fag. Fra et forskerperspektiv er metodisk viden og refleksion centralt i
enhver fagliched, og dette er i sxrligt hoj grad tilfxldet pd RUC, hvor tverfaglighed
fremheaves 1 bade forskning og uddannelse. Underviserne, der jo er forskere, fremhaver
dette flere gange bade i interviews og overfor studerende i undervisningen. Fra et
underviserperspektiv er indholdet pa metodekurset derfor relevant, uanset hvilke faglige
interesser man har.

Det lader dog til, at mange af de studerende, der kun er pa deres andet semester, ikke har
den samme forstaelse for metoders betydning. Ingen af dem navner tverfagliched, og
kun relativt fa udtrykker, at de kan se metoders relevans i mere bred forstand. Mange kan
derfor ikke se relevansen af at lese hundredevis af sider om forskningsmetoder. Dette kan
forklare brudfladen mellem undervisernes og de studerendes syn pa de faglige tekster.

» BEventyret fungerede som tekstkilde pd en undervisningsgang, hvor de studerende lerte om
leesestrategier. Malet var at de studerende lerte at anvende forskellige strategier pa tekstkilder,
sd eventyret blev brugt som ecksempeltekst. Der skulle desuden laeses flere faglige tekster til
pigeldende kursusgang,
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Som jeg vil vise i kapitel 12, er denne brudflade blot en del af en mere overordnet
brudflade knyttet til studieelementerne pa den forste del af uddannelsen. Denne brudflade
omhandler blandt andet de studerendes forstdelse af tverfagliched og af den indbyrdes
relation mellem uddannelsens studieelementer.

Hvad kursusforberedelse angar, lader det til, at en del studerende er orienteret efter
prastationskriteriet. Flere siger direkte, at de vurderer forberedelsens relevans alt efter,
om den vil bidrage til deres prastation til eksamen. Jeg havde flere samtaler med
studerende om dette, og sxrlig de studerende, der ikke havde forberedt sig sxrligt meget,
gav udtryk for denne type orientering. I disse samtaler fortalte de studerende om deres
erfaringer fra det tidligere semester, hvor de havde oplevet, at deres forberedelse ikke
havde betydning for, hvordan de klarede sig til eksamen. Dette vil jeg belyse yderligere i
naste kapitel.

Det var tydeligt, at det ogsa havde betydning for de studerende, om deres forberedelse
skulle anvendes 1 synlige prestationer i selve undervisningen. I ovelsen om
tekstproduktion reagerede de studerende med "Ne/” og “Shit”, da det gik op for dem, at
de skulle skrive synlige bidrag pa titanpadden, jevnfer afsnit 9.1.4. Disse udtryk indikerer,
at de studerende frygtede, at deres manglende forberedelse ville blive opdaget. Det kan
ses som udtryk for, at de er orienterede efter opdagelseskriteriet, idet de ikke onsker, at
deres manglende forberedelse skulle opdages af underviseren. Deres reaktioner kan dog
ogsd ses som en orientering ud fra prastationskriteriet. 1 denne ovelse ville deres
preestationer blive synlige for underviser og medstuderende, og deres manglende
forberedelse kunne resultere i en darlig prestation. Jeg har desverre ikke empirisk
materiale, der kan belyse dette yderligere.

En stor del af de studerende gav udtryk for, at deres forberedelsespraksis var athengig af,
hvordan de forventede, at forberedelsen ville blive brugt 1 selve undervisningen. Hvis de
forventede, at det ville vaere svert at folge med uden forberedelse, ville de prioritere
forberedelsen, men hvis de forventede, at forberedelsen ikke var nedvendig for at kunne
folge med 1 undervisningen, ville de vagte det mindre.

Flere fortalte, at mange undervisere pa bdde progressionskurser og dimensionskurser
gentog, hvad der stod i teksterne, og at det havde en demotiverende virkning pd deres
motivation for at forberede sig: ”... hvis det bare er, at man far gentaget alt, man sely har siddet
0g lavet hjemme, sa er det virkelig virkelig demotiverende, og det synes jeg gar ret meget igen. Der er mange
Sorelasere som lidt gor det der.” (Hus B. #4. Interview 3). Tilsvarende kunne det have en
motiverende effekt, hvis undervisningen var tilrettelagt, sa det var svaert at folge med uden
at veere forberedt: "Huis du kommer il en forelwsning og det bygger videre pa noget, man skulle have
leest, og man bliver helt lost og foler: "EJ, jeg har ikke lest det ber”, - altsa sa leser man til neste gang.”
(Hus B. #4. Interview 3). Disse udsagn kan ogsi ses som udtryk for, at de orienterer sig
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efter videnskriteriet, da de studerende gerne ville lere noget, men samtidig ville undga at
spilde sin tid.

Udsagnene peger samtidig pa en didaktisk udfordring knyttet til ssmmenhangen mellem
forberedelse og undervisning. De studerende udtrykker, at de oplever det som
demotiverende, nar undervisningen ligger for tet op ad de tekster, som de skal lese forud
for undervisningen. Det er klare eksempler pa foromtalte vicious circle, hvor for tat
sammenhang mellem forberedelse og fagligt stof, er medvirkende arsag til, at studerende
fraveelger hjemmearbejdet (Starcher & Proffitt, 2011). De studerende beskrev, at de havde
erfaringer med dette bade fra det tidligere semester, men ogsa fra dette kursus. Det peger
p4, at undervisere uforvarende kan komme til at pavirke de studerendes studievaner i en
retning, der gar direkte imod deres didaktiske intentioner, hvilket jeg vil uddybe 1 kapitlets
naste afsnit.

Det er desuden endnu et eksempel pa, at den historiske og kulturelle kontekst har
afgorende betydning for de studerendes deltagelsesform. De studerendes normer og
praksis udvikler sig over tid, dels gennem de uddannelsesinstitutioner, de har varet i for
de starter pa universitetet, men ogsd gennem de kurser, de deltager i pa deres forste ar. I
dette tilfxlde lader det til, at mange studerende har udviklet en relevansopfattelse, der i
vid udstrekning er orienteret efter nedvendighedslogik, og at det prager deres
forberedelsespraksis.

10.2.4 For meget litteratur og for lidt variation og synlighed

Sa virker det meget overvaldende at skulle lese 200 sider.”

Som skrevet tidligere mente en del af de studerende, at den forventede mangde
forberedelse var for omfattende: "Det synes jeg er lidt irriterende, at forberedelsesmangden er for
meget.” (Hus C. #2. Interview 5). En anden studerende sagde: "Jeg har slet ikke forberedt
mig. .. men det er fords, at jeg ikke ved hvad jeg skal priovitere, ndr der er sa meget.” (Hus D. #1.
Interview 1). Begge disse studerende syntes, at den forventede lesemangde var meget hoyj,
og de oplevede det hoje antal sider som en barriere. Flere andre udtrykte ogsa, at de
oplevede, at det var overvaldende at skulle lese sd meget litteratur.

Flere studerende sammenlignede den forventede forberedelsestid med det, der blev
forventet pd dimensionskursernes kursusgange. En af disse studerende pipegede, at det
ikke var en "vane” for de studerende at forberede sig sd meget. Jeg spurgte hende, om hun
mente, at det var realistisk at bede de studerende om at forberede sig 16 timer til hver
kursusgang. Hun svarede:
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"Huis jeg skal veere erlig, sd tror jeg nej. Men det er ogsa ford, det er i sa skarp kontrakt til hvad man
Jor eksempel bhar i kurserne [dimensionskurserne]. Altsa da han prasenterede sidst, hvad vi skulle lese,
sd var det jo 150 - 200 sider ikke? P mange studier, der gor man det jo til bver forelesning. Det er bare
ikfke det, der har varet kutyme her, s jeg tror det svareste det er at bryde igennem det der med, at man
er vant til at skulle lese 40-50 sider. Sa virker det meget overvaldende at skulle lese 200 sider.” (Hus
D. Eksamen. Interview 1).

Det er en central pointe, at de studerendes forstdelse af, hvad der er rimeligt og
hdndterbart, i hoj grad athenger af, hvad de er vante til. Deres erfaringer fra semesteret
for, og fra de andre kurser de deltager i, har bidraget til at skabe “vaner “og “kutyme” knyttet
til forberedelse. De har udviklet en kultur med bestemte normer og praksisser knyttet til
forberedelse, og denne kultur ligger til grund for deres forstielse for, hvad der er tilpas og
hvad der er "alt for meget”. De studerende tager afsxt i disse forstdelser, normer og vaner,
nir de forholder sig til undervisernes forventning om eksempelvis 200 sideres lesning
forud for en kursusgang. Dermed orienterer de sig efter helt andre logikker end
underviserne, der regner pa baggrund af en forstdelse af ECTS-point og forventet
timeforbrug.

De studerendes forstielse af selve forberedelsesmaterialet er heller ikke i
overensstemmelse med undervisernes. Underviserne har udvalgt tekster, som de har
vurderet til at vere relevante for de studerendes lering. Teksterne afspejler leringsmilene
for kurset, og da kurset har til formal at understotte de studerendes udvikling af metodisk
viden og kompetence, er teksterne set fra et underviserperspektiv ogsa relevante for
projektarbejde. Som navnt mener flere undervisere desuden, at laesning ogsa har en vardi
1 sig selv. I de studerendes udsagn om forberedelsen til kursusgangene er der ikke serlige
tegn pd, at de studerende finder lesning af de faglige tekster udpraget relevant eller
motiverende i sig selv. Den eneste tekst, der bliver fremhavet positivt, er kildeteksten, der
adskiller sig fra de andre tekster, idet det ikke er en faglig tekst, men et eventyr.

De forberedelsesopgaver, der havde andre formater end lasning, omtaltes i langt hojere
grad som motiverende. Som navnt beskrev flere studerende videoerne som gode:
"Viideoen var god synes jeg. Jeg synes virkelig, at det var fedt.” (Hus D. #1. Interview 5). Flere
pointerede, at videoerne hjalp til en bedre forstdelse af det faglige stof ”... det giver bare
rigtig meget med videoerne.” (Hus A. #3. Interview 2).

Mange studerende oplevede saledes, at det var motiverende at se videoer, der formidlede
stoffet pd en anden mdde end den tekstlige, og som skabte variation i forhold til
leesemangden.

Ogsa forberedelsesovelsen, der indebar transskription, blev omtalt ret positivt. Flere
beskrev det som interessant, fedt og gjovt, og det blev fremhavet, at aktiviteten adskilte sig
fra leesning:
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Interviewer: Sa skulle I lave en ovelse med transskription. ..

Studerende 1: ... det fungerede fint at transskribere, det synes jeg.

Interviewer: Okay, sd det har du provet at gore derbjemme?

Studerende 2: ]a ja.

Interviewer: Okay.

Studerende 1: 177 havde ogsa downloadet et program sa vi kunne spole frem og tilbage og sette bastigheden.
ned. Det synes jeg var super fedt. Helt vildt sjovt.

Interviewer: Sjovt, hvordan altsa?

Studerende 2: Jeg synes det var sjovt, underboldende pa en eller anden made.

Interviewer: Fordi det twnker jeg, jeg har ogsa gaet pa RUC og tit sa er det hjemmearbejde, man skal
lave, det er tit lesning.

Studerende 1: Ja.

Interviewer: Sa det er anderledes pa det her kursus med at I skal gore noget?

Studerende 1: Jeg synes at det er federe, at vi skal gore noget.

Interviewer: Okay, bvorfor?

Studerende 2: Jeg er ikke nogen lesebest rigtig. Jeg synes godt det kan vere svert nogle gange at sette sig
ned og vere totalt fokuseret pa noget lesestof.

(Hus F. #3. Interview 2).

Dialoger som ovenstiende peger pa, at universitetets forventning om, at de studerende
skal lese store mengder akademisk tekst, kan opleves som en udfordring for nogle
studerende.

Det er velkendst; swrligt pd de forste ar pa universitetet oplever mange studerende det som
en udfordring at skulle lese store mengder tekst, bide pa grund af manglende
leesekompetencer, men ogsa fordi de har sveert ved at se relevansen, og fordi det er svart
for dem selv at skulle vere ansvarlige for at tilrettelegge mange timers studieaktivitet
udenfor undervisningen. Studerende oplever typisk udfordringer knyttet til manglende
studieteknik, og organisering af tid, og mange har svart ved at overskue leesebyrden
(Elving & Hansen, 2020; Mitescu, 2014; Tinto, 2006; Ulriksen, 2013).

Nogle af de udfordringer, som studerende oplever ved lesning, kan tilskrives typen af
tekst, der bruges pa kurset. Som pa mange andre universitetskurser bestdr pensum pa
metodekurset af en kombination af forskningsartikler og faglige tekster om metode og
teori. Denne type litteratur har en anderledes opbygning end de lereboger, som de
studerende kender fra gymnasiet, og de studerende kan derfor opleve det som svert
tilgengelig lesning, sarligt fordi de ikke har samme laesekompetencer som deres
undervisere (Katan et al., 2018). Samtidig er lesemangden storre end de er vant til bade
fra gymnasiet og fra de andre kurser. Set i lyset af dette er det forstaeligt, at de studerende
satter pris pd en variation i formatet som eksempelvis en video eller en praktisk ovelse.
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Udover at tilbyde variation 1 forhold til de ovrige forberedelsesaktiviteter bidrog den
praktiske transskriptionsovelse desuden til en synliggorelse af de studerendes
arbejdsindsats, idet de skulle sammenligne og diskutere deres transskriptioner i
projektgrupperne. Dermed blev den enkeltes hjemmearbejde synligt for andre, og de fik
respons fra medstuderende, som de allerede havde en relation til via deres projektarbejde.
Forventningen om denne inddragelse af forberedelse skabte tilsyneladende motivation for
at forberede sig og for at tage aktiv del i undervisningen: “Jeg synes, at det var fedt, at man
skulle lave den der transskription. Sa var man ligesom med. Sa var man en del af det, af det der skulle
Jorega.” (Hus A. #3. Interview 4). Den sidste del af dette udsagn er sarligt interessant. Den
studerende beskriver, at anvendelsen af hendes hjemmearbejde skabte oplevelsen af at
veere en del af det, der skulle forega. Det indikerer, at hun oplevede, at aktiviteten abnede for
en anden rolle og deltagelsesform, der pavirkede hendes relation til undervisningen og de
andre deltagere. Hendes fremhavelse af at vere en del af noget, indikerer, at hun som
studerende kan veare til undervisning uden at det opleves sadan, og at hun ikke er vant til,
at hendes forberedelse indgar serligt direkte 1 undervisningen.

Det lader altsa til, at variation i forberedelsesaktiviteter kan bidrage til en hojere grad af
motivation hos de studerende, samt at deres engagement for at lave
forberedelsesaktiviteter styrkes, ndr forberedelsen skal synliggores, og nir der gives
respons fra andre deltagere i leringsrummet.

I forlengelse af dette er det vaesentligt at bemarke, at der ikke blev givet feedback eller
respons pa de studerendes ovrige lesning pd metodekurset. Ifolge de studerende var dette
gaengs praksis, idet der heller ikke blev givet feedback pa forberedelse til de andre kurser.
Deres erfaring var, at kursusforberedelse udelukkende bestod af tekstlasning, og at den
enkeltes lesning ikke blev synlig for undervisere eller medstuderende.

Kun en enkelt studerende kunne fortalle om et tidligere kursus, hvor underviseren havde
lagt op til andet end tekstlesning. Hun fortalte om en erfaring fra en specifik
undervisningsgang pa forste semester, der efterfolgende har faet betydning for hendes
forberedelsespraksis. Her var de studerende blevet bedt om at analysere en tekst, hvilket
hun havde brugt meget tid og energi pa inden hun medte op til undervisning:

"Jeg havde skrevet ret mange noter til det og brugt ret lang tid pa det, og havde lidt gleedet mig til at sige:
Hey — jeg forstar meningen med det (griner), og jeg har brugt det jeg lige har lest, det har jeg brugt pa den
der tekst. Og er det rigtig, det jeg er ndet frem til¢ Og sa kom vi aldrig dertil, og sd var jeg sadan: Det
gider jeg altsa ikfke gore igen.” (Hus B. #4. Interview 3).

Den studerendes beskrivelse illustrerer, at hun som udgangspunkt havde fagligt engagement
med hoj deltagelse og en orientering efter videnskriteriet og prastationskriteriet. Hun gledede
sig til at vise, hvad hun havde lavet og fa respons pa hendes arbejde, sd hun kunne finde ud af,
om hun havde lert det rgrgt. Det fik stor betydning, at der ikke kom nogen respons,
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bearbejdning eller opfelgning pd hendes forberedende arbejde, og den studerende beskrev, at
det péavirkede maden, hun forberedte sig pa efterfolgende: “Sa anden gang der kom analysetekester,
gad Jeg ikke lwse dem, fordi bvis vi ikke skal gennemgi dem.” (Hus B. #4. Interview 3). Denne
beskrivelse af hendes reaktion og efterfolgende studiepraksis kan forstds ud fra begrebet om
metalering, der henviser til erfaringer, der skaber mere vedvarende lering i form af
eksempelvis holdninger, sympati eller antipati. Metalering har afgerende betydning for,
hvordan individet efterfolgende forholder sig til fx. faglige emner, undervisningsformer eller
uddannelse i det hele taget (Vaage, 2003, s. 147). Den studerendes udsagn illustrerer, hvordan
hendes erfaringer fra denne situation kun i mindre grad skabte en @ndring i hendes faglige
viden, men i hoj grad =ndrede hendes indstilling til forberedelse.

Ifolge den amerikanske forsker Tracey Ryan, der har undersogt, hvordan man kan styrke
studerendes forberedelsespraksis, er den studerendes reaktion meget typisk. Med
udgangspunkt i flere empiriske studier peger Ryan p4, at mange studerende undlader at
forberede sig, hvis de ikke oplever en ydre konsekvens, nytte eller belonning: “Other
researchers suggest that students need additional incentives to do the reading, such as a quiz to motivate
them. Without the extrinsic reward or consequence, they will not be motivated to do the hard work at
home.” (Ryan, 20006, s. 1). I sit studie har Ryan undersogt forskellige didaktiske tiltag til at
styrke forberedelsen, og det, der havde storst effekt, var aflevering af hjemmeopgaver med
efterfolgende feedback fra underviseren. Ogsa Starcher og Proffit argumenterer for, at
teedback ofte spiller en afgorende rolle for, om studerende forbereder sig eller ¢j (Starcher

& Proffitt, 2011).

Ingen af de studerende havde pa forste semester oplevet at fia feedback pd deres
forberedelse. De gav udtryk for, at deres forberedelse sjeldent blev bemarket af andre,
og mange oplevede, at det ikke havde nogen sarlig betydning for undervisningen, om de
havde forberedt sig eller ej. De var derfor ikke sarligt motiverede til at bruge for meget
tid pa forberedelsen.

Synlighed og respons kan altsd igen ses som veasentlige faktorer for de studerendes

deltagelse, og sammen med variation og relevans har disse principper afgorende betydning
for de studerendes deltagelse i forberedelsesaktiviteter.

10.2.5 For lidt tid
... 0g sd har jeg ikke haft tid til det.”

En del studerende begrundede deres manglende forberedelse med, at de havde sveart ved
at finde tid og overskud til det blandt de mange forskellige aktiviteter, de havde i deres liv:

"Jeg leser i weekenden og sd lwser jeg om onsdagen, det er der hvor jeg har tid. Jeg har bare ikke haft
tid. .. Der er ogsd nogen, der engagerer sig belt vildt meget i studiepolitik og alle mulige andre ting. Synes
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bare generelt jeg far ondt i maven over, at der er si mange unge, der gir ned med stress, fordi de vil na det
hele, hele tiden. Det kan man ikke.” (Hus C. #2. Interview 0).

Denne studerende oplevede at have for lidt tid til forberedelse, fordi andre aktiviteter i
hendes liv ogsid krevede meget af hendes tid. Hun fortalte endvidere, at hun prioriterede
at komme til undervisningsgangene, ogsd nar hun ikke var forberedt. Hun omtalte sig selv
som en af de mere engagerede studerende. Ved et senere interview fortalte hun, at hun
var med i fagudvalget (Hus C. Postersession. Interview 2). Andre studerende fortalte ogsa,
at travlhed bédde pévirkede forberedelse og fremmode til undervisningen. Et eksempel er
denne studerende, der ikke deltog pa de to forste kursusgange og begrundede det med, at
han ikke folte, han havde tid og overskud.: ”... Jeg ville onske, at jeg var kommet, men det er
ogsd fordi jeg laver ret meget frivilligt arbejde, og der har varet rigtig meget med det, som har optaget mig,
0g 5a har jeg ikke haft tid til det.” (Hus A. #3. Interview 4).

Det er velkendt, at studerende i dag ofte er engagerede i mange aktiviteter ved siden af
deres studieliv. Ifolge en undersogelse lavet af Dansk Magisterforening har sterstedelen
af universitetsstuderende studiejob og/eller frivilligt arbejde. 1733 studerende deltog i
undersogelsen, heraf 227 fra RUC, og mere end 78% svarede, at de havde et eller flere
studiejob. Desuden svarede halvdelen at de har eller har haft frivilligt arbejde (Dansk
Magisterfoerning, 2017). Ogséd internationale undersogelser peger pa, at studerendes
studiejob kan have indflydelse pd deres forberedelsesgrad, og at mange studerende
overvurderer deres evne til at kunne balancere studie og arbejdstid (Starcher & Proffitt,
2011, s. 399).

Nogle af de studerende, jeg har talt med, mente, at der var mange, der ikke brugte fuld tid
pé deres studie. I otte interviews har studerende talt om arbejdsbyrde, eksempelvis i form
af hvor mange timer, man skulle studere om ugen, eller hvor meget man skulle arbejde
for at bestd ecksamen. I samtlige otte interview gav de studerende udtryk for, at
arbejdsbyrden pd RUC kan vare mindre end pd andre universiteter: ”Jeg ved, de laver mere
pd Kobenhavns Universitet end vi gor her”” (Hus A. Interview med fraverende 1).

Nogle fremhavede, at de oplevede, at studieformen pda RUC var ret los, og at et hojt
leringsudbytte satte krav til de studerendes selvdisciplin. En studerende sagde
eksempelvis at:

"Der er rigtig mange, der tanker, at RUC er et nemt sted at vere, fordi vi ikke har sarlig meget
undervisning, det er lidt lost og sadan noget. Hvis du egentlig vil vare en optimalt god studerende, sa er

det netop det omvendte, sa skal du vere rigtig god til selvdisciplin.” (Hus C. #2. Interview 0).

De studerende havde tilsyneladende ret forskellige holdninger til studieformen pa RUC.
Nogle italesatte det som noget positivt: "En af de ting jeg synes, er rigtig god ved RUC, er at
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uddannelsen er ret meget, hvad man gor det til sely.... Sd pa den mdde tror jeg, man skal have lidt mere
nosser for at gi pa RUC.” (Hus B. #2. Interview 1). Andre gav udtryk for at savne mere faste
rammer, og satligt kravene knyttet til eksamen var genstand for kritiske kommentarer.
Dette vender jeg tilbage til i naste kapitel.

Der ligger en interessant modsxtning i, at de studerende begrundede deres manglende
forberedelse med, at de ikke havde tid, og at de samtidig ikke studerede pd fuld tid. Det
peger pa, at nogle universitetsstuderende bruger mindre tid pd deres studie, end der legges
op til fra uddannelsens side, og det indikerer, at der er en overordnet brudflade mellem
de studerendes og universitetets forstielse af, hvad et universitetsstudie medferer rent
tidsmeessigt.

Denne brudflade er ikke kun knyttet til metodekursets leringsrum eller til RUCs
uddannelser. Den ses pa universiteter 1 hele Danmark (Uddannelses- og
forskningsministeriet, 2015) savel som i andre vestlige lande (Starcher & Proffitt, 2011).
Ifolge Danmarks Evalueringsinstitut er det udbredt, at universitetsstuderende bruger
mindre tid pé deres studier, end uddannelsen leegger op til. Det dokumenteres blandt andet
i rapporten Stk de studerendes udbytte hvor det blandt andet stir: “Undersogelser af de
Studerendes studieintensitet viser dog, at den gennemsnitlige studieaktivitet blandt studerende pa de
videregaende  uddannelser ligger markant under normen for et fuldtidsstudie.” (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2016, s. 7).

Brudfladen knyttet til studerendes forberedelse er altsi et udbredt fanomen pa danske
universiteter, idet studerende statistisk set prioriterer at bruge mindre tid pa deres studier,
end uddannelserne legger op til.

Der er dog nogle prioriteringer, der er mere kontekstbunde til metodekursets og dets
sammenhang med andre studieelementer p4 RUC. Nogle studerende fortalte, at de ikke
havde tid til at laese til dette kursus, fordi de prioriterede at forberede sig til andre
studieaktiviteter 1 stedet for at forberede sig til metodekurset. Hver uge havde de
studerende to dimensionskurser, som de skulle deltage i og forberede sig til udover deres
deltagelse i metodekurset. Desuden havde de lebende arbejde 1 projektgrupperne. Flere
gav udtryk for, at de prioriterede dimensionskurserne hojere end progressionskurset: “Dez
har bare varet ekstremt svart at na at lese alt det, man skulle ... Fordi man ogsa bar de to andre
kaurser. Sa har man nok prioriteret at lese til dem forst. Fordi vi skal skrive opgave til dem.” (Hus A.
#4. Interview 2). Denne studerende begrunder altsa sin prioritering af forberedelse ud fra
hvilken eksamensform kurset har. Det er velkendyt, at studerende ofte er orienterede mod
eksamen, og at eksamen har betydning for deres studiemassige prioriteringer (H. L.
Andersen & Tofteskov, s. 22, 2016; Skov, 2014, s. 19), hvilket jeg vil diskutere i nxste
kapitel.
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Den studiemzssige arbejdsbelastning lod til at vere en udfordring i serligt én af ugerne,
hvor de studerende udover den almindelige kursusforberedelse ogsd skulle deltage i
problemformuleringsseminar med deres projektgruppe. Dette indebatr forberedelse og
fremleggelse med egen projektgruppe samt rammesat peerfeedback til en anden
projektgruppe. Sxrligt i denne uge gav flere udtryk for, at det var sveart at finde tid til
forberedelsen. Det illustrerer, at den organisatoriske kontekst havde betydning for de
studerendes deltagelse 1 kurset. Jo flere studieaktiviteter, der var samlet i samme periode,
des svarere havde de ved det at finde tid til det hele.

Denne type udfordringer knytter sig dels til de studerendes evne til at planlegge deres
egen tid og dels til organisering pa tvars af studieelementer.

I droftelser om prioritering af tid var der desuden en klar tendens til, at de studerende
syntes, at forberedelse til projektarbejdet var vigtigere end forberedelse til kurserne: “Jeg
har ogsa prioriteret at lese mere til vores projekt end til det her” (Hus E. #1. Interview 4). Nogle
havde aftalt denne prioritering intern i gruppen: “Det har vi i hvert fald snakket om i vores
gruppe, at vi prioriterer gruppen hojere.” (Hus B. #2. Interview 3).

Ifolge de studerende var der flere grunde til, at projektarbejdet fik hojere prioritet. Dels
havde det betydning, at forberedelsen i projektarbejdet var synlig for andre: "Sa har jeg
prioriteret det [projektarbejdet] i forhold til at lwse til forelwsningerne. Ogsa fordi jeg skal jo komme og
vise det 11l nogle andre.” (Hus B. #4. Interview 3). De studerende udtrykte, at det gjorde en
stor forskel at andre skulle se resultatet af deres arbejde, og at deres arbejde skulle indga i
det fxlles arbejde med projektet, hvilket betod, at de folte mere ansvar og storre
motivation for at forberede sig. Her ses altsd igen, at det gor en forskel for de studerende,
om deres indsats et synlig for andre, og om den indgir i et samarbejde med nogen, de har
en relation til.

En anden vasentlig begrundelse for at prioritere projektarbejdet var, at de selv havde
veeret med til at bestemme det faglige indhold og fandt indholdet spzendende og relevant:

Studerende 1: ... fordi man ofte har valgt det her projefs, fordi man synes, det er fedt. Sa er det jo
noget, man synes er interessant, og sa har man mdske mere lyst til at lese det

Studerende 2: 1 forhold til progressionskurserne som er obligatoriske, og noget man skal have, selvom det
ikke er noget, der interesserer en. Sa der ligger ogsa noget ren interesse, at jeg hellere vil vide noget om det
ene end om det andet (Hus B. #2. Interview 4).

Jeg vil argumentere for, at man kan forklare de studerendes prioritering af forberedelse til
projektarbejdet fremfor forberedelse til progressionskurserne ud fra Olsens
nodvendighedslogik, da selve arbejdsformen 1 projektarbejdet medvirker til at
forberedelse er nodvendig ud fra flere kriterier samtidigt. De studerende beskriver, at
deres forberedelse til projektarbejdet er vigtig, fordi den bliver synlig for de andre i
gruppen. Dette peger pa, at de orienterer sig efter det sociale kriterie, der knytter sig til
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den sociale forpligtigelse mellem medstuderende. De orienterer sig samtidig efter
videnskriteriet, for som flere beskriver, har de en storre interesse i det selvvalgte indhold
i projektarbejdet og vil derfor gerne lere mere om det pigeldende indhold. Jeg mener
desuden, at man kan argumentere for, at praestationskriteriet og opdagelseskriteriet kan
komme 1 spil 1 projektarbejdet. I projektarbejdet har de studerende hyppige moder med
deres vejleder, der efterfolgende skal vaere deres eksaminator. Pa sddanne
vejledningsmoder er de studerende typisk i tet dialog med deres vejleder, og grundet
gruppestorrelsen vil det vaere svarere for den enkelte studerende at vare usynlig” end pd
undervisning med storre hold. Chancen for at blive ”opdaget” er detfor til stede, og man
kan argumentere for, at opdagelseskriteriet bliver mere aktuelt 1 projektarbejdet end pa
traditionelle kurser. Prastationskriteriet vil ligeledes kunne blive aktualiseret, eftersom de
studerende kan opnd anerkendelse gennem den vejlederfeedback, de fir pd deres
tekstudkast og deres mundtlige bidrag.

Forskellen pd de studerendes indstilling til forberedelse i henholdsvis kursus og
projektarbejde er interessant pa flere mader.

Den kan ses som udtryk for, at projektpadagogikken virker efter hensigten.
Undervisningsformen i det problemorienterede projektarbejde er kendetegnet ved de
studerendes selvstendige arbejde og er i hoj grad biret af de studerendes egen motivation
samt lyst og evne til at arbejde med fagligt stof pa egen hand (Andersen & Kjeldsen, 2015).
Det er et berende padagogisk princip, at de studerende selv valger og prioriterer en stor
del af beslutningerne, og grundtanken i projektpadagogikken er, at netop dette stimulerer
de studerendes lyst til aktivt at arbejde med det faglige stof, herunder at leese akademisk
litteratur (jevnfor kapitel 4). De fleste studerende gav netop udtryk for, at lasning i
forbindelse med projektarbejdet oplevedes som mere relevant og vigtigt end laesning til
metodekurset.

Der ligger samtidig en interessant brudflade i dette, for grundtanken bag etableringen af
progressionskurserne var et onske om at understotte projektarbejdet. Hensigten var, at
kurserne skulle hjalpe de studerende med at tilegne sig viden og redskaber, som de havde
brug for i projektarbejdet. Metodekursets undervisere betonede, at dette var en central
premis for kurset (javnfor kapitel 6), og kurset var planlagt med stort fokus pa konkret
anvendelse i projekter. I undervisernes perspektiv var kurset altsd absolut relevant for de
studerendes projektarbejde, men ikke alle studerende oplevede det som relevant. Selvom
den didaktiske intention var, at de to studieelementer pegede mod samme formal, kom de
pd en mide til at konkurrere om de studerendes tid.

Jeg vil i kapitel 12 argumentere for, at denne brudflade er knyttet til en problemstilling,
der omhandler universitetets forskellige studieelementer.

Afslutningsvis vil jeg understrege, at nar de studerende begrundede deres manglende
forberedelse med mangel pa tid, skal dette ses i relation til deres opfattelse af relevans. Tid
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kan ses som en ressource, og de studerende skal prioritere, hvad de vil bruge denne
tidsmessige ressource til. Der er mange ting, bide pa studiet og i deres fritidsliv, som kan
vare relevante at bruge tid pa, og de udtrykte, at de ikke kunne eller ville prioritere at
bruge tid pa forberedelse til kurset, fordi det var mere relevant at bruge tid pa andre
aktiviteter i og udenfor studiet.

10.2.6  Litteraturen er dyr at anskaffe
"Problemet med den bog, det har veret, at den Rostede 300 kr.”

Man kan ikke ud af interviewmaterialet udlede noget om, hvorvidt de faglige teksters type,
format eller sprog havde betydning for, hvordan de studerende forberedte sig. Det
skyldes, at vi kun i mindre grad har talt specifikt om de enkelte tekster.

Dog fremgar det tydeligt, at den okonomiske faktor havde betydning for, hvor mange
studerende gik i gang med at lase en given tekst. De kursusgange, hvor det primare
lzesearbejde var i en bog, de studerende selv skulle anskaffe sig, var der markant faerre, der
var forberedt. Ved flere lejligheder talte jeg med studerende, der havde last en tekst, der
var at finde i kompendiet eller online, men ikke teksten i boger man selv skulle anskaffe
sig: “Og sd er der de her boger; jeg kan se, jeg skal bruge én bog til én gang som er hvad? 3 — 4 timer?
Sa tanker man, at sa kober jeg kompendiet, og sa klarer jeg mig med det.” (Hus E. Eksamen.
Interview 3).

Det viste sig, at en stor del af de studerende ikke havde anskaffet sig materialet, fordi de
syntes, at det var for dyrt: "Problemet med den bog, det har varet, at den kostede 300 kr.” (Hus B.
#2. Interview 1). Pa denne kursusgang aflyste underviseren en ovelse pa grund af, at sd
mange studerende ikke havde lest kapitlerne i pigeldende bog. Efterfolgende reflekterede
en af de studerende:

"Det er jo skide ergerligt. Her vi mister jo noget alle sammen ved at vi ikke bar forberedt os, og ved at vi
ikke har bogen. Fordi vi kunne have faet rigtig meget ud af det ber. Men man tankte bare lidt inden:
400 kr. for en bog hvis det kun er i dag vi skal bruge den, og hvis det sd ikke er relevant.” (Hus C.
#2. Interview 0).

Udsagnet her udtrykker en ambivalens, idet den studerende er wrgerlig over at g glip af
noget undervisning, men samtidig ikke onsker at bruge penge pd materiale, der kun bruges
én gang i undervisningen. Hendes skonomiske ressourcer og leringsmassige ensker og
behov peger hver sin vej.

Der var en klar tendens til, at selvom mange undlod at kebe beger, der kun var knyttet til
én kursusgang pd metodekurset, havde stort set alle kebt materialerne til
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dimensionskurserne: "Altsd jeg har jo kobt de ting, man skal lave hver uge 11/ de forelwsninger man
har. Dem skal man have... De er nodvendige, sa det er dét, der bliver prioriteret.” (Hus C. #2.
Interview 4). Det ses altsd ogsa her, at de studerende tillegger dimensionskurserne storre
betydning end progressionskurserne.

Flere studerende, der ikke havde kobt bogen, begrundede desuden deres valg med

»

erfaringer semesteret for: ”... ogsd den made vi lagde nd sidste dr, hvor vi skulle kobe en bog. . .vi

)

brugte den ikke, og jeg kommer aldrig nogensinde til at bruge den. Den har bare staet hjemme pa hylden.’
(Hus A. #3. Interview 0).

Ifolge Brost og Bradley er det ikke usadvanligt, at studerende kan opleve, at
forberedelsestekster ikke anvendes aktivt i undervisningen. De har fundet samme tendens

»

1 deres empiriske undersogelse af studerendes forberedelse: ... much of the assigned reading
did not have an overt pedagogical role; over half the faculty didn’t even use the assigned reading in apparent
way within their class time.” (Brost & Bradley, 20006, s. 106). Ifolge Brost & Bradley kan en
sadan undervisningspraksis vere medvirkende til, at de studerende finder det irrelevant
og demotiverende at forberede sig fremadrettet, hvilket ogsid kan ses afspejlet i de

studerendes udsagn ovenfor.

De studerendes begrundelse for manglende forberedelse er endnu et eksempel pa,
hvordan den historiske kontekst har afgorende betydning for de studerendes adferd.
Underviseren pia metodekurset havde en klar pedagogisk hensigt med, at de studerende
skulle lese 1 den naevnte bog, og han havde designet en leringsaktivitet, der forudsatte, at
de havde lest kapitlerne hjemmefra. Hans didaktiske planlegning ligger dermed i fin trad
med anbefalinger i didaktisk litteratur (Rienecker, Von Miillen, et al., 2013; Ulriksen, 2014;
Von Millen, 2011), men de studerende orienterede sig ikke efter hans planlegning. De
otienterede sig efter, hvad de havde erfaret tidligere pa studiet.

Dette eksempel peger pd, at nogle didaktiske udfordringer ikke kan loses eller loftes af
den enkelte underviser, nar vedkommende kun meder de studerende fa gange i lobet af
et semester eller en uddannelse. Hvis man vil pavirke de studerendes studievaner i en
bestemt retning, kraever det sandsynligvis en samlet indsats fra de mange forskellige
undervisere, der rammesztter undervisningen for de studerende.

Der findes p.t. ingen udgivet dansk forskning, der underseoger udviklingen af
universitetsstuderendes forberedelsespraksis og dennes sammenhang med de forskellige
studieelementer, som de studerendes moder i lobet af deres uddannelse. Setilyset af, hvor
udbredt “mangelfuld” forberedelse er, er det et omrade, der kalder pa ydetligere forskning.
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10.2.7 Man ber forberede sig
V... fordi jeg synes, at det er lidt en pligt.”

Som navnt var der ogsa studerende, der havde lest det meste eller alt pensum. Flere af
dem gav udtryk for, at de stort set altid gjorde dette, sa deres praksis harmonerede med
undervisernes didaktiske intentioner. De velforberedte studerende gav udtryk for, at det
var de studerendes p/igt, og noget man skulle gore, fordi man g studiet alvorligt, og det horte
med til at vare universitetsstuderende: “Jeg gar pa universitetet, sa jeg bar den indstilling, at
selvfolgelig skal man lese det.” (Hus B. #2. Interview 4).

Denne type begrundelse kan ikke indfanges af Olsens fire kategorier. Den afspejler ikke
en nedvendighedslogik, der er knyttet til forberedelsens udbytte eller konsekvenser. 1
stedet beror den pd idealer eller principper, der lader til at vaere knyttet til identitet og
forstdelse af rollen som studerende. Dette kunne kaldes pligtlogik.

Jeg har desvarre ikke sarligt meget datamateriale, der belyser disse studerendes made at
orientere sig pa. Det skyldes, at der var relativt f4 interviews med studerende, der havde
lzest alt, hvad der blev lagt op til fra undervisernes side, og at vi kun ved enkelte lejligheder
fik talt om deres begrundelse og forstdelser af forberedelse.

Jeg mener, at man med fordel kan belyse denne type begrundelse med begreberne pabudte
og deskriptive normer, jevnfor afsnit 7.4.5 (Rimal & Real, 2003). Som tidligere forklaret
refererer de pdbudte normer til hvad deltagerne i et praksisfellesskab er enige om, at wan
bor gore som studerende. De deskriptive normer er hvad de studerende ree/# gor.

Ifolge de pabudte normer er forberedelse en vigtig og relevant del af kursusforlebet, og
man bor derfor forberede sig. Man kunne udlede, at de studerende, der har et hojt
forberedelsesniveau, fordi det er en pligt, er orienterede efter sidanne pabudte normer.

Det er dog kun en mindre del af de studerende, der har denne orientering. Min empiti
viser, at det er udbredt, at de studerende meder op til undervisning uden at veare
forberedte 1 det omfang, der legges op til fra underviseres side. I samtaler mellem de
studerende ses det tydeligt, at de studerende ved, at der fra undervisernes og studiets side
er en forventning om, at de forbereder sig ved at lese det, der beskrives pa kursets digitale
platform. Samtidig viser deres indbyrdes samtaler, at det er fuldt acceptabelt ikke at veere
forberedt eller at vaere forberedt i mindre omfang: Disse interne samtaler er med fi
undtagelser blot konstateringer af forberedelsesniveauet og ikke en diskussion af, om
forberedelsen eller forventningerne burde vare anderledes. I deres samtaler med mig
fortzller de studerende dbent, at de ikke har forberedt sig, og direkte adspurgt giver de
udtryk for, at de kan tale abent med hinanden om deres forberedelsesgrad:

Interviewer: Altsd, nar I sa sidder sammen, afklarer 1 sa, hvem der bar lest og hvem der ikfke har lest
eller kan man bare fornemme det?
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Studerende: Folk er dbne. De siger det

Interviewer: Okay, sa det er ikke noget, man skjuler, hvis man ikke har lest?
Studerende: Nej

(Hus D. #1. Interview 4)

Dette kan ses som udtryk for, at mange af mange studerende orienterer sig efter de
deskriptive normer, og ud fra dem er det acceptabelt og forstaeligt at valge at undlade at
forberede sig til undervisningen.

Dette er ikke et unikt fanomen. Herrmann og Bager-Elsborg har fundet en tilsvarende
tendens i deres undersogelse fra Arhus universitet. Her medvirkede 12
universitetsstuderende i kvalitative interviews, og alle gav udtryk for, at det er acceptabelt
ikke at forberede sig. “Direkte adspurgt svarede samtlige toly studerende, at det var acceptabelt ikfke
at veere forberedt.” (Bager & Herrmann, 2013). Olsens forskning viser samme tendens: at det
blandt de studerende anses for at vaere legitimt og acceptabelt ikke at forberede sig (Olsen,
2010). Diskrepansen mellem hvordan de studerende bor forberede sig og hvordan de ree/r
forbereder sig er altsd ikke et lokalt faanomen knyttet til dette universitet, men snarere et
udtryk for en mere generel modsatning mellem studerendes og underviseres normer og
holdninger.

Det er pafaldende, at hverken de meget velforberedte studerende eller de mindre
velforberedte har begrundet deres forberedende tekstlesning ud fra videnskriteriet. De
beskriver ikke teksternes indhold som relevante, og de udtaler sig ikke om, hvad de lerer
af at lese dem. Dette kan muligvis tilskrives mangelfuld udspergen fra min side, hvilket
jeg vil diskutere sidst i kapitlet. Det er dog samtidig et udtryk for, at det ikke er noget, der
optager de studerende i serlig hoj grad. De studerende taler ofte pa eget initiativ om, hvad
de oplever at fa ud af undervisningen, og pd hvilke mader de oplever, at undervisningen
er relevant eller irrelevant, men de nzvner ikke tilsvarende emner, nir det kommer til
forberedelse.

Det er i stor kontrast til undervisernes italesattelse af forberedelse. Underviserne gav
udtryk for, at teksterne var relevante, at de repraesenterede vasentlig og nyttig viden, og
at udbyttet af laesningen var vigtigt. P4 dette punkt har de studerende og underviserne
altsd markant forskellige forstielser af relevans og formal med lesning.

En ting var serligt pafaldende ved interviews med studerende med hoj forberedelsesgrad.
Flere af disse studerende fortalte, at de var med i forskellige af universitetets politiske
organer, eksempelvis fagudvalget. Dette kunne indikere, at de er sxrligt engagerede eller
pligtopfyldende i forhold til deres medstuderende. Jeg har dog ikke empirisk materiale til
at kunne underbygge det, og ogsd dette omride kalder pa mere forskning.
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Opsamlende kan man sige, at selvom de fleste studerende forstod undervisernes
intentioner for forberedelse, var der stor forskel pd, hvordan de opfattede disse
intentioner. En overvagt af de studerende var kritiske overfor disse forventninger og
forberedte sig mindre, end der blev lagt op til. De hyppigst angivne grunde til denne mere
afgreensede forberedelsespraksis var knyttet til manglende relevansopfattelse og til
oplevelsen af, at der var for meget litteratur samt manglende variation, synliggorelse og
respons i forberedelsesaktiviteten. En del angav, at de havde for lidt tid eller at litteraturen
var for dyr, og begge disse argumenter kan knyttes til en manglende relevansopfattelse.
Disse begrundelser afspejler i vid udstrakning kriterierne i Olsens begreb
noedvendighedslogik. En mindre gruppe studerende udtrykte, at undervisernes klart
formulerede forventninger var motiverende, og de forberedte sig i vid udstrekning i
overensstemmelse med dette. Disse studerendes begrundelse for at forberede sig kan ikke
forklares med kriterierne for nedvendighedslogik, men kan i stedet betegnes som en
pligtlogik eller som en orientering efter undervisningens pabudte normer.

10.3  Forandringer i studerendes forberedelsespraksis

10.3.1  Fald i forberedelsesgrad

“leg synes, at jeg leeste meget mere forste semester.”

De studerende made at forberede sig pd var ikke statisk. Flere studerende fortalte, at deres
mide at forberede sig pa havde @ndret sig siden de startede pd universitet, og at de nu
forberedte sig mindre, end da de lige var startet: “Jeg symes, at jeg leste meget mere forste semester.
Var meget mere fokuseret pa at folge med. Sa fandt jeg ud af, at man godt kunne vare lidt bagud, og at
de kurser ikke er sa vigtige igen.” (Hus A. #4. Interview 3).

Nogle af disse studerende begrundede det med, at de oplevede, at underviseren gentog,
hvad der stod i teksterne. Jeg spurgte en af disse studerende, om han mente, at der var
udviklet en kultur blandt de studerende, der betod at de leste mindre. Han svarede:

"Jeg ved ikke, om den er udviklet. Jeg synes faktisk, at den er etableret til at starte med, og s indpasser
man sig under den kultur. Altsa, det er tydeligt at marke pd forelwserne, bvis de stiller sig op og refererer
eller gentager teksten. Altsd, jeg vil gerne blive sat af, hvis jeg ikke har lest og tropper op.” (Hus B. #3.
Interview 5).

Denne studerende fortalte, at han laeste mere pé forste end pa andet semester, og han

mente, at det skyldtes, at han havde tilpasses sig en kultur der er pa universitetet i forvejen.
Denne kultur kommer til udtryk, nar underviserne gennemgir stoffet pd en gentagende
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og refererende facon. Det kan ses som et tydeligt eksempel pa foromtalte vicious circle,
der ogsa kendes fra andre universiteter.

Andere, der ogsa gav udtryk for at deres forberedelsespraksis havde @ndret sig, begrundede
det med deres erfaringer med sammenhangen mellem forberedelse og eksamen pi
semesteret for:

"Det [leste alt] gjorde jeg det forste semester, der var jeg belt pa, ikke? Det andet [semester] var jeg sadan:
Ej, alle bestod. Det giver bare en mindre motivationsfaktor for at lese, fordi du ved du kan skrive din
opgave pd én dag og bestd. Det er resultatet af et halvt ars arbejde. Det synes jeg foles mega fladt.”
(Hus A. Postersessiom. Interview 1).

Begge disse udsagn afspejler en forandring i de studerendes lasepraksis, men de
studerende bruger forskellige begrundelser. Denne forste type udsagn indikerer et fokus
pé lering og udbytte, hvilket indikerer en orientering efter videnskriteriet. Den anden
afspejler et fokus pa eksamen, hvilket kan ses som en orientering efter prastationskriteriet.
Begge udsagn peger pa begrundelser, der er knyttet til det didaktiske design og den
didaktiske praksis pa de kurser, de har gennemfort semesteret for.

Forandringer i forberedelsespraksis skete ogsd i lobet af kurset. Det blev serligt tydeligt i
tre interviews med den samme studerende foretaget pa hver sin kursusgang. Denne
studerende var én af dem, der begrundede sin forberedelse med pligt og princippet, og i
starten af kurset var hans forberedelsespraksis, at han stort set altid leste alt, som
underviserne lagde op til, og det havde han ogsa gjort til den forste kursusgang. (Hus B.
#1. Interview 1).

Han udtalte blandt andet: ”... 99% af gangene s laver jeg det [forberedelsen]. Jeg synes ikke, der er
sd meget at lese. Det er kun med de her metodekurser, hvor jeg tanker: Ab fuck, nu har jeg travit.”
(Hus B. #2. Interview 4).

Denne studerende havde bade viljen og evnerne til at forberede sig pa en made, der levede
op til kravene til den implicitte studerende pa kurset. Hans adferd, indstilling og
studickompetence var i overensstemmelse med undervisernes forventninger.

P4 anden kursusgang sagde han, at han pa den forste kursusgang ikke havde oplevet, at
hans forberedelse havde gjort en forskel for hans deltagelse i de interaktive
lzeringsaktiviteter ssmmenlignet med medstuderende, der ikke havde forberedt sig: “... jeg
oplevede bare ikfke rigtigt, at der var nogen grund til at lese det. Fordi jeg var i gruppe med andre, som
ikke havde lwst, og vi kunne gore det samme...” (Hus B. #2. Interview 4)

P3 tredje kursusgang havde han forberedt sig mindre end tidligere.

Interviewer: Du sagde sidst gang at du havde lest en del, og du synes ikke, at du fik noget serligt med
udover det?
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Studerende: Nej, og sadan star man ogsa med det i dag. Nu har jeg ikke lest alt i dag. Jeg kiggede lidt
meget grundigt hurtigt det igennem, ikke. Jeg leste slet ikke det med tekstanalyse op, fordi altsd, som jeg
ogsa synes at jeg oplevede her: Det jeg har lest, er ogsd det hun [underviseren] sagde ikke? Sa altsa, der
var ikke sa meget nyt i det. Hun brugte teksteksempler fra noget af den tekst vi har lest, sa hun sagde
Jo sddan set bare det vigtige af det, vi skulle lese, sa jeg ved ikke lige hvorfor vi skulle bruge 16 timer pa
at lwse op til noget, som bun bruger 3 timer pa at fortwlle os.

(Hus B. #3. Interview 4).

Denne studerende @ndrede altsi sin forberedelsespraksis i lobet af de uger, han deltog pa
metodekurset. P4 trods af undervisernes didaktiske intentioner om at styrke
forberedelsen, og de forskellige tiltag de gjorde for at understotte dette, bevagede denne
studerende sig i den modsatte retning, og bevagelsen startede under de kursusgange, der
blev varetaget af undervisere som vaegtede lesning sztligt hojt.

Andre studerende fortalte ligeledes, at episoder pd de samme kursusgange mindskede
deres motivation for at forberede sig. Disse beskrivelser knyttede sig ikke til undervisernes
gennemgang af stoffet, men til deres deltagelse i de interaktive aktiviteter. Flere sagde, at
de sagtens kunne deltage uden at have lest de 200 sider. Dette peger pa, at selve
udformningen af leringsaktiviteter har stor betydning for de studerendes lering og
erfaring, og at feenomenet vicions circle ikke kun er knyttet til undervisernes mundtlige
opleg, men ogsi til de interaktive undervisningsaktiviteter. Hvis de studerende oplever,
at deres forberedelses ikke har nogen betydning for deres deltagelse i de interaktive
lzeringsaktiviteter, kan det bidrage til, at de oplever forberedelse som mindre relevant. Det
viser, at underviserne uforvarende kan komme til at mindske de studerendes motivation
for at forberede sig.

Udover erfaringer med opleg og aktiviteter henviste enkelte studerende desuden til
situationer, hvor underviseres dialog om forberedelse virkede demotiverende. Konkret
var der nogle af underviserne, der indledte deres undervisning med at sporge, hvor mange
der havde forberedt sig:

"Jeg sad faktisk ogsd tenkte pa sidste gang metodeknrsus. Der spurgte bun, hvor mange der havde lest,
Sordi de havde ret svart ved at vurdere, hvordan man skulle tilrettelegge undervisningen. Om de skulle
Jforvente, at folk havde lest eller ¢j. Og sa var der ikke sarlig mange der rakte handen op, og sa gennemgik
bun det bele, og hvorfor havde jeg sa siddet og lest? Det var helt vildt demotiverende for dem, der faktisk
havde gjort det.” (Hus B. #4. Interview 3).

Denne studerende oplevede, at underviserens dialog med de studerende mindskede
hendes motivation for at forberede sig, fordi der blev taget mest hensyn til dem, der ikke
havde last. Underviseren kom til at skabe en form for legitimering af dérlig forberedelse
idet hun ikke italesatte eller kritiserede den manglende forberedelse som problematisk,
men derimod tog hensyn til den ved at gennemga stoffet. Intentionen med sporgsmalet
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var at fa mere viden om de studerende udgangspunkt for undervisningen, men det fik
altsa en utilsigtet virkning pa studerendes motivation for forberedelse, nir underviseren
efterfolgende gennemgik stoffet.

Stik mod didaktiske intentioner begyndte nogle studerende altsa at forberede sig mindre
til kurserne, end der blev lagt op til fra undervisernes side.

Udpviklingen skete dels i perioden fra forste til andet semester, og dels i lobet af kurset.

Ifolge Olsen sker der en tilsvarende zndring med gymnasieelever i perioden fra 1. til 3. g.
Han skriver, at eleverne opnar en stadig storre indsigt i forberedelsens konsekvenser og
anvendelse 1 undervisningen, saledes at de over tid forbereder sig mindre og i stedet
prioriterer deres forberedelse ud fra nedvendighedslogikken. Olsen beskriver det som en
“beveegelse fra at vere idealist til at vare realist.” (Olsen, 2010, s. 149).

10.3.2  Utilsigtet forstaerkning af mangelfuld forberedelse

Undervisernes intentioner om, at de studerende skulle forberede sig grundigt, viste sig at
veere svare at indfri. De studerende var praget af erfaringer og logikker, der var etableret
for de var startet pd selve kurset. Disse logikker betod blandt andet, at en stor del af de
studerende var orienteret efter nodvendighedslogik, og at de havde en praksis med at
forberede sig mindre, end underviserne lagde op til.

Selvom det ikke var undervisernes intention, kom de selv til at forsterke denne tendens.
Som beskrevet i ovenstidende afsnit, har jeg identificeret en reekke eksempler pa dette: De
studerende oplevede, at forberedelseskravet bestod af overvaldende omfang af lesning,
som de ikke fandt specielt interessant eller relevant. Undervisernes didaktiske design
indebar, at der ikke var megen variation i forberedelsesformen. De studerendes
forberedelse blev, med en enkelt undtagelse, ikke synlig for andre, og der blev ikke givet
feedback pa den. De studerende kunne folge med i underviseropleggene, og de kunne
deltage i de interaktive aktiviteter selvom de ikke var forberedte. Enkelte gange oplevede
studerende, at undervisere fremstod accepterende over for den manglende forberedelse.
De studerende fik altsd en raxkke erfaringer, der svakkede deres motivation for at
forberede sig, hvilket virkede imod undervisernes didaktiske intentioner.

I forstaelsen af disse problematikker er det vasentligt at se pa den store forskel mellem
undervisernes rammesztning af aktiviteter 1 og udenfor undervisningslokalet.
Undervisernes rammesatning for forberedelse indbefattede kun i lille grad aktive og
varierede leringsprocesser, og de studerendes indsats blev ikke gjort til genstand for
respons. Mange af de studerende opfattede forberedelsen som mindre relevant og deltog
derfor ret begranset i de planlagte forberedelsesaktiviteter. Dette stir i pafaldende
kontrast til undervisernes grundige og reflekterede rammeszatning for leringsaktiviteterne
1 selve undervisningen, der var kendetegnet ved hoj grad af interaktion, variation,
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synlighed og respons. De studerende, der var til stede i undervisningen, deltog aktivt i
lzeringsaktiviteterne, og de gav i vid udstrekning udtryk for, at de oplevede dem som
relevante.

Denne forskel i rammesatning er paradoksal taget i betragtning af, at storstedelen af de
studerendes studietid formelt set skulle bruges pd forberedelse. Det illustrerer, at
forberedende leringsaktiviteter nemt bliver didaktisk underprioriteret, og at laese- og
forberedelsespraksis let bliver indforstdet og uden tydelig rammesatning.

Ifolge Starcher og Proffitt er det et udbredt problem, at forberedelse til
universitetsundervisning er er mangelfuldt rammesat. Det er ikke usedvanligt, at de
studerende selv md finde ud af, hvordan de skal forberede sig, og der er er tendens til, at
de studerendes forberedelse ikke synliggores og anvendes i megen undervisning (Starcher
& Proffitt, 2011). Den manglende rammesztning kan vere problematisk, da det kan veere
svart for studerende at knakke koden for, hvordan man skal handtere de mange siders
leesning, der forventes (L. K. Hansen, 2015, s. 2019; Ulriksen, 2013, s. 57). Ndr man som
studerende ikke har knakket koden, kan lesning af mange sideres akademisk litteratur
opleves bide irrelevant og unedvendig.

De studerende forberedelsespraksis skal derfor ikke blot ses som et individuelt anliggende,
hvor den enkelte studerende barer det fulde ansvar for at opretholde engagement og
motivation for forberedelse pd bestemte méder. De studerendes forberedelsespraksis
afspejler et samspil mellem studerende og de uddannelseskontekster, de indgar i. Deres
motivation, selvdisciplin og studiemzssige kompetencer er blevet udviklet gennem deres
erfaringer som elever i folkeskolen, i gymnasiet og videre pa universitetet. Som Ulla
Ambrosius Madsen skriver i bogen ”Unges Motivation og Learing”, kan manglende
motivation ses som udtryk for maden, uddannelsessystemet er indrettet pa: “For wmuiske
handler det ikke om, at de unge er “umotiverede”, maske handler det om den mide, vi har indrettet
uddannelserne og skolen pa.” (Madsen, 2014, s. 152). De studerende reagerer pa og lerer af de
erfaringer, de gor sig som elever og studerende, og deres normer, vaner og holdninger
udvikles i modet med de undervisningspraksisser, de moder i uddannelsessystemet, bade
gennem de konkrete undervisningssituationer og gennem de overordnede administrativt
og politisk besluttede strukturer (Madsen, 2014, s. 159).

Gennem deres skole- og gymnasietid har de studerende udviklet en nedvendighedslogik,
der prager deres tilgang til undervisningsforberedelse og de kulturelle normer knyttet
hertil. Udviklingen er fortsat i perioden fra forste til andet semester, hvor manglende
synlighed og respons pa det leste samt underviseres gennemgang af stoffet mindskede
deres motivation for at forberede sig. Dette blev forsterket af, at de oplevede, at deres
forberedelsespraksis ikke havde storre betydning for deres kursuseksamener.

Udviklingen fortsatte ogsa indenfor kursusrakkens tidsrtamme, hvor bide undervisernes
design af interaktive leringsaktiviteter, deres gennemgang af stoffet og deres dialoger med
de studerende kom til at virke kontraproduktivt pa deres intentioner om at styrke
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forberedelsen. Tendensen blev forsterket af de studerendes forventninger om, at
kursusforberedelse ikke ville fi betydning for deres eksamen.

De studerendes forberedelsespraksis kan altsd forstds i lyset af de kulturelle praksisser, de
har udviklet gennem uddannelsessystemet og pa forste del af deres
universitetsuddannelse.

Dette illustrerer, at leringsrummets komponenter er indbyrdes forbundne.
Leringsrummets deltagere, aktiviteternes elementer og kontekstens dimensioner virker
ind i hinanden, og man kan ikke opna tilstrakkelig forstielse af en enkelt komponent uden
at inddrage dens forbindelse med de andre komponenter. De studerendes deltagelse i en
given leringsaktivitet, 1 dette tilfzelde forberedelse pi et specifikt kursus, skal ses 1 lyset af
den historiske, kulturelle og organisatoriske kontekst.

10.4  Opsamling

Der er altsa tydelige brudflader mellem de didaktiske intentioner for forberedelse og de
studerendes reelle forberedelsespraksis, idet de fleste studerende forbereder sig mindre,
end der legges op til fra undervisernes side. Trods intentionen om det modsatte,
modpvirker dette kursus ikke denne tendens. Der ses endda udtryk for, at det forsterker
den.

Problemet lader til at vere komplekst og svart at lose indenfor det enkelte kursus, idet de
studerende i hoj grad orienterer sig efter normer og logikker, der er etableret forud for
kursets start. Bidde den historiske og den kulturelle kontekst er med til at gore
undervisernes intentioner svare at indfri. Desuden oplever underviserne ikke, at den
organisatoriske kontekst stotter op om deres intentioner. Dels er der et
modsatningsforhold mellem kravet om hejt fagligt niveau og kravet om hoj
gennemforselsprocent pi grund af STA. Desuden oplever underviserne ikke, at
universitets ledelse giver nogen retningslinjer eller verktojer til at handtere udfordringen.
Ydermere oplever de, at store hold og fa konfrontationstimer gore det vanskeligere at
pavirke de studerendes studiepraksis.

Det lykkedes underviserne at i de studerende til at forsta hvilken mangde forberedelse,
underviserne forventede af dem, sa pa dette punkt var der overensstemmelse mellem
didaktisk intention og de studerendes forstaelse. Det er dog tydeligt, at denne forstaelse
ikke i sig selv var nok til at motivere de studerende til at forberede sig.

Mange studerende delte ikke undervisernes holdning til, hvilken mangde forberedelse der
var relevant eller realistisk at forvente af dem, og de orienterede sig efter andre logikker
end underviserne gjorde. Underviserne trak pa viden om ECTS og timeberegning, men
de studerendes forstielse tog udgangspunkt i en sammenligning med andre kurser. De
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studerende gav ikke udtryk for, at forberedelse var meningsfuld eller udbytterig i sig selv,
og deres relevansforstdelse af forberedende laesning var dermed markant anderledes end
undervisernes, der ansd lesning som en vigtig og meningsfuld leringsaktivitet. Der var
dermed en tydelig brudflade mellem underviseres og studerendes forstdelser af
forberedelsens relevans.

Det lader desuden til, at undervisernes rammesatning for forberedelse forsterkede den
manglende forberedelse. Forberedelsesaktiviteterne var ikke varierede, idet de primeart
bestod af laesning, og det heje antal af sider, der skulle laeses, blev af flere studerende
oplevet som uhdndterbart og demotiverende. Med undtagelse af transskriptionsaktiviteten
blev de studerendes forberedelse ikke synliggjort eller gjort til genstand for respons eller
feedback. Mange studerende oplevede derfor ikke forberedelsen som relevant eller
nodvendig for at deltage i undervisningen.

10.5 Underbelyste vinkler 1 undersegelsen af
forberedelse

Igennem mit arbejde med at forstd sammenhange og brudflader knyttet til forberedelse
er jeg blevet opmarksom pa to omrader, hvor jeg har varet uopmarksom pa min egen
forforstielse. Set 1 bakspejlet kan jeg se, at det har medfort, at der er relevante omrader,
som er empirisk underbelyste.

Det forste omrdde drejer sig om mit fokus i undersogelsen af begrundelser knyttet til
forberedelse.

I interviews med de studerende har jeg spurgt de studerende, om der var forberedelse til
pagzldende kursusgange. Undervejs i samtalerne har jeg stillet uddybende og opfelgende
sporgsmal, og ofte har jeg spurgt om, hvad de havde forberedt. Som afsnittet ovenfor
viser, har jeg haft flest samtaler med studerende, der fortalte, at de havde lest dele af
pensum. Mange af dem har pa eget initiativ uddybet deres forberedelse ved at forklare,
hvorfor de ikke havde lest mere. Ved andre lejligheder har jeg stillet opfelgende
sporgsmal, og jeg har typisk spurgt, hvorfor de har forberedt sig som de har. Ogsd her har
deres besvarelser kredset om den forberedelse, de ikke havde gjort, og ikke om den
forberedelse, de havde gjort.

Dette monster er jeg forst blevet opmarksom pd efter at have lyttet en lang rakke
interviews igennem. Det er faktisk kun i de fa samtaler med studerende, der har laest alt
eller plejer at lese alt, at de er fremkommet begrundelser for, hvorfor de leser. Og jeg har pa
intet tidspunkt spurgt direkte til deres begrundelser for at lese. Det peger pa nogle
underliggende forforstielser hos bade mig som interviewer og hos de studerende: At der
kraves begrundelser, hvis man ikke forbereder sig fuldt ud, hvorimod man i mindre grad
behover at begrunde den forberedelse, man laver.
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Det tydeliggor ogsa, at jeg som forsker har haft en forforstielse om, at man skal vaere
forberedt, og at jeg tilmed har varet blind for denne forforstielse 1 interviewsituationerne.
Man kan sige, at jeg har orienteret mig efter den pabudte norm (Rimal & Real, 2003).
Min forforstielse har resulteret i, at jeg har produceret omfattende materiale om
begrundelse for ikke at forberede sig og ret begraenset materiale om begrundelser for at
forberede sig. Forstnavnte materiale afspejler i vid udstrakning en studenterorientering
ud fra nodvendighedens logik.

Det er muligt, at et storre materiale om begrundelser for at forberede sig kunne have
afdekket andre rationaler og logikker blandt de studerende, som kunne udfordre eller
videreudvikle Olsens begreb om nedvendighedslogik. En storre forstaelse af studerendes
motivation for at forberede sig vil vare vardifuld for bade forskning og didaktisk arbejde,
og jeg vil derfor anbefale, at dette omrdde udforskes yderligere.

Det andet omride, hvor min forforstaelse har medfort underbelyste vinkler, knytter sig til
en utilsigtet prioritering af de kvantitative aspekter af forberedelse pa bekostning af de
kvalitative.

I de senere ar har der vaeret mange droftelser af de studerendes forberedelsespraksis
indenfor det universitetspeedagogiske felt. Begreber som studieintensitet og fuldtidsstudier har
fyldt meget i diverse medier, og det har haft stor opmarksomhed i ministerielle udgivelser.
Begrebet studieintensitet defineres af Danmarks Evalueringsinstitut som “den samlede tid
brugt pa studiet” (Danmarks Evalueringsinstitut, 2016b). Ogsa internt pd danske
universiteter har disse begreber vundet genklang i mange diskussioner og debatter, og
mange steder har det resulteret i oget fokus pd registrering af fremmede, deklarering af
forventet forberedelsestid m.m. (Aarhus Universitet, 2016; J. E. Feldt & Kruse, 2014;
Herrmann et al, 2013; Kongpetsak, 2018; Uddannelsesservice & Kobenhavns
Universitet, 2014).

Begreberne er kendetegnet ved et ensidigt fokus pa den kvantitative del af forberedelse.
Der er fokus pa omfanget af forberedelsen, pa antal af timer og maengde af tekst, men
den kvalitative side behandles ikke. Det diskuteres, hvor lenge de studerende laeser, men
ikke hvordan de leser, eller hvad de erfarer, nir de laeser. Det diskuteres, hvor mange
tekster, men ikke hvad de studerende lerer ved at lese dem.

Mit interviewmateriale om forberedelse afspejler samme fokus. Undervisernes udsagn
handler i vid udstrakning om de studerendes tid, om de har last eller ¢j, og om de har
”leest nok”. Béde 1 interviews og pa undervisermoder har droftelserne kredset om hvor
lidt eller hvor meget de studerende forberedte sig, men de har kun i begrenset omfang
handlet om, hvad de studerende skulle gore, nir de forberedte sig, og hvad deres udbytte
skulle vaere. Det samme er geldende i mine interviews med studerende. Jeg har spurgt ind
til omfanget af deres forberedelse, men jeg har kun i ringe grad spurgt om, hvad de gjorde
1 forberedelsesarbejdet, hvordan det oplevedes, og hvad de fik ud af det.

259



Ifolge Flemming Olsen kan man se det samme fokus i gymnasieforskningen om lektier
og forberedelse (Olsen, 2010). Bade internationalt og nationalt er der en overvagt af
kvantitativ forskning, der fokuserer pa omfang af forberedelse og kortsigtede akademiske
effekter som for eksempel eksamenskarakterer. Kvantitativ viden om forberedelsens
omfang er relevant, men fra et sociokulturelt perspektiv bor denne type forskning ikke sté
alene. Det vil vare afgorende ogsa at undersoge kulturelle, kontekstuelle og sociale
faktorer, samt deltagelsesformer, normer og ikke mindst udbytte.

Olsen pédpeger at der kun findes begrenset forskning, der fokuserer pa mere komplekse
sammenhange mellem eksempelvis forberedelsesform, malsztninger og indhold, eller pa
langsigtede effekter, eksempelvis elevers vilje til lering. Han anforer, at den forskning, der
eksisterer, tegner et klart billede af, at kvantitative forstaelser ikke kan std alene, og han
argumenterer for, at de studerendes studievaner og deres motiver for at forberede sig har
storre betydning end antallet af sider og timer:

"Lektier, der engagerer eleverne i aktiv lering, er en effektiv metode til at oge elevernes prastationer.
Derfor handler det mere om, at det er arten af elevens indsats og ikke om det er mangden af lektier eller
tiden anvendt 11l lektier, der oger elevens prestation. Nar eleverne fokuserer pa deres lektier, fordi de er
motiverende, eller fordi de har ndviklet gode studievaner, foroger det prestationen.” (Olsen, 2010, 76).

I lyset af den fremtredende plads studerendes forberedelse har pd danske
universitetsuddannelser, vil det vere onskeligt, hvis der kunne produceres mere
forskningsbaseret viden om de kvalitative aspekter af emnet. I de senere dr har enkelte
forskere beskaftiget sig med det (se eksempelvis Bager & Herrmann, 2013; Hansen, 2015;
Herrmann & Bager-Elsborg, 2018a), og man kan onske, at emnet fremover vil blive
undersogt yderligere.
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11. Eksamens betydning

Som nxvnt i ovenstiende kapitler var der flere studerende, der inddrog deres
forventninger til kursets eksamen som begrundelse for deres deltagelsesform i kurset. 1
dette kapitel vil jeg derfor beskrive og diskutere, hvilken betydning eksamen har haft for
de studerendes engagement og deltagelse.

Min behandling af eksamen sker med henblik pa at belyse og diskutere eksamens
betydning for de studerendes deltagelse i leringsaktiviteter undervejs 1 kurset.

Kapitlet treekker pa tekst fra kursets digitale leringsplatform, fra studieordningen og fra
kursusbeskrivelsen, for at kunne beskrive de formelle rammer og bestemmelser for
eksamen. Jeg inddrager desuden interviews, hvor studerende og undervisere har omtalt
eksamen. Jevnfor min afgransning i kapitel 1 har min erkendelsesinteresse vedrort selve
kursusundervisningen, og jeg har som udgangspunkt ikke haft selve eksamen som fokus.
Langt storstedelen af mine interviews med studerende og undervisere er foretaget for og
under kursusforlobet, og kun ganske fi studenterinterviews er foretaget efter eksamen.
Studenterinterviews anvendt i dette kapitel omhandler de studerendes forventninger til
eksamen, og hvad deres forventninger betod for deres deltagelsesform pa kurset.
Interviews med undervisere omhandler deres holdninger til kursets eksamensform samt
deres forstaelser af eksamens betydning for de studerendes deltagelse i undervisningen.

Pa baggrund af en systematisk gennemgang af udsagn knyttet til eksamen vil jeg
argumentere for, at cksamensformen pa det undersogte kursus har virket
kontraproduktivt for underviserens intentioner om at skabe engagerende undervisning
med en hoj grad af deltagelse. Eksamensformen er tet knyttet til de studerendes oplevelse
af relevans, og pé dette kursus har eksamensformen haft betydning for mange studerendes
fremmode og for deres forberedelsespraksis. Den har haft mindre betydning for
fremmodte studerendes motivation for at deltage 1 leringsaktiviteter pa selve
kursusgangene.

I kapitlets forste afsnit vil jeg beskrive kursets eksamensform. Jeg vil indledningsvist give
en beskrivelse af kursets formelle eksamen baseret pa teksten i studieordningen og
kursusbeskrivelsen. Jeg vil dernzst give en beskrivelse af den postersession, som
fungerede som en afslutning pd kurset. Postersessionen er ikke beskrevet i
studieordningen, si min beskrivelse er baseret pa kursusbeskrivelsen, tekst 1 kursets
digitale platform samt undervisernes udsagn. Jeg vil desuden anskueliggore
sammenhangen mellem kursets leringsmél og formél med eksamen og postersessionen.
Jeg har inddraget postersessionen af to arsager. Dels fordi nogle studerende omtalte den
som en del af eksamen, og fordi der blandt andre studerende herskede tvivl om, hvorvidt
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postersessionen var en del af eksamen eller ¢j. Dels fordi underviserne havde planlagt
postersessionen med henblik pd at skabe nogle af de leringsmassige og
motivationsmassige effekter, som en eksamen kan have for studerende.

Mine beskrivelser af eksamen og postersession har et afgraenset fokus pid formil og
rammesetming. En beskrivelse af disse to

delelementer  er  afgorende  for

analyserne i de efterfolgende afsnit, der Kontekst

omhandler studerendes og
underviseres forudgiende forstielse af

eksamen og postersession. Javnfor R tivitet

-indhold
formal
-rammesatning
-handlinger
-udbytte

min afgrensning har jeg ikke

observeret nogen eksamener eller og Deltagere

interviews foretaget i forbindelse med
postersession og eksamen, men har
fokuseret pa  de  studerendes
retrospektive  forstielser af selve
kursusforlobet. Mit empiriske materiale belyser derfor ikke eksamens faglige indhold eller
deltagernes handlinger i og udbytte af

eksamen.

I de to efterfolgende afsnit anlegger
jeg et deltagerperspektiv pa eksamen, og

jeg vil derfor tage udgangspunkt i de Kontekst

studerendes og undervisernes udsagn.

Afsnit 11.2 omhandler de studerendes
forventninger til kursets eksamen. Jeg

Deltagere
-studerende,
-undervisere

vil 1 dette afsnit argumentere for, at de Aktivitet

studerendes forventninger til eksamen
resulterede i, at flere valgte at udeblive
fra undervisningen og/eller mindske
deres forberedelse. Jeg vil desuden
vise, at de studerende tolkede eksamensformatet, eksamenskrav og organiseringen af
postersessionen som udtryk for, hvilken betydning underviserne og universitetet tillagde
kurset.

I afsnit 11.3 vil jeg belyse og diskutere undervisernes udsagn om eksamen. Jeg vil
tydeliggore, at underviserne havde kendskab til eksameners uhensigtsmassige pavirkning
af de studerende, og at de oplevede, at flere kontekstuelle dimensioner satte
begransninger for deres didaktiske raderum.
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Afslutningsvis  vil jeg 1 afsnit 11.4 belyse
studerendes eksamensfokus med fokus pd
kulturelle  og  organisatoriske dimensioner af
konteksten.

Med afszt i studier fra andre danske universiteter

-historisk
-kulturel

vil jeg argumentere for, at de studerendes
eksamensorientering afspejler en generel tendens
blandt studerende pa danske universiteter. Jeg vil
desuden argumentere for, at de studerendes

fokus pd eksamen kan ses som udtryk for en

Deltagere Aktivitet

socialisering skabt gennem uddannelsessystemet.
Denne socialisering medvirker tl, at de
studerende starter pa universitetet med bestemte
logikker og orienteringer, der prager deres
praksisfellesskab og dermed den kulturelle
kontekst for kurset.

I forlengelse af dette vil jeg diskutere, hvordan den organisatoriske kontekst satter
begransninger for undervisernes pedagogiske raderum.

Jeg vil afslutningsvist argumentere for, at faktoren relevans er serligt vigtig for at forstd
brudflader knyttet til eksamen.

11.1  Eksamen pa kurset

Metodekurset havde ikke en selvstendig eksamen, idet eksaminationen var indlejret i de
studerendes projekteksamen. Metodekursets eksamen adskilte sig derved fra de andre

2

kurser pd samme semester, som alle var skriftlige og blev beskrevet som: ... e individuel,
bunden bjemmeopgave. Opgaven stilles af kursuslawreren og bar en varighed af en uge... Der gives
bedommelsen bestdiet/ ikke bestier.” (Roskilde Universitet, 2013, s 13). Det vil sige, at de
studerende dette semester skulle folge to kurser, der blev eksamineret gennem en
individuel skriftlig opgave, og ét kursus, der blev eksamineret gennem en projekteksamen,
som var en mundtlig gruppeeksamen med individuel bedemmelse. Det samme havde ogsa

varet geldende semesteret for.

I studieordningen og i kursusbeskrivelsen stod der folgende om kursets eksamensform:
"Kurset bedommes ved en mundtlig prove. VVed proven medvirker intern bedommer. Proven er en
gruppeprove for deltagerne i projektarbeidet i BP2 [Bachelor Projekt 2]” og videre: “Proven har en
varighed af ca. 5 minutter pr. studerende inklusiv votering. Der skal foretages en individuel bedommelse
af den enkelte studerendes prastation. Der gives bedommelsen bestiet/ikke bestiet.” (Roskilde
Universitet, 2013, s. 17). Ifelge de formelle dokumenter skulle de studerende altsd
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eksamineres individuelt under deres projekteksamen. Denne ordning kan nok tilskrives,
at hensigten med alle progressionskurserne var at understotte projektarbejdet, der stir
centralt i RUC’s padagogik. Som nzvnt i afsnit 4.3.3 er RUC forpligtet til at lade mindst
50% af studieaktiviteterne vaere organiseret som kurser. Progressionskurserne kan saledes
ses som et kompromis mellem universitetets idealer om at prioritere projektpeedagogikken
og de politiske krav om at mindst halvdelen af uddannelsernes ECTS-point skulle vare
bundet til kursusaktivitet. Organiseringen med at lade progressionskursernes eksamen
indgd som en del af gruppeprojekteksamen kan séledes ses som en af flere mader hvorpa
studieordningen kommunikerede, at netop disse kurser var forbundne med
projektarbejdet, jevnfor kapitel 6.

Det fremgik altsd tydeligt i studieordningens beskrivelse af metodekurset, at de studerende
skulle eksamineres 1 kurset under projekteksamen. Det fremgik dog ikke af beskrivelsen
af projekteksamenen, at eksaminator og censor skulle varetage eksaminationen af
metodekurset indenfor projekteksamenens tidsramme. 1 studieordningen stod der
folgende om projekteksamen:

"Proven er en gruppeprove for deltagerne i projektarbejdet. 1'ed proven tages der udgangspunkt i de
studerendes  projektrapport. Eksaminationen foregar som en samtale mellem de studerende og
eksaminator(erne). Den studerende skal eksamineres med udgangspunket i hele projektrapporten og pa en
made, sa individuel bedommelse er mulig. V'ed proven er der afsat 25-30 min. pr. studerende infkl.
votering, dog hojst 3 timer. Der skal foretages en individuel bedommelse af den enkelte studerendes
prastation. Bedommelsen er en samlet bedommelse af projektarbejdet og den mundtlige prove. Der gives
én Rarakter efter 7-trinsskalaen.” (Roskilde Universitet, 2013, s. 10).

Det er min opfattelse, at den manglende overensstemmelse var en fejl, der skal ses 1 lyset
af at uddannelsen pd davarende tidspunkt lige havde fiet ny studieordning, der medforte
markante andringer, herunder etablering af helt nye kursusstrukturer. Efterfolgende
studieordninger afspejler en langt storre grad af indbyrdes sammenhang og eksplicitering.

Sammenhzngen mellem progressionskurset og semesterets projektarbejde var dog tydelig
pa flere mdder, blandt andet var flere leringsmiél for projektarbejdet formuleret med
tydeligt fokus pa metode, eksempelvis: "Ferdighed i at begrunde projefetets metoder og deres
muligheder og begransninger, ogsda i forbold til andre bumanvidenskabelige metoder.” (Roskilde
Universitet, 2013, s. 9).

Til projekteksamen eksamineredes de studerendes af deres projektvejleder, og censor var
typisk en anden vejleder tilknyttet huset. Det var derfor ikke underviserne fra
metodekurset, der varetog eksaminationen af metodekurset.
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For at supplere eksaminationsformen og lave en mere selvstendig afslutning pd kurset
havde underviserne planlagt at afslutte kurset med en postersession. Intentionen var, at
postersessionen skulle have nogle af de samme leringsmassige formdl, en eksamen kan
have. Sidanne lzeringsmassige formal kan eksempelvis vare faglig fordybelse, refleksion
og feedback (Andersen & Tofteskov, 2016, s. 21; Skov, 2014b, s. 23). Til postersessionen
skulle de studerende gruppevis prasentere deres viden om kursets indhold gennem opleg
og posters. Gennem disse presentationer skulle de kondensere kursets indhold,
sammenholde de forskellige metoder samt reflektere over, hvordan metoderne ville kunne
anvendes i projektarbejde. De ville desuden fa feedback og spatring fra medstuderende
og undervisere. Det forberedende arbejde op til dette, samt de diskussioner, der ville vare
pé selve postersessionen, ville de studerende kunne inddrage i deres projekteksamen, og
det kunne bidrage til, at de studerende ndede de leringsmil som var opstillet pd kurset,
eksempelvis "Ferdighed i at give en kritisk vurdering af muligheder og begransninger i metodiske valg
inden for det humanistiske omrade” og “Kompetence i at reflektere over kursusstoffets betydning og
relation 11l projektarbejde”. (Roskilde Universitet, 2013, s. 9).

I kursusbeskrivelsen stod: “Postersessionen er ikke eksamen i formel forstand, men et
evalneringsseminar. Det vil dog vere narmest nmunligt for de studerende som har gennemfort kurset, ikke
at kunne drage stor og direkte nytte af sessionen i deres projeteksamen, hvor ogsd projeRtarbejdets metode
eksamineres.” (Roskilde Universitet, 2014).

Underviserne havde for kursets begyndelse besluttet, at postersessionen skulle afslutte
kurset, og at den tidsmaessigt skulle legges i slutningen af semesteret, efter at de
studerende havde afleveret deres projektrapport, og for de skulle til projekteksamen. Der
var siledes lidt over to maneder mellem den sidste kursusgang og postersessionen.
Underviserne have pd grund af tidspres ikke fdet besluttet den endelige ramme for
postersessionen, da kurset startede, sa ved kursusstart 14 der kun en kortfattet beskrivelse
pa den digitale leringsplatform. Undervejs i kurset blev der uploadet yderligere
beskrivelser af postersessionen og ogsa en video, der forklarede, hvordan man kunne lave
en poster.

Det var de enkelte huses huskoordinatorer, der var ansvarlige for at planlegge og
koordinere postersessionen, og en eller to af kursets undervisere deltog pa selve dagen.

11.2  Eksamens indflydelse pa studerendes deltagelse

V... bele kurset kommer til at virke nambitiost, fordi det er sadan en uambitios eksamen.”

De studerende har talt om eksamen i 55 interviews. I over halvdelen af disse interviews
var det de studerende, der bragte emnet op i forbindelse med, at jeg spurgte til deres
forventninger eller erfaringer med metodekurset. Det skete oftest, nir de fortalte om deres
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forventninger til metodekurset som helhed, eller nar de fortalte, at de havde prioriteret
lavt fremmede eller mindre forberedelse til konkrete kursusgange. At si mange
studerende selv bragte emnet op, ser jeg som en klar indikator pa, at eksamen havde stor
betydning for deres oplevelse af kursets relevans.

Det fremgik tydeligt, at de studerendes forventninger til metodekursets eksamen byggede
pa deres erfaringer med eksaminationen i progressionskurset semesteret for. Mange
fremhavede, at man i progressionskurserne ikke skulle til eksamen ”pa samme made”
som i de andre kurser: 177 fir jo ikke karakter i det, du bliver jo ikke, altsa, der er jo aldrig nogen,
der er dumpet i det.” (Hus D. #2. Interview 3). Ifolge de studerende blev progressionskursets
indhold kun inddraget i deres projekteksamen pé forste semester 1 begreenset omfang, og
de havde indtryk af, at det ikke havde betydning for den karakter, de fik. Ingen gav udtryk
for, at den del af eksamenen, der vedrerte progressionskurset, havde varet vanskelig.
Tvertimod udtrykte flere, at det havde varet overordentligt let at klare denne del af
cksamenen: ... selve bedommelsen er meget, meget nem.” (Hus B. # 2. Interview 3). De
studerende fortalte, at indholdet i progressionskurset kun var blevet droftet i ganske kort
tid til projekteksamenen, og at det havde vearet ret let at svare pa de sporgsmil,
eksaminator havde stillet:

" Altsa, i forbold til sidste semester igen, bvor at det var projektteknik til eksamen, og det var sa lidt man
snakkede om. 1 forhold til mig og min gruppe, vi sad derinde i to timer og 45 minutter, og det var 5
miinutter maks. vi snakker om. Og det var til aller aller sidst, hvor det var sidan: “Na, ja, vi skal da
ogsd lige huske og, ja, vi har lige 5 min. til...” Og sd var det sadan, sa fik alle lige sagt et eller andet om
en bog, vi havde lest om et eller andet og s var det fint nok, sa bestod vi alle sammen.” (Hus D. #1.
Interview 3).

De studerende, der fortalte om denne type af erfaringer fra semesteret for, gav udtryk for,
at de forventede, at det samme ville ske med metodekursets eksamen, da det ogsa var et
progressionskursus. Denne forventning kom til udtryk i mange interviews. En del gav
udtryk for, at den manglende eksamination gjorde kurset mindre relevant, og som tidligere
skrevet betod dette, at nogle forberedte sig mindre, end underviserne havde lagt op til,
jevator kapitel 10: “Jeg tror, at farre har forberedt sig til metodekurserne, fordi det kommer oven i.
Fordi du skal ikke 1il eksamen pa samme made. .. vi far jo ikke karakter i det.” (Hus D. #2.
Interview 3).

Tilsyneladende havde det ogsd betydning for de studerendes fremmeode til kursusgangene.
Flere fortalte, at de fravalgte at mode op til en eller flere af kursusgangene pa grund af
eksamenstormen: "A/#sa, jeg har ogsa bevidst valgt det fra pa en eller anden made, ford: ... det har
egentlig ikfkee righig nogen betydning i den lange ende til eksamen.” (Hus D. Eksamen. Interview 1).
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Der var en klar tendens til, at studerende der fortalte, at de ikke var medt op til flere eller
alle kursusgange, inddrog eksamen som hel eller delvis begrundelse for deres fravaer. Nér
jeg spurgte ind til dette, sagde flere, at de ville have haft en andetledes deltagelse 1 kurset,
hvis eksamen havde varet anderledes: “Jamen, altsi jeg tror ogsd, jeg havde veret til alle de der
progressionskurser, hvis vi skulle 17l eksamen, sadan rigtig eksamen i det. Jeg tror, jeg havde veret der til
dem alle sammen.” (Hus D. Eksamen. Interview 1).

De fleste studerende havde altsd en klar forstdelse af, at kursets eksamen var indlejret i
projekteksamenen, og der var en udbredt forventning om, at denne eksamination kun ville
udgore en ret lille og nemt handterbar del af projekteksamenen.

De studerende havde til gengzld ikke nogen klar forstielse af postersessionen. Flere var i
tvivl om, om postersessionen var en eksamen eller ¢j, og en del havde svart ved at forsta,
hvad en poster var. Det gav anledning til en del forvirring og usikkerhed: “Jeg symes, der var
meget forvirring omkring, hvad det egentlig var, vi skulle ... sa var det sidan lidt, jamen, det er ikke
obligatorisk og vi skal aflevere noget for og, men I skal bruge det til eksamen, men sa alligevel ikke.”
(Hus D. Postersession. Interview 4). Ordet "vbligatorisk” indgik en del gange i interviews
om postersessionen, og de studerende fortalte, at de internt havde diskuteret, om
postersessionen var obligatorisk, bade til gruppemeoder og pa Facebook.

De uafklarede sporgsmail hang sammen med, at underviserne ikke havde afklaret det
endelige format for postersessionen, da kurset startede, og deres kommunikation om dette
var derfor ikke sxrligt klar i forste del af kurset. Desuden betod en teknisk fejl pd
universitets digitale platform, at den skriftlige beskrivelse af postersessionen ikke kunne
lzeses af de studerende for sent i kursusforlobet. De studerendes forvirring blev desuden
forsterket af, at postersessionerne blev varetaget af deres huskoordinatorer, si den
information, de modtog om postersessionen, kom fra forskellige personer.

En del studerende oplevede derfor, at kommunikationen om postersessionen var ret
uklar: “Jeg forstod det [postersessionen] som en ting man skulle vare til for at kunne gi til eksamen. Det
Sfandt vi sa nd af det var det ifke. .. sd er det sadan lidt — nd okay, sa er det maske ikke sa seriost.”
(Hus E. Eksamen. Interview 2).

Flere gav udtryk for, at de sd eksamensformen som udtryk for, hvilken betydning kurset
havde i undervisernes og i universitetets perspektiv: “Jeg synes ogsd det er lidt wrgerligt for selve
kaurset, at hele kurset kommer til at virke nambitiost, fordi det er sadan en nambitios eksamen.” (Hus
C. Postersession. Interview 1). Selvom denne studerende syntes, at undervisningen havde
veret god og udbytterig, oplevede hun, at eksamenen fik kurset til at fremsta uambitiost.
Udsagn som dette eksemplificerer en tydelig tendens 1 det empiriske materiale. For en del
studerende var deres forventninger til eksamen afgorende for deres deltagelsesform pa
kurset. For dem var undervisning i serlig grad relevant, nar den var relevant for eksamen,
og hvis undervisningen ikke var nodvendig for at klare eksamen, fravalgte nogle at mode
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op til undervisningen, mens andre valgte at forberede sig mindre, end de ellers ville have
gjort. Det kan ses som udtryk for, at disse studerende i udpreget grad var orienteret efter
prestationskriteriet, jevnfor Olsens nodvendighedskriterie beskrevet i kapitel 10. Denne
orientering gjaldt ikke kun deres forberedelsespraksis, men ogsa deres fremmeodepraksis.

Mange studerendes relevansopfattelse var altsd knyttet til eksamen. Denne orientering
benavnes ofte i universitetspadagogisk litteratur (2013; Biggs & Tang, 2011, s. 99; Skov,
2014, s. 19; Ulriksen, 2014, s. 187), eksempelvis skriver Andersen, Dahl og Tofteskov at:
V... eksamens betydning for undervisningen ikke kan overvurderes...” (Hanne Leth Andersen et
al,, 2013, s. 369). De studerendes eksamensfokus har haft serligt store konsekvenser for
det undersogte kursus, fordi kursets eksamen var integreret i de studerendes
projekteksamen, der ikke blev varetaget af kursets undervisere. De studerende havde
derfor en velbegrundet forestilling om, at der ikke ville veere markbar sammenhang
mellem deres deltagelse 1 kurset og karaktergivningen til eksamen. Med et
studenterperspektiv var der altsd ikke constructive alignment mellem laringsmél og
eksamensform, og det fik konsekvenser for de studerendes samlede engagement i kurset.
Den vage cksamensform blev brugt som begrundelse for deres lave fremmode til
undervisningen, og da de studerende i hoj grad prioriterede deres forberedelse ud fra, om
de forventede at blive eksamineret i indholdet, fik den ogsid betydning for deres
forberedelsespraksis. Dette fenomen betegnes ofte som backwash-effekten, der henviser
til at et kursus’ eksamensform, og at de studerendes forventninger til eksamen pavirker de
studerendes deltagelse 1 undervisningen (Biggs, 1996, s. 350; Dysthe & Webler, 2010, s.
262, Skov, 2014, s. 3).

Det var dog langt fra alle, der delte dette eksamensfokus. Nogle studerende tillagde ikke
eksamen lige si stor betydning, og de tog afstand fra hele diskussion om, hvorvidt
undervisningselementer var obligatoriske. Disse studerende kom med udsagn, der i hojere
grad afspejlede fokus pi at lere og pd at lave et godt projekt. Flere beskrev, at kurset var
relevant for deres projektskrivning: 17 har brugt det [kurset] virkelig meget, og alt det materiale
vi har faet om fokusgrupper til den progressionskursusgang, det har vi sa brugt til at skrive vores
metodeafsnit i rapporten og ogsa til at udfore interviewene, og bvordan det skulle formes og sadan noget.”
(Hus E. Postersession. Interview 1). Flere af disse studerende kunne ogsa se, at kurset var
relevant for fremtidige projekter: “Jeg tenker ogsa i forhold til nar man skal velge neste projekt,
at man mdske bar en lidt dybere indsigt i, hvad de forskellige dimensioner kan ... man fir jo sely lov til
at komme med forslag til projekter. Sa man ligesom kan komme sige, at jeg synes vi skal gore det ber pa
den her made.” (Hus E. Postersession. Interview 1).

Der var flere af denne type studerende, der havde en kritisk indstilling overfor
medstuderendes fokus pd eksamen:
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"Personligt synes jeg det er en lidt markelig holdning at have. Det der med at det ikke er obligatorisk, og
der netop ikke har varet s meget fremmode. Fordi vi gar pa et studie vi sely har valgt, og vi vil selyfolgelig
gerne gore det bedste for at opgaven [projektet] kan blive god. Sd jeg synes personligt, at det er lidt tyndt
pa en eller anden made.” (Hus E. Eksamen. Interview 3).

Nogle udtrykte, at de syntes, at det manglende fremmode var udtryk for en “/ad” holdning
(Hus D. #1. Interview 4). Disse studetende argumenterede for, at deres medstuderende
burde have mere fokus p4 at lere noget fremfor at fokusere pa eksamen. De gav tydeligt
udtryk for, at deres egen relevansopfattelse i hojere grad var knyttet til deres faglige
udbytte af undervisningen, og deres indstilling harmonerede 1 vid udstrakning med
undervisernes forstaelser af, hvad der var vigtigt for universitetsstuderende. Deres udsagn
kan ses som udtryk for, at de var orienterede efter videnskriteriet, der knytter sig til onsket
om at lere det faglige indhold (Olsen, 2010).

De studerende havde altsé ret forskellige holdninger og vardier nir det kom til, hvad der
var relevant og vaesentligt pa studiet. Pa trods af disse forskellige studenterperspektiver
viser det empiriske materiale tydeligt, at mange studerende var pavirkede af deres
forventninger til eksamen, og at det havde stor indflydelse pd deres deltagelse i kurset.

De studerende medbragte ikke kun negative forventninger knyttet til eksamensformen.
Mange studerende forklarede, at de havde negative forventninger til undervisningen pa
metodekurset allerede inden kursusstart, og at det skyldtes deres erfaringer med deres
sidste progressionskursus’ indhold og organisering. Flere havde haft en oplevelse af, at
kurset havde varet darligt tilrettelagt, og at det bar prag at vare et nyt kursus: ”Der
progressionskursus, projektteknik, vi havde sidste ar, der var vi vist ogsd provekaniner, jeg tror det var
Jorste gang, det egentlig korte af stablen.” (Hus A. #1. Interview 4). En anden beskrev det
saledes: "De er stadjg et “work in progress”, sa selvom de [underviserne] selvfolgelig har nogle erfaringer,
de kan trakke pa og de forsoger pa at vere professionelle og sadan noget, si virker det ogsd sadan lidt
som om, de famler lidt.” (Hus D. Eksamen. Interview 2).

Nogle mente, at ogsd den svage eksamination skulle ses 1lyset af, at kurset var nyetableret.
Ifolge dem var projektvejlederne i tvivl om, hvordan eksaminationen af disse nye
progressionskurser skulle hindteres: “Jeg tror ikke altid vejlederne ved, hvordan de skal have det
med. Heller ikke i projekterne. Jeg tror, det er ret nyt ogsd for dem.” (Hus B. #2. Interview 3).
Sadanne udsagn skal forstds i forhold til kursets organisatoriske ramme. Som nzvnt
tidligere blev progressionskurserne eksamineret af projektvejledere, der ikke selv
underviste pa kurset. Ifolge nogle studerende opstod der altsa udfordringer pa grund af
denne nye rollefordeling blandt undervisere og vejledere.

Hvor ovenstdende udtalelser illustrerer en vis forstaelse for opstartsvanskeligheder for et
nyudviklet kursus, var en del af de andre studerende mindre forstidende. Flere udtalte sig
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direkte kritisk: ”...v7 havde en anden type progressionskursus, som det kaldes, sidste dr, hvor det ogsi
bare var sadan lidt: "La-la”, ikke? Sd har man mdske den forndindtagede holdning, at det ogsa er lidt:
"La-la.” det her [metodekurset].” (Hus B. #3. Interview 5).

Ifolge de studerende var konsekvensen af de negative forventninger til
progressionskurser, at mange ikke tog det sarligt alvorligt og enten ikke modte op til
undervisningen eller undlod at forberede sig setligt meget.

De studerendes udsagn om erfaringer fra semesteret for viser, at den historiske og
kulturelle kontekst havde en afgorende rolle for de studerendes deltagelse i kursets
leringsrum. Deres erfaringer fra semesteret for havde pavirket deres forstaelser af kurser,
der hedder progressionskurser, og det afspejlede sig i den made, de omtalte det pé. Det
fremgik tydeligt, at mange tillagde progressionskurser lav vaerdi i forhold til andre
studieelementer pd uddannelsen, blandt andet fordi de forventede, at deres deltagelse i,
eller fraveer fra, undervisningen ikke ville fi betydning for deres eksamen. Dette pavirkede
deres prioriteringer allerede inden kursusstart og resulterede i mindre fremmode og lavere

forberedelsesgrad.

Jeg har ikke spurgt ind til, hvorfor de studerende oplevede progressionskurset péd forste
semester sd negativt, da det ligger udenfor mit specifikke fokus. Flere studerende har dog
af sig selv berort emnet, men det vil jeg udelade her, dels pa grund af begranset empirisk
materiale, men ogsa fordi jeg vurderer, at det er mindre relevant for min undersogelse.

11.3 Undervisernes perspektiv pa eksamen

"Det forekommer mig, at det ikke er en heldig eksamensform.”

Som nzxvnt var undervisernes erfaringer fra forste gang, de holdt kurset, at en stor gruppe
af de studerende ikke modte op, og at de fremmeodte var datligere forberedt, end der var
lagt op til. Flere af underviserne mente, at det iser skyldes den uhensigtsmessige
eksamensform. De pegede pi flere forskellige problematikker knyttet til kursets
eksamensform, blandt andet at det ikke var kursusunderviserne, der skulle eksaminere de
studerende:

"Det forekommer mig, at det ikke er en heldig eksamensform, det med at have eksamener i projektet
sammen med eksamen i progressionskurset. Jeg tror, man bor skille det ad, fordi de studerende bliver
Jforvirrede, fordi det er uklare krav, der bliver stillet, og de uklare kray skyldes bl.a., at det er forskellige
parter, der underviser og eksaminerer.” (Per #2).

Flere af underviserne mente, at eksaminationen af kurset ikke var blevet vagtet serligt hoj
under projekteksamenen dret for, og at dette var problematisk, fordi en del studerende
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var ret orienterede mod eksamen. De vurderede, at forventningen om en svag
eksamination ville betyde, at nogle studerende ville fravalge at brug tid pa fremmeode eller
forberedelse: “Jeg tanker, at det bhandler om relevans. Huis ikke det her er relevant for dem |de
studerende] lige nu, enten til eksamen eller et projekt, hvorfor si bruge ressourcer pa det?” (Sine #2).

Underviserne sa problematikken som en del af en generel problemstilling, der
omhandlede, at de studerendes opfattelse af relevans var anderledes end undervisernes.
Underviserne mente, at kurset gav de studerende mulighed for at udvikle viden og
kompetencer, der var vasentlige for resten af deres studietid og for deres virke efter
universitetet. De vidste samtidig, at mange studerende havde mere kortsigtede opfattelser
af, hvad der var relevant, og at disse studerende derfor fokuserede mere ensidigt pa kursets
eksamen fremfor hvordan kurset kunne bidrage til deres generelle faglige
kompetenceudvikling og dannelse:

"Sa star vi lektorer og undervisere i en position, bvor vi kender feltet bedre, vi kender de forskellige veje,
har bedre overblik over, hvilke redskaber der er gode og vigtige at have med sig i pakken undervess. .. De
[Studerende] har sverere ved at se meningen af det. Hvad skal vi med det lige nn, nar der er sa meget
andet, der er vigtigt lige nu?” (Sine #1).

Selvom underviserne forsegte at kommunikere denne mere langsigtede relevans til de
studerende, mente de, at mange studerende ikke forstod det: 177 prover at sige, at det her er
noget med deres almene dannelse, og hvis de ikke fir brug for det nu, far de brug for det senere. Der ved
vi godlt, at det gar hen over hovedet pa nogle.” (Jens #3).

Nogle af underviserne inddrog kontekstuelle aspekter, nar de talte om de studerendes
eksamensfokus. De gav udtryk for, at kulturen blandt de studerende havde ®ndret sig
gennem tiden, og at de oplevede, at en del af de nuvarende studerende var mere
eksamensfokuserede og mindre ressourcesterke end tidligere. De henviste til, at kurser pa
RUC tidligere var noget, de studerende deltog i frivilligt for at styrke viden og ferdigheder,
de kunne bruge i projektarbejdet, jevnfor kapitel 4. De gav udtryk for, at mange af
nutidens studerende opferte sig anderledes: "Der er intet af det gamle studenter-etos tilbage. Hyis
dn tilbyder noget uden ECTS i dag, er det kun dem, der har overskud eller interesserer sig for lige preecis
det, der kommer.” (Flemming #1).

Flere papegede desuden, at det stigende eksamensfokus i studiekulturen var en
konsekvens af de studerendes erfaringer fra gymnasier og folkeskole, hvor eksamen og
karakterer er en central del af elevernes studieliv: "De er selvfolgelig tranet i at de bliver malt pa
nogle ting, og sa lader de sig styre af det, de bliver malt pa. Fra gymnasiet og ogsa fra for.” (Jens #3).
Underviseren her peger altsa pi, at de studerendes deltagelsesmonstre og studiekulturer
skal forstds i et historisk og organisatorisk perspektiv.
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Underviserne var altsa klar over, at mange studerende var ret fokuserede pd eksamen, og
de reflekterer over, at dette fokus var i modstrid med deres egne intentioner for kurset.
Man kan sige, at underviserne var opmarksomme p4, at der var en brudflade mellem deres
intentioner for kurset og de studerendes made at orientere sig pd. De udtrykte, at kursets
eksamensform pavirkede de studerende pa en made, der gik imod de didaktiske
intentioner om at skabe et kursus med hojt fremmeode, aktiv deltagelse og hoj grad af
forberedelse. Dette er i overensstemmelse med mine analyser ovenfor.

Alle underviserne mente, at kursets eksamensform var uhensigtsmassig, og at den bidrog
til, at flere studerende fravalgte at mode op eller at forberede sig ordentligt. De havde dog
forskellige indstillinger til, hvordan problematikken burde hindteres.

Nogle undervisere udtrykte en ambivalens i forhold til emnet.

En underviser udtrykte, at hvis man ville endre de studerendes adfzrd, ville det kraeve en
andring i eksamensformen og hoejere krav: “Jeg ser det sadan, at de er rationelle pa den mad,
altsa hvis de skulle op i skriftlig eksamen i det ber, sa tror jeg de havde lwst det hele.” (Sine #2).
Samtidig udtrykte denne underviser ogsa forbehold overfor storre krav og fremhavede,

bl

at eventuelle ogede krav ikke skulle veere ” ... wrimelige krav si de knakker” fordi ” ... de

unge er pressede pd mange fronter, okonomisk, studiemessigt, karaktermassigt.” (Sine #2).

En anden underviser, udtrykte, at man ikke skulle kunne bestd ved kun at have last én
time, men sagde samtidig, at strammere regler ikke var den bedste losning: ... jeg synmes
ikfke det betyder, at man skal give dem en hird eksamen som de dumper, hvis de ikke har lest. 17 skal
have en mere lobende dialog undervejs som gor, at de forbereder sig.” (Jens #3).

Denne underviser udtrykte flere gange et onske om at bruge dialog og inddragelse til at
hjzlpe de studerende til at udvikle mere ejerskab og motivation for deres uddannelse. Sz
det vigtige er, at man som Studerende far et ejerskab for sin egen nddannelse pa RUC.” (Jens #4).
Underviseren var bekymret for, om strengere krav kunne virke hemmende for de
studerendes ejerskab og ansvarsfolelse, idet det kunne fastholde dem i en elev-rolle.

En tredje underviser udtrykte mindre ambivalens. Han mente, at der burde vare hojere
eksamenskrav, og at der burde vare skerpede krav til de vejledere, der skulle eksaminere
de studerende.

V... derer kun én vej til at have det her niveau yderligere, og det er en hel masse "skal"-s@tninger ...
de skal eksamineres specifikt i det inde i husene til eksamen, ellers har de ikke fortjent de [ECTS] point,
de far. Den dér lovens lange arm den skal ud 1il den enkelte vejleder og det enkelte eksaminationsbord.
Sa kommer der flere [studerende], og sa vil de vere mere forberedte, og sa kan de bedre se formalet med
det.” (Flemming #7).

Samme underviser udtalte, at de forskellige holdninger i undervisergruppen afspejlede en
mere generel uenighed blandt underviserne pa universitetet:
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"Det er en konflikt mellen forskellige positioner... mellem dem der mener, vi kan redde det RUCske ved
at blive meget skrappere, fordi det var den skraphed, der var i gamle dage, og det rammer det engagement,
de savner, og sd er der nogle der mener, at der er nogle strammere og skrappere, der er ved at odelwgge hele

[fribeden ved det [RUC]... Jeg tilhorer dem, der vil stramme.” (Flemming #7).

Underviserne var altsa enige om, at eksamensformatet var problematisk, men de havde
forskellige indstillinger til, hvordan problematikken burde hdndteres. De havde dog ikke
mulighed for at &ndre eksamensformatet, da det var fastsat gennem studieordningen. Den
organisatoriske kontekst for kurset satte dermed en begrensning for deres padagogiske
riderum.

Underviserne onskede at skabe en afslutning pd kurset, som kunne have nogle af de
samme funktioner som eksamen, og dette var beveeggrunden for, at de valgte at afslutte
kurset med en postersession. Det skulle skabe rammer for, at de studerendes kunne fa
opsummeret de vigtigste pointer fra kursusgangene, og hjelpe dem med at forbinde
kursets indhold om videnskabelige metoder med deres projektarbejde. Postersessionen
ville ogsd indebzre feedback fra medstuderende og undervisere, hvilket underviserne

»

forventede, at de studerende ville finde relevant: ... en grund til de [studerende] ogsa vil have
eksamen og karakterer er ogsd, at de vil feedback, ikke kun for at blive set og hort, men ogsd for at se,

hvordan de star.” (Jens 4).

Flere af underviserne papegede dog, at selvom den didaktiske intention med
postersessionen var hensigtsmaessig, blev formatet undermineret af, at studieordningen
ikke understottede den. Nar postersession ikke fungerede som en formel eksamen, kunne
de studerende fravalge at deltage uden, at det fik konsekvenser. Samtidig sendte den
manglende fremmodepligt et signal om, at det ikke var et reelt krav:

"Tanken om at lave en postersession er rigtig fin, fordi sa tvinger vi dem til at sige, hvad det handler om,
0g hvordan det er relevant for deres projekt. Det der er problemet er, at vi ikke har kray pa, om de
kommer, det er stadig frivilligt... sa mener vi det, eller mener vi det ikke?” (Sine #2).

Der var bred enighed i undervisergruppen om, at postersessionen havde potentiale for at
have en opsamlende funktion, der skabte leringsmassigt udbytte, feedback og
sammenhang mellem de studerendes deltagelse i kurset og i projektarbejdet.

Samtidig udtalte flere, at der havde veret flere “startvanskeligheder”, der betod, at
intentionen kun delvist kunne blive indftriet. Disse startvanskeligheder var blandt andet,
at kommunikationen til de studerende havde vxret utilstreekkelig og uklar, og at det
virkede uhensigtsmessigt pa de studerendes deltagelse: ”... jeg har en fornemmelse af; at vi har
Jorskellige opfattelser af hvordan det skal forega i undervisergruppen, og det er selvfolgelig ubeldigt, fordi

det er det vi kommunikerer videre til de studerende.” (Per #2). Flere pegede desuden pd, at

273



koordineringen med huskoordinatorerne ikke havde fungeret hensigtsmaessigt, og at det
havde skabt unedig uklarhed for de studerende.

Underviserne reflekterede over mulige forbedringer pA kommende semestre. De udtrykte,
at de onskede forbedret koordinering mellem undervisere, vejledere og huskoordinatorer
samt mere klar kommunikationen til de studerende. De onskede desuden at skabe
mulighed for at fa aktiv deltagelse indskrevet i studieordningen, si der kom et mere
formelt krav om tilstedeverelse3.

Det var samtidig tydeligt, at de oplevede, at der var organisatoriske begransninger i
forhold til at forbedre kurset. Andringer vedrerende eksamensform og medepligt kunne
underviserne ikke selv lave om p4, idet det var fastlagt gennem studieordningen ”... 7 selve
strukturen.” (Flemming #3). De kunne heller ikke egenhendigt ndre pi vejledernes og
huskoordinatorernes indstilling og ageren i forhold til kurset, og de mente, at en oget
opbakning fra disse var ... afbengig af, at studielederne star bag og siger: Sadan her skal det vare.”
(Flemming #7).

11.4 Eksamensfokus i et kulturelt og historisk
perspektiv

Det er et velkendt fanomen, at eksamen har afgorende betydning for mange studerendes
oplevelse af relevans, og dette beskrives ofte 1 didaktisk litteratur (H. L. Andersen &
Tofteskov, 2016; Biggs & Tang, 2011; G. Gibbs & Simpson, 2004; Lauvas &
Flemmingsen, 2002; Skov, 2015; Ulriksen, 2014).

Flere danske studier af universitetsstuderendes forstdelse og adferd viser, at eksamen er
centralt placeret i kulturen blandt studerende, og at eksamen har afgorende betydning for
studerendes deltagelsesformer og orienteringer. Eksempelvis beskriver Kyed og
Pedersens empiriske undersogelse fra Aalborg universitet, at studerendes forventning om,
hvorvidt undervisningen er afgorende for at de bestir eksamen, har stor betydning for
deres fremmede til ovelsestimer (Kyed & Pedersen, 2016, s. 129).

I det kvantitative studie Navigating in Higher Education (NiHE) fra Aarhus Universitet
fremgar det ogsa tydeligt, at eksamen er centralt placeret i de studerendes forstaelser af,
hvad der er vigtig pd studiet. Rapporten rummer bla. sporgeskemabesvarelser fra 1410
bachelorstuderende fordelt pd ni uddannelser, og der stir blandt andet at ca. to ud af tre

3 Studieordningen er efterfolgende blevet lavet om og eksamensformatet er @ndret til at kurset
nu bestis gennem aktiv og tilfredsstillende deltagelse, der blandt andet indebzrer deltagelse i
undervisningen, aflevering af en skriftlig portfolio samt deltagelse i en formativ feedback seance
(Studieordning for Den Humanistiske Bacheloruddannelse, 2020).
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studerende er enige i, at eksamen hjxlper med at fokusere pa det vigtigste i faget
(Thingholm, Reimer, Keiding, Due, & Smith, 2016, s. 28).

Bager og Hermanns kvalitative studie af normer blandt studerende pa Aarhus Universitet
peger ligeledes pd, at relevans for mange studerende er knyttet til eksamen (Bager &
Herrmann, 2013, s. 40). Ogsd empiriske studier fra Kebenhavns Universitet peger pa, at
eksamen stdr centralt i bestemte studentergruppers horisont.

Studerendes eksamensfokus er altsi ikke et lokalt fanomen, men kan ses som en generel
tendens blandt danske universitetsstuderende.

De studerendes fokus pa eksamen kan forstas i lyset af deres bevagelse gennem
skolesystemet. Ifolge Leth Andersen og Ulriksen starter de studerendes fokus pa eksamen
allerede for de starter pa universitetet, idet de danske gymnasier i stigende grad er praget
af karakterraes: "De er i hojere grad end tidligere drevet af ydre styring og kortsigtede anvendelsesbebov”
(Ulriksen & Andersen, 2015, s. 68). Ifolge Andersen og Ulriksen kan de studerendes
eksamensfokus ses som udtryk for en mere generel udvikling i uddannelsessystemet og
indenfor uddannelsespolitikken, hvor fokus pa gennemforsel og adgangskrav har veret
stigende 1 de senere ar: “Den danske uddannelsestradition med rodder i dannelse og Grundtvig er
veget for et stromiinet traningsregime hvor der lagges faste planer som skal overholdes noje inden for
fastsatte tidsrammer og med centralt fastsatte malepunkter ndtrykt i cifre.” (Ulriksen & Andersen,
2015, s. 72).

I gymnasiet bevirker de organisatoriske rammer, at elevernes deltagelse 1 undervisningen
pa flere mader bliver koblet sammen med eksamen og karaktergivning. Elevernes
gennemforsel er eksempelvis afhengig af deres fravaersprocent i den obligatoriske
undervisning. Det kan medfere, at nogle vil fokusere pd fremmeode som et middel til at
nd malet om at komme til eksamen frem for at se det som anledning til leering. Elevernes
karakterer er ligeledes athzngige af deres deltagelsesform i klassen, idet arskarakterer
afhaenger af, hvordan underviserne vurderer den enkelte elev.

Jeg vil argumentere for, at sidanne strukturer medvirker til, at mange elever orienterer sig
efter karakterer og eksamen i deres tilgang til undervisning og uddannelser, og at denne
orientering ogsd preger dem, ndr de nar universitetet.

Det fremgir tydeligt i flere af mine interviews, at gymnasiet har sat tydelige spor i de
studerendes normer, forstaelser og studievaner, blandt andet af deres mange samtaler om,
hvorvidt postersessionen var obligatorisk eller ej. P4 tidspunktet for min undersogelse var
der ikke modepligt pa nogen af kurserne pa de forste semestre, hvilket er typisk for danske
universitetskurser. Begrebet obligatorisk fremgir derfor hverken i studieordninger, i
kursusbeskrivelser eller i undervisernes kommunikation til de studerende. Alligevel fyldte
det meget i de studerendes samtaler, hvilket sandsynligvis skyldes, at det har vaeret centralt
for deres gymnasietid ikke at fa for meget fravaer fra den obligatoriske undervisning. I et
interview om postersessionen reflekterer en studerende saledes over forskellen mellem
rammer for fremmede i gymnasiet og pd universitetet: “Der er ikke det der med, at der stir en
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rektor pd gymnasiet og siger, at nu skal du op i fuldt pensum, og det er konsekvensen. Konsekvensen her
[pa universitetet] gar kun udover din egen lering.” (Hus C. Postersession. Interview 1). Denne
studerende udtrykte, at det var et stort skift som studerende at gd fra gymnasiets regelsat
med navneoprab og fravarsprocent til universitets frie ramme, hvor man skulle “age ansvar
Jor egen lering”.

I andre samtaler var der ogsé tegn pa, at de studerende var praget af deres studievaner pa
gymnasiet, og at det pavirkede deres vaner, normer og deltagelsesformer pa en made, der
gik imod undervisernes didaktiske intentioner. Der var flere studerende, der udtrykte, at
deres deltagelsesform udsprang af en kultur, de havde udviklet i gymnasiet. Eksempelvis
fortalte en studerende, at hans deltagelse i plenumdialoger hang sammen med, om den
pavirkede hans karakterer. Han beskrev, at han gjorde meget for at deltage i

»

plenumdialoger i gymnasiet, fordi det kunne gavne hans arskarakterer: ... der rev man
hdnden op hele tiden, fordi der skulle man jo vurderes.” Han brugte samme rationale for ikke at
deltage i plenumdialoger pd universitetet: ”... nar der ikke er Rarakter indover, sa tror jeg bare
man tenker: sd kan jeg godt lade vere med at svare.” (46.3 2015 #4). Andre fortalte om at have
udviklet strategier for, hvordan de placerede sig i lokalet (Hus A. #3. Interview 6 del 2),
og som nxvnt prioriterede mange deres forberedelse ud fra den nedvendighedslogik, der

ifelge Olsen udspringer af gymnasietiden (Olsen, 2010).

Jeg mener, at disse eksempler illustrerer, at de historiske og kulturelle dimensioner af
konteksten har afgerende betydning for, hvordan studerende deltager i universitetets
leringsrum. Mange af de studerendes valg og fravalg er baseret pid normer, vaner og
holdninger, som er etableret allerede for de moder den enkelte underviser, idet de er
udviklet i modet med de undervisningspraksisser, de studerende har medt tidligere i
uddannelsessystemet og pa foregdende semestre.

Disse undervisningspraksisser er praget af overordnede administrativt og politisk
besluttede strukturer, der er med til at fremme en prastationskultur med fokus pd tests,
eksamen og gennemforselshastighed (Ulriksen & Andersen, 2015). Denne tendens i
uddannelsessystemet fremmer de studerendes fokus pa at bestd forskellige former for
tests og eksamen, og omkostningen kan veare, at nogle studerende udvikler en overfladisk
og reproducerende tilgang til undervisning og lering lering (N. U. Serensen, Hutters,
Katznelson, & Juul, 2014, s. 236). Dette stir i kontrast til mere traditionelle
dannelsesorienterede perspektiver, der er orienterede omkring oplysning, demokratisering
og selvstendig kritisk tenkning.

Samme kontrast kan spores i flere af de brudflader, der kommer til udtryk i denne
athandling. Undervisernes onske om, at de studerende skulle fole ejerskab ved deres
uddannelse, tage selvstendigt ansvar og vare oprigtigt interesserede i at udvikle sig fagligt,
kan ses som et udtryk for den dannelsestenkning, der traditionelt set har praget
universitetet. Dannelsestenkningen trakker pa vaerdier fra den Humboldtske tradition og
fra projektpadagogikken, der pa hver sin made vardsztter ejerskab for egen lering og
selvstendig kritisk tenkning, jevnfer afsnit 4.3.1. De studerendes eksamensfokus
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afspejler et markant anderledes perspektiv, der kan ses som en reaktion pa de mader, det
nuvarende uddannelsessystem er indrettet pd (Madsen, 2014, s. 160). De to forskellige
perspektiver kan ses afspejlet i flere af brudfladerne mellem undervisernes didaktiske
intentioner og de studerendes deltagelsesform.

Det viser, at mange af leringsrummets brudflader ikke blot kan tilskrives som den enkelte
undervisers eller studerendes ansvar eller anliggende. Tvartimod skal de ses 1 lyset af, de
studerende lerer af erfaringer i de undervisningspraksisser, de har medt gennem livet.
Sammenhzngen mellem de studerendes fremmode, forberedelse og forventninger til
eksamen, skal ses i lyset af leringsrummets kontekstuelle dimensioner. Den kulturelle
dimension af konteksten er praget af, at mange studerende ser eksamen som indikator
for, hvad der er relevant og vaerd at prioritere. Dette fokus kan forklares med henvisning
til den historiske dimension af konteksten, idet de studerende har gennemgiet en
socialiseringsproces pa deres vej gennem uddannelsessystemet. Det betyder, at mange
starter pa universitetet med en instrumentel tilgang til undervisning og en hej grad af
eksamensfokus, og da de pid forste semester oplever, at de reelt ikke eksamineres 1
progressionskursets indhold, udleder de, at kurset ikke er sa vigtigt. Dette bidrager til, at
de det efterfolgende semester tillegger progressionskurser mindre relevans og derfor
nedprioriterer fremmode og forberedelse.

Underviserne oplever denne tendens hos de studerende som en sver og kompleks
udfordring. De udtrykker desuden, at deres didaktiske raderum i forhold til dette
begrenses af den organisatoriske kontekst. Dels fordi eksamensformen er fastlagt i
studieordningen og de ikke har direkte indflydelse pa, hvordan kurset eksamineres under
projekteksamenen, og dels fordi kursets organisatoriske ramme betyder, at der er mange
studerende pd hvert hold, hvilket gor det vanskeligere at pavirke deres studiekultur pa
andre mader.

11.5 Opsamling

Mine analyser viser, at eksamensformen for kurset havde afgerende betydning for de
studerendes forstielse af kurset og for deres forberedelsespraksis og fremmede, og at
dette medforte markante brudflader ift. undervisernes intentioner.

Kurset havde ikke en selvstendig eksamen, idet det skulle bedemmes under de
studerendes projekteksamen. De studerende skulle dermed eksamineres af deres
projektvejleder og en censor fremfor af kursets undervisere

Mange studerende begrundede deres manglende fremmode eller ringe forberedelsesgrad
med, at de ikke forventede, at det ville influere deres eksamensresultater. Flere mente, at
eksamensformen fik kurset til at virke uambitiost, og da kommunikationen omkring
postersessionen var uklar, oplevede de at kurset samlet set fremstod mindre setiost.
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Denne forstielse af kurset var ogsd forbundet med et negativt syn pa det
progressionskursus, de havde deltaget i semesteret for.

Det var ikke alle studerende der delte den heje grad af eksamensorientering og det
negative syn pa kurset. Nogle studerende var mere fokuserede pa leringsmaessigt udbytte
og pi, hvordan kurset kunne vare relevant for deres projektarbejde eller videre studier.
For mange af de studerende var eksamen dog den mest afgorende markor for relevans.

Underviserne var kritiske overfor kursets eksamensform, og de mente, at den havde en
uhensigtsmessig indflydelse pa de studerendes deltagelse. De vidste, at mange studerende
fokuserede meget pa eksamen til forskel fra underviserne selv, der havde fokus pa lering
og kompetenceudvikling. Underviserne havde altsa en hej grad af indsigt i, at eksamens
indflydelse pd de studerendes deltagelsesform gik imod deres didaktiske intentioner for
kurset.

Underviserne sa potentiale i at forbedre bdde eksamensform og postersession, men de
oplevede, at organisatoriske rammer satte en begrensning for de potentielle
forbedringsmuligheder for kurset.

Kapitlets analyser viser, at pd dette omride skal brudflader mellem didaktiske intentioner
og studerendes deltagelsesformer ses i lyset leringsrummets kontekstuelle dimensioner.
De studerendes eksamensorientering kan forstds ud fra den historiske og kulturelle
dimension, idet de har udviklet studievaner og deltagelsesformer gennem deres erfaringer
fra folkeskole og gymnasie, der i stigende grad er praeget af eksamensras og fokus pi
fraveer. Dette betyder, at de studerende ved kursets start er preeget af vaner, normer og
holdninger, der er orienterede efter karaktermessig bedommelse. Mange af dem ser
eksamen som vigtigste kriterie for, om undervisning er relevant. Dette udger en brudflade
til undervisernes didaktiske intentioner om lave et kursus, hvor de studerende deltager
aktivt og engageret ud fra en forstielse af kursusindholdets relevans. Selvom underviserne
er klare over, at eksamensformen modvirker deres didaktiske intentioner, er deres
mulighed for at @ndre pd dette begrenset af organisatoriske rammer. Dermed udgoer den
organisatoriske dimension af konteksten en batriere for, at de kan indfri deres intentioner
for kurset.
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12. Brudflader pa

uddannelsesniveau

Mit fokus i denne undersogelse har varet pa studerendes og underviseres deltagelse i
kursusundervisning pa forste 4r. Min faglige interesse har kredset om leeringsaktiviteter i
undervisningen, og mit fokus har varet situationsfokuseret med blik for det, der kunne
observeres direkte i leringsrummet pd de undersogte kurser. I dette arbejde har jeg
udviklet en forstdelse for en rakke sammenhznge og brudflader mellem didaktiske
intentioner og de studerendes deltagelsesform, og jeg har identificeret faktorer, der ser ud
til at have indflydelse pd de studerendes engagement.

Undervejs 1 analysen af det empiriske materiale er det blevet tydeligt, at nogle brudflader
er knyttet til problemstillinger pd kontekstuelle niveauer, der rakker udover selve kurset.
Disse problemstillinger kan ikke belyses eller loses indenfor en kursusdidaktisk ramme,
men kraever organisatoriske perspektiver og droftelser med fokus pd hele uddannelsen og
ikke blot forste ar. Det drejer sig om brudflader mellem de studerendes forstielser af
uddannelsen som helhed og de logikker og intentioner, der ligger til grund for méden,
selve uddannelsen er bygget op. Disse tematikker reekker udover min undersogelses fokus,
og mit empiriske materiale om det er derfor begrenset. Dog er det tematikker, som jeg
finder vaesentlige, og som giver interessante perspektiver til videre undersogelse. Derfor
vil jeg i dette afsnit kort skitsere og italesxtte disse samt papege deres betydning for den
kontekst, underviserne og de studerende deltager i.

Det drejer sig om folgende tematikker: Tvarfaglighed, basisdelen af uddannelserne samt
sammenhangen mellem kurser og projektarbejde.

12.1  Tvearfaglighed

Som skrevet i kapitel 4 er tvarfaglighed et af RUC’s grundleggende pzdagogiske
principper, og universitetets uddannelser er organiseret omkring dette princip.
Tverfagliched ligger til grund for uddannelsens organisering med en indledende tvaerfaglig
basisdel efterfulgt af en overbygning, hvor de studerende specialiserer sig i to selvvalgte
fag (Roskilde Universitet, 2020a). Pa de forste dr pa bacheloruddannelserne ses det
tvaerfaglige princip dels i kursussammensatningen og dels gennem tvarfaglige krav til de
studerendes projektarbejde. Det er sdledes et betydningsfuldt princip, der ogsd fremhzaves
flere steder pa universitets hjemmeside.

Pa trods af at tvaerfaglighed fremhaves og prioriteres 1 universitetets kommunikation og
organisering, tillegger de studerende det tilsyneladende ikke nogen sztlig betydning. Det
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er siledes bemarkelsesvaerdigt, at ingen studerende nzvner eller fremhever det
tvaerfaglige aspekt, hverken nir de taler om leeringsaktiviteter, om kursusindhold eller om
uddannelsen som helhed. Jeg finder dette pafaldende set i lyset af, at tvaerfaglighed er et
af de bzrende principper i deres uddannelse, og at metodekurset, der omhandler
humanistiske metoder, er bygget op omkring tvarfaglic videnskabelse. Det indikerer, at
de studerende ikke deler universitets og undervisernes opfattelse af tverfagliched som et
vigtigt og relevant grundprincip for uddannelse, og at de ikke er orienteret mod tverfaglig
forskning og tvarfaglige forskningsfelter jevnfor afsnit 10.2.3. Faktisk er der en del
studenterudsagn, der peger pa, at mange studerende er orienterede efter en monofaglig
interesse, der preger deres forstielse af det forste ar pa uddannelsen. Flere studerende
udtrykker, at de opfatter nogle kurser som irrelevante, fordi de ikke ligger inden for de
fag, som de vil vaelge senere pa studiet:

"Mit engagement er ikfke swrlig hojt i det her balve dr. Fordi det ikke er de her fag jeg vil. Det er noget
helt andet jeg gar ber for. Og det kan jeg forst velge naste ar.” (Hus A. #4. Interview 2). Der ses
altsd en brudflade mellem opfattelser og logikker hos henholdsvis universitetet og
undervisere pa den ene side og studerende pa den anden side. Denne brudflade kan forstds
ud fra begrebet om den implicitte studerende (Ulriksen, 2009). Den implicitte studerende
er tverfagligt orienteret og finder det relevant at tilegne sig viden om forskellige fag uanset,
om det er disse fag, som de senere vil specialisere sig indenfor. De reelle studerende vagter
ikke det tveerfaglige princip, og de vurderer faglig relevans ud fra, om det er et fag, de skal
studere pa overbygningen.

Denne tematik kommer ogsd til udtryk 1 studenterudsagn om basisdelen af
bacheloruddannelsen, som flere beskriver som et grundforleb, der skal overstis.

12.2  Basisdelen af bacheloruddannelsen

I 15 interviews beskriver studerende, at de opfatter det forste dr pd bachelorstudiet
markant anderledes end resten af studietiden. Flere beskriver det som et grundforleb, der
skal overstas, inden de skal i gang med deres “rigtige studiet”: "Det her er narmest grundforlob.
Det er flere dimensioner, der skal overstis for at komme i gang med den rigtige uddannelse. Sadan er min
Sorstaelse.” (Hus A. Interview med fravaerende). Nogle omtaler basisdelen direkte negativt
samtidig med, at de erkender, at deres forstaelse kan skyldes, at de stadig er i begyndelsen
af deres uddannelsesfotlob: "Jeg tror ogsi bare jeg har en folelse af at hele det her basisdr, det er lidt
1l grin. Jeg vil vadde med at pa et tidspunkt, sa kan jeg se meningen med det, men lige nu foler jeg bare,
at det er lidt spild.” (Hus C. #4. Interview 2).

De fleste studerende i disse 15 interviews udtrykker, at dele af undervisningen pa dette
semester ikke interesserer dem, da det ikke ligger inden for de fag, de vil valge senere pa
studiet: “Det er jo alt for bredt det forste ar. Sa der sidder jo nogen der vil lese sundbeds et eller andet
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hallgjsa og skal lwse om en filosof. Det er bare sa bredt, og man ved, at halvdelen er overhovedet ikke
interesseret.” (Hus E. Eksamen. Interview 2).

En del giver udtryk for, at de finder nogle kurser det forste dr interessante og relevante,
mens andre kurser opleves ligegyldige, da de ikke er knyttet til de fag, de skal valge senere.
Det er tydeligt, at dette ikke bare vedrorer de nyetablerede progtressionskurser, men i hoj
grad ogsa dimensionskurserne: ”... det er den ber basis, hvor man sidder og har de ber dimensionsfag
0g sa tanker: Det er jo ikke noget, jeg skal lase videre pa det ber... det er bare sadan en, der skal
overstds. 8a far jeg i hvert fald den der, sa bliver det bare, bvor gardet er lavest.” (Hus B. #3. Interview
5).

Ifolge de studerende har den manglende interesse betydning for deres studieadferd pi
uddannelsen, idet det mindsker deres engagement i undervisningen samt resulterer i, at de
jevnligt fraveelger at mode op til undervisningen. Man kan formode, at disse studerendes
negative forstielser af basisdelen er forbundet til deres manglende vagtning eller
forstaclse af det tveerfaglige princip. Hvis de studerende delte universitetets og
undervisernes opfattelse af, at tveerfaglig viden er vigtig og relevant uanset hvilket fag,
man uddanner sig i, kan man forestille sig, at de ville have en anden forstdelse af basisdelen
end den ovenfor beskrevne, og at de ligeledes ville have en anden deltagelsesform.

Der ses altsi en brudflade knyttet til henholdsvis universitetets og de studerendes
forstdelse af sammenhaengen mellem basisdel og overbygning samt til forventninger og
onsker til de studerendes deltagelsesform pa basisdelen.

12.3  Projektarbejde versus kursusarbejde

Jeg ser desuden en tredje brudflade, der er knyttet til sammenhangen mellem universitets
to undervisningsformer: projektarbejde og kursusundervisning.

Kurser og projekter er normeret til lige mange ECTS-point og er altsd ligevardige ift.
tidsforbrug og arbejdsindsats. Som nxvnt i afsnit 4.3.3 er universitetet bundet af
Bolognaprocessen og er derfor pilagt til ikke at tildele flere ECTS-point til projektarbejde
end til kursusarbejde. Alligevel signalerer universitetet, at projektarbejdet er den
veesentligste  studieaktivitet, hvilket blandt andet kommer til udtryk i
informationsmateriale pa hjemmesiden, jevnfor afsnit 4.5. Prioriteringen af
projektarbejdet udtrykkes ogsd gennem eksaminationsformerne, idet projektarbejdet
bedeommes efter syvtrinsskalaen med karakterer, hvorimod de fleste kurser bedemmes ud
fra, om de er bestdet/ikke bestiet.

Mange studerende giver udtryk for, at de tillegger projektarbejdet storre betydning end
kurserne, og at de bruger mere tid pa dette end péd deres kurser: "Generelt synes jeg, at jeg
bruger meget tid pa projekt. Det er forste prioritet helt flart.” (Hus A. #3. Interview 0). Deres
udsagn om projektarbejde udtrykker generelt storre engagement og mere ejerskabsfolelse
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end deres udsagn om kurserne, og det er tydeligt, at de oplever projektarbejdet som
relevant, og at de prioriterer det hojt: 177 prioriterer gruppen hojere.” (Hus B. #2. Interview
3).

Udsagn som ovenstdende indikerer, at de to forskellige studieaktiviteter kommer til at
konkurrere om de studerendes tid og engagement, og at de studerende prioriterer
projektarbejdet pa bekostning af deres indsats i kursusarbejdet.

Jeg tolker disse udsagn som udtryk for, at projektpadagogikken virker efter hensigten. De
studerende udtrykker engagement og ejerskab i forhold til deres projektarbejde, hvilket
harmonerer med universitetets padagogiske profil. Man kan sige, at de studerendes
prioritering af projektarbejde er i overensstemmelse med universitetets didaktiske
intentionen.

Omvendt er det ikke i overensstemmelse med det politisk besluttede krav, der eksisterer
pa baggrund af uddannelsespolitiske beslutninger, om at sidestille projektarbejde og
kursusarbejde.

Man kan derfor argumentere for, at der ses en brudflade mellem den reelle praksis pa
universitetet og de formelle krav om at sidestille projektarbejde og kursusarbejde.

Som nzvnt er mit empiriske materiale om ovenstiende emner begranset, og en yderligere
droftelse ligger ogsa udenfor fokus i denne athandling.

Jeg har her papeget tematikkernes betydning for de studerendes deltagelsesform og kan
kun opfodre til, at omradet undersoges nzrmere.
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13. Konklusion

I denne athandling har jeg ud fra et sociokulturelt perspektiv undersogt brudflader og
overensstemmelser mellem didaktiske intentioner og de studerendes deltagelse i
lzeringsaktiviteter 1 universitetsundervisningens leringsrum. Jeg har analyseret og
diskuteret en rakke situationer og fenomener, der pa forskellig vis tydeliggor, hvad der
har betydning for de studerendes deltagelsesform. Min motivation hatr varet at producere
forskning, der kan bidrage til didaktisk udvikling af fremtidig undervisning, blandt andet
ved at pege pa centrale faktorer, der har serlig betydning for de studerendes engagement
og aktive deltagelse 1 undervisningen.

Pa baggrund af mit sociokulturelle udgangspunkt har jeg udviklet et analytisk
begrebsapparat med udgangspunkt i begrebet leringsrum. I nedenstiende model vises de
tre komponenter, jeg har opdelt leringsrummet i: Komponenten Kontekst med dens
dimensioner, komponenten Deltagere med dens positioner, og komponenten Aktivitet
med dens elementer.

Kontekst
-fysisk
-historisk
-kulturel
-organisatorisk

Deltagere Aktivitet
-studerende -indhold
-undervisere -formal
-rammesatning
-handlinger
-udbytte

LARINGSRUM

Selvom disse komponenter i praksis er sammenvaevede og foranderlige, har denne
opdeling skabt en ramme for en systematisk tilgang i produktionen og analysen af mit
empiriske materiale og i formidlingen af mine resultater. Eftersom leringsrumsbegrebet
hidtil har varet anvendt usystematisk og ofte underteoretiseret i dansk
universitetspadagogisk forskning, bidrager min udvikling af begrebet til en mere klar,
nuanceret og teoretisk funderet forskning i universitetsundervisningens leeringsrum.
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Med leringsrum som begrebsmassig ramme har jeg gennemfort en lengerevarende
empirisk undersogelse af kursusundervisning péd universitetet. Med afsat i et forstudie af
forskellige bachelorkurser har jeg lavet en dybdegdende undersogelse af studerendes og
underviseres deltagelse i et specifikt kursus pd andet semester af Den Humanistiske
Bacheloruddannelse pa Roskilde Universitet. Dette kursus, der har fungeret som primaer
case for min undersogelse, var et ret nyudviklet, tvarfagligt kursus, der var etableret som
del af markante zndringer i uddannelsens organisering. Da jeg startede min undersogelse
af kurset, havde det saledes kun vearet atholdt én gang tidligere. De didaktiske intentioner
for kurset udsprang af de formelle laeringsmadl, der rettede sig mod udvikling af viden og
ferdigheder knyttet til humanistiske metoder samt kritisk refleksion over samme. Det var
hensigten, at dette skulle bidrage til, at de studerende udviklede metodisk viden og
metodiske faerdigheder, der kunne bidrage til deres problemorienterede projektarbejde,
som udger halvdelen af uddannelsens studieaktiviteter. Kursets undervisere havde
desuden intentioner om, at kurset skulle vere engagerende og inddragende, og at de
studerende skulle deltage aktivt og engageret. De onskede desuden at oge de studerendes
fremmode og forberedelse, idet de mente, at der havde varet problemer med begge dele
forste gang kurset blev atholdt. Kurset var tilrettelagt med en stor variation af interaktive
lzeringsaktiviteter.

Med et uddannelsesetnografisk afsat har jeg anvendt interviews og observationer som
metodisk indgang til studerendes og underviseres forstaelser og deltagelsesformer i
leeringsrummets aktiviteter. Da kurset blev atholdt for flere forskellige hold studerende
hvert semester, har jeg kunnet skabe et alsidigt empirisk materiale som fundament for min
analyse. Sdledes indgar 22 deltagerobservationer af kursusundervisning, 106 interviews
med studerende og 18 interviews med undervisere i mit empiriske materiale. I min
prioritering af dette materiale har jeg sarligt fokuseret pd laringsaktiviteter, der var
kendetegnet ved en hoj grad af enten overensstemmelse eller brudflader mellem de
didaktiske intentioner og de studerendes deltagelse. Ud fra dette udvalgelseskriterie har
jeg analyseret underviseropleg, diverse interaktive ovelser samt de studerendes
forberedende arbejde mellem kursusgangene. Desuden har jeg analyseret eksamens
betydning for de studerendes deltagelse pa kurset.

I det folgende vil jeg kort opsummere de vasentligste brudflader og overensstemmelser
mellem undervisernes didaktiske intentioner knyttet til leringsaktiviteter og de
studerendes deltagelse i samme.
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13.1  Brudflader og overensstemmelser knyttet til
underviseroplag

Underviseroplag udger traditionelt en stor del af kursusundervisningen pd universitetet,
og det har ogsi veret en fast del af den undervisning, der indgér i denne undersogelse,
bade i forstudiet og i den primere case. Jeg har bide undersogt undervisning, hvor
underviseropleg udfyldte al eller storstedelen af undervisningstiden, og jeg har ogsd
undersogt undervisning, hvor underviseropleg blot udgjorde én ud af flere typer
lzeringsaktiviteter. Sidstnevnte udgoer storstedelen af det empiriske materiale.

Under et underviseropleg formidler underviseren faglig viden med sit talte sprog som
primezre medierende redskab. Mange undervisere supplerer deres mundtlige opleg med
skreven tekst eller visuelt materiale medieret via PowerPoint.

Den typiske didaktiske intention med underviseropleg er, at det skal oge de studerendes
viden og forstaelse for kursets faglige indhold. Hvorvidt denne intention kan indfries,
athenger af om de studerende deltager i trid med de didaktiske intentioner, som er at lytte
koncentreret, forholde sig aktivt til indholdet i oplegget og eventuelt tage noter. De
undervisere, jeg har interviewet, har haft en intention om at holde engagerende og
velformidlede faglige opleg for at understotte en sidan deltagelsesform hos de
studerende.

Mine analyser viser, at de studerendes deltagelsesform 1 undervisningen under
underviseropleg 1 hoj grad er preget af deres relation til underviseren. Nar de studerende
opfatter underviseren som engageret og oplever, at han/hun formidler kompetent,
deltager de med langt storre koncentration og engagement, end hvis de opfatter
underviseren som uengageret eller darligt formidlende. De studerende opfatter dbent
kropssprog og varieret stemmeforing som tegn pd, at underviseren er engageret. De
forbinder kompetent formidling med klar struktur, metakommunikation og god brug af
eksempler, og de udtrykker, at disse formidlingsmaessige virkemidler bidrager til deres
koncentration, engagement og forstielse. Ndr underviseropleg er velstrukturerede og
eksemplificerende, og underviserens gor brug af dbent kropssprog og varieret
stemmeforing, styrker det altsd overensstemmelsen mellem didaktiske intentioner og de
studerendes deltagelsesform. Nar de studerende oplever, at underviserne er uengagerede,
eller at de ikke formidler kompetent, bliver de studerendes deltagelsesform mindre
fokuseret, og de engagerer sig 1 hojere grad i ikke-studierelaterede aktiviteter som for
eksempel Facebook.

De studerendes brug af ikke-studierelaterede aktiviteter via internettet under
underviseropleg opleves som en udfordring for bide studerende og undervisere og
afspejler en klar brudflade mellem didaktiske intentioner og de studerendes
deltagelsesform.
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Der er en klar tendens til, at de studerendes deltagelsesform forandrer sig i lobet af et
lengerevarende underviseroplag, ogsd selvom underviseren formidler klart og med et
“engageret” kropssprog. I starten af undervisernes oplag udviser flere studerende tegn pé
aktiv deltagelse end i sidste del af oplaegget, hvor en del studerende engagerer sig i ikke-
studierelaterede aktiviteter. Jo lengere oplagget varer, des flere studerende udviser denne
deltagelsesform. Denne forandring kan observeres hurtigere 1 opleg, hvor underviserne
formidler med  monoton  stemmeforing.  Underviserens  mediering  via
presentationsvarktojer pavirker ogsd de studerendes deltagelsesform. Nogle studerende
laver flere ikke-studierelaterede aktiviteter, ndr der er stor sammenhang mellem
underviserens mundtlige opleg og den tekst, der bliver vist via presentationsvaerktojet
PowerPoint. Nar underviseren varierer brugen af medierende redskaber ved eksempelvis
at bruge tavle eller videoklip, er der fald i brugen af ikke-studierelaterede aktiviteter. Ndr
underviseren skaber variation i opleggene med hyppige glidende skift mellem oplag og
dialog, ses der nasten ingen ikke-studierelaterede aktiviteter. De ikke-studierelaterede
aktiviteter er altsd knyttet til underviserens handlinger og rammesatningen af aktiviteten,
idet de pavirkes af opleggets varighed, af underviserens brug af medierende redskaber
samt af vekselvirkningen mellem oplaeg og andre aktiviteter.

De studerendes ikke-studierelaterede aktiviteter er ogsa kayttet til den fysiske dimension
af konteksten, idet der er sammenhzng mellem de studerendes placering i rummet og
deres deltagelsesform. Studerende, der sidder bagerst i lokalet, engagerer sig oftere i ikke-
studierelaterede aktiviteter end studerende, der sidder foran.

13.2  Brudflader og overensstemmelser i interaktive
leringsaktiviteter

I de interaktive leringsaktiviteter, der indgér i min primere case, har de studerende 1 vid
udstrekning deltaget i overensstemmelse med de didaktiske intentioner. Generelt
fremhaver de studerende, at interaktive leringsaktiviteter er motiverende, fordi de skaber
variation 1 undervisningen og fordi de giver hands-on erfaringer med anvendelse af det
faglige stof, hvilket fir stoffet til at fremstd mere relevant.

En undtagelse er dog plenumdialog, hvor en del studerende gir i gang med ikke-
studierelaterede aktiviteter, nar plenumdialogerne varer mere end et par minutter. Der er
en klar sammenhang mellem underviserens rammesztning af summemeoder og de
studerendes deltagelse i plenumdialoger. Nir plenumdialoger kombineres med hyppig
brug af summemeder, foregar der markant ferre ikke-studierelaterede aktiviteter end nar
plenumdialoger ikke ledsages af summemoder. Samtidig oges flerstemmigheden i
plenumdialogerne, idet et hojere antal studerende deltager, og der opstir desuden flere
studenterinitierede plenumdialoger. Underviserens kommunikation har stor betydning
for, at denne type flerstemmighed opstir, og her er dels hans/hendes formulering af
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sporgsmil og dels hans/hendes respons pa de studerendes ytringer af betydning for de
studerendes villighed til at deltage. Ogsd her ses det, at de studerendes relation til
underviseren pavirker deres lyst til at deltage aktivt og i overensstemmelse med
underviserens didaktiske intentioner.

De studerendes engagement i lengevarende leringsaktiviteter styrkes i satlig hoj grad, nar
deres indsats bliver synlig for andre, eksempelvis gennem tekstproduktion eller anden
opgavebesvarelse.

Respons og feedback fra underviser eller medstuderende medvirker yderligere til at oge
de studerendes aktive deltagelse og oplevelse af relevans.

Underviserens rammesztning pavirker altsd de studerendes deltagelse i interaktive
lzeringsaktiviteter, men det er centralt, at den organisatoriske dimension af konteksten har
stor betydning for, hvilke vilkir underviserne har for at rammesatte de interaktive
leringsaktiviteter. I den undersogte case var undervisningen organiseret med fa
undervisningsgange med hojere timeantal end pa andre kurser pa uddannelsen. Det ogede
timetal gav gode rammer for lengevarende interaktive laeringsaktiviteter, og det bidrog til,
at den enkelte underviser kunne rammesatte hyppig dialog, synliggore de studerendes
arbejde og give respons og feedback. De lange kursusdage bidrog dermed til en hojere
grad af overensstemmelse mellem undervisernes didaktiske intentioner og de studerendes
deltagelsesform. Samtidig satte organiseringen med mange studerende pa hvert hold en
begrensning for, hvor meget underviserne kunne involvere sig med den enkelte
studerende. Kursets organisering med skiftende undervisere pa hver kursusgang lagde
ydetlige begransninger pa muligheden for at udvikle relationerne mellem undervisere og
studerende, og det begrensede undervisernes mulighed for at pavirke de studerendes
kulturelle praksis knyttet til deltagelsesformer. Denne organisering virkede derfor
begraensende for undervisernes onske om at pavirke de studerendes deltagelsesformer,
normer og holdninger til studiet.

13.3  Brudflader og overensstemmelser knyttet til de
studerendes forberedelse

Mit materiale viser, at de mest markante brudflader har at gore med forholdet mellem
didaktiske intentioner knyttet til forberedelse og de studerendes reelle
forberedelsespraksis. Tekstlasning er den mest udbredte forberedelsesaktivitet, og bade 1
forundersogelsen og i materialet fra den primare case forbereder de studerende sig
mindre, end der leegges op til fra undervisernes side.

Kurset, der udger den primezre case, er organiseret med fi kursusgange ift. ECTS-
belegning, og det forventes derfor, at de studerende leser flere sider pr. kursusgang end
pé semesterets ovrige kurser. Underviserne tillegger forberedende lesning stor betydning,
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og de ser det som en relevant og veerdifuld aktivitet i uddannelsen. De studerende tillegger
ikke forberedende laesning nogen serlig vaerdi i sig selv, og mange udtrykker, at kravet om
mange siders tekstlesning virker demotiverende. En stor del af de studerende forbereder
sig markant mindre, end der legges op til fra undervisernes side. De studerende orienterer
sig 1 vid udstrakning efter en nedvendighedslogik, hvilket betyder, at de prioriterer
forberedende lasning, hvis de forventer, at den er nyttig eller nedvendig for
eksaminationen eller for deltagelse i undervisningen. Kursets eksamensform og didaktiske
design skaber ikke denne forventning hos dem. Dels betyder kursets eksamensform, at de
studerende ikke forventer, at deres forberedelse til undervisningen vil influere pa deres
eksamen, og dels erfarer de, at manglende forberedelse ikke skader deres deltagelse i
undervisningen. Som konsekvens af deres prioritering ud fra forventet nytte og
nodvendighed, forbereder mange studerende sig langt mindre, end underviserne legger
op til. Mange forholder sig kritisk til undervisernes forventninger til deres tidsmessige
forbrug pé forberedelse og er uvillige til at kobe beger, de kun skal anvende til en enkelt
kursusgang.

De studerende oplever, at det er motiverende, nar tekstleesningen suppleres af videooplag
eller praktiske ovelser, da det skaber en variation i forberedelsesaktiviteterne. Sidstnavnte
far en serlig motiverende effekt, nir de studerendes hjemmearbejde bliver synliggjort og
anvendt i undervisningen.

De historiske, kulturelle og organisatoriske dimensioner af konteksten er pa mange mader
med til at skabe brudflader knyttet til forberedelse. De studerendes orientering efter
nedvendighedslogikken er udtryk for bestemte kulturelle normer, der er udviklet pd deres
rejse gennem uddannelsessystemet. Denne orientering blev forsterket pa forste semester,
hvor de erfarede, at forberedelse til kursusundervisning ikke var nedvendig. Derfor var
der allerede for kursets start markante brudflader mellem underviseres og studerendes
holdninger til forberedende leesning som leringsaktivitet. Denne brudflade blev forsterket
af, at mange studerende havde negative forventninger til kurset pd grund af deres
erfaringer med et tilsvarende kursus semesteret for. Kursets organisering med mange
studerende pa hvert hold og nye undervisere hver kursusgang betod, at underviseren
darligt kunne engagere sig i den enkelte studerende eller synliggore den enkeltes
arbejdsindsats. Organiseringen vanskeliggjorde dermed etableringen af relationer mellem
undervisere og studerende, hvilket skabte ringe betingelser for, at underviserne kunne
arbejde med fzllesskabets normer og praksisser med henblik pa at mindske brudfladerne
knyttet til forberedelse. Dermed vanskeliggjorde den organisatoriske dimension af
konteksten undervisernes muligheder for at skabe mere sammenhang mellem didaktiske
intentioner og de studerendes deltagelse.

Konteksten havde altsd afgerende betydning for brudflader mellem didaktiske intentioner
kayttet til forberedelse og de studerendes reelle forberedelsespraksis, og det tydeliggor, at
nogle didaktiske udfordringer ikke kun ber ses som den enkelte underviser eller
studerendes ansvar eller anliggende, men skal forstds og behandles i et storre kontekstuelt
perspektiv.
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13.4  Brudflader og overensstemmelser knyttet til
cksamen

Som nzvnt i ovenstdende afsnit er mange studerendes oplevelse af relevans knyttet til
eksamen. Selvom det ikke er alle studerende, der italesetter eksamen som det vigtigste
parameter for relevans, er en stor del af de studerende ret orienterede mod eksamen, og
en del studenterudsagn kan ses som udtryk for en instrumentel tilgang til undervisning.

P4 det undersogte kursus har eksamensformen haft en negativ indflydelse pd mange
studerendes fremmode og forberedelsespraksis. Eksamensformen pa det undersogte
kursus har modvirket underviserens intentioner om at skabe engagerende undervisning
med hoj grad af deltagelse. Dette skyldes, at de studerende har haft en velbegrundet
forventning om, at deres deltagelse i undervisningen ikke ville influere deres eksamen.
Underviserne tilrettelagde kurset ud fra en intention om at skabe undervisning, der
oplevedes relevant og inddragende af de studerende, og som gav dem konkrete erfaringer
med at arbejde med det faglige indhold. Denne intention blev delvist indfriet idet mange
fremmodte studerende undervejs pa kurset udtrykte, at de syntes, at kurset var interessant,
at de satte pris pa de inddragende leringsaktiviteter og at de vaerdsatte de konkrete hands-
on erfaringer, de fik pa kurset. Intentionen blev dog ikke fuldt indfriet, da de studerendes
orientering mod eksamen betod, at mange undlod at mede op til undervisningen, og at
andre forberedte sig markant mindre, end de ville have gjort, hvis de havde forventet, at
forberedelsen ville fa betydning for deres karakterer.

Underviserne var opmearksomme pa, at eksamen fyldte meget i de studerendes made at
orientere sig pa. De papegede, at ecksamensformen var uhensigtsmaessigt organiseret, dels
fordi eksaminationen var indlejret i projekteksamen, der var en gruppeeksamen, men ogsi
fordi de studerende skulle eksamineres af deres projektvejledere, der ikke selv underviste
pa kurset, og som, grundet kursets nyetablerede statur, ikke havde sarligt kendskab til
kursets indhold. For at skabe nogle af de leringsmessige og motivationsmassige effekter
som en eksamen kan have, planlagde underviserne en postersession som afslutning pa
forlobet. Den skulle medvirke til, at de studerende kunne reflektere over kursets indhold
og dets sammenhzng med projektarbejde, og den skulle desuden bidrage til, at de
studerende fik feedback pa deres przsentationer. Af praktiske arsager oplevede de
studerende, at kommunikationen om postersessionen var preget af uklarhed. Det skabte
forvirring og frustration, hvilket gik imod undervisernes intentioner.

De store brudflader knyttet til eksamen skal i vid udstrekning forstds ud fra
lzeringsrummets kontekstuelle dimensioner. Pa grund af de organisatoriske rammer havde
underviserne ikke indflydelse pa, hvordan eksaminator og censor eksaminerede de
studerende, og de kunne heller ikke @ndre pa eksamensformatet, da dette var fastlagt
gennem studieordningen.

De studerendes orientering mod eksamen var etableret allerede inden kursusstart, idet den
udspringer af en studiekultur udviklet i moedet med undervisningspraksisser, som de
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studerende har medt tidligere 1 uddannelsessystemet og pd foregiende semestre. Disse
undervisningspraksisser er preeget af administrativt og politisk besluttede strukturer, der
er med til at fremme en prestationskultur med fokus péd tests, eksamen og
gennemforselshastighed. De studerendes orientering mod eksamen kan ses som en
brudflade i forhold til mere traditionelle dannelsesorienterede perspektiver, som flere af
underviserne representerer. Sidanne dannelsesperspektiver har fokus pa oplysning,
demokratisering, selvstendig, kritisk tenkning m.v., som er vardier, der ogsa kan ses
afspejlet i RUC’s pedagogiske principper. Dermed kan den situationsbestemte brudflade
knyttet til eksamen pa netop dette kursus ses som en afspejling af en mere overordnet
uddannelseskulturel brudflade mellem dannelsestenkning og prastationskultur.

13.5 Betydningsfulde faktorer

Gennem en analyse af leeringsaktiviteter i og udenfor undervisningen er det blevet tydeligt,
at 1 hvert fald fem faktorer har haft sarlig betydning for de studerendes deltagelse.
Faktorerne er relevans, relation, variation, synlighed og respons.

Det er tydeligt, at de studerende udviser storre engagement og 1 hojere grad deltager i
overensstemmelse med de didaktiske forventninger, nar flere af disse faktorer er til stede.
Det ager de studerendes engagement, nir de har en positiv relation til underviseren, nar
de oplever at leringsaktiviteten er relevant, og nir der er variation i materiale og
aktivitetstyper. Der styrker desuden deres engagement, nir deres indsats bliver synlig for
andre — i serdeleshed hvis de modtager respons pé deres arbejde. Nar disse faktorer er til
stede, oges de studerendes forventninger til deres udbytte, hvilket oger sandsynligheden
for, at de prioriterer psykiske, kognitive, tidmeassige, og okonomiske ressourcer pa at
deltage.

Omvendt er der en storre grad af brudflader mellem didaktiske intentioner og de
studerendes deltagelse, nar de studerende oplever leringsaktiviteterne som irrelevante
eller ensformige. Ligeledes oges risikoen for brudflader, hvis de studerendes indsats ikke
bliver synlig 1 praksisfxllesskabet og de ikke modtager feedback eller respons. Desuden
kan en svag eller darlig relation til underviseren mindske deres engagement i
lzeringsrummet.

Jeg vil argumentere for, at en opmarksomhed pi disse faktorer kan hjxlpe undervisere i
deres didaktiske arbejde med undervisningsplanlegning, si de kan tilrettelegge en
undervisning, der eger mulighederne for, at de studerende deltager aktivt og engageret i
leringsrummets aktiviteter.

Formuleret som udsagn kan faktorernes betydning sammenfattes pé folgende made:

e De studerendes deltagelsesform athanger af deres oplevelse af relevans.

e  En positiv relation til underviseren styrker de studerendes engagement.
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e Variation i aktiviteter og materiale skarper de studerendes koncentration og
engagement.

e De studerendes indsats oges, nir de oplever, at deres arbejdsindsats bliver synlig
for andre.

e  Respons pa egen indsats oger de studerendes engagement og aktive deltagelse.

Jeg vil uddybe hvert udsagn enkeltvist i det folgende kapitel ud fra et hiab om, at denne
viden kan bidrage til fremtidig didaktisk planlegning og udvikling af
universitetsundervisning.

Samtidig finder jeg det vasentligt at papege, at min undersogelse viser, at mange
brudflader er knyttet til aspekter, der ligger udenfor den enkelte undervisers
indflydelsessfere. 1 den undersogte case har organisatoriske, historiske og kulturelle
dimensioner af undervisningskonteksten pa flere mader skabt svaere betingelser for
undervisere og gjort det vanskeligt for dem at indfri deres didaktiske mélsztninger.

Det tydeliggor, at lering foregir i sociale og kulturelle kontekster, hvor en stor del af det,
der foregar, ligger udenfor den enkelte undervisers raderum, og at undersogelser af
lzeringsrum derfor bor indbefatte alle leringsrummets komponenter.
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14. Faktorer med szrlig betydning
for de studerendes deltagelse

P4 baggrund af mine analyser af det empiriske materiale har jeg udledt fem faktorer, der
har betydning for de studerendes engagement og deltagelse. Faktorerne optraeder
gentagne gange i forskellige dele af analysen. Der viser sig konsekvent flere faktorer, nar
der er sarlig sterk overensstemmelse mellem didaktiske intentioner og studerendes
deltagelsesformer, og omvendt er ingen eller kun enkelte faktorer til stede, nir der er ret

lav grad af overensstemmelse.

Som nzvnt er faktorerne relevans, relation, variation, synliched og respons.

I dette kapitel vil jeg forklare og diskutere hver af dem, og tydeliggore deres betydning for
overensstemmelser og brudflader mellem didaktiske intentioner og de studerendes
deltagelsesformer i leringsaktiviteter 1 universitetsundervisningens leringsrum. Jeg vil
eksemplificere, hvor i min analyse de har plads, og hvor jeg ser dem representeret i
universitetspadagogisk litteratur. Jeg vil desuden reflektere over, hvordan man vil kunne
medtenke faktorerne i anbefalinger for udvikling af fremtidig kursusundervisning pa
universitetet.

14.1 Relevans

De studerendes deltagelsesform afhanger af deres oplevelse af relevans.

Nar de studerende oplever indhold og/eller en leringsaktivitet som relevant, stiger detres
engagement. Dette har betydning for deres deltagelse i aktiviteten, eksempelvis ved at de
er mere aktivt deltagende, bruger mere tid og i hojere grad deltager i overensstemmelse
med de didaktiske intentioner. Der er desuden tydelig sammenhang mellem de
studerendes fremmode og deres overordnede oplevelse af kursets relevans.

I kurset der har fungeret som primer case har der veret nogle grundleggende
udfordringer knyttet til de studerende relevansopfattelse af kursets indhold. Kursets
faglige indhold er videnskabelige metoder, der fra en undervisers eller en forskers
perspektiv er relevante for de studerende. Det har dog vist sig, at denne relevansopfattelse
ikke har varet sarligt udbredt blandt de studerende. Det kan skyldes, at det krever et
perspektiv pd fag som forskningsfelter og ikke blot som faglige emner at forstd, at en
generel viden om metoder er relevant for alle fag. Fra et forskerperspektiv er metodisk
viden og refleksion centralt i enhver faglighed, og dette er i setlig hoj grad tilfeldet pd
RUC, hvor tverfagliched fremhaves i bade forskning og uddannelse. Mange af kursets
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studerende, der kun er pd deres andet semester, har dog ikke den samme forstdelse af
metoders betydning. Ingen af dem naxvner tvarfaglighed, og kun relativt f4 udtrykker, at
de kan se metoders relevans i mere bred forstand.

Analysen af det empiriske materiale har tydeligt vist, at for en stor del af de studerende
var relevans knayttet til, om de skulle anvende undervisningens indhold til eksamen. Mange
af de studerende havde en forventning om, at de ville kunne besta eksamen uanset hvilken
deltagelsestorm de havde i kurset. I denne optik var det mindre relevant at deltage 1
undervisningen, og konsekvensen var blandt andet at nogle studerende udeblev fra
undervisningen, og at flere af de fremmeodte nedprioriterede deres forberedelsesgrad.

De studerendes oplevelse af relevans var dog ikke kun knyttet til eksamen. Mange
studerende fremhzxvede, at leringsaktiviteter oplevedes relevante, nar de gav konkrete
erfaringer med at anvende det faglige indhold. Dette er kommet til udtryk i analysen af
interaktive leringsaktiviteter, hvor de studerende udtrykte, at hands-on erfaringer oger
deres relevansoplevelse af det faglige indhold, da de her oplever, at de ... kan bruge det til
noget.” Samme tendens viste sig i undersogelsen af transskriptionsovelsen, der var den
eneste forberedende leringsaktivitet, der indebar, at de studerendes indsats blev synlig.
De studerende oplevede her, at aktiviteten var relevant, fordi de tydeligt kunne se, at den
skulle bruges i1 undervisningen, og fordi det gav dem en mere konkret erfaring med det
faglige indhold end tekstlesning.

For de studerende oplevedes det ekstra relevant, nir de kunne se, at undervisningen kunne
bruges direkte i det projektarbejde, de var i gang med samme semester, og enkelte
orienterede sig ogsa lengere frem og knyttede relevansen til potentiel brug i fremtidige
projekter. Ganske fa gav udtryk for at orientere sig mod udvikling af mere generelle
kompetencer, der har betydning, ndr man tager en humanistisk uddannelse.

En del studerende havde specifikke interesser knyttet til deres planer for specialisering
leengere fremme i uddannelsen, og hvis de kunne se koblingen mellem denne specialisering
og kursets indhold ogede det deres opfattelse af relevans. Omvendt faldt deres
relevansopfattelse, nir de ikke forventede, at de skulle bruge undervisningens indhold 1
deres videre studier.

Endelig har der vearet flere eksempler pd, at de studerendes oplevelse af relevans kan vare
knyttet til selve oplevelsen af leringsaktiviteten, der eksempelvis kan opleves som sjov
eller spendende.

Der er altsa mange aspekter, der knytter sig til de studerendes oplevelse af relevans, men
eksamens betydning er den hyppigst brugte begrundelse for hvor lidt eller hvor meget tid
og engagement, de studerende onskede at bruge pa kurset.

I forhold til didaktisk planlaegning peger undersogelsen pa, at det vil vaere tilrddeligt at tage
hojde for, at eksamen har stor betydning for de studerendes opfattelse af relevans. Det er
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hensigtsmaessigt, at de studerende forventer, at eksamen evaluerer de ferdigheder og
kompetencer som beskrives i kursets mdl, og at kursusaktiviteterne stotter op om samme.
Dette er gaengs viden i litteratur, der traekker pd princippet om constructive alignhment (se
fx Andersen & Tofteskov, 2016; Biggs & Tang, 2011; Skov, 2014; Ulriksen, 2014). Det er
ogsi afgorende, at de studerende ikke forventer at kunne bestd eksamen uden at deltage i
kursusundervisningen. Hvis det modsatte er tilfeldet, kan del let skabe en
uhensigtsmzssig backwash-effekt (Biggs, 1996, s. 350; Skov, 2014, s. 3). Det var tilfeldet
for en del studerende pé det undersogte kursus.

Det er dog vigtigt at vere opmarksom pd, at et ensidigt fokus pa constructive alignment
ikke nedvendigvis er hensigtsmessigt. I varste fald kan det forsterke den instrumentelle
og cksamensorienterede tilgang til uddannelse, som mange har udviklet undervejs i
uddannelsessystemet (Andersen, 2003; Ulriksen & Andersen, 2015). Det kan derfor vere
hensigtsmaessigt at stimulere andre former for relevansoplevelser hos de studerende,
serligt oplevelsen af at kunne bruge leringsaktiviteterne til noget. P4 det undersogte
kursus, er det blandt andet sket ved, at de studerende erfarede, at de gennem
lzeringsaktiviteter leerte at beherske konkrete faerdigheder og lose reelle opgaver.

Ift. det undersogte kursus kunne det ogsid vare hensigtsmassigt at arbejde med de
studerendes forstdelse af, hvorfor det faglige indhold er relevant. Relevansen af kursets
faglige indhold byggede pa en forstdelse af fag som tvarfaglige forskningsfelter. De
studerende havde tilsyneladende ikke denne tvarfaglige, forskningsorienterede forstdelse
af det faglige indhold. De talte derimod ud fra forstaelser af fag som monofaglige emner,
og fra dette perspektiv var metoder kun relevante, hvis de var funderet i de fag som de
ville lese videre pa. Det er et velkendt fanomen at forstearsstuderende kan have svart
ved at se formilet med specifikke indholdselementer i uddannelser, fordi de som nye
studerende ikke har tilstrakkeligt fagligt og uddannelsesmassigt overblik (Holmegaard et
al., 2014; Ulriksen, 2011; Ulriksen et al., 2015). Det kan derfor vere hensigtsmessigt, at
universiteterne arbejder mere malrettet og koordineret med at udvikle de studerendes
forstdelse af formdlet med undervisningens indhold og sammenhangen mellem de
forskellige dele i uddannelsen.

Andre mader at oge de studerendes relevansopfattelse pd kan vare at oge de studerendes
indflydelse og ejerskab, hvilke er indsatser, der 1 leringsteoretisk litteratur ofte forbindes
med oget oplevelse af relevans (A. S. Andersen & Heilesen, 2015; Knud Illeris, 2015; N.
U. Sorensen et al., 2014; Ulriksen, 2014). P4 de kurser, der er undersogt i denne athandling,
har de studerende ikke meget indflydelse pa undervisningens form eller indhold, og de
viser heller ikke sarlige tegn pd ejerskab, selvom nogle af underviserne nevner netop
dette, ndr de taler om deres didaktiske intentioner. Betydningen af ejerskab er alligevel
kommet til syne i denne athandling, primert igennem de studerendes gentagne udsagn
om deres engagement 1 projektarbejdet. Andre undersogelser viser, at oget
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deltagerindflydelse og rum for de studerendes ideer og holdninger kan styrke de
studerendes folelse af ejerskab og oge deres aktive deltagelse bade i kursusundervisningen
og i forberedende aktiviteter mellem kursusgange (Thogersen, 2011). Didaktisk set kan
det altsd veere relevant at oge de studerendes indflydelse pd undervisningens form og
indhold. Dog er en sidan rammesatning athengig af den organisatoriske kontekst for
kurset, og kan vare vanskelig pa kurser med stor holdsterrelse og skiftende undervisere.

14.2 Relation

En positiv relation til underviseren styrker de studerendes engagement.

De studerende har gentagne gange fremhevet, at underviseren som person har vasentlig
betydning for deres oplevelse af undervisningen. Det er oftest det forste, de har
kommenteret pa, nir de har udtalt sig om undervisningens kvalitet, og der er klar
sammenhang mellem de studerendes relation til underviseren og deres aktive deltagelse 1
undervisningen.

En positiv opfattelse af underviseren kan oge studerendes motivation, koncentration og
interesse. De fleste opfatter underviseren positivt, nar de oplever, at vedkommende
signalerer engagement. Dette forbinder de ofte med nonverbal kommunikation,
eksempelvis at underviserens har ojenkontakt med de studerende, benytter et abent
kropssprog og taler med varieret stemmeforing. Underviseren kan desuden opfattes
positiv pd mange andre forskellige mader. De studerende bruger ord som dygtig, skarp,
imedekommende, livlig, cool og sjov om forskellige undervisere, som de omtaler positivt.
Omvendt fortazller flere studerende, at hvis en underviser virker uengageret, bliver de selv
mindre engagerede. Ogsa her italesaettes nonverbal kommunikation som indikator for
underviserens engagement. Mange fremhaver sxrligt monoton tale som noget, der har en
negativ indflydelse pa deres egen koncentration og lyst til deltagelse.

Udover den nonverbale fremtreden har ogsd underviserens formidlingsmassige
kompetencer betydning. De studerende oplever i hojere grad underviseren som dygtig og
engageret, ndr underviserens opleg bearer preeg af klar struktur, eksemplificeringer og
metakommunikation.

De studerendes relation til deres undervisere har stor betydning, fordi undervisningen
foregar i et praksisfallesskab, hvor underviseren spiller en sarlig indflydelsesrig rolle.
Underviseren har mest magt og bestemmer, hvad der skal ske og hvordan aktiviteter
rammeszattes. De studerende kan dog vzlge at deltage med forskellig grad af engagement
og aktiv deltagelse, og deres motivation for at folge underviserens instruktioner og deltage
i trdd med de didaktiske intentioner bliver i hoj grad pavirket af deres relation til
underviseren. Relationen mellem studerende og undervisere har altsd vasentlig betydning
for praksisfellesskabet, hvilket blandt andet kan ses afspejlet i de studerendes
deltagelsestform under underviseropleg. Nar de har en positiv relation til underviseren og
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oplever at vedkommende er engageret, lytter de mere fokuseret, og der gar lengere tid,
for de begynder at involvere sig i ikke-studierelaterede aktiviteter. Nar de oplever at
underviseren ikke er engageret, bliver de hurtigere ufokuserede, og flere involverer sig i
stedet i ikke-studierelaterede aktiviteter. Relationens betydning kan ogsd ses afspejlet i de
studerendes deltagelse i interaktive leringsaktiviteter ogi deres udsagn om undervisningen
som helhed.

Betydningen af de studerendes relation til underviseren fylder overraskende lidt i nyere
universitetspadagogiske lereboger, hvilket eksempelvis kan ses i folgende udgivelser: :
Elmgren & Henriksson, 2010; Herrmann & Bager-Elsborg, 2014; Rienecker, Jorgensen,
Dolin, & Ingerslev, 2013; Ulriksen, 2014. Det behandles i hojere grad i internationale
studier af excellent teaching, der viser, at underviserens personlige fremtraden spiller en
afgerende rolle, og sarligt engagement og glade ved forskning og undervisning smitter af
péa de studerende (Bligh, 2000; R. Kane et al., 2004; Raaheim, 2011). Hativa et al. peger
eksempelvis pd, at et af de elementer, der kendetegner dygtige undervisere, er
underviserens engagement og formidlingsevner: “Exemplary teachers enjoy teaching, show
enthusiasm for the subject, have excellent command of the language and good delivery, inject humor, and
introduce dramatic elements.” (Hativa et al., 2001).

De studerendes relation til hinanden er kun blevet svagt belyst i denne athandling. Det
fremgar dog tydeligt, at det har stor betydning for de studerende, nar deres arbejdsindsats
bliver synlig for andre studerende. Dette fremhaves, nir studerende sammenligninger
kursusarbejde mede deres gruppebaserede projektarbejde. De studerende tillegger
forberedelse knyttet til deres projektarbejde langt hojere vaerdi end forberedelse til
kurserne, blandt andet fordi de skal vise deres forberedelse til deres medstuderende.
Samme tendens ses i forberedelse til kursusundervisningen. Hvis de studerende forventer,
at deres forberedelse bliver synlig for deres medstuderende, prioriterer de forberedelsen
hojere, end hvis det ikke synliggores.

Det er andre steder dokumenteret, at de studerendes indbyrdes relationer har stor
betydning for deres deltagelse i undervisning, lige som det er afgerende, hvilke normer
gruppen af studerende har udviklet. Som Polly A. Fassinger peger pa, er hold og klasser
sociale grupper, hvor interne relationer og fzllesskabets normer har afgorende betydning
for de studerendes opfersel 1 undervisningen (Fassinger, 1997, 2000). Dette legger sig op
af Lave og Wengers pointer om sammenhange mellem normer og deltagelsesformer 1
praksistellesskaber (Lave & Wenger, 1991). Ligeledes har Herrmann og Bager-Elsborg
vist, at sociale normer er adferdsregulerende, ogsi i danske kontekster (Bager &
Herrmann, 2013).

Fra et didaktisk perspektiv er det altsd afgorende at underviseren behersker bade verbale
og nonverbale kommunikative kompetencer og anvender dette til at skabe positive
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relationer til de studerende. Dette indebarer dels formidlingsmeassige savel som
interpersonelle kompetencer.

Det er desuden hensigtsmaessigt at rammeszatte undervisning sa der kan etableres positive
relationer mellem underviser og studerende og de studerende imellem.

14.3  Variation

Variation i aktiviteter og materiale skarper de studerendes koncentration og engagement.

Variation i undervisningen og i forberedelsesaktiviteter har stor betydning for de
studerendes koncentration og engagement. Det er tydeligt, at variation ofte skaber oget
interesse og koncentration, mens mangel pé variation svakker motivation, engagement og
koncentration.

Variation kan vare knyttet til formidlingsform, aktivitetstype eller undervisningsmateriale.

Der er en klar tendens til, at de studerende udviser mere aktiv deltagelse, nar der er
variation 1 leringsaktiviteter, end nar der ikke er variation. De studerende er typisk ret
aktivt deltagende, ndr en aktivitet starter. Dette kan observeres gennem deres aktive
handlinger, der er mdlrettet aktiviteten og gennem deres nonverbale kommunikation,
eksempelvis mimik, kropslig rettethed og ojenkontakt. Over tid @ndres deres deltagelse i
lzeringsaktiviteten, idet flere studerende begynder at udvise tegn pa mindre aktiv deltagelse.
Det kan blandt andet observeres som en mindskning af handlinger, der er malrettet den
rammesatte leringsaktivitet og som en oget deltagelse i ikke-studierelaterede aktiviteter.
Det kan ogsé observeres som xndringer i de studerende nonverbale kommunikation, sd
de i mindre grad signalerer opmerksomhed og kropslig rettethed mod leringsaktiviteten.

Denne tendens ses tydeligt under underviseroplag. I starten af oplegget er de studerendes
deltagelse praeget af en hej grad af notetagning samt nonverbale reaktioner pa
underviserens kommunikation. Efter noget tid mindskes notetagningen, og flere
studerende gar i gang med ikke-studierelaterede aktiviteter eksempelvis ved at gi pa
Facebook. Ligeledes mindskes deres nonverbale reaktioner og farre ser op mod
underviseren.

Hvis underviseren varierer undervisningen ved eksempelvis at igangsaxtte et summemeode
eller vise et videoklip, oges de studerendes aktive deltagelse i den nye aktivitet, og nar
underviseren fortsztter med sit opleg, udviser flere studerende tegn pa aktiv deltagelse,
end for variationen blev sat i gang.

Tendensen ses ogsd i interaktive leringsaktiviteter. Lige nar aktiviteten er sat i gang, er de
fleste studerende aktivt deltagende. Det kommer til udtryk ved, at de studerende gennem
tale eller skrift beskaftiger sig med leringsaktiviteten, og at de kropsligt er vendt mod
hinanden eller mod materialet, de arbejder med. Efter nogen tid begynder nogle
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studerende at vere mindre vendt mod materialet, og flere pabegynder ikke-
studierelaterede aktiviteter enten ved deres computere eller ved at tale om andre emner.

De studerendes mundtlige udsagn afspejler ligeledes at variation skaber engagement. De
udtrykker det pa en rakke forskellige mader, eksempelvis at det er godt at de laver
forskellige ting, at det er godt med et afbrak, og at det er sjovt at prove noget nyt.

Variation af materiale har ogsd betydning for de studerendes forberedelse, hvor mange
giver udtryk for, at det er motiverende, nar det store skriftlige forberedelsesmateriale
varieres med videoer eller aktiviteter, hvor de studerende skal gore noget aktivt,
eksempelvis skrive.

Det angives ofte i universitetspadagogisk litteratur, at undervisning uden variation kan
hemme studerendes koncentration og motivation, og det anbefales at skabe variation i
undervisningen (Biggs & Tang, 2011; Bligh, 2000; Dahl & Troelsen, 2013; Elmgren &
Henriksson, 2010; Herskin, 2012; P. S. Jergensen, 2013; Ulriksen, 2014; Ulstrup, 2012;
Ulstrup & Jeppesen, 2010). Dette formuleres med forskellige grader af normativitet fra
Herrmann og Bager-Elsborg der skriver: “Kombiner gerne kortere og lengere ovelser.” (Kim
Jesper Herrmann & Bager-Elsborg, 2014, s. 102) til Rienecker et al. der skriver: "Den bedste
undervisning er den, der veksler mellem forskellige undervisningsformer og aktiviteter tilpasset
leringsmalene.” (Rienecker, Von Miillen, Jorgensen, & Ingerslev, 2013, s. 231). I litteratur
om formidling og prasentationsteknik og formidling understreges det ligeledes, at det er
hensigtsmaessigt at skabe variation i brugen af retoriske og visuelle virkemidler (Gabrielsen
& Christiansen, 2010; Kosslyn et al., 2012; Kundart, 2014). Studerendes forberedelse er
underbelyst i dansk universitetspeedagogisk forskning, men international forskning peger
p4, at studerende kan finde det demotiverende med omfattende, ensformig leesebyrde
(Starcher & Proffitt, 2011). Olsens forskning om danske gymnasieelevers lektielesning
peger pi, at eleverne finder det kedsommeligt og ensformigt hvis lektieleesningen er meget
ensartet, og variation i forberedelsesaktiviteter er blandt Olsens afsluttende anbefalinger
(Olsen, 2010, s. 210).

I en didaktisk optik kan det altsd anbefales at skabe variation i formidlingsformer ved
eksempelvis at inddrage billedmateriale, videoer og tavlebrug i underviseropleg. Det vil
desuden vare relevant at anvende varierende aktivitetstyper, der giver de studerende
mulighed for at deltage aktivt og skabe forskelligartede erfaringer med undervisningens
indhold. Aktiviteterne skal rammesattes, sa de stotter om kursets leringsmal og udformes
pd en made, som de studerende opfatter som relevant. I valg af materiale til de studerendes
forberedende arbejde til undervisningen er det ligeledes vasentligt at medtanke variation.
Det kan gores ved at inddrage forskellige medier, variere genren og rammesatte de
forberedende aktiviteter, sa de indbefatter andet end leesning,.
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14.4  Synlighed

De studerendes indsats gges, ndr de oplever, at deres arbejdsindsats bliver synlig for andre.

Det empiriske materiale viser tydeligt, at de studerendes engagement stiger, néir de skal
formidle deres indsats til andre gennem talte eller skrevne ord. De studerendes bidrag
bliver synlige gennem interaktive laringsaktiviteter, og jeg har kunnet observere oget
engagement i stort set alle typer interaktive leeringsaktiviteter. Tendensen har vaeret serligt
udpraget i to aktiviteter. I den ene aktivitet skulle de studerende producere tekst, der blev
postet 1 det digitale varktoj Titanpad, sd det blev synligt pd undervisningslokalets lerred
via projektor og pa deres egne og hinandens bazrbare computere. I den anden aktivitet
skulle de afkrydse besvarelser i et skema, som deres medstuderende skulle se. De
studerendes udsagn om disse aktiviteter er udpraget positive, og deres engagement i
aktiviteterne var desuden klart observerbar. Dels var deres handlinger ret konsekvent
rettet mod aktiviteterne, og der foregik stort set ikke nogen ikke-studierelaterede
aktiviteter, mens disse aktiviteter stod pd. Dels signalerede de koncentration og
engagement med béade verbale og nonverbale udtryk.

Synlighed som motiverende faktor er ogsi kommet til udtryk i forbindelse med de
studerendes forberedelse. De studerende udviste sarligt engagement knyttet til den
forberedelsesaktivitet, hvor de skulle transskribere en lydoptagelse af et interview, og den
udskrevne tekst skulle indgé i et gruppearbejde pd den efterfolgende kursusgang. Flere
udtrykte, at de folte sig mere forpligtede til at lave forberedende arbejde hjemme, hvis de
skulle anvende det i samarbejde med andre. Det blev ogsa udtrykt, at nar det arbejde, de
havde forberedt hjemmefra, skulle anvendes i selve undervisningen, bidrog det til
oplevelsen af at vaere en del af det, der skulle foregd. Synlighed kan altsé styrke oplevelsen
af inddragelse og ejerskab, og det kan pavirke de studerendes ansvarstagen for
forberedende aktiviteter.

At synlighed er vigtigt er ogsd kommet til udtryk i de studerendes sammenligninger af
kurser og projektarbejde. Mange studerende fortalte, at de typisk var mere motiverede for
at forberede sig til projektarbejde end til kurset. Det skyldes blandt andet, at de i
projektarbejdet skulle vise deres forberedelse til medstuderende, og at det skulle indga i
det fzlles arbejde.

Megen universitetspeedagogisk litteratur beskriver leringsaktiviteter, der pa forskellig vis
synliggor de studerendes lereprocesser og leringsudbytte. Stemmekort (Hovgaard, 2011),
skriftlige aktiviteter (Rienecker, Von Miillen, et al., 2013), worksheets, (Ulstrup, 2012) og
studenteropleg (Skov, 2014) er blot nogle af de mange typer leringsaktiviteter, som
indebzrer at de studerende laering bliver synlig. Flemming Olsen har ogsa vist, hvordan
synlighed kan have afgorende betydning for studerendes forberedelse. Hans forskning
dokumenter, at gymnasielever prioriterer at forberede sig, hvis de forventer at andre skal
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se eller hore resultatet af deres forberedelse (Olsen, 2010). Herrmann og Bager-Elsborg

samt Lone Koefoed Hansen har givet eksempler pd, hvordan synlighed og medindflydelse
oger universitetsstuderendes engagement for forberedelsesaktiviteter (L. K. Hansen,
2015; Herrmann & Bager-Elsborg, 2018).

Det er altsa anbefalelsesvardigt at inddrage faktoren synlighed i didaktisk planlegning.
Det kan gores ved synliggore de studerendes indsats og udbytte gennem interaktive
lzeringsaktiviteter, der indebzerer skriftlig eller mundtlig produktion, opgaveudfyldelse m.v.
Pa store hold kan digitale vaerktajer som Titanpad vare en hjelp til at synliggore flere
bidrag samtidigt, ligesom rammesatning af peer feedback kan medvirke til, at flere
studerende kan fi synliggjort deres indsats pa samme tid. Ligeledes kan man rammesztte
forberedelse, sa det ikke kun indebzrer lesning, men ogsa inkluderer produktion af tekst,
opgavebevarelse eller andet som der efterfolgende kan folges op pa 1 undervisningen.

14.5 Respons

Respons pa egen indsats og eget leringsudbytte har stor betydning for studerendes deltagelse.

Det har positiv indflydelse pa de studerendes engagement, nér de oplever at fi respons pa
deres indsats, og nar de oplever responsen som positiv, lererig eller relevant. Respons skal
forstas som en responderende reaktion fra omverdenen, der er direkte rettet mod de
studerendes indsats eller bidrag. Det indbefatter bade respons i mundtlige dialoger og
respons i ovelser, der indebzrer skreven tekst. Responsen kan tage form som reaktion,
svar eller malrettet feedback, og den kan komme fra underviseren eller fra andre
studerende.

Tendensen ses tydeligt gennem de studerendes deltagelse i plenumdialoger. Nar de
studerende gentagne gange oplever, at underviseren reagerer imedekommende og
engageret 1 talte dialoger, oges antallet af studerende, der deltager aktivt i
underviserinitierede dialoger, ligesom der sker en ogning i antallet af studenterinitierede
dialoger. De studenterinitierede dialoger tager biade form af forstielsessporgsmil og af
reflekterende kommentarer og opleg til debat. Underviserens respons er siledes med til
at skabe et flerstemmigt leringsrum, hvor studerende og undervisere deltager i reclle
dialoger.

Underviserens engagerede og imedekommende respons har bdde en verbal og en
nonverbal side. Verbalt viser det sig ved, at underviserne stiller dbne, autentiske sporgsmal
eller bruger andre verbale vendinger, der kommunikerer, at de studerendes svar er
velkomne. I deres respons pa studerendes sporgsmal og svar, giver de sig tid til at forklare,
og de anerkender og anvender de studerendes ytringer. Nonverbalt viser sig ved, at
underviserne har gjenkontakt med de studerende, der taler, at deres stemmeforing er
venlig, og at de anvender anerkendende nonverbale signaler som eksempelvis nik og smil.
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Desuden viser det sig ved, at de giver de studerende tid til at formulere sig og undgir at
afbryde. Nar de studerende oplever, at en undervisers respons er uvenlig eller at
underviseren stiller sporgsmal, hvor der forventes et helt bestemt svar, mindskes deres
lyst til at deltage 1 talte dialoger.

Betydningen af respons kommer ogsa til udtryk i leringsaktiviteter med rammesatte
dialoger mellem de studerende, eksempelvis 1 gruppearbejde, hvor de studerende skal dele
viden og erfaringer, eller de skal samarbejde om at finde svar pa et sporgsmal. I disse
aktiviteter er de studerende aktivt deltagende og de responderer kontinuerligt pi
hinandens udsagn. I sidanne dialoger er langt sterstedelen af de studerende aktivt
beskeftiget med undervisningens indhold, deres kropssprog signalerer engagement
gennem mimik og gestikulation, og de er kropsligt henvendt mod hinanden. De
studerende udtrykker sig generelt positivt om siddanne rammesatte dialoger. Der er
tydeligt, at de studerende bliver mere engagerede nir underviseren afslutter aktiviteten
med at give respons pa de studerendes indsats. Det er sxrligt udpreget nar deres indsats
er synliggjort gennem tekst eller opgavebesvarelser. I aktiviteter hvor de studeredes
indsats ikke er synliggjort pa samme made, viser tendensen sig i mindre grad. Hvis
aktiviteten ikke munder ud i et synligt produkt, kan det have uhensigtsmassige
pavirkninger for opsamlingen. Dette ses 1 opsamlinger, hvor underviseren beder
grupperne om at fortzlle om deres arbejde og erfaringer skiftevis. Mange studerende
virker kun engagerede i begyndelsen af sidanne opsamlinger. Efter noget tid ophorer de
med at vere kropsligt vendt mod de medstuderende, der fremlaegger deres svar, og flere
begynder i stedet at lave ikke-studierelaterede aktiviteter. Dog genoptager de den
engagerede deltagelsesform, nir de selv skal fortzlle om deres eget arbejde og modtage
underviserens respons pa dette.

Respons har desuden afgorende betydning for de studerendes forberedelse. De
studerende bliver mere motiverede for at udfere forberedende aktiviteter for
undervisningen, nir de forventer, at deres forberedelse skal indga i aktiviteter, hvor der
vil blive givet respons. Omvendt oplever de det som demotiverende at skulle lave
omfattende forberedende arbejde, hvis de ikke far respons pa det, eller hvis de ikke
oplever, at deres forberedelse har betydning for miden, hvorpd de kan deltage i
undervisningen.

Sammenhzngen mellem studerendes engagement og respons fra undervisere og
medstuderende er velkendt i det universitetspedagogiske felt. Det afspejler nogle af
grundtankerne i det sociokulturelle perspektiv, nemlig at leering sker gennem deltagelse og
dialog i fellesskab med andre. I dette perspektiv fremhaves netop underviserens evne til
at indga som dialogpartner som vasentlig faktor for, at dialoger kan opstd, og swrligt
underviserens formulering af spergsmal og underviserens respons og opfelgning pa de
studerendes ytringer tillegges vaerdi (Dysthe, 2013; Hundeide, 2003).
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Betydningen af respons i form af feedback er velkendt, blandt andet via John Hatties
omfattende dokumentation af feedbacks betydning for lering (Hattie, 2009; Hattie &
Timperley, 2007). Ogsa Gibbs peger pd formativ feedback som et af de mest
virkningsfulde redskaber til at oge universitetsstuderendes engagement og lering (G.
Gibbs & Simpson, 2004; Graham Gibbs, 1999). 1 nyere universitetspadagogiske
lereboger anbefales ogsd hyppig anvendelse af formativ feedback (Herrmann & Bager-
Elsborg, 2014; Rienecker & Bruun, 2015; Ulriksen, 2014).

Det kan altsd anbefales at inddrage respons og feedback pd en rakke mader i en
undervisningspraksis. Dels kan man som underviser anvende autentiske sporgsmal, optag
og hoj vaerdsztning til at starte dialoger og kommunikere til de studerende, at deres bidrag
er veerdsatte. Det kan oge muligheden for, at de studerende oplever, at deres ytringer er
velkomne og bidrager til den fzlles videnskabelse. Hvis man anvender lukkede sporgsmal,
kan man med fordel indleegge andre sproglige formuleringer, der signalerer, at det er helt
acceptabelt at svare forkert. Man kan herefter indlegge respons og feedback pa de
studerendes individuelle bidrag til plenumdialoger. I disse dialoger er det centralt, at de
studerende oplever underviserens respons som imedekommende og engageret. Det kan
desuden anbefales at underviseren giver respons via tilbagemeldinger pa de studerendes
synliggjorte gruppearbejde, og at de faciliterer respons gennem rammesat peerfeedback.
Dette kan med fordel understottes af digitale vaerktojer eller andre medierende redskaber,
som kan muliggere, at de studerendes bidrag bliver synliggjort og gjort til genstand for
respons.

Jeg har i det ovenstiende argumenteret for, at faktorerne relevans, relation, variation,
synlighed og respons har setlig betydning for de studerendes engagement og aktive
deltagelse 1 universitetsundervisningens leringsrum. I undervisningen, der indgér i denne
afhandling, ses det tydeligt, at der er ferre brudflader og sterre grad af overensstemmelse
mellem didaktiske intentioner og de studerendes deltagelsesform, nar flere af disse
faktorer er til stede i en undervisningssituation. Tilsvarende ses et oget omfang af
brudflader og en mindre grad af overensstemmelse, nér ingen eller kun fa af disse faktorer
er til stede.
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Denne afhandling underseger sammenhaenge og brudflader mellem didaktiske
intentioner og studerendes deltagelse i kursusundervisning pa universitetet. Fokus
er pa bachelorkurser med mange studerende pa hvert hold, og afhandlingens
empiriske grundlag bestar af deltagende observation af kursusundervisning pa
Roskilde Universitet samt interviews med undervisere og studerende.

I afhandlingen udvikles begrebet lseringsrum, der fungerer som ramme for bade
empirisk produktion og analyse. Begrebet tager udgangspunkt i sociokulturelle
grundantagelser om laering og har tre komponenter: 1) lseringsrummets konteks-
tuelledimension, hvilketindbefatter fysiske, historiske, kulturelle og organisatoriske
dimensioner; 2) leeringsrummets deltagere: de studerende og underviserne, og 3)
leeringsrummets aktiviteter, som i denne afhandling er afgreenset til aktiviteter
igangsat med henblik pa leering, eksempelvis underviseroplaeg, gruppearbejde
eller forberedende laesning. Med laeringsrumsbegrebet som syntetiserende ram-
me undersgges en raekke leeringsaktiviteter med et kontekstuelt blik og med ind-
dragelse af deltagernes perspektiver.

Afhandlingen diskuterer blandt andet de studerendes brug af sociale medier
i undervisningen samt hvorfor nogle plenumdialoger kun involverer enkelte
studerende, mens andre er praeget af flerstemmighed. Det diskuteres ogsa
hvordan de studerendes erfaringer fra tidligere semestre spiller ind for deres
deltagelse og fremmgde, samt hvilken betydning underviserens stemmefaring
og formidlingsevner har for de studerendes koncentration og engagement.
Den sterste brudflade mellem didaktiske intentioner og de studerendes
deltagelsesform ses i de studerendes forberedende aktiviteter, idet mange
studerende forbereder sig mindre end der laegges op til fra undervisernes side.
Der ses en uoverensstemmelse mellem underviseres og studerendes opfattelse
af forberedende laesning, bade i forhold til forberedelsens formal, relevans og
udbytte.

Afhandlingens analyser og konklusioner peger pa, at fem faktorer har seerlig
betydning for de studerendes engagement og aktive deltagelse i leeringsrummet.
De fem faktorer er relevans, relation, variation, synlighed og respons. Ved
steerk overensstemmelse mellem de didaktiske overvejelser og de studerendes
deltagelsesformer er flere eller neesten alle af disse faktorer i spil. Omvendt er
ingen eller kun enkelte faktorer til stede, nar der er lav grad af overensstemmelse.

ISBN 978-87-91362-03-3



	20210630 Inderforside kolofon og forskerskolensforord DELVIS - Eva Ulstrup.pdf
	ulstrup engelsk resume 2.pdf
	Abstract





