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Introduktion

Biblioteksundervisning bestér i vid udstrakning i,
at lererne fortzller hvad de selv ved. De stude-
rendes indleringsproces inddrages kun i ringe
omfang, og det skyldes, at biblioteksundervisning
er udviklet ud fra et biblioteksfagligt snarere end
ud fra et pedagogisk rationale. Det illustreres af
den store vegt, der legges pa sggelogik og sgge-
strategi 1 undervisningens strukturering. Men
informations- og litteratursggning indeholder
meget andet end s@geproces. Strategi for pro-
blemlgsning, valg af informationsressourcer fore-
gar fgr anvendelse af sggelogik og udarbejdelse af
spgestrategi. Senere kommer kritisk vurdering af
sggeresultater, sggestratetegi og informationsres-
sourcer samt opbevaring af informationerne til
senere anvendelse (personlig dokumentation).
Hvis biblioteksundervisningen skal have kontakt
med de studerendes arbejde og have mulighed 4
at lere dem at anvende informationssggning kri-
tisk mé der inddrages flere elementer fra informa-
tions- og litteratursggning i biblioteksundervisnin-
gen.

Denne kritik er blevet fremfgrt gang pa gang (se
f.eks. Cotta-Schgnberg 1984, Forskningsbibliote-
kernes maéls®tningsudvalgs... 1975:4 ff, Plum
1984) uden at den er blevet imgdegiet. Til
gengeld har kritikken - med {4 undtagelser pa for-
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spgsbasis (f. eks. Bermann et.al. 1974) - ingen
effekt haft.

Det bedste, der kan siges om biblioteksundervis-
ning, er at de biblioteksansatte far deres viden
opdateret. De studerende forlader 1 vid
udstrakning undervisningen enten i psykisk eller i
egentlig fysisk forstand, hvis der overhovedet
gives lejlighed til det. '

I denne artikel beskrives pd baggrund af biblio-
teksundervisningens problemer samt lidt padago-
gisk viden en ny model for biblioteksundervis-
ning, der har veret anvendt pa forsggsbasis og nu
er ved at blive anvendt i fuld skala pd Roskilde
Universitetsbibliotek.

Nogle problemer for biblioteksundervisningen

Mange - for ikke at sige den overvejende del - af
de studerende og deres lerere, udnytter ikke de
muligheder, der er til stede for at finde informati-
on. Det illustreres af adskillige undersggelser af
brugernes udnyttelse af on-line kataloger (Lewis
1987 , Hgy Nielsen et.al. 1992, Larson 1991).! Ofte
forbindes den manglende brugerkompetence med
bibliotekernes digitalisering, men der er nermere
tale om at brugerne har et indholdsmassigt og
kvalitativt problem, der er blevet accentueret af
de store publikationsmengder samt opbruddet i



de klassiske vidensdomaner og tilhgrende infor-
mations- og distributionskanaler.

Deter en - i hgj grad diskutabel - antagelse i den-
ne artikel, at brugerundervisning kan rette op pé
det forhold. Det er ogsa en antagelse, at det ville
vere gnskeligt om lzrere og studerende kunne
anvende og isar vurdere de forskellige informati-
onskilders kvalitet og emnerelevans,

Denne artikel vil beskaftige sig med almen under-
visning i informations- og litteratursggning med
en varighed pa 10 timer. Emnet er p4 den ene side
afgraenset af biblioteksintroduktioner af op til et
par timers varighed og pa den anden side af speci-
aliserede kurser - for eksempel kurser for kemi-
eller historiestuderende i anvendelse af deres fags
bibliografiske hjelpemidler.

Almene problemer

Biblioteksundervisning er naturligvis ikke friholdt
fra vor tids padagogiske problemer, der pa uni-
versitetsniveau iszr henfgres til overgangen fra
elite- til masseuddannelse, opbruddet i klassiske
vidensdomener, publikationseksplosionen og alt
for komprimerede studieforlgb. For biblioteksun-
dervisningen betyder overgangen fra elite- til
masseuddannelse, at studerende fra studiefrem-
mede kulturer skal szttes i stand til at bruge bibli-
oteker, der - blandt andet i kraft af deres arkiv-
funktion - uvdstriler en konservativ akademisk
kultur, som netop er dem fremmed. Derved stilles
der ekstra krav om god undervisning, krav om at
udvikle umiddelbart anvendelige grenseflader
samt anvende hjelpende ekspertsystemer (Tiefel,
1995:330ff).

For biblioteksundervisningen betyder opbruddet i
de klassiske vidensdomaner og publikationseks-
plosionen nye krav. Hvor der fgr var veldefinere-
de, traditionsforankrede vidensdomaner med til-
hgrende informations- og publikationskanaler, er
der i dag mange forskellige og ofte overlappende
tvarvidenskabelige vidensdomaner med ofte kao-
tiske informations- og publikationskanaler. Det
krever en uddannelsesindsats med det formal at
gore de studerende egnede til at navigere i disse
fragmenterede vidensstrukturer og store informa-
tions- og publikationsmangder.

For biblioteksundervisningen betyder de kompri-
merede studieforlgb at der ikke er tid til andet
end at prgve at fordgje det prasenterede stof, hvil-
ket gir udover fordybelse og perifere fag - f. eks.
biblioteksundervisning.

Specifikke problemer

Biblioteksundervisning har naturligvis ogsd pro-
blemer, der hidhgrer fra denne undervisnings ind-
hold og dens specielle miljg.

Ustabil informationsteknologi
Det er gjensynlig et grundleggende vilkar for
undervisning i teknologibaseret informations- og
litteratursggning, at informationsteknologi er
ustabil. Nettet er nede eller ekstremt langsomt,
der er ikke forbindelse til informationskilden, der
er skiftet sggeprogrammel uden at alle folk er ble-
vet informeret. Det nye s@geprogram fungerer
ikke p& undervisningsmaskinen, de CD-rom
ansvarlige har glemt at installere det nye sggepro-
gram p& undervisningsmaskinerne, etc. Listen er
lang og er kun underholdende, nar problemet
beskrives. Nar man star med 24 studerende og skal
demonstrere noget, der ikke fungerer, er det
maske en realistisk sggesituation, men en rigtig
darlig pedagogisk situation

Manglende paedagogisk tradition
Biblioteksundervisningens historie er praget af
nogle fa entusiastiske pionerer, hvis store arbejde
gjensynlig ikke har kunnet bere igennem de nor-
male perioder. I nogle periode er der hgj aktivitet
med - is@r - indholdsmessige diskussioner. I andre
perioder bliver der kun undervist sporadisk, nem-
lig de perioder, hvor samlingsopbygning eller ind-
fgrelse af on-line kataloger tager ressourcerne
(Tiefel, 1995:325). Resultatet har varet, at der
ikke er skabt stabile pedagogiske miljger, som det
er tilfeeldet i mange andre fag, hvor undervisnings-
metoder og pedagogisk diskussion sgrger for en
stadig udvikling af fagets formidling.

Fagets status som hjelpedisciplin

- peedagogiske konsekvenser

Ved undervisning p4 universitetsniveau forstar vi
formidling af fagenes systematik og tradition samt
opgvelse 1 selvstendig kritisk analyse af disse fag
og deres anvendelser. Ideelt skal denne undervis-



ning snarere vare praget af ovenstiende faglig-
hed end pensumkrav. Den tiltagende ophobning
af fag med vagt pd pensum, der til stadighed vok-
ser, vanskeligggr realiseringen af undervisning i
ovennavnte forstand (Grgnbech 1957, Hgjgaard
Jensen 1995). For ikke at bidrage til denne forar-
melse af undervisningen mé det indledningsvis
slds fast, at biblioteksundervisning er et hjelpefag
- og at dette har konsekvenser.

Mens undervisningen i hovedfagene skal tilstrebe
det hgje niveau, der er anfgrt ovenfor, er det helt
uden for rekkevidde ved undervisning i en hjzl-
pedisciplin, at formidle et samspil mellem fagets
systematik og tradition pa den ene side og en kri-
tisk analyse af faget og dets anvendelse pa den
anden side. Undervisning i hjelpediscipliner bes-
tr hovedsagelig i praktisk metodeorientering og
gvelse 1 deres anvendelse.

Undervisningen pé universiteterne har meget for-
skellige former - for eksempel forelesninger, lese-
grupper, gvelser, projektarbejde og speciale-skriv-
ning. Forelesninger krever umiddelbart en gan-
ske betydelig interesse og koncentration hos de
studerende. Det er et rimeligt krav, at man kan fa
et ordentligt fagligt udbytte ved forelesninger
inden for de (hoved-)fag, man selv har valgt at stu-
dere. Man kunne fristes til at konkludere, at hvis
man ikke kan mobilisere interesse og koncentrati-
on over for det fag, man studerer, bgr man holde
op med at studere det fag. Dette kunne pege pé, at
forelesninger er mere velegnede til undervisning i
de studerendes hovedfag end i deres hjzlpefag og
at hjzlpefagene bgr spge at anvende undervis-
ningsformer, der tager hgjde for, at de studerende
ikke er positivt forh&ndsmotiverede samt at
undervisningens malsatning for hjzlpefag er
anderledes end for hovedfagenes vedkommende.

Omvendt krever det en helt anden indstilling til
undervisningen hos den professionelle, nér et fag
skal formidles som en hjelpedisciplin. 1 dette
tilfelde skal kun de ngdvendigste dele af den pro-
fessionelle viden kunne medtages. Og ngdvendig
betyder her: steerkt forbundet til den studerendes
egen vurdering og praktiske behov. I den situation
kan lereren ikke stgtte sig til fagets egen logik
som det strukturerende element i undervisningen,
men er - 0gsa pa universitetsniveau - tvunget til at

strukturere undervisningen ud fra formidlings-
massige overvejelser. Lereren mé slippe tgjlerne
lidt og lade de studerende - via relevante aktivite-
ter - vare medstyrende. Lareren bliver ikke
bekraftet i sin faglige viden gennem undervisnin-
gen, men kan via sit faglige overskud saztte pro-
cesser 1 gang hos de studerende. Og ofte bliver
lereren overrasket over hvor megen interesse og
kunnen, der egentlig ligger hos de studerende, hvis
de bare fik lov til selv at bestemme farten og “selv
gore” i stedet for at lere uden ad.

Til trods for at biblioteksundervisning p4 universi-
teterne er ment som et hjelpefag lader lereren
informationsressourcerne og ikke problemer
strukturere undervisningen. Kataloger, bibliogra-
fier og h&ndbgger bliver gennemgéet én for én fra
kathederet. Det padagogiske islet udggres af
lererens spgrgsmal om de studerende har noget,
de godt vil vide noget om. Emnerne er helt tyde-
ligt en illustration af den gennemg&ede informati-
onsressource. Derefter Igser eleverne opgaver og
bliver (Igbende) rettet af en lerer, der gar rundt
og ser, hvad de laver.

Der synes altsd at vere et misforhold mellem
fagets status som hjzlpedisciplin og den domine-
rende undervisningsmetode.

Manglende integration med

studiemiljgerne og leererne

Overalt i litteraturen om biblioteksundervisning
er det et stort gnske, at integrere biblioteksunder-
visning i den normale undervisning (Fleming,
1986, Tiefel, 1995:324, Forskningsbibliotekernes
Milsztningsudvalgs... 1975: 12). Problemet er, at
det er sparsomt, hvor megen reel kontakt, der er
mellem universitetsbiblioteket og lererne pa uni-
versitetet (Stoffle et. al. 1984). Der er dog ingen
tvivl om at en integration mellem de to miljger vil
kunne gge den oplevede relevans af biblioteksun-
dervisningen og gge de studerendes motivation.

Der er dog langt fra ligegyldigt hvilken grad af
integration, der tilstrebes. Bibliotekskurset kan
vare et tilbud eller vaere en obligatorisk del af stu-
dieplanen. Bibliotekskurset kan vere en integre-
ret del af den afholdte undervisning. Biblioteks-
kurset kan afholdes i samarbejde med pagzlden-
de fags lerere eller af bibliotekets personale ale-



ne. Bibliotekskurset kan evalueres isoleret eller i
forbindelse med pagzldende kursus- eller projekt-
evaluering.

For at nd en optimal integration skal biblioteks-
kursets indhold og pzdagogik udvikles til at blive
et attraktivt tilbud ellers er der ingen vilje eller
gnske hos de involverede studenter eller leerere til
at deltage i en sddan integration. Dette krav
understreges af, at vi skal overbevise en larerstab,
der for en stor dels vedkommende ikke anvender
eller har treening i at anvende litteratur- og infor-
mationssggning.

I den hensigt at g@re bibliotekskurserne attraktive
og integrere dem i studiemiljgerne, har man i
mange &r p& Roskilde Universitetsbibliotek
udviklet en slags "projektserviceringspadagogik".
Baggrunden er at de studerendes arbejde pa Ros-
kilde Universitets Center i vid udstrekning er
organiseret som projektarbejde. P4 overfladen har
biblioteksundervisningen overtaget projektarbej-
det som motiverende faktor ved at illustrere det
gennemgdede stof med eksempler fra de stude-
rendes projekter. Men udgangspunktet er ikke de
studerendes projekter. Udgangspunktet er de gen-
nemgéede bibliografiske hjelpemidler og spgeme-
toder. "Projektserviceringspadagogikken" er i
hovedtrzkkene identisk med den fremherskende
indleringsmodel for store dele af det danske
undervisningssystem, som rammende er blevet
betegnet som vise, gve og rette i modsatning til
hvad man kunne forvente pa et universitet: ekspe-
rimentere, vejlede og diskutere (Brgdslev Olsen &
Sgrensen, 1995).

"Projektserviceringspadagogikken" har givet en
rekke problemer. Hvert hold (ca. 24 studerende)
er sammensat af forskellige projektgrupper. Hvis
undervisningen legger op til, at der skal findes lit-
teratur til de studerendes projekter, bliver den
kun interessant for den enkelte studerende, nér
ens eget projekt anvendes i undervisningen. Det
betyder, at der hgjst er 6 studerende, der fglger
med. Hvis det var de samme 6 studerende havde
det en effekt - si larte de da noget. Men som det
foregér spildes resten af holdets tid samtidig med
at det udelukker enhver reference til hidtidig gen-
nemgdet stof sdledes at en egentlig progression
udelukkes, hvilket er et uheldigt grundlag for
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undervisningen. En anden uheldig konsekvens af
"projekiserviceringspadagogik” er, at lereren

.ikke altid kan vere velforberedt pa det enkelte

projekt og vide hvilke informationsressourcer, der
egner sig til det enkelte projekt. Dette er alment
og er i serdeleshed uheldigt, hvor der anvendes
lerere, der ikke har konkret fagligt kundskab om
emnet. Den manglende forberedelse til det enkel-
te projekt resulterer i adskillige episoder, hvor
lereren ikke er i stand til at anvende, de informa-
tionsressourcer, der skulle illustreres. Det er reali-
stisk informationssggning, men ikke egnet til klas-
seundervisning. En tredje uheldig konsekvens af
"projektserviceringspeedagogikken" er, at den er
meget ressourcekrzvende, fordi underviserne
prgver at forberede sig pa de projekter, de ind i
mellem hgrer om. Da det ofte tager mere end en
time at afsgge de egnede informationskilder til et
givet projekt betyder det et enormt ressourcefor-
brug at forberede sig til 4-6 projekter pr. hold.

Pw=dagogiske overvejelser over muligheder
for kritisk biblioteksundervisning

Med de omfattende og mangfoldige informations-
ressourcer, der er til rddighed i dag, og med den
hast de vokser og @ndrer sig bliver det ngdven-
digt, at de studerende tilegner sig overordnede
tenke- og arbejdsformer, som kan anvendes kva-
lificerende i brugen af disse konstant zndrede
informationsressourcer. Det ikke til megen nytte
for de studerende at fi prasenteret og tranet
anvendelsen af spgesystemer, ndr de hurtigt foral-
des eller udskiftes. I konsekvens heraf har der
siden midten af halvfjerdserne varet almen enig-
hed hos skribenter og uddannelsesplanleggere
om, at satse pd indlering af kritisk tenkning og
overordnede begreber for at forberede til kvalifi-
ceret brug af de mange informationskilder snare-
re end tidligere tiders satsen pd trening af sgge-
ferdigheder (Tiefel 1995:322f, Oberman & Linton
1982, Fouad 1997, Plum 1984).

Kritisk tznkning defineres normalt som vilje til at
sette spgrgsmal til alle antagelser, evne til at vide
hvornér det er ngdvendigt at stille spgrgsméiene
og evne til at vurdere og analysere. Og det er
pracis hvad kritisk biblioteksundervisning skal
indeholde. Kritisk biblioteksundervisning har den
malsztning ikke blot at vurdere selve de biblio-



grafiske verktgjer kritisk. Hele informations- og
litteratursggningsprocessen skal vitaliseres gen-
nem gvelser i kritisk tenkning.

En forsmag: Chris Attons eksemplariske
undervisning

Adskillige forfattere har beskaftiget sig med kri-
tisk teenkning og biblioteksundervisning (MacAd-
am 1995, MacAdam & Kemp 1989, Bodi 1988,
-O'Hanlon 1987, Plum 1984). Alle tager udgangs-
punkt i selve sggeprocessen. Kun én forfatter
synes at tage udgangspunkt i en mere integreret
opfattelse af informationssggning, nemlig Chris
Atton (Atton 1994).

Chris Atton har beskrevet en undervisning af helt
nye studerende pa universitetet, hvor indfgring i
kritisk tenkning anvendes som grundlag for en
biblioteksundervisning, der har en eksemplarisk
form. De studerende blev opdelt 1 grupper pa 5-6
personer. Hver gruppe fik en kort (omkring 50
ord) beskrivelse af et emne, der var beslegtet med
de studerendes fag. Emnet var valgt sdledes, at der
var mulighed for at praktisere kritisk tenkning -
beskrivelse af et nyt revolutionerende smertestil-
lende middel eller en Nobel pris, som gjensynlig
var tildelte forkerte forskere. Grupperne blev nu
bedt om at forklare deres emne kort og klart for
de andre grupper. Herefter blev der givet en 15
minutters introduktion om veardien af kritisk
tenkning med efterfglgende diskussion ud fra
ikke-akademiske eksempler. Grupperne blev her-
efter bedt om at besvare fglgende spgrgsmaél, sva-
rende til informationssggningsprocessens stadier:
"Hvad skal vi vide noget om?", "Hvordan organi-
seres arbejdet?", "Hvor finder vi informationer-
ne?", "Kunne informationerne bruges?", "Hvilke
informationer gemmer vi?" og "Hvad bruger vi
dem til?". I Igbet af processen blev de studerende
vejledt ved henvendelse, men der blev ikke svaret
pa spgrgsmal som "Hvor finder vi noget om vores
emne?". Der blev foretaget midtvejsevaluering,
og til sidst prasenterede de studerende deres
overvejelser for hinanden.

Evaluering

De studerende udnyvttede en bred vifte af de til-
gengelige informationsressourcer - som lere-
bager, leksika, tidsskrifter og aviser. Alle benytte-

de bibliotekets on-line katalog uden forudgéende
formel treening i dets anvendelse. CD-rom og tids-
skriftindekser blev ogsa anvendt. Attons betenke-
ligheder er om leereren er rede til at opgive sin rol-
le som vogter af en rekke skattede bibliografiske
informationsressourcer. For det er langt fra sik-
kert, at en aktiv indlering i kritisk tenkning vil
ngdvendigggre anvendelse af ret meget af den
tekniske viden og faglige tradition, biblioteksper-
sonalet har oparbejdet. Attons forslag til at klare
dette problem, er at lade flere lerere undervise
sammen. Derved kan de stgtte hinanden i denne
uvante situation, hvor der bliver sat spgrgsméls-
tegn ved nytten af deres faglige viden.

Padagogiske valg for kritisk
biblioteksundervisning

Skal s& mange studerende som muligt lere over-
ordnede begreber og kritisk tenkning skal der
foretages nogle pazdagogiske valg.

Fgrst og fremmest skal der tages hensyn til de stu-
derendes vidt forskellige forudsztninger, som net-
op er gget betydeligt ved overgangen fra elite- til
masseuddannelise. Nogle studerende har udviklet
en omfattende evne til at tenke i overordnede

- begreber. Andre er tvunget til selv at ggre deres

konkrete erfaringer for at derefter at konstruere
overordnede begreber. Endnu andre er sé frem-
mede for biblioteker, litteratur- og informations-
spgning, at de overhovedet har svert ved at forsta,
hvad der sker - og ligeledes mé ggre deres kon-
krete erfaringer fgr de har mulighed for at danne
overordnede begreber. Dette understreger vigtig-
heden af at undervisningen kan indrettes pd de
studerendes forudsztninger - herunder niveau og
tempo - og at de studerende far mulighed for akti-
viteter, der senere kan fgre til konstruktion af
overordnede begreber.

Dernast skal vi tage hensyn til, at netop indlaring
af overordnede begreber og kritisk stillingtagen
kraever stor selvaktivitet hos den studerende. Fer-
digheder af den art kan slet ikke fortelles af en
leerer til et helt hold studerende, men skal g@res
eller konstrueres af de studerende.

Og endelig skal der tages hensyn til, at‘ biblioteks-
kundskab er en hjzlpedisciplin, hvor malet - som
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sagt ovenfor - er praktisk og metodisk. Ogsa dette
understreger at undervisningen skal domineres af
selvaktivitet.

En oplagt kandidat til at indlgse ovenstiende mal
er en cksemplarisk undervisningsmetode.

Eksemplariske undervisningsmetoder

Eksemplariske undervisningsmetoder henviser til
undervisningsmetoder, der koncentrerer sig om
representative eksempler pa stgrre stofmangder.
Hébet er, at de indlerte ferdigheder og den
erhvervede viden, der er produceret i den enkelte
studerende gennem beskzftigelse med eksemp-
lerne, kan overfgres til resten af stofomréadet.
Eller mere realistisk formuleret: Habet er at viden
og ferdigheder tilegnes bedre gennem en eksem-
plariske undervisning end via en fuldstandige
encyklopzdiske oversigt over stoffet (Scheuerl
1985).

Eksemplarisk undervisning kan anskues som et
lgsningsforsgg pé det sdkaldte stofophobnings-
problem. Stofophobningsproblemet stammer fra
det faktum, at de studerende i dag ikke kan nd at
gennemarbejde det stof, lereplanerne forskriver
uden at det resulterer i en meget tidlig specialise-
ring og en forventet nedgang i de studerendes kre-
ativitet, evne til beslutningstagen og demokratiske
dannelse (Askeland, 1979: 50-61).

Men der er andre kvaliteter i eksemplariske
undervisningsmetoder:

Fordybelse i det enkelte eksempel i stedet for den
overfladiske encyklopadiske orientering giver
bedre muligheder for at behandle mere tids-
krevende og virkelighedsnart stof, end det er
tilfeeldet i traditionel undervisning. Den studeren-
de f&r muligheder for at vurdere informationer,
arbejde med og analysere problemer med mange
mulige interpretationer - altsd en undervisnings-
form, der umiddelbart har potentialer til at frem-
me kritisk tenkning hos den studerende.

I eksemplariske undervisningsmetoder er der
ogsé muligheder for at arbejde med stof eller pro-
blemer med tilknytning til de studerendes interes-
ser og virkelighed.
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Men fgrst og fremmest tillader eksemplariske
metoder en vis grad af elevstyring og selvaktivitet,
som den traditionelle lzrerstyrede undervisning
slet ikke rummer * Herved tilgodeses en vis indi-
vidualisering, et ansvar for egen lzring, som sam-
men med selvaktiviteten er befordrende for
udvikling af begreber hos de studerende (Tofte-
skov, 1996).

Eksemplariske undervisningsmetoder har vearet
anvendt indenfor jura og erhvervsgkonomi i mere
end hundrede &r - ofte under navne som case met-
hods eller case-based instruction (Merseth 1991,
Merseth, 1996). Senere er den anvendt i en rekke
fag som historie, medicin, naturvidenskabelige
skolefag (Gerner, 1970, Wagenschein 1951, Hem-
pel 1949, Ballouff & Meyer 1960, Barthel 1957).

I universitetsundervisningen blev de eksemplari-
ske undervisningsmetoder - som en del af projekt-
arbejdet - udviklet i Danmark og Tyskland i
begyndelsen af 1970’erne, samtidig med at Oscar
Negt med sin bog om sociologisk fantasi og
eksemplarisk indlering satte fokus pa den eksem-
plariske padagogik (Negt, 1975) og Arbejdsgiver-
[oreningen oprettede Nordic Case Clearing Hou-
se med cases indenfor ledelsesomradet (Hansen,
1987). Senere har den eksemplariske pzdagogik
fdet en opblomstring sdvel i leereruddannelsen
under navnet case study (Merseth 1991, Merseth
1996) og i forbindelse med indfgrelsen af projekt-
orienterede undervisningsforlgb i den danske fol-
keskole (Undervisningsministeriet 1994), forsgg
med case-pedagogik i nogle af erhvervsuddannel-
serne (Undervisningsministeriet Erhvervsskoleaf-
delingen 1997) og i mange andre uddannelser
sével] her som i udlandet.

Anvendt pd s vidt forskellige fag og niveauer har
den eksemplariske undervisningsmetode féet vidt
forskellige udformninger lige fra forskningslig-
nende projekter til noget, der har karakter af
udvidet opgaveregning. Denne mangfoldighed
mindskes ikke af, at det er uklart hvilken slags
reprasentation, der tillegges eksemplet. Er der
tale om en paradigmatisk relation i forhold til
faget, en faglig norm, et typisk eksempel, en “ren”
teori-illustrerende tilstand, en model, en analogi
etc.? (Stenzel 1960, Derbolav 1960, Scheuerl
1960).



Vi skal her anvende en simpel kategorisering af
den eksemplariske metode i det hab at fa overblik
og senere anvende den. Vi anskuer metoden ud
fra dens normative og dens undervisningsmetodi-
ske elementer.

Normative elementer

Den eksemplariske metodes normative elementer
refererer til den klassiske humanistiske tradition
om det eksemplariske - eksemplet, der er til efter-
fglgelse eller er et spejl tor helheden (Wagensche-
in 1951, Klafki 1959, Gerner 1960 for omfattende
behandlinger)’ Senere angelsaksiske tolkninger er
representeret ved Bruner hvor helheden tolkes

som den aktuelle videnskabelige disciplin (Bruner
1975).

Hos Oskar Negt bliver "helheden" fortolket som
"den arbejdsdelte totalitet af et samfunds produk-
tions- og reproduktionsproces i dens historiske
dimension" (Negt, 1975:44) - altsa en pedagogisk
totalitet af faglig og social helhed. 1 dag vil vi
beskrive den sociale dimension af det eksemplari-
ske eller “helheden” fortolket som en social
stgrrelse som at stoffet skal udvalges efter dets
relation til de studerendes situation og handlemu-
ligheder.

Forsgger man at udvalge eksempler i forhold til
helheder indenfor forskellige fag giver det anled-
ning til hgjst forskellige overvejelser. Nogle fag -
som jura og historie - kan anskues som vearende
opbygget af bade eksempler og metoder. Man kan
ikke forestille sig historikere, der ikke kender den
franske revolution eller ikke kender den kildekri-
tiske metode. Heroverfor star andre fag som fysik-
ken, hvor eksemplerne fgrst og fremmest er vil-
kérlige illustrationer af teoretiske sammenhange*
Man kan ikke forestille sig en fysiker, der ikke
kender til kernefysik, men nemt fysikere, der ikke
kender til kernereaktorer. Endelig er der i fag som
etik en diskussion om det er generelle principper
eller eksemplerne, der udggr essensen i faget
(Shulman 1992:15ff, Toulmin 1986).

Mens ovenstdende karakterisering galder for
fagenes praksis og for deres formidling som
"hovedfag" gelder der andre normer for under-
visning 1 fag med status som hjazlpedisciplin. Nér
fag undervises som hjzlpedisciplin satses der nor-

malt udelukkende pé at give de studerende vark-
tgjer og metoder, der skal anvendes i forbindelse
med deres egentlige studiefag. Til gengaeld er det
ligegyldigt om de studerende fir prasenteret
fagets "dannelseselementer”, tradition eller refe-
renceramme, som ofte ogsé udggres af fagets klas-
siske eksempler. ‘

I forvejen er litteratur- og informationssggning et
praktisk fag, hvor eksemplerne er af mindre
betydning, mens en raxkke lgst sammenkadede
principper og metoder er fagligt centrale. P& bibli-
oteksskoler udvikles selviglgelig en faglig selvfor-
stelse, der blandt andet udtrykkes i en rakke
paradigmatiske eksempler, mens undervisning i
litteratur- og informationssggning som hjzlpefag
er et spgrgsmal om indlering af metoder og prak-
tisk beslutningstagen, baseret pé kritisk kvalifice-
ret refleksion over de forskellige metoder og
vaerktgjer. Her er har eksemplerne i undervisnin-
gen blot karakter af illustrationer - de er ikke bun-
det til en faglig tradition.

Konsekvensen er, at det eksemplariske princip i
dette tilfzelde kun skal forholde sig til den helhed,
der udggres af litteratur- og informationssggnin-
gens metoder.

I dette arbejde vil béde det fagligt orienterede og
det socialt orienterede eksemplariske princip
anvendes: Stoffet sgges udvalgt dels som et
eksempel pa (informations-) faglige metoder og
dels udfra dets betydning for de studerendes livs-
situation og handlemuligheder.

Undervisningsmetodiske elementer

Rene eksemplariske er som rene encyklopadiske
undervisningsmetoder ikke virkelige, men
abstrakte konstruktioner, hvis formél det er at
klarggre begreberne. Eksemplariske metoder kan
udformes p& mange mader, ganske afhzngig af
hvilket sigte, der er med undervisningen. Udform-
ningen kan beskrives ved at fokusere pa den rolle
emnet, projektet, informationerne og lgsningerne
har. Nedenfor er opstillet 3 forskellige kategorier
af eksemplariske undervisningsmetoder.

Projektarbejdet

Udgangspunktet er et bredt formuleret emne.
Opgaven bestér i at sgge informationer, analysere
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- informationer, afgreense og formulere et problem
inden for emnets rammer og endelig udarbejde
Igsningsforslag til problemet.

Problemlgsning

Problemstudiet er den enkleste anvendelse af
eksemplet. En kort - og maske idealiseret - beskri-
velse af et problem og tilhgrende informationer.
Opgaven bestér i at lgse problemet eller opgaven
ud fra de udleverede informationer.

Alternativ problemlgsning
Udgangspunktet er en kort beskrivelse af et pro-
blem, tilhgrende informationer og én eller flere

Igsninger. Opgaven bestdr i at analysere Igsnin- -

gerne samt udarbejde alternative lgsningsforslag.
Formen er specielt egnet til diskussion og kan
opfordre til kritisk tenkning, da opgaven netop er
at forholde sig kritisk til en foresldet lgsning af
opgaven.

Variationsmuligheder og kombinationsmulighe-
derne er utallige og de kan udnyttes til variation af
undervisningen og til forskellige grader af lzrer-
styring. Problemet kan vare mere eller mindre
“grydeklart" - lige fra en klassisk opgave eller
gvelse til et projekt. Her reprasenterer problem-
typen "den klassiske opgave" et hgj grad af lerer-
styring - mens "alternativ problemlgsning", hvor
de studerende skal sette sig ind i, kritisere og
udarbejde alternativer til en foresldet problem-
lgsning, dirigerer de studerendes aktiviteter i kri-
tikfasen, men stiller dem frit i udarbejdelse af
alternativet. Projektarbejdet er ikke tidsmaessigt
realistisk inden for rammerne af en mindre hjal-
pedisciplin.

Naturligvis er det muligt at opstille andre katego-
rier (Sundqvist 1978, Perlitz & Vassen 1976, Han-
sen 1987), men til vort formél er de opstillede
kategorier velegnede.

Problemer ved eksemplariske
undervisningsmetoder

Eksemplariske undervisningsmetoder har en rak-
ke kvaliteter, der skal afvejes med metodernes
ikke ubetydelige mangler.

1. Fgrst og fremmest hviler det eksemplariske
princip pd en antagelse om enten en faglig
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eller en samfundsmassig helhed, det eksem-
plariske kan vare "exemplum” for. Det er et
spgrgsmél om sddanne helheder findes i dag.
For det meste er det et spgrgsmél om hvilken
del af den samfundsmassige eller den akade-
miske "helhed", eksemplet skal reprasentere.
Fastholdelse af denne diskussion er helt cen-
tral for det eksemplariske undervisningsprin-
cips berettigelse (Ulriksen 1997).
I umiddelbar tilknytning hertil rejser der sig
det problem, om de studerende kan overfgre
den viden, de far om det begrensede stofom-
ride til andre omrader. Dette emne er natur-
ligvis helt grundlzggende for enhver undervis-
ning, idet malsztningen med al undervisning
er, at den indlerte viden kan anvendes uden
for undervisningssituationenen. Emnet har
altid optaget den paedagogiske forskning - ofte
under navnet "transfer". I en nyere og autori-
tativ oversigtsartikel opsummeres vores viden
om betingelserne for overfgrsel af indlerte
feerdigheder med (Perkins & Salomon 1994):
* Transfer athenger formentlig af varieret an-
vendelse af ferdigheder og begreber
* Transfer lettes formentlig af at undervisnin-
gens begreber og abstraktioner ggres ekspli-
citte
* Transfer lettes ofte af at den studerende
reflekterer over egen arbejdsproces og prak-
sis
* Transfer lettes af at den studerende opfatter
emnet meningsfuldt
* Transfer lettes hvis nyt stof bliver belyst i
forhold til allerede indleert stof
Sammenlignet med forel@sninger mht. den
dzkkede eller gennemgdede stofmangde er
cksemplariske undervisningsmetoder helt
indiskutabelt ineffektive. Dette faglger af selve
princippet, hvor der gds i dybden med et
eksemplarisk udvalg af det samlede stof i ste-
det for at presentere hele stoffet. Dette under-
streger vigtigheden af at det indlerte kan
anvendes pd nye emneomrader.
Eksemplariske undervisningsmetoder stiller
betydelige krav til lererne og kraver stor for-
beredelsestid.
Eksemplariske undervisningsmetoder kan
undertiden dakke over en skjult og kraftig
lererstyring (Agyris 1980). Denne styring kan
studerende have svarere at reagere imod end



hvis der var tale om forel&sninger, da der ikke
er noget umiddelbart ansigt, der stér bag syns-
punkterne.

Supplerende undervisningsmetoder

Der er mange og varierede mader at udfylde de
eksemplariske undervisningsmetoder pd og nogle
af disse egner sig til at kompensere for (nogle af)
de navnte problemer, der kan opstd ved anven-
delse af disse undervisningsmetoder.

En vis deltagerstyring kombineret med eksempla-
riske metoder giver mulighed for tilpasning af
undervisningens tempo, niveau og indhold til den
enkelte studerende i modsatning til lerer- og pen-
sumstyret undervisning. Men det kan give en util-
sigtet bivirkning, nemlig den, at de studerende
ikke i tilstreekkelig grad udvikler deres begreber
og fardigheder - netop fordi de studerende selv
har mulighed for at sztte niveau og tempo.
Spergsmalet er hvorledes man sikrer sig at de stu-
derendes begrebs- og metodeindlering udvikles
uden at de eksemplariske metoders fordele i form
af motivationsmuligheder og tildeling af ansvar
for egen lering gdelegges. Der tilbyder sig fire
forskellige undervisningsteknikker, der kan kom-
bineres med den eksemplariske undervisning, til
at fremme de studerendes indlering: korte mero-
deintroduktioner, gruppearbejde i smada grupper,
kollektiv erfaringsbearbejdelse og spiral progres-
sion af stoffet.

Korte metodeintroduktioner til et eksemplarisk
undervisningsforlgb giver de studerende mulighe-
der for at stille opklarende spgrgsmal til de pres-
enterede metoder. Man skal vaere pa vagt overfor
at ggre disse metodeprasentationer omfattende
og lade dem styre det efterfglgende eksemplari-
ske forlgb sa kraftigt, at eksemplet kun opleves
som illustration af metoden. Disse metodeintro-
duktioner kunne endvidere ved at fremhazve
begreber og metoder lette de studerendes anven-
delse af stoffet pd andre situationer.

Gruppearbejde i smd grupper konfronterer den
enkelte studerende med de @vrige, hvilket nor-
malt affgder spgrgsmal til de andre i gruppen, nér
deres begrebs- og forstaelsesniveauer er forskelli-
ge. Erfaringer med gruppearbejde - iser omkring

anvendelse af informationsteknologi - viser, at
grupperne skal vaere sma - gerne bestdende af to
for at alle kan komme i aktivitet. Intentionen er at
aflaste leereren og mindske lererstyringen.

Kollektiv erfaringsbearbejdelse opnds ved at grup-
perne fremlegger deres overvejelser og resultater
for hinanden. Her er erfaringen at grupperne
interesserer sig mest for deres eget emne. Derfor
skal det tilstrebes at emnerne ligner hinanden sa
meget, at erfaringer og overvejelser fra arbejdet
med det ene emne umiddelbart kan overfgres og
giver kompetence i diskussionen om de andre
emner. Det er intentionen at diskussionen grup-
perne imellem pd grund af emnernes ensartethed
og gruppernes forskellighed vil befordre indlering
af stoffet og mindske lererens styring. Metoden
vil blandt andet tvinge de studerende til - via
fremleggelsen og diskussionen af denne - at
reflektere over deres egen arbejdsmetode og der-
ved lette overfgrsel af den indlerte viden til andre
emneomrader senere.

Spiral progression af stoffet betyder at man
begynder med at anvende enkle begreber og
metoder pa et problem. Herefter tilfgjes nye pro-
blemer, der gentagne gange behandles med sam-
me begreber og metoder samtidig med at stadig
mere avancerede begreber og metoder tilfgjes.
Det forhindrer at man til stadighed anvender de
samme simple begreber og metoder samtidig med,
at der skabes sammenhang til hidtidige erfaringer
pé forskellige problemer og med forskellige
begreber og metoder. Det skaber endvidere sam-
menhang mellem det "gamle" og det "nye" stof,
hvorved overfgrsel af de indlerte begreber og
metoder pa andre emneomrader lettes.

Sammenfatning

I dette afsnit har vi set p& nogle padagogiske
overvejelser om mulighed for at etablere kritisk
biblioteksundervisning. Vi har fremhavet eksem-
plariske metoders anvendelighed dels fordi de har
muligheder for at motivere de studerende gennem
relevant emnevalg, fordi de er egnede til differen-
tieret undervisning og anses for at vaeere egnede til
undervisning 1 overordnede begreber og kritisk
tenkning. Vi har ogsd indset, at der kan anvendes
eksemplariske metoder i form af problemlgsning
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eller kritik af problemlgsninger og at det eksem-
plariske skal forstds som eksempler pd metoder i
informations- og litteratursggning samt have opti-
mal forbindelse med de studerendes interesser og
handlemuligheder.

Vi har ogsé fremhavet nogle supplerende under-
visningsmetoder, der er egnede til at "fylde den
eksemplariske metode ud" og kompensere for
nogle af den metodes svagheder. Det drejer sig
om korte metodeintroduktioner, gruppearbejde i
smd grupper, kollektiv erfaringsbearbejdelse og
spiral organisering af undervisningsstoffet.

I det fplgende sgges disse metodeovervejelser
anvendt i biblioteksundervisningen.

Et forseg med kritisk eksemplarisk
biblioteksundervisning

P& Roskilde Universitetsbibliotek udfgrte Sgren
Mgller sammen med forfatteren til denne artikel i
fordret 1997 et forspg med 10 timers eksemplarisk
biblioteksundervisning i informations- og littera-
tursggning af 2' og 4' semesters basisstuderende
péd det naturvidenskabelige hovedomride (Mgller
& Poulsen (1997a), Mgller & Poulsen (1997b) og
Poulsen (1997)). Savel det samfundsvidenskabeli-
ge som det humanistiske hovedomrade havde i
lgbet af fordret faet gennemfgrt et traditionelt 10
timers kursus i informations- og litteratursggning,
mens det naturvidenskabelige hovedomrade af
forskellige arsager ikke havde tilbudt deres stude-
rende et kursus dette forar. Forsgget kom i stand
pd grund af studenterkrav fra de basisstuderende
pé naturvidenskab, men desverre sa sent, at kur-
set blev afholdt samtidig med at semestrets pro-
jekter skulle afleveres. Dette betgd, at der kun til-
meldte sig 20 studerende. Det tog vi op som en
udfordring og lavede et pilotprojekt, der skulle
erstatte vores tidligere - pedagogisk set - helt tra-
ditionelle undervisning.

Undervisningens malsatning

Undervisningens mal var, at give de studerende en
kritisk informationssggningskompetence samt til-
skynde til at de studerende fik dannet de ngdven-
dige overordnede begreber om informations- og
litteratursggning.
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Kritisk informationssggning begynder og slutter
med et emne - altsd i et fagligt og ikke i et biblio-
teksmaessigt regi.

Emnet skal analyseres begrebsligt - herunder skal
det undersgges om der eksisterer over-, side- eller
underordnede emner, og der skal opstilles krav til
eventuelle informationers kvalitetsniveau og til-
gengelighed. Med dette som udgangspunkt valges
mellem eksisterende informationsressourcer og
spgeresultatet vurderes kritisk i forhold til oven-
stdende. Kritisk informationssggningskompetence
indbefatter ogsd en evne til at trekke péd det
videnskabelige samfunds kritiske kompetence,
herunder selv foretage en afgraensning af en eks-
perts kompetence. Endelig kreves der at den stu-
derende kan foretage en lgbende registrering af
resultater, spgninger, vurderinger og udvalgelser
sdledes at de senere kan indarbejdes 1 emnet.
(Denne del af mélsztningen er endnu ikke opfyldt
i det efterfelgende, men se efterskriftet til artik-
len).

Med de ngdvendige overordnede begreber og
metoder indenfor litteratur- og informationssgg-
ning forstds almen forstielse at sgge og fremvis-
ningsteknikker, som beskrevet i efterfglgende
afsnit om progressionsparametre for spiral organi-
sation af stoffet. Til gengzld er det gnsket at ned-
dempe lerergennemgang af sggeteknikker kraf-
tigt, da det er den ny teknologis styrke (mere eller
mindre) at kunne levere intuitivt alment tilgaenge-
lige tekniske procedurer. Korte rus-introduktioner
til biblioteket tager sig af almindelig biblioteksori-
entering og almindelig PC-anvendelse var forud-
sat kendt. :

I forhold til den hidtidige undervisning gnskede vi
at undervisningen blev oplevet som relevant af de
studerende samtidig med at undervisningen skul-
le forbedres sa flere af de studerende fik udbytte
af deres tilstedevearelse.

Med et krav om at bibliotekets personale skal
aftholde 10 timers kurser for godt 1000 nye stude-
rende om &ret skal undervisningen effektiviseres.

Vore erfaringer fra tidligere undervisningsforlgb
viser, at det er helt ngdvendigt at ggre undervis-
ningen mindre athengig af tekniske nedbrud.



Og sidst, men ikke mindst, ville vi gerne have en
sjovere undervisning bade for de studerende og os
selv.

Undervisningens metode

Vi tog udgangspunkt i den tidligere beskrevne
Attons eksemplariske undervisning, men vore for-
udsztninger var lidt &ndrede. Vi underviste andet
semesters studerende, der allerede var bekendt
med projektarbejde, og som var introduceret til
kurset via et kvarters foredrag om ngdvendighe-
den af at de selv kritisk kunne foretage informati-
onssggning - bl.a. for at kunne forholde sig kritisk

til deres vejleders faglige rad og litteraturanbefa-

linger.

De anvendte typer eksemplariske metoder kan
bedst karakteriseres som problemigsning i for-
hold til den typologi, der er opstillet 1 det fore-
glende.

I forhold til Attons eksemplariske undervisning
har vi ogsd @ndret gruppestgrrelsen til kun at veere
to personer for at sikre at alle i gruppen fér udbyt-
te af undervisningen. Gruppestgrrelser pa 6-8 per-
soner vil formentlig betyde, at en eller flere stude-
rende bliver koblet af i processen. Iser sggninger-
ne vil veere et problem, ndr gruppen er meget inho-
mogen, hvad angér tekniske fardigheder.

Vi har ogsa valgt at lade alle studerende arbejde
med samme emne samtidig, men med forskellige
informationsressourcer, for at lette den senere
kollektive erfaringsbearbejdelse og for at under-
strege at undervisningens hovedvagt ligger pa at
velge kritisk mellem de forskellige informations-
ressourcer. Arsagen til denne &ndring er at grup-
perne vil have vanskeligt ved at fglge og iser fore-
tage kvalificeret kritik af de andre gruppers frem-
leggelser, hvis de er fokuseret pd hver deres emne.
Saledes opnés ikke den kollektive erfaringsbear-
bejdelse, der er omdrejningspunktet for undervis-
ningsforsgget.

Ved at udvalge eksemplariske emner, der udover
at vise den informationsfaglige problemstilling
har mening i forhold til de studerendes livssituati-
on, hiber vi pd at motivere hovedparten af de stu-
derende.

Vi valgte korte metodeintroduktioner om anven-
delse af forskellige informationskilder og sggetek-
nikker til hvert modul, da det var en central del af
vores malsetning, at undervisningen skulle give de
studerende faerdigheder i at vurdere de forskellige
informationskilders relevans i forhold til emnet.

Vi har sggt at nedbringe forbruget af lererres-
sourcer ved at supplere undervisningsmaterialet
med et Jerereksemplar med "lgsningseksempler”
pa de valgte eksempler. Derved sgger vi at for-
bedre bade det faglige niveau hos lereren uden
faglig baggrund indenfor de valgte eksempler og
den "bibliografiske parathed" over for det valgte
eksempelmateriale.

For at formindske undervisningens afhzngighed
af et bestemt medies funktionalitet blev de enkel-
te eksempler vedfgjet en bred vifte af muligheder
for relevante informationsressourcer, som de stu-
derende kunne valge blandt. Det giver de stude-
rende mulighed for et midlertidig fravalg af
dérligt eller ikke fungerende medier til fordel for
andre med en midlertidig bedre funktionalitet.
Endelig foretog vi en spiral organisering af stoffet
for at tvinge de studerende til at beskaftige sig
med nye begreber og metoder.

Progressionsparametre for spiral organisation af
stoffet

Da vores mal er at s@tte de studerende i stand til
at anvende informationsressourcerne kritisk, skal
de studerende kunne anvende de mest ngdvendi-
ge spgemetoder. Disse gir fra simpel ordsggning
med trunkering og anvendelse af simpel sggelogik
eller opslag i stikordsregistre til anvendelse af
ukontrollerede, kontrollerede emneord og klassi-
fikation. Det kraever ogsé at de kan anvende sével
trykte som elektroniske ressourcer, tidsskriftbib-
liografier - herunder citationsindekser -, emnebib-
liografier, handbgger, leksika og oversigtslittera-
tur. Og endelig kraever det, at de studerende er i
stand til at anvende dokumenttypologier for at
rette sggeresultatet ind efter formalet.

Modul 1: Vurdering af informationsressourcers
relevans, stikordsregistre og index, felter og
poster, simpel ordsggning, trunkering, anvendelse
af fremmedsprog til ordsggning. Forslag til rele-
vante informationsressourcer udleveres.

17



Modul 2: Anvendelse af de almindeligste Boolske
operatorer "og" og "eller"” samt spgning p& emne-
ord og emnetal i databaser. Brug af dokumentty-
per til brug for kvalificering af sggeresultatet:
(boganmeldelser, review-artikler, tidsskriftartik-
ler, bgger, rapporter, regeringsdokumenter, biblio-
grafier, biografier etc.). Brug af litteraturliste fra
egnet litteratur til erstatning for eller supplement
til anvendelse af bibliografiske hjzlpemidler.

Modul 3: Anvendelse af citationsindexernes refe-
renceindex. Forslag til relevante informationsres-
sourcer udleveres.

Modul 4: Repetition af de fleste af de foregiende
metoder. Informationsressourcerne findes dels
ved opslag i listerne over hidtil anvendte informa-
tionsressourcer, dels ved hyldesggning indenfor
emneomraderne samt ved at afsgge bibliotekets
cd-rom beholdning.

Forssgsundervisningens struktur

Der arbejdes med 2 hele undervisningsdage, pla-
ceret teet op ad hinanden. Hver undervisningsdag
er pd 2 moduler & 2'/2 time med en times frokost-
pause indskudt - altsd i alt 4 moduler.

Modulet organiseres enten som problemlgsning
eller som alternativ problemlgsning efter fgigende
model:

*  Opsamling: Lerergennemgang af hvad vi lerte
sidst.(lmin.)

Introduktionsfase: Lerergennemgang af em-
ne, begreber og metode. (15 min.)

Informationssggning: 12 hold 4 2 studerende.
Alle grupper sgger information om samme
emne, men anvender s& vidt muligt forskellige
informationsressourcer.(45 min.)
Informationssggning var organiseret i fglgen-
de sekvenser:

Hyvilke bgger har vi pa biblioteket?

Find informationer i én eller flere hdndbgger
Find informationer i én eller flere databaser
Hvilke informationer kan bruges?

Hyvilke informationsressourcer kunne bruges?
Hvad var de bedste informationsressourcer?
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*  Prasentation og evaluering: De 12 hold pres-
enterer informationsressourcer, sggemetoder
og sggeresultater for hinanden. Diskussioner
og lererkommentarer. (90 min.).

Hvert at de 4 moduler indeholder et felles emne
for alle studerende. Emner biev fgrst og fremmest
udvalgt som meningsfulde emner for naturviden-
skabelige studerende i dag - emner, der havde
relevans for de studerendes livssituation og hand-
lemuligheder. Blandt disse emner blev 4 emner
udvalgt pé grundlag af egnethed til at demonstre-
re valg af informationsressourcer, spgestrategier
og diskussion af resultater. Emnerne var: "Kome-
ten Hale-Bopp", "Roundup i drikkevand", "Er
der liv p4 Mars?" og "Diskussionen om Brent
Spar". Alle fire emner er grundigt gennemarbej-
dede p& forhdnd: Emnerne er beskrevet, der er
foretaget forslag til begrebsanalyser og et stort
udvalg af relevante informationsressourcer er
udvalgt pd forhdnd til de tre fgrste moduler. Det-
te udggr sammen med korte introduktioner til
spgemetoderne og korte beskrivelser af alle de
udvalgte informationsressourcer det undervis-
ningsmateriale, der udleveres til de studerende.
Informationsressourcerne er udvalgt bredt for
hvert emne med kataloger, bibliografier, hind-
bgger og internet repraesenteret. Det er vigtigt, at
ikke kun elektronisk publicerede informationsres-
sourcer indgér i udvalget. Grupperne tvinges igen-
nem at anvende mindst 3 forskellige informations-
ressourcer pa hvert emne - et i hver af kategorier-
ne kataloger, databaser og handbgger m. v. - og de
skal hver gang diskutere deres fordele og ulem-
per. I sidste modul skal de studerende selv foreta-
ge udvelgelsen.

I et hjzlpeark til lereren er de relevante sggninger
med de foresldede informationsressourcer allere-
de foretaget.

Diskussion’

Undervisningen blev gennemfgrt af to lerere, der
begge havde stdet for pilotprojektets udarbejdel-
se. 2 hold a 10 studerende meldte sig til kurset.
Hvert hold studerende havde den samme larer
gennem hele forlgbet. Undervisningen blev iagtta-
get af den anden lzrer samt en bibliotekar med
betydelig undervisningserfaring, som ikke fgr hav-



de varet involveret i projektet. Alle iagttagelser
blev noteret og diskuteret af lererne og bibliote-
karen og er anfgrt under iagttagne problemer.
Studenterne biev mundtligt bedt om at kritisere
og vurdere undervisningen med den besked, at det
var et forsgg, de havde indflydelse pé. Efter
undervisningens gennemfgrelse noterede vi, hvad
vi havde lart og hvad der skulle @ndres naste
gang.

Farst og fremmest var alle enige om, at det havde
vaeret sjovt og afslappende. Men méske er det
mest objektive evalueringsmél af de studerendes
engagement i undervisningen med fri adgang til
mange informationsressourcer: at der ikke blev
surfet pd internettet - ej heller de bagerste rakker
havde klikket sig ind p& de pornografiske sider!

lagttagne problemer

*  Tendenser til at de studerende bruger for
meget tid pa den fgrste informationsressource,
de prever. Det gdelzgger ideen med at der
skal afprgves mange informationsressourcer
med den hensigt, at der indleres overfgrbar
viden.

*  Sggefasen blev oplevet for kort at de stude-
rende. Det stressede dem lidt, syntes de.
De studerende havde en udpraget tendens til
at blive siddende ved skzrmen og udvazlge
informationsressourcer blandt de, der var til-
gengelige her. Dette til trods for at registrerin-
gen af databaser og hdndbgger, pegede pé
adskillige, der kravede, at de bevagede sig
rundt pd biblioteket.

Der var tekniske problemer, men de var uden

veesentlig betydning for undervisningens gen-

nemfgrelse, da de studerende blot anvendte
andre ressourcer.

*  Der var for f& pd holdet med det resultat, at
holdene blev til enkeltpersoner. Det medfgrte,
at enkle spgrgsmdl, der kunne have vearet
afklaret i gruppen, blev til et lerer-elev sp@rgs-
mal.

Studenterreaktion

* 2 ud af 20 tilmeldte gnskede en mere traditio-
nel systematisk gennemgang, men begge fast-
holdt, at der skulle vaere tale om et supplement
til det nuvaerende kursus, uden reduktion 1
tiden til egen aktivitet og efterfplgende diskus-

sion. Resten erklarede eksplicit, at det var de
ikke interesserede i.
Alle var meget positive over for netop denne
undervisningsform.
Alle syntes det var godt med det koncentrere-
de undervisningsforlgb péd to hele dage og
begge hold foreslog, at kurset blev en del af
det semesterintroducerende kursus i begyn-
delsen af andet semester.
*  Alle syntes ved den efterfglgende kritik, at det
ikke havde megen mening at anvende de stu-
derendes egne projekter som illustration, idet
det kun fangede den gruppe, hvis emne blev
behandlet. Man syntes, at det var nogle spaen-
dende emner, vi havde valgt.

Intet frafald udover hvad der meddeltes i for-

vejen. Begrundelserne var studietur i forbin-

delse med egne projekter og at projektskriv-
ningen var i sidste fase (1'/z uge til afleveringen
for alles vedkommende).

* Ingen surfede pd nettet eller manifesterede
andre former for manglende interesse.

*  Bade studerende med szrdeles hgje deltager-
forudsaztninger og studerende med meget lidt
erfaring i anvendelse af sdvel PC'ere som
spgesystemer var koncentrerede hele tiden.
Holdene rakte fra de, der ikke vidste hvordan
man kopierer og indsatter, flytter eller &bner
et vindue i Windows til de, der have fire sgge-
flader dbne péd én gang og kopierede sggnin-
gerne mellem de forskellige systemer efter-
hinden som svarene gav dem nye idéer til
spgeprofiler. Dog var anvendelse af PC og
Windows rutine for de fleste .

*  Alle lgste opgaven i det sidste modul (Brent

Spar) fornuftigt med anvendelse af sével cita-

tions- som forfatter-/basis-index helt uden

hjelp.

Undervisningsnoterne blev kritiseret for deres

rodede opsztning. Indholdet var godt.

Konklusion

Denne konklusion har karakter af en beskrivelse
af hvad vi, pd basis af vort erfaringer fra pilotpro-
jektet, ggr naeste gang, vi skal undervise pa denne
mdde. Dette er tvingende ngdvendigt, da det nu er
besluttet at benytte undervisningsmetoden i bibli-
oteksundervisningen af alle de naturvidenskabeli-
ge basisstuderende p& Roskilde Universitets Cen-
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ter. Samtidig er kurset blevet en obligatorisk del
af studieplanen og der gennemf(ares forsggsunder-
visning i fordret 1998 p& den humanistiske ba51s-
uddannelse efter samme metode.

Variation af den eksemplariske metode

I afsnittet om blev der refereret en typologi for
forskellige udformninger af eksemplariske under-
visningsmetoder. Ved na@rmere eftertanke har vi
besluttet at omarbejde noget af undervinsingsma-
terialet, sdledes at undervisningsmetoden skifter
mellem "Problemlgsning” og "Alternativ pro-
blemlgsning". Argumentet herfor er for det fgrste
at variation af undervisningsmetoden er en af de
veesentligste padagogiske kvaliteter, dernest at
det fastholder lereren i et bevidst forhold til
undervisningens metode og endelig giver de for-
skellige metoder forskellige grader af leererstyring
af de studerendes aktiviteter - specielt vil alterna-
tiv problemlgsning kraeve overordnede eller meta-
begreber for at foretage et valg mellem flere pro-
blemlgsninger.

Undervisningens struktur

I det vaesentlige fastholdes den beskrevne struk-
tur. For at tilgodese de studerendes oplevelse af
for kort tid til selve sggeaktiviteterne erstatter vi
45 minutters sggning med 1 times sggning til for-
del for en kortere diskussionstid. Vi fastholder en
varighed pa modulerne pa 2'/: time selvom der i
nogle af modulerne var god tid og diskussionen
sluttede 10-20 minutter fgr. Vi mener det meget
vigtigt med god tid, da det gav god stemning og et
trygt diskussionsmiljg.

Praktisk undervisningsteknik

Vi har anvendt vores refaringer fra det fgrste for-
Ipb til at redigere og omskrive materialet til de fire
undervisningsmoduler (Mgller & Poulsen 1997a).
Andringerne i forhold til det hidtidige forlgb er
opfgrt nedenfor.

Bedre variation i bredden af de anvendte informa-
tionsressourcer

Et af de store problemer var, at de studerende i al
for stor udstrakning kun anvendte informations-
ressourcer, der kunne nas fra skermen i undervis-
ningslokalet. Dette bliver forsggt lgst ved at leegge
en rakkefglge og tidsplan for de informationsres-
sourcer, de studerende skal anvende 1 hvert
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modul. De begynder alle med at anvende bogka-
taloget for Roskilde Universitetsbibliotek. Der-
nest skal de anvende informationsressourcer, der
stdr andre steder pd biblioteket, for til sidst at
skulle anvende ressourcer, der méske star ude pa
biblioteket eller kan nds fra undervisningslokalet.
Hver informationsressource ma hgjst anvendes i
20 minutter.

Stgrre spredning af fremlegningsaktiviteterne
blandt de deltagende studerende

Meget hurtigt dannes der sarlig aktive og formu-
leringsivrige grupper pé et hold. Det fik den kon-
sekvens, at til trods for at alle skulle fremlegge
deres resultater og overvejelser, var de ivrige, der
kom fgrst, meget mere "pd" end de sidste. Mange
af de sidste grupper begyndte fremleggelsen med:
"De andre har allerede sagt det, jeg ville sige".
Vores lgsning er, at lereren er opmeerksom pa at
velge en rekkefglge, der tilgodeser en stgrre
spredning.

Strukturering af gruppernes fremleggelse

For at fokusere mere pa de overordnede begreber

i informationssggningsprocessen anmodes grup-

perne altid at tage udgangspunkt i fglgende

sporgsmél ved deres fremlaggelse:

"Hvorfor valgte du denne
informationsressource?"

"Hvilke informationer kunne bruges?"

"Hvad var de bedste informationsressourcer?"

Implementering

Overgangen fra pilotprojektet til den almindelige
undervisning frembyder en ra&kke endringer af
undervisningens forudsztninger, der skal tages
stilling til.

Flere studerende pa hvert hold

Hvad sker der, ndr der undervises i stgrre hold,
end det var tilfaldet ved forsggsundervisningen?
Er undervisningsformen egnet til 24 studerende
grupperet i 12 hold 4 2 studerende? Vi ved, at det
vil betyde flere fremlzeggelser. Vi tror det vil bety-
de, at der bliver mere diskussion ved fremleggel-
serne samtidig med, at der bliver mindre vejled-
ning i spgefasen. Herved tager vi hgjde for at tids-
rammen skal holdes, men det krever at lereren
styrer tidsforbruget mere end det var tilfeldet ved
forsggsundervisningen.



Udvidelse af lcererkorpset og vedligeholdelse af
leererkvalifikationer

Mens forsgget blev udfg@rt af fagreferenter med en |

vis faglig baggrund i de valgte emner skal det
undersgges om bibliotekarer og fagreferenter
uden faglig baggrund i emnerne kan anvende
undervisningsformen. Der vil vaere laerere, der
ikke vil kunne magte denne undervisningsform.
Derfor er det vigtigt, at undervisningsformen
klarggres for alle, der kunne tenke sig at deltage i
undervisningen som lzrere, ganske som det blev
diskuteret mellem os, der stir for undervisnings-
projektet.

Hovedproblemet er formentlig at fa leereren til at
tie stille, lytte og kun bryde ind, nar de studerende
ikke selv kan klare problemerne i den falles
diskussion af deres sggestrategier og deres resul-
tater. Nar det er sagt og understreget er der selv-
fplgelig en rekke faglige udfordringer i at deltage
i undervisningen som lerer. Men det kraever, at en
fagligt velfunderet lzerergruppe udarbejder under-
visningsmaterialet og fgr hver undervisningsperi-
ode foranstalter en efteruddannelse af de gvrige
lerere med fremlaeggelse af undervisningsmeto-
der, emner, l@gsningsstrategier og diskussion -
meget gerne 1 den form undervisningenskal have.
Det bliver til gengeeld sd den eneste lererforbere-
delse, der skal paregnes undervisningen.

Tilbud om undervisning af de studerendes leerere
For at de studerende skal f&4 optimalt udbytte af
undervisningen er det ngdvendigt, at de studeren-
des lerere ved hvad det drejer sig om og f&r en -
forhdbentlig da - positiv holdning til bibliotekets
undervisning. Det vil vare en del af undervisnin-
gen, at lererne tilbydes et kursus i anvendelse af
informationressourcer, tilpasset deres fagomrade.
Det vil dels vere nyttigt for mange lerere og det
vil méske skabe mere positive holdninger til
anvende biblioteket, end det er tilfeldet 1 dag, for
heller ikke heller lrerne har vaeret glade for "tgr-
svgmning" - specielt ikke indenfor et for dem sa
perifert fag som informations- og litteratursgg-
ning.

Afslutning

Med udgangspunkt i biblioteksundervisningens
problemer - herunder specielt fagets status som

‘hjaelpefag pi universiteterne - har vi valgt en

eksemplarisk undervisningsmetode med henblik
pé at ggre de studerende i stand til at foretage kri-
tisk informations- og litteratursggning. I hvert

‘undervisningsmodul pd 2'/2 time arbejdede alle

studerende med samme emne, men med forskelli-
ge sggevarktgjer og diskuterede efterfglgende
verdien af de forskellige informationskilder og
spgestrategier. Efter 4 moduler kunne alle de stu-
derende foretage kritisk vurdering af informati-
onskildernes relevans og anvende sével emnesgg-
ning som citationssggning. Et objektivt successkri-
terium var, at ingen surfede pd internettet - ej hel-
ler pa bagerste rekke var der sldet op pa de por-
nografiske sider. En rekke erfaringer har peget pa
mindre justeringer, der ivaerksattes i forbindelse
med indfgrelse af undervisningsmetoden 1 fuld
skala p& den naturvidenskabelige basisuddannelse
pa Roskilde Universitets Center (se Appendiks
A).

Efterskrift: Nye erfaringer
I den tid, der er gdet siden dette manuskript blev

skrevet, er undervisningen i fuld skala pé& den
naturvidenskabelige basisuddannelse pa Roskilde

* Universitets Center (NAT-BAS) afsluttet og jeg

kan videregive nogle erfaringer. Pilotprojekter
med undervisningsformen p& det humanistiske
omrdade blev ikke til noget denne gang p.g.a. syg-
dom, men flere af lererne afprgvede individuelt
undervisningsformen i enkelte moduler med stor
success. :

Forskellen mellem almindelig undervisning og et
pilotprojekt ligger netop i de uventede overra-
skelser. Og robustheden over for sidanne overra-
skelser er en slags praksisprgve. Kurset i litteratur-
og informationssggning blev integreret i et obliga-
torisk kursus for NAT-BAS’ 2 semester. Antallet
af studerende er 130, der da blev fordelt pa 6 hold.
Der blev indgéet kontrakt med studienzvnet og
der mgdte et par biblioteksansatte (Sgren Mgller
og forfatteren) op for at introducere kurset for de
studerende den fgrste dag. Vi iagttog, at omkring
80 ud af 130 mulige studerende m@dt op til kursets
start. Vi annoncerede, at de ville blive udsat for en
undervisningsform, der var sjovere, mere selv-
stendig end det var normalen for kurser i littera-
tursggning. Vi fortalte dem bade om hvorfor infor-
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mationssggning er et ngdvendigt redskab i deres
studier og om hvordan det ville blive udfgrt. Til
fgrste modul mgdte der 84 op, men det faldt lyn-
hurtigt til 42, der var en relativt stabil skare resten
af kurset. Méske er det lave fremmgde et resultat
af den mistelten, vi ikke tog i ed: Mens vi sggte at
tilpasse undervisningen overgangen. fra elite- til
masseuddannelse, opbruddet i klassiske vidensdo-
maner og publikationseksplosionen har vi intet
gjort for at tage hensyn til de alt for komprimere-
de studieforlgb. Denne reaktion kunne naturligvis
ikke méles i et pilot projekt, hvor kun de interes-
serede mgdte op, men viser sig i fuldt flor, nar kur-
set tilbydes til alle.

Denne forklaring samt det faktum at fremmgdet
ofte svarede til fremmgdet ved andre aktiviteter
under det semesterintroducerende kursus skal
ikke afholde os fra at f& flere motiveret til at fglge
kurset - ikke ved tvang eller kontrol, men ved at vi
til stadighed forbedrer undervisningen gennem en
stadig mere realistisk tilknytning til deres studier.
Kurset skal vaere og have ry af et fagligt ngdven-
digt kursus - og det tager tid.

Kritik og forslag

Ved et samlet evalueringsmgde af hele det seme-

sterintroducerende kursus, hvoraf bibliotekskur-

set kun er en del, fik vi fglgende kommentarer fra

de omkring 50 deltagende studerende:

Zldre studerende skal vare med til at intro-

ducere bibliotekskurset. Det er mere overbe-

visende, nér @ldre studerende siger at infor-

mationssggning er vigtig end nar biblioteks-

folk ggr det. De studerende troede simpelthen

ikke pé, at det var vigtigt.

"Bibliotekskursus" lyder usaedvanlig kedeligt.

Vi vil heller ikke have flere introduktioner!

Kald det "Kursus i avanceret informations-

spgning"!

De studerende, der holdt ved, syntes det var

usaedvanlig spendende og nyttig undervisning

og lerte sig med f4 undtagelser alt det stof, vi

praesenterede og ofte mere til.

Hvert modul bgr indledes med en ngje praeci-

sering af, hvad det kan bruges til i praksis

*  Der var stor forstdelse for, at hele undervis-
ningen ikke kunne vere rettet mod de enkelte
studerendes projekter, da hvert hold netop
rummede mange forskellige projekter. P4 den
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anden side var der et udbredt gnske om at der
i lgbet af undervisningsperioden med bistand
fra lereren blev mulighed for at finde projekt-
relevant materiale ved anvendelse af de
opnéede ferdigheder. Vi blev enige om, at det
kunne realiseres ved dels at rette modulernes
eksempler ind pé semestrets helt overordnede
tema (model, teori og eksperiment i naturvi-
denskaberne) samt at vi med afskaffelse af det
gamle fgrste elementere modul gav plads til et
modul, der ogsd kunne indeholde bestilt vej-
ledning til grupperne.

* Fgrste modul bgr begynde med s@ggning pa
Internettet med det formal at vise, at det ikke
er egnet til litteratursggning. Herved motive-
res de studerende til at anvende biblioteks-
kataloger og tidsskriftsbibliografier.

*  Fgrste modul var for elementert (lereriagt-
tagelse: omkring halvdelen af holdet havde
helt tydeligt aldrig forsggt sig med litteratur-
sggning fgr og kunne ingen ting - men det var
dem, der blev vak efterfglgende!).
Modul 2, der er udformet som en opfordring til
kritik af problemlgsninger har endnu ikke fun-
det sin endelige form. Mange af de studerende
syntes den var for let, men det skyldtes nogle
formuleringsproblemer i opgaven.
De studerende savnede en autoritativ lgsning
pa opgaverne, og da en sadan ofte ikke findes
ville de gerne se lererens forslag til en kompe-
tent spgestrategi. Det blev praktiseret spora-
disk som afslutning p& modulerne i undervis-
ningen pé opfordring fra de studerende.

Endelig iagttog vi at anvendelsen af lererkrefter
uden naturvidenskabelig uddannelsesbaggrund i
det vasentlige var successfuld. Dette kan skyldes,
at vi havde valgt enten "gamle rotter" eller yngre
undervisningsvante, alle med betydelig pondus:
tre bibliotekarer samt en fagreferent fra det sam-
fundsvidenskabelige omrade.

Forudsztningen for at dette lykkedes var helt
tydeligt, at de havde gennemgéet opgaverne med
en fagkyndig. Det var ogsé vardifuldt at en fag-
kyndig cirkulerede mellem holdene for, som svar
pd uventede men vigtige spgrgsmal eller vurde-
ringskrav, at (re)praesentere faglig indsigt eller
pondus og give luft for den ngdvendige improvi-
sation



Det endrer vi neeste gang

I konsekvens af disse erfaringer vil neste kursus,
der fir navnet "Avanceret informationssggning
og dokumentation", stadig vare integreret i det
semesterintroducerende 2’ semesters kursus.

Vi vil arbejde for, at der kraves en skriftlig rede-

gorelse for informationssggningsstrategien i for-

bindelse med midtvejsevalueringen af de stude-
rendes projekter. I gvrigt vil vi foretage fglgende
endringer:

*  Kurset introduceres for de studerende i samar-

bejde med xldre studerende.

*  Kurset vil nu forudsatte kendskab til de almin-
deligste spgefeerdigheder samt bibliotekskata-
loget, svarende til nuvaerende modul 1. Disse
feerdigheder tilbydes erhvervet ved et kort
introduktionskursus til de, der har behov.
Kursets tre fgrste moduler svarer til nuvaeren-
de modul 2-4 og begynder med at introducere
CCL-sggning. Modulernes emner knyttes tat-
tere til studiet ved at variere indfaldsvinklen
udfra de forskellige semestres overordnede

" tema: "Anvendt naturvidenskab", "Model, teo-

ri og eksperiment i naturvidenskaberne” samt
"Perspektivering af naturvidenskab".
Kursets afslutter med et nyt modul 4, der inde-
holder gennemgang af retningslinjer for per-
sonlig dokumentation (herunder et eller flere
egnede programmer) til brug i projektarbejdet
samt bestilt individuel vejledning i informa-
tionssggning til de studerendes projekt. Der-
ved szttes de studerendes viden om informa-
tionssggning pa en relevant prgve og de lerer
at anvende personlig dokumentation til den
lgbende dataopsamling. Dette modul undervi-
ses kun af fagreferenter i naturvidenskab.

*  Undervisningsmaterialet redigeres i gvrigt ud
fra fglgende retningslinjer: Opgaven med kri-
tik af allerede foretagen informationssggning
ggres mere ekplicit og hvert modul indledes
med en ngje pracisering af, hvad det kan bru-
ges til i praksis.

Noter

1. Senere undersggelser kan dog vise, at teknolo-
giske udviklinger af brugerinterfacet (Web-fla-
den) @ndrer sggeadferden.

Eksemplariske metoder er ikke ngdvendigvis
kombineret med egentlig deltagerstyring eller
kollektiv erfaringsbearbejdelse gennem dis-
kussion af de studerendes lgsningsforslag.
Eksemplarisk undervisning kan udmerket
veere kathederundervisning

Dette normative aspekt ser vi i dag med mil-
dere gjne p4 end for 30 ar siden, hvor underdi-
rektgr i Industrirddet Seren Aggebo gor
opmerksom pd at “Det normative case har i
virkeligheden sit udspring i forholdet mellem
mester og lerling og 1 den sorte skole “exem-
plum” som forskrift for korrekt ad-
feerd.”(Aggebo 1977).

~ Der er dog ikke som det er angivet hos Shul-

man tale om at “No one would confuse case
knowledge with real scientific understan-
dings” (Shulman 1992:17). Naturvidenskaber-

‘nes horisont defineres i hgj grad af paradigma-

tiske cases. P4 den anden side er graden af teo-
retisk sammenhang betydelig stgrre i naturvi-
denskaberne end f.eks. jura - bortset fra even-
tuelle krav om selvreflektion. -

Evalueringen bygger p&4 Mpgller & Poulsen
1997b

Nisbet E.G. & C.M.R.Fowler: Is metal disposal
toxic to deep oceans? Nature 375, 29 june
(1995):715. Se ogsid den redaktionelle kom-
mentar/opinion: "Brent Spar, broken spur” pé
side 708 :

Forskerne understreger, at de ikke udtaler sig
om, hvad der skal ske med Brent Spar, men
betvivler det fremlagte beslutningsgrundlag.
Pearce Fred: Storm warning over Brent Spar.
New Scientist 26 august (1995):4. Se ogsa den
redaktionelle leder: "Mysteries of the deep”
pa side 3.

Det ene hold er som navnt EG Nisbet eller
CMR Fowler. Det andet hold er JD Gage eller
JDM Gordon.
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Appendiks A

Nedenstéende er uddrag af undervisningsmateria-
let, anvendt i kurset (Mgller & Poulsen 1998):

Introduktion til modul 4

Sidst leerte vi at anvende citationsindexernes refe-
renceindex.

I dette modul skal vi repetere flere af de fore-

giende metoder. Informationsressourcerne findes
dels ved opslag i listerne over hidtil anvendte
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informationsressourcer, dels ved hyldesggning
indenfor emneomraderne samt ved at afsgge bib-
liotekets cd-rom beholdning (findes via bibliote-

kets hjemmeside, "Andre databaser med adgang

via RUb").

Preesentation af modul 4's emne: Brent Spar

I sommeren 1995 lykkedes det Greenpeace og
diverse forbrugeraktioner at stoppe Shells dump-
ning af den udrangerede olieplatform Brent Spar.

Dette udlgste en raekke konflikter i de videnska-
belige tidsskrifter.

I det velrenommerede tidsskrift "Nature" - bragte
to forskere EG Nisbet og CMP Fowler® et forsvar
for dumpningen. De to forskeres argumenter er:

*  Dumpningernes indhold af tungmetaller er i
alle tilfzlde marginale i forhold til de geoter-
miske aktiviteters aflejringer af samme tung-
metaller i de foresldede lokaliteter.

Det er muligt, at de dumpede tungmetaller vil
fungere som nzringsstof 1 det lokale gko-
system.

*  Alternativet er dumpning pd land, hvor de
ngdvendige oplgsningsmidler og tungmetal-
lerne helt sikkert er farlige for gkosystemet.

Et andet velrenommeret tidsskrift "New Scienti-
st" - bragte tvivl om ovenstdende argumentation i
en artikel, hvor der refereres til de to forskere JD
Gage og JDM Gordon fra det regeringsstgttede
Scottish Association for Marine Science i Duns-
taffnage ved Oban.” Disse to forskere havder selv
at have langt den stgrste ekspertise i dybhavets
gkosystemer i dumpningsomrédet Rockall Trou-
gh, inklusive Feni Ridge. De klager over at de
hverken er konsulteret eller har haft muligheder
for at se de rapporter, Shell har lavet som bag-
grund for deres redeggrelse for dumpningsmulig-
heder og miljgbelastning. De argumenterer mod
Shells argumentation for, at dumpning pa 2400
meter er ufarlig, der hviler pé at disse dybhavsom-
radder er helt isoleret fra havets gvrige gkosyste-
mer udfra fglgende argumenter:
Der tages ikke hensyn til de iagttagne
"dybhavsstorme”, der vil sprede dumpnings-
materialet.
*  Den pdastdede isolation af fiskebestande, der
lever under 1500 meter modsiges af at omréa-



dets hyppigst forekommende dyr - en aleart -
lever i hele omrddet 400 til 2500 meter.
*  Pet er direkte forkert, hvad Shell skriver i
deres rapport, at der skulle vere et meget spar-
som dyreliv nede 1 2400 meters dybde. Tvarti-
mod er der meget hgj diversitet af invertebra-
ter, svarende til biodiversiteten i de tropiske
regnskove.
Nyere forskning peger pd, at de biologiske
processer foregdr meget hurtigere i dybhavs-
omrader, end hidtil antaget.

Problemet er, om béde Nisbet & Fowlers og Gage
& Gordons pastande er troverdige.

Begrebsanalyse
En nyttig begrebsanalyse er:

Forurening
Havforurening (sea pollution)
Olieforurening, Bekempelse af olieudslip
Biologi
Marin biologi (marine biology)
Dybhavsbiologi (deep sea eller deep ocean
biology)

Endelig er en afgrensning til Nordatlanten ve-
sentlig for at karakterisere de gkologiske betin-
gelser.

Opgave 4: “Brent Spar”

Opgaven bestdr dels i at finde dokumenter om
gkologiske aspekter af dumpning af olieborings-
platforme p& dybt hav med sarlig henblik pé
Brent Spar og dels i vurdere de to forfatterpars
baggrund for at udtale sig om sagen

1. Find artikler ved hjelp af Science Citation
Index om gkologiske aspekter af dumpning af oli-
eboringsplatforme pd dybt hav med scerlig henblik
pa Brent Spar

Arbejdstid: hgjst 10 min

Fandt du relevant litteratur. Prgv at sammenligne
den fundne litteratur med fundene i Artikelbasen.

2. Benyt Science Citation Index til at vurdere de
neevnte forskeres baggrund for at optreede som
eksperter i denne sag®

Arbejdstid: hgjst 30 min

Hvor meget og indenfor hvilke emner har de to
forfatterpar publiceret i de fgrende internationale
tidsskrifter 1 19947

Hvor meget og indenfor hvilke fagomrader citeres
de i disse tidsskrifter?

3. Find litteratur om @kologiske aspekter af
dumpning af olieboringsplatforme pd dybt hav
med scerlig henblik pd Brent Spar ved hjeelp af spe-
cialbibliografier, hindbgger eller Rub’s katalog
Arbejdstid: hgjst 30 min.

Oplysninger om bibliografier p4 cd-rom eller net
finder du ved at gd ind under "Database med
adgang via RUb" pd Roskilde Universitetsbiblio-
teks hjemmeside.

4. Fremleeggelse og diskussion af resultater
Arbejdstid: hgjst 80 min

Ved fremlzeggelse af det samlede resultat skal I pd’
2-3 minutter redeggre for:

Hvorfor valgte vi de anvendte informationsres-
sourcer?

Hvordan sggte vi?

Hvilke resultater fik vi?
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