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Progression og studiefremdrift 
Frederik	
  Voetmann	
  Christiansen,	
  lektor,	
  Københavns	
  Universitet.	
  

Den   universitetspolitiske   diskussion   i   efteråret   har   været   præget   af   den   såkaldte  
’fremdriftsreform’  der  kombinerer  en  SU-­‐‑reform  (vedtaget  i  foråret)  med  ændringer  
til   en   række   bekendtgørelser.   Reformen,   der   blandt   andet   indebærer   tvangstilmel-­‐‑
ding  til  60  ECTS  eksamener  årligt  uden  mulighed  for  framelding,  skal  frem  mod  2020  
nedbringe  den  gennemsnitlige  studietid  med  4,3  måneder.  I  forhold  til  universiteter-­‐‑
nes  finansiering  vil  en  del  af  færdiggørelsesbonussen  (930  millioner)  gøres  afhængig  
af,  at  universiteterne  samlet  set  når  målet.  De  studerende  der  bliver  mere  end  et  halvt  
år  forsinket  i  deres  studie  vil  miste  retten  til  SU,  indtil  det  forsømte  er  indhentet.    

Reformen   rammer   dermed   både   de   studerende   og   universiteternes   undervisning  
økonomisk,  hvis  ikke  studietiderne  nedbringes.  Om  end  undersøgelser  viser,  at  nog-­‐‑
le  studerende  bruger  mindre  tid  på  deres  studie  end  man  kunne  forvente,  virker  det  
mere  rimeligt  at  placere  ansvaret  for  de  lange  studietider  på  universitetet  end  på  de  
studerende.  Et  argument  for  dette  er  den  store  variation  i  studietider  fra  universitet  
til  universitet.  På  KU  gennemførte  fx  1  ud  af  4  på  en  humanistisk  bacheloruddannel-­‐‑
se  på  normeret  tid.  På  RUC  og  CBS  var  forholdet  1  ud  af  2,  og  i  Aalborg  2  ud  af  3.  
Hvad   er   det,   der   gør,   at   der   er   så  markant   forskel   på   uddannelsernes   studietider?  
Skyldes   det   forskelle   i   undervisnings-­‐‑   og   bedømmelsesformer?   Hvordan   forklares  
det   så,   at   51  %  af  de  humaniorastuderende   i  Aalborg  gennemfører  kandidatstudiet  
på  normeret   tid,  mens  de  tilsvarende  tal   for  RUC  og  CBS  (der  også  er  projekttunge  
uddannelser)  er  hhv.  2  %  og  4  %?  Der  er  noget  på  spil,  der   ikke  ydes  retfærdighed  
med  henvisning  til,  at  de  studerende  er  dovne  og  ikke  gider  studere  på  fuld  tid.  Til-­‐‑
syneladende  responderer  de  studerende  i  planlægningen  af  deres  studie  på  et  system  
og   en   studiekultur   på  det   studie,   de   læser,   og   studietiderne   kan   ikke   adskilles   fra,  
hvad  og  hvor  de  studerende  læser.  

Hvis  målene  om  kortere   studietider   skal  nås,   og  kvaliteten   skal   fasholdes,  bør  uni-­‐‑
versiteterne  sætte  massivt  ind  med  øget  undervisning,  hjælp  og  vejledning  til  de  stu-­‐‑
derende,  der  står  i  fare  for  at  blive  alvorligt  forsinkede,  og  få  ryddet  op  i  de  forhold,  
der   forsinker   de   studerende.   Man   kan   frygte,   at   løsningerne   i   stedet   kan   blive   at  
slække  på  eksamenskravene  og  eksmatrikulere  studerende,  der  bliver  forsinkede.  At  
smide  de  studerende,  der  bliver  forsinkede,  ud  vil  ganske  vist  føre  til  bedre  gennem-­‐‑
førelsesprocenter,  men  vil   jo   ikke   føre   til   et   øget   kvalificeret   arbejdsudbud   (som  er  
den  politiske  ambition).  

4



  

  

Le
de

r,
 å

rg
an

g 
9,

 n
r. 

16
, 2

01
4 

Pr
og

re
ss

io
n 

og
 st

ud
ie

fr
em

dr
ift

 

De  studerendes  gennemsnitlige  studietid  er  selvfølgelig  et  relevant  kvantitativt  poli-­‐‑
tisk  mål   for   effektiviteten   i   uddannelsessystemet,  men   studietiden   siger  meget   lidt  
om  kvaliteten  af  uddannelsen.    

Der  er  ikke  en  entydig  sammenhæng  mellem  længden  på  en  uddannelse  og  udbyttet  
af   den.   Hvad   bliver   betydningen   af   den   foreslåede   reform   for   de   studerendes   læ-­‐‑
ringsudbytte?    

I   den  universitetspædagogiske   forskning  har  der   i   de   seneste   30   år  været   fokus  på  
sammenhængen  mellem  de  studerendes  oplevelse  af  undervisningen,  deres  tilgange  
til   læring  og  deres   læringsudbytte.  Ofte   skelnes  mellem   to  overordnede   tilgange   til  
læring  –  dybe  og  overfladiske  tilgange.  Tilgangen  til   læring  har  vist  sig  at  være  tæt  
koblet  til  læringsudbyttet;  mens  overfladetilgange  nok  kan  være  effektive  i  forhold  til  
at  bestå,  er  de  ikke  gode  i  forhold  til  at  forstå.    

Tilgangen  til  læring  er  ikke  er  udtryk  for  personlighedstræk  –  den  samme  studeren-­‐‑
de  kan  fx  anlægge  en  overfladetilgang  i  et  kursus,  netop  fordi  vedkommende  anlæg-­‐‑
ger  en  dyb  strategi  i  et  andet  kursus,  der  følges  i  samme  semester.  Tilgangen  til   læ-­‐‑
ring  betinges  dermed  af  relationen  mellem  studerende  og  opfattelsen  af  de  rammer,  
studiet  giver.  Den  universitetspædagogiske  opgave  bliver  dermed  at   fremme  fakto-­‐‑
rer,  som  fører  til,  at  studerende  anlægger  dybe  tilgange  til  læring  frem  for  overfladi-­‐‑
ske.  Blandt  centrale  faktorer,  der  medvirker  til  dette,  er  den  studerendes  opfattelse  af  
eksamensformen,   arbejdsbyrden,   holdstørrelsen,   undervisningsformen,   den   stude-­‐‑
rendes  tiltro  til  egne  faglige  evner,  oplevelsen  af  mulighed  for  feedback  og  tidligere  
erfaringer   fra  uddannelsessystemet.  Det  mest   interessante   i  denne   sammenhæng  er  
oplevelsen   af   arbejdsbyrden,   som   er   en   af   de   væsentligste   faktorer.  Med   tvangstil-­‐‑
melding  til  eksamen  og  når  studerendes  mulighed  for  at  opnå  SU  gøres  afhængig  af,  
at  forsinkelsen  skal  indhentes,  vil  det  uden  nævneværdig  tvivl  føre  til,  at  flere  stude-­‐‑
rende  vil  anlægge  overfladetilgange  til  (større  dele  af)  undervisningen.  

Der  er  næppe  tvivl  om,  at  reformen,  hvis  den  gennemføres  i  den  foreliggende  form,  
vil  reducere  den  gennemsnitlige  studietid.  Det  kan  imidlertid  let  blive  på  bekostning  
af  kvaliteten  af  undervisningen  og  antallet  af  studerende,  der  gennemfører,  og  det  vil  
utvivlsomt  blive  på  bekostning  af  kvaliteten  af  de  studerendes  læring.  
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Progression på tid og på tværs.   
Fremdrift og fleksibilisering som      
styringsregime på de videregående 
uddannelser  
Laura	
  Louise	
  Sarauw,	
  ph.d.,	
  postdoc,	
  Institut	
  for	
  Uddannelse	
  og	
  Pædagogik,	
  Aarhus	
  
Universitet.	
  

Reviewet  artikel    

Med  den  kommende  studiefremdriftsreform  følger  både  krav  om  hurtigere  
gennemførelse   og   en   fleksibilisering   af   systemet,   der   skal   lette  meritover-­‐‑
førslen  og  gøre  det  nemmere  at  sammenstykke  en  uddannelse  på  tværs  af  
institutioner  og  uddannelser.  Artiklen  diskuterer  de  nye  tiltag  som  en  be-­‐‑
stemt   styring   af   de   studerendes   uddannelsesnavigation:   Hvad   sker   der,  
når  vi   giver   den   enkelte   studerende   større   frihed   til   at   sammensætte  ud-­‐‑
dannelse   på   tværs   af  moduler,   der   ikke   har  nogen  på   forhånd   tilrettelagt  
(faglig)  progression  mellem  sig?  Vil  den  øgede  valgfrihed  medvirke   til   at  
motivere  de  studerende,  højne  gennemførelsen  og  gøre  dem  mere  arbejds-­‐‑
markedsparate,  sådan  som  regeringen  fremlægger  det?  Og  er  prisen  i  givet  
fald  en  fragmentering  af  viden  og  instrumentel  overfladelæring  blandt  de  
studerende,  sådan  som  kritikerne  foreslår?  

Fremdrift  og  pro(re)gression  i  de  videregående  uddannelser    
Studiefremdriftsreformen,   som  omfatter   alle  nye   studerende   fra  og  med   sommeren  
2014,   rummer   for  det   første   en   reform  af   SU-­‐‑systemet   og   rammerne   for   studiegen-­‐‑
nemførelse.  Med  det  overordnede  mål  at  accelerere  de  studerendes  gennemførelses-­‐‑
hastighed  er  universiteterne  forpligtet  til  at  nedbringe  den  gennemsnitlige  studietid  
med   4,3  måneder   i   2020.   Fremover   vil   alle   studerende   derfor   automatisk   blive   til-­‐‑
meldt  (nye)  eksaminer  af  60  ECTS-­‐‑point  om  året.  Desuden  må  de  maksimalt  være  6  
måneder  forsinket,  før  SU-­‐‑udbetalingen  stoppes  (Folketinget,  2013).    
For  at  sætte  yderligere  fut  under  fremdriften  er  der  for  det  andet  lagt  op  til  en  såkaldt  
fleksibilisering  af  hele  det  videregående  uddannelsessystem.  Målet  er  blandt  andet  at  
give  bedre  rammer  for  merit  ved  studieophold  på  anden  institution  eller  studieskift  
samt  etablere  bedre  overgange  mellem  bachelor-­‐‑  og  kandidatuddannelser,  så  de  stu-­‐‑
derende  samlet  set  kommer  hurtigere  igennem  (ibid.;  se  også  Regeringen,  2012).  Men  
fleksibiliseringen  åbner  på  samme  tid   for,  at  en  videregående  uddannelse   fremover  
vil  kunne  komponeres  af  en  række  separate  enkeltdele,  hvis  indbyrdes  sammenhæng  
vil  bero  på  den  enkelte  studerende.  
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Formålet  med  denne  artikel  er  i  den  anledning  at  diskutere  forskellige  scenarier  for,  
hvad   den   kombinerede   fremdriftsorientering   og   fleksibiliserering   kan   få   af   betyd-­‐‑
ning   for  de  studerendes  progression  og  uddannelsesnavigation:  Hvordan   forholder  
de  to  teknologier  sig  til  hinanden?  Hvad  betyder  det  for  de  studerende,  at  reformen  
på  den   ene   side   giver   incitament   til   færre   fejl-­‐‑   og   omvalg   end   tidligere,   og  på  den  
anden  side  fremstår  som  et  opgør  med  den  i  dag  udbredte  forestilling  om  en  fra  ud-­‐‑
dannelsens  side  intenderet  (faglig)  progression?  Vil  den  øgede  valgfrihed  medvirke  
til  at  motivere  de  studerende,  højne  gennemførelsen  og  gøre  dem  mere  arbejdsmar-­‐‑
kedsparate  sådan,  som  regeringen  fremlægger  det?  Og  er  prisen  da  en  fragmenteret  
og   instrumentel   overfladelæring   blandt   de   studerende   sådan,   som   kritikerne   fore-­‐‑
slår?    
Da   reformen   i   skrivende   stund   endnu   ikke   er   trådt   i   kraft,   er   artiklens   empiriske  
grundlag   først  og   fremmest  den  aktuelle   reformtekst   (Folketinget,   2013)   samt   rege-­‐‑
ringens  oprindelige  fleksibiliseringsudspil  fra  2012  (Regeringen,  2012).  For  at  beskri-­‐‑
ve  den  transformationsproces,  som  universiteterne  aktuelt  befinder  sig  i,  vil  jeg  end-­‐‑
videre  inddrage  egen  tidligere  forskning  (Sarauw,  2011),  der  viser,  hvordan  de  sene-­‐‑
ste  ti  års  reformer  på  mange  måder  allerede  har  banet  vejen  for  de  forandringer,  som  
nu  er  på  vej.  

Artiklens  optikker  og  læringssyn    
Den  reformhistorie,   jeg  diskuterer   i  artiklen,  er  altså  en  endnu  ikke  virkeliggjort  hi-­‐‑
storie  om  de  mulige  konsekvenser  af  den  kombinerede  fremdriftsorientering  og  flek-­‐‑
sibilisering.  Mine   analyser   er   ikke   foretaget   på   baggrund   af   et   bestemt   læringssyn,  
hvorfra   jeg  sætter  mig  til  dommer  over,  hvorvidt  den  kommende  udvikling  er  hen-­‐‑
sigtsmæssig  eller  ej.  Ved  at  bruge  historien  -­‐‑  og  med  konkret  tilbageblik  på  de  sene-­‐‑
ste   ti   års  kompetencereformer  –   er  mit   anliggende   først  og   fremmest   at   synliggøre,  
hvordan  kombinationen  af   fremdrift  og   fleksibilisering  kan  ses   som  en  styringstek-­‐‑
nologi,  der  kan  være  med  til  at  fremme  bestemte  progressions-­‐‑  og  navigationsmøn-­‐‑
stre  blandt  de  studerende.  

Min   tilgang   kan   betegnes   som   en   poststrukturalistisk   inspireret   policyanalyse   (fx  
Foucault  1982;  1996;  Dean,  1994;  Rose,  1998;  Wright  &  Shore,  2011).  Med  betegnelsen  
poststrukturalistisk   mener   jeg,   at   jeg   ser   de   studerendes   navigationsmønstre   som  
symptom  på  nogle  socialt  forhandlede  idealer  og  problemkonstruktioner  -­‐‑  ikke  deres  
kilde.  De  policyanalytiske  aspekter  handler  i  den  henseende  om,  hvordan  kombina-­‐‑
tionen  af  fremdrift  og  fleksibilisering  i  egenskab  af  de  i  fremtiden  dominerende  ud-­‐‑
dannelsespolitiske   styringsrationaler   (policies)   kan   ses   som  medkonstituerende   for  
disse.  
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Reformtendenser  mødes  
Fremdrift   (i  betydningen  hastighed)  og   fleksibilisering   (i  betydningen  et   rummeligt  
uddannelsessystem  med  plads  til  diversitet  og  individuelt  tilrettelagte  uddannelses-­‐‑
forløb)   kan   umiddelbart   fremstå   som  hinandens  modsætninger.  Min   påstand   her   i  
artiklen  er  imidlertid,  at  de  to  også  kan  ses  som  to  sider  af  en  styringsambition,  der  
handler   om   at   få   de   studerende   hurtigere   igennem.   Men   hvor   førstnævnte   virker  
gennem  en  ydre  tidsstyring,  virker  sidstnævnte  i  højere  grad  ved  individualisering  af  
ansvar.    

Min  bestemmelse  af  fremdrift  og  fleksibilsering  som  to  sider  af  samme  styringsambi-­‐‑
tion   skal   ses   i   lyset   af   den   historiske   transformationsproces,   som   de   videregående  
uddannelser  de   seneste   ti   år  har  befundet   sig   i.  Derfor  vil   jeg  på  de   følgende   sider  
kort  redegøre  for  hovedtrækkene  i  denne  proces  forstået  som  en  transformation  væk  
fra   et   erkendelses-­‐‑   og   indholdsorienteret   regime,   hvor   idealet   for   uddannelsespro-­‐‑
gression  blev  set  som  en  fortløbende  fordybelse  i  et  bestemt  fagligt  område,  over  et  
lineært-­‐‑alignet   kompetenceregime,   hvor   uddannelsesudviklingen   blev   orienteret  
mod  konkrete  jobs,  til  et  fremdriftsorienteret  regime,  som  har  fokus  på  de  studeren-­‐‑
des  gennemførelseshastighed,  men  som  samtidig  overlejres  af  et  fleksibiliseret  kom-­‐‑
petenceregime,  hvor  individuelle  præferencer  både  skal  optimere  gennemførelsen  og  
sikre  en  fleksibel  og  fortløbende  tilpasning  til  arbejdsmarkedet.    

Som   jeg   snart   skal   uddybe,   taler   jeg   imidlertid   ikke   om   en   transformationsproces,  
hvor  de  nævnte  tendenser  successivt  afløser  eller  afvikler  hinanden  over  tid.  Som  jeg  
vil  vende  tilbage  til  senere,  er  der  i  høj  grad  tale  om  en  proces,  hvor  forskellige  struk-­‐‑
turændringer  gradvist  har  banet  vejen  for  de  aktuelle  tiltag.  Det  forholder  sig  derfor  
snarere  sådan,  at  de  nævnte  tendenser  aktuelt  står  som  konkurrerende  og  i  hinanden  
indvævede   styringsteknologier,   der   kæmper   om  politikeres   såvel   som   studerendes  
gunst.  

Det  lineært-­‐‑alignede  kompetenceregime  (2003  og  fremefter)  
En  fleksibilisering  af  de  videregående  uddannelser  kan   i  en   isoleret  dansk  kontekst  
ses   som  et   længe  ventet   skridt   frem  mod   realiseringen   af  de   oprindelige  visioner   i  
den   europæiske   Bolognaproces   (1999)   om   at   øge   studentermobiliteten   på   tværs   af  
institutioner  og  landegrænser.  Selvom  der  i  dag  langt  fra  er  fri  mobilitet  mellem  de  
danske   uddannelser   og   uddannelsesinstitutioner,   har   de   senere   års   reformer   langt  
hen  ad  vejen  allerede  skabt  en  strukturel  infrastruktur  for  det.  I  lyset  af  studiefrem-­‐‑
driftsreformen   er   spørgsmålet   imidlertid,   om  det   i   grunden   er   et   ønske   om   at   øge  
studentermobiliteten,  der  er  det  primære  mål  med  den  kommende  fleksibilisering?    

I  kraft  af  Danmarks  deltagelse  i  Bolognaprocessen  har  alle  uddannelser  allerede  i  en  
årrække  været  omstruktureret  i  skarpt  afgrænsede  moduler,  som  opregnes  kvantita-­‐‑
tivt  ved  hjælp  af  ECTS-­‐‑point  og  generiske  kompetencebeskrivelser,  der   frem  for  en  
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given  fagviden  fokuserer  på  de  studerendes  læringsudbytte,  beskrevet  i  form  af  akti-­‐‑
ve  handlekompetencer.  Vi  har  således  allerede  en  gangbar  måleenhed  for  meritering,  
der  vil  kunne  fungere  på  tværs  af  forskellige  faglige  og  institutionelle  sammenhæn-­‐‑
ge.  Som  jeg  vil  udfolde  i  det  følgende,  er  den  ECTS-­‐‑  og  kompetencebaserede  måleen-­‐‑
hed  dog   langt   fra   værdineutral.   Tværtimod  har   den   –   stik  mod  den   internationale  
fleksibiliseringsambition   -­‐‑   i  en  dansk  sammenhæng  hidtil  været  brugt  som  redskab  
til  at  styre  de  studerendes  uddannelsesprogression  frem  mod  på  forhånd  definerede  
arbejdsmarkedsmål.    

Da  daværende  videnskabsminister  Helge  Sander  i  2003  introducerede  de  kompeten-­‐‑
ceorienterede   reformer,   som   skulle   sikre   Danmarks   deltagelse   i   Bolognaprocessen,  
var  det  nemlig  med  det  primære  mål   for  øje   at   styrke  uddannelsernes   arbejdsmar-­‐‑
kedsrelevans.   Således   vedtog   man   bl.a.,   at   der   for   den   enkelte   uddannelse   skulle  
formuleres   en   arbejdsmarkedsrelevant   kompetenceprofil,   som   så   skulle   tjene   som  
pejlemærke  for  fastsættelsen  af  konkrete  kompetencemål  for  enkelte  moduler.  

De   kompetenceorienterede   reformer   (2003   og   fremefter)   har   i   den   henseende   ikke  
betydet,  at  tidligere  tiders  ambition  om  at  styre  de  studerendes  uddannelsesprogres-­‐‑
sion  i  en  bestemt  retning  er  blevet  afviklet.  De  har  snarere  betydet,  at  uddannelses-­‐‑
udviklingen  har  flyttet  sig  fra  et  (idealistisk)  erkendelses-­‐‑  og  indholdsorienteret  til  et  
(konstruktivistisk)   handlingskompetence-­‐‑   og   joborienteret   omdrejningspunkt.   Kon-­‐‑
kret  har  det  på  den  ene  side  medført  en  øget  detailstyring  af  uddannelsesprogressio-­‐‑
nen  som  en  lineær  bevægelse  frem  mod  konkrete  jobs,  som  står  i  delvis  modsætning  
til   den   aktuelle   fleksibiliseringsdagsorden.1  Men   i   kraft   af   kompetenceretorikkens  
generiske   og   arbejdsmarkedsorienterede   karakter   er   studieordningerne   på   den   an-­‐‑
den  side  kommet  til  at  ligne  hinanden  mere  på  tværs  af  institutioner  og  fagligheder.  
Trods  den  i  første  omgang  lineære  alignment  og  progression  mod  bestemte  arbejds-­‐‑
markedsmål,   kan  man  derfor   samtidig   se   de   kompetenceorienterede   reformer   som  
en  grundsten   i   -­‐‑  og  væsentlig   forudsætning   for   -­‐‑   en   fleksibilisering,  hvor  generiske  
kompetencer  anvendes  som  regneenhed  for  merit  på  tværs  af  uddannelser  og  fag.  

Det  fremdriftsorienterede  regime  (2014  og  fremefter)  
I   forhold   til   det   lineært-­‐‑alignede   kompetenceregime  kan  man   først   og   fremmest   se  
den  aktuelle  fremdriftsreform  som  en  styring  på  tid,  der  tvinger  de  studerende  til  at  
studere  på  fuld  tid  og/eller  tvinger  uddannelserne  til  at  indlejre  nogle  af  de  sideakti-­‐‑

                                                                                                                

1  Som  jeg  viser  i  min  afhandling,  forekommer  synet  på  de  studerendes  progression  som  en  styringspro-­‐‑
blematik,  som  uddannelserne  –  ikke  de  studerende  –  har  ansvar  for,  intensiveret  gennem  de  senere  års  
reformer.   Dette   forhold   reflekteres   i   de   politiske   rammedokumenter   såvel   som   sammenligninger   af  
uddannelsernes  studieordninger  fra  hhv.  før  og  efter  kravet  om  kompetencebasering,  som  kom  i  2003.  
Mine  konklusioner  vedr.  studieordningerne  bygger  på  analyser  af  uddannelsesudviklingen  fra  1998  til  
2011  på  ti  forskellige  humaniorauddannelser  ved  fem  danske  universiteter  (Sarauw,  2011).  
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viteter,  som  de  studerende  tidligere  har  forlænget  studierne  med,  som  legitime,  me-­‐‑
ritgivende  studieelementer.    

Fortalere   og   kritikere   diskuterer   således   reformen   som   en   henholdsvis   positiv   og  
negativ  intensivering  af  den  øgede  detailstyring,  som  blev  igangsat  med  de  kompe-­‐‑
tenceorienterede   reformer   (2003f).  Forligspartnernes  argumenter   for   reformen  er,  at  
studierne  bliver  mere   intensive,  kandidaterne  kommer  hurtigere  ud  på  arbejdsmar-­‐‑
kedet,  og  at  flere  fuldtidsstuderende  vil  højne  kvaliteten  og  gavne  studiemiljøet.  Fle-­‐‑
re  ser  desuden  den  øgede  styring  –  også  omtalt  som  ’skolegørelse’  og  ’pædagogise-­‐‑
ring’   -­‐‑   som   en   nødvendighed   for   at   bevare   uddannelseskvaliteten   på   et   moderne  
masseuniversitet  med  et  stort  antal  førstegenerationsstuderende.    

Kritikerne  mener  omvendt,  at  reformen  rummer  en  social  slagside.  De  argumenterer  
blandt  andet  for,  at  der  fremover  vil  være  mindre  plads  til  at  træffe  forkerte  valg  eller  
dumpe  uden  efterfølgende  at  skulle  speede  yderligere  op.  Flere  påpeger  desuden,  at  
der  fremover  vil  være  mindre  tid  og  frihed  til  selvvalgt  fordybelse,  kreativitetsfrem-­‐‑
mende  og  udviklingsorienterede  aktiviteter,  som  allerede  er   fastlagt   i  studieordnin-­‐‑
gen,  hvorfor  reformen  sandsynligvis  vil  resultere  i  mindre  selvstændige  og  arbejds-­‐‑
markedsparate  kandidater.    

Sidstnævnte  har  de  studerende  under  det   lineært-­‐‑alignede  kompetenceregime   i  vid  
udstrækning   selv   søgt   at   kompensere   for   gennem   såkaldt   studietidsforlængende  
aktiviteter.   I   følge   en   større   undersøgelse   fra   Akademikernes   Centralorganisation  
(AC,  2010)  er  årsagen  til  de  relativt   lange,  danske  studietider  nemlig,  at  mange  stu-­‐‑
derende  ved  danske  universiteter   frem  til   i  dag  har  sigtet  mod  en  dobbeltkvalifice-­‐‑
ring,   der   både   giver   plads   til   faglige   dybdeperspektiver   (fx   gennem  udskydelse   af  
eksaminer,  ikke  meritgivende  aktiviteter  og  udlandsophold)  og  arbejdsmarkedsrele-­‐‑
vante  kompetencemål   (fx  praktik,   studiejob,   frivilligt   arbejde  m.m.),   hvilket   studie-­‐‑
fremdriftsreformen  efter  alt  at  dømme  vil  sætte  en  endelig  stopper  for.  

Det  fleksibiliserede  kompetenceregime  
Når  Bolognaprocessens  oprindelige   fleksibiliseringsdagsorden  endnu   ikke  har  vun-­‐‑
det  strukturelt  indpas  i  Danmark,  skyldes  det  blandt  andet  en  længerevarende  tradi-­‐‑
tion  for,  at  man  som  studerende  ved  et  dansk  universitet  gennemfører  størstedelen  af  
sine  eksaminer  ved  den  samme  uddannelse,  hvor  der  typisk  er  forskellige  forskrifter  
for  modulernes  rækkefølge  samt  relativt  skrappe  indgangskrav  for  udefra  kommen-­‐‑
de.  

I  regeringens  oprindelige  fleksibiliseringsudspil  fra  2012  kritiseres  dette  system  imid-­‐‑
lertid  for  at  være  præget  af  ”uhensigtsmæssige  barrierer  og  blindgyder”  samt  ”unø-­‐‑
digt   tidsforbrug   og   dobbeltuddannelse”   (Regeringen,   2012,   s.   13).   Som   bod   herpå  
skal   den   forestående   fleksibilisering   derfor   ifølge   regeringens   egne   formuleringer  

10



  

  

Te
m

aa
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
Pr

og
re

ss
io

n 
på

 ti
d 

og
 p

å 
tv

æ
rs

 

gøre  det   ”muligt   for  den  enkelte  at  udnytte   sit  potentiale  uden  at  møde  uhensigts-­‐‑
mæssige   barrierer   og   blindgyder”   (Regeringen,   2012,   s.13)   og   give   de   studerende  
mulighed  for  ”i  større  udstrækning  individuelt  {at}  kunne  sammensætte  deres  egen  
uddannelse  på  en  måde,  så  de  skærper  deres  beskæftigelsesmuligheder”  (ibid.,  s.  15).    

Det   interessante  ved   regeringens   formuleringer   (op.   cit.)   er   blandt   andet,   at  de   frie  
valgmuligheder   italesættes  som  et  virksomt  middel   til  dels  at  accelerere  gennemfø-­‐‑
relsen,  dels  at  sikre  en  fleksibel  og  fortløbende  tilpasning  til  arbejdsmarkedet.  Til  for-­‐‑
skel  fra  det  lineært-­‐‑alignede  kompetenceregime,  vi  har  i  dag,  er  forventningen  tilsy-­‐‑
neladende,  at  man  som  studerende  fremover  selv  vil  kunne  gennemskue  konsekven-­‐‑
serne   af   sine   uddannelsesvalg   og   selv   sammenstykke   en   relevant   og   sammenhæn-­‐‑
gende  kompetenceprofil  på  kryds  og  tværs  af  forskellige  institutioner  og  uddannel-­‐‑
ser.  Parallelt  med  den  øgede  tidsstyring,  som  følger  med  de  nye  fremdriftskrav,  kan  
man   således   sige,   at   fleksibiliseringen   hermed   introducerer   en   historisk   ny   indivi-­‐‑
dualisering   af   ansvaret   for   egen   uddannelsesprogression   såvel   som   efterfølgende  
beskæftigelse.  

De  citerede  formuleringer  (op.  cit.)  om  gevinsterne  ved  en  fleksibilisering  af  det  vi-­‐‑
deregående   uddannelsessystem   stammer   fra   regeringens   oprindelige   fleksibilise-­‐‑
ringsudspil   fra  2012.  Udspillet  argumenterer   i   tråd  med  de  oprindelige  visioner   for  
Bolognaprocessen   for   et   radikalt   fleksibiliseret   kompetenceregime,   hvor   uddannel-­‐‑
sesprogression  forstås  som  en  individuelt  bundet  proces,  der  er  horisontalt  orienteret  
mod   indsamling   af   (et   i   princippet  uafgrænset   felt   af)   generiske  kompetencer,   som  
kan  omsættes  i  en  hvilken  som  helst  faglig  og/eller  arbejdsmarkedsmæssig  sammen-­‐‑
hæng.    

I  den  internationale  forskningslitteratur  er  fordele  og  ulemper  ved  en  sådan  fleksibi-­‐‑
lisering  længe  blevet  diskuteret  og  omsat  til  forskellige  diskursive  realiteter  (fx  Betts  
og  Smith,  1998;  Bridges,  2000;  Jenkins  &  Walker,  1994;  Naidoo  og  Jamieson  2006;  Ni-­‐‑
xon,  Scullion  &  Molesworth;  2011).2  Fortalerne  argumenterer  for,  at  den  øgede  valg-­‐‑
frihed  er  en  måde  at  myndiggøre  de  studerende  på,  fordi  valgfriheden  vil  gøre  dem  
mere  ansvarlige  og  motiverede  for  egen  læring.  De  fremhæver  bl.a.,  at  de  studerende  
hermed  også  vil  få  værdifulde  kompetencer  i  at  tilrettelægge  og  planlægge  egen  tid  
og   arbejde,   hvilket   vil   højne   gennemførelsen   og   gøre   de   studerende  mere   arbejds-­‐‑
markedsparate.   De   mener   desuden,   at   valgfriheden   vil   gøre   universiteterne   mere  
lydhøre  over   for  de  studerendes  ønsker,  hvilket  vil  gavne  uddannelsesudviklingen,  
skabe  større  diversitet  og  optimere  informationen  om  de  enkelte  kurser,  så  de  stude-­‐‑
rende  får  et  mere  oplyst  grundlag  for  deres  valg.  

                                                                                                                

2  Flere  af  disse  kilder  diskuterer  både  for  og  imod  fleksibilisering,  hvorfor  en  egentlig  opdeling  i  fortale-­‐‑
re  og  modstandere  ikke  er  mulig  og/eller  rimelig.  
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Kritikerne  mener  heroverfor,  at  fleksibilisering  fører  til  fragmentering  af  viden,  over-­‐‑
fladelæring,  dårligt  sammenhængende  progression  mellem  moduler  samt  manglen-­‐‑
de  tilhørsforhold  til  studiested  og  fagfællesskab.  De  mener,  at  den  rummer  en  poten-­‐‑
tiel   nedprioritering   af   de   langsigtede   faglige   og/eller   arbejdsmarkedsmæssige   mål  
samt  en  medfølgende  risiko  for,  at  de  enkelte  moduler  i  stigende  grad  vil  udvikle  sig  
ud  fra  (måske  kortsigtede)  studenterinteresser.  Et  kerneargument  er  her,  at  den  øge-­‐‑
de  valgfrihed  medfører   en   forbrugergørelse   af   de   studerende,   som  betyder,   at   de   i  
stigende   grad   ser   deres   uddannelse   som   en   vare,   de   vælger   blandt   mange   andre.  
Dvs.  uden  dybere   eksistentiel   forpligtelse,  deltagelse  og   engagement,   hvilket   ifølge  
kritikerne  giver  incitament  til  en  passiv,  instrumentel  læringstilgang.    

Som  jeg  vil  uddybe  i  det  følgende,  tyder  meget  imidlertid  på,  at  den  radikale  fleksibi-­‐‑
lisering,  som  lå  i  det  oprindelige  regeringsudspil,  og  som  debatteres  i  den  internatio-­‐‑
nale   forskning,   ikke   vil   være   fuldt   kommensurabel  med   de   aktuelle,   danske   frem-­‐‑
driftskrav.  

To  sider  af  samme  styringsambition?  
I   løbet   af   efteråret   2013   har   jeg   interviewet   en   række   studerende   om  deres   syn   på  
studiefremdriftsreformen.3  Mange  taler  på  den  ene  side  varmt  for  en  yderligere  flek-­‐‑
sibilisering,  da  de  mener,  en  sådan  falder  fint  i  tråd  med  deres  ønsker  om  at  bo  i  et  
rummeligt  samfund,  hvor  der  er  plads  til  at  fejle  og  forfølge  egne  interesser  og  mål.  
Men   flere   udpeger   på   den   anden   side   netop   samme   rummelighed   som   den   sam-­‐‑
fundsmæssige  pris,  vi  betaler,  for  de  skærpede  fremdriftskrav.  De  studerende  spids-­‐‑
formulerer  hermed  et  umiddelbart  modsætningsforhold  mellem  fremdrift  og  fleksi-­‐‑
bilisering  og  rejser  samtidig  spørgsmålet  om,  hvordan  de  to  teknologier  i  grunden  vil  
forholde  sig  til  hinanden  som  dele  af  samme  uddannelsesregime?    

Tilbage  i  2005  forudså  uddannelsesprofessor  Jens  Rasmussen,  at  en  dansk  realisering  
af   Bolognaprocessens   fleksibiliseringsvision   sandsynligvis   ville   resultere   i   en   gen-­‐‑
nemgribende   fragmentering   af   uddannelsesprogressionen   (Rasmussen,   2005).  
Spørgsmålet  er  fremdeles,  om  kombinationen  af  fremdrift  og  fleksibilisering  vil  brin-­‐‑
ge  os  i  en  situation,  hvor  ingen  –  ud  over  den  enkelte  studerende  –  tager  ansvar  for,  
hvordan  uddannelserne  som  helhed  hænger  sammen?    

De  politiske  fremdriftskrav  kalder  på  den  ene  side  umiddelbart  på  en  yderligere  de-­‐‑
tailstyring  af  uddannelserne  med  færre  valgmuligheder  og  mere  ensretning.  Det  lig-­‐‑
ger   således   lige   for,   at   både   institutioner   og   studerende   vil   have   interesse   i,   at   der  

                                                                                                                

3  Interviewmaterialet  omfatter   fokusgruppeinterview  med  hhv.   studiestartere  og  deltagere  på  næsten-­‐‑
kandidatkurser   ved   Københavns   Universitet   samt   under   de   studerendes   protestaktioner   mod   frem-­‐‑
driftsreformen.  Sidstnævnte   skønnes  at  udgøre   en  mindre  gruppe  på  omkring   ti  procent   af  de   stude-­‐‑
rende,  som  på  forhånd  må  tilskrives  en  vis  skepsis.  
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tilbydes  uddannelser,  der  hænger  sammen  på  langs  i   lineære  forløb  med  en  på  for-­‐‑
hånd   fastlagt  progression  og   langt  mere  undervisning   end   i  dag,   så  de   studerende  
kan  nå  at  gennemføre  dem.  Ser  man  på  de  nye  fremdriftskrav  alene,  kan  man  altså  
umiddelbart  forvente  en  yderligere  skærpelse  af  den  lineært-­‐‑alignede  forløbsoriente-­‐‑
ring,  vi  kender  fra  det  nuværende  kompetenceregime.    

Men  den  øgede  ansvarliggørelse  af  den  enkelte  i  forhold  til  at  navigere  målrettet  og  
ikke   ’fjumre’,   vælge   forkert,   dumpe   eller   af   andre   årsager   forsinke   sig   rummer   på  
den  anden  side  også  en  modsatrettet  sandsynlighed.  For  det  ligger  umiddelbart  også  
lige  for,  at  den  enkelte  -­‐‑  frem  for  at  følge  færdigpakkede  forløb  -­‐‑  i  stigende  grad  vil  
søge   en   kombination   af  moduler,   der   er   ’STÅ-­‐‑sikre’,   eksempelvis   fordi   de  matcher  
kompetencer,  som  hun  eller  han  i  forvejen  besidder.  Som  jeg  vil  vende  tilbage  til  i  det  
følgende  afsnit  om  fleksibilisering  og  fremdrift  som  en  målrettet  opportunisme,  kan  
den  sideløbende  individualisering  af  ansvaret  for  egen  progression  og  beskæftigelse  
samtidig  medføre,  at  et  stadigt  stigende  antal  studerende  søger  at  sikre  sig  en  unik  
kompetenceprofil  ved  at  kombinere  moduler  fra  forskellige  uddannelser  og  fag.    

Alt   afhængig   af,   hvor   fleksible   kombinationsmulighederne   reelt   bliver,   kan   den  
kombinerede  fremdriftsorientering  og  fleksibilisering  derfor  også  resultere   i  et  regi-­‐‑
me  i  stil  med  det,  Jens  Rasmussen  forudså,  hvor  konkurrencen  i  høj  grad  kommer  til  
at  stå  mellem  enkeltstående  uddannelsesmoduler,  og  hvor  de  langsigtede  pejlemær-­‐‑
ker   for   progressionen,   som   i   dag   er   givet   ved   en   hel   bachelor-­‐‑   eller   kandidatgrad,  
gennemført  ved  samme  uddannelse,  enten  nedtones  eller  helt  falder  bort.  

Diskussion:  Fleksibilisering,  fremdrift  og  målrettet  opportunisme  
Med  tilbageblik  på  de  seneste  års  reformer  har  jeg  ind  til  nu  beskrevet  den  transfor-­‐‑
mation,  som  de  videregående  uddannelser  aktuelt  befinder  sig  i,  som  en  transforma-­‐‑
tion   fra   et   lineært-­‐‑alignet   kompetenceregime   til   et   fremdriftsorienteret   regime,   der  
overlejres   af   -­‐‑   og   måske   står   i   delvist   konkurrence   med   –   et   nyt   og   fleksibiliseret  
kompetenceregime.  Som  illustreret  i  figuren  nedenfor,  taler  jeg  ikke  om  regimer,  der  
successivt  afvikler  hinanden  over   tid.  Det  primære   interventionsmål  er   i  alle   tre   til-­‐‑
fælde   arbejdsmarkedsorientering,   hvortil   fremdriftsorientering   og   fleksibilisering,  
hver  for  sig  føjer  en  ny  styringsteknologi  i  form  af  hhv.  tidsstyring  og  individualise-­‐‑
ring.  
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Figur  1:  Figuren   illustrerer,   hvordan   kompetenceorientering,   fremdriftsorientering   og   fleksibilisering  
ikke  skal  ses  som  modsatrettede  tendenser  eller  regimer,  der  successivt  afvikler  hinanden  over  tid.  Som  
der  ses,  er  det  primære  mål   i  alle  tre  tilfælde  arbejdsmarkedsorientering,  hvortil   fremdriftsorientering  
føjer  en  ny  tidsstyring,  mens  fleksibiliseringen  indebærer  en  individualisering  af  ansvaret.  Figuren  er  
forfatters  egen  illustration.  

Der  er   i  skrivende  stund  stadig  nogen  usikkerhed  om  den  konkrete  udmøntning  af  
studiefremdriftsreformen.   Usikkert   er   derfor   også,   hvordan   konkurrenceforholdet  
mellem  kompetenceorientering  (beskæftigelse),  fremdrift  (tidsstyring)  og  fleksibilise-­‐‑
ring  (individualisering)  reelt  vil  tage  sig  ud  i  de  studerendes  bevidsthed  og  som  bag-­‐‑
grund  for  deres  til-­‐‑,  fra-­‐‑  og  omvalg,  mens  de  er  i  uddannelse.    

Jeg  vil   imidlertid  gerne  fastholde  min  indledende  påstand  om,  at  den  fremdriftsori-­‐‑
enterede   tidsstyring  og   fleksibiliserede   individualisering  kan  ses   som  to  sider  af  én  
og  samme  styringsambition,  som  handler  om  at  få  de  studerende  hurtigere  igennem  
og  ud  på  arbejdsmarkedet.  I  sammenhæng  med  det  øgede  pres  om  hurtig  og  effektiv  
gennemførelse,  bliver  fleksibilseringen  nemlig  reduceret  fra  den  idealforestilling  om  
frihed  til  at  forfølge  egne  interesser,  som  de  studerende  i  mine  interview  argumente-­‐‑
rede  for,  til  udelukkende  at  omhandle  frihed  til  at  vælge  den  hurtigste  og  mest  effek-­‐‑
tive  vej  gennem  systemet  og  ud.  Eller  anderledes  sagt:  Frihed  til  at  meritere  eventuel-­‐‑
le  omvalg  og  hhv.   til-­‐‑  og   fravælge   fag  og  moduler  efter   egne   styrkepositioner  med  
det  primære  formål  at  undgå  forsinkelser.    

En  klar  forskel  fra  tidligere  er  efter  min  opfattelse,  at  den  kombinerede  fremdrift  og  
fleksibilisering  hermed  lægger  op  til  en  intensiveret  selvovervågning  og  selvkorrek-­‐‑
tion  hos  de  studerende,  der  som  noget  nyt  gives   incitament  til  bestandigt  at  scanne  
egen  kompetenceprofil  i  strategisk  relation  til  andre  mulige  moduludbud,  som  fore-­‐‑

FLEKSIBILISERING	
  
joborientering,	
  tidsstyring	
  +	
  

individualisering	
  

FREMDRIFTSORIENTERING	
  
joborientering	
  +	
  tidsstyring	
  

KOMPETENCEORIENTERING	
  
(lineært-­‐alignet)	
  
joborientering	
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kommer  mere  formålstjenlige  i  betydningen  af  den  lettest  farbare  vej  gennem  syste-­‐‑
met.  I  modsætning  til  velfærdsstatens  eksistentielle  persontype,  der  ifølge  økonomi-­‐‑
professor  Ove  Kaj  Pedersen  (Pedersen,  2011)  vedholdende  ville  kæmpe  for  at  tilegne  
sig  stoffet  (i  den  tro,  at  det  var  en  del  af  en  meningsfuld  helhed,  som  måske  først  vil  
vise  sig  på  længere  sigt),  kan  man  nemlig  sige,  at  den  kombinerede  fremdrift  og  flek-­‐‑
sibilisering  tildeler  de  studerende  et  helt  nyt  ansvar  for  hurtigst  muligt  selv  at  flytte  
sig  et  andet  sted  hen,  hvis  de  er  utilfredse  med  situationen.  Sat  på  spidsen  kan  den  
kombinerede  fremdrift  og  fleksibilisering  derfor  vel  tænkes  også  at  blive  medkonsti-­‐‑
tuerende   for   en  opportunistisk  persontype,  der  udelukkende  navigerer   efter  umid-­‐‑
delbart  materialisérbare  incitamenter  (fx  givet  ved  kompetencemålene  for  de  enkelte  
moduler).4    

Konklusion  
Med   tilbageblik  på  de   seneste   ti   års  videregående  uddannelsesreformer  har   jeg  her  
påpeget,  hvordan  en  fleksibilisering  isoleret  set  kan  ses  som  en  realisering  af  Bolog-­‐‑
naprocessens   oprindelige   vision   om   at   øge   studentermobiliteten.   Set   i   lyset   af   den  
aktuelle  fremdriftsreform  er  det  imidlertid  tvivlsomt,  hvorvidt  en  øget  studentermo-­‐‑
bilitet   kan   forstås   som   et  mål   i   sig   selv.   Som   jeg   har   foreslået,  må   fleksibilisering   i  
nærværende  sammenhæng  snarere  ses  som  en  styringsteknologi,  der  skal  understøt-­‐‑
te  de  politiske  fremdriftsvisioner  om  at  få  de  studerende  hurtigere  igennem  systemet  
og  ud  på  arbejdsmarkedet.  Dét  ses  blandt  andet  ved,  at  ansvaret  for  rettidig  gennem-­‐‑
førelse,  progression  og  arbejdsmarkedsrelevans  flyttes  over  på  den  enkelte  studeren-­‐‑
de,  alt  imens  hun  samtidig  får  færre  muligheder  for  at  fejle  og/eller  vælge  om  under-­‐‑
vejs.    

Ethvert  forsøg  på  at  fremskrive  resultatet  afhænger  af  politisk  ståsted  og  læringssyn.  
Det  kan  således  både  have  form  af  mere  motiverede  studerende,  hurtigere  gennem-­‐‑
førelse  og/eller   fragmenteret   læring  og  opportune  valg.  At  nogen  -­‐‑  ud  over  den  en-­‐‑
kelte  studerende  -­‐‑  tager  ansvaret,  forekommer  dog  i  begge  tilfælde  påkrævet.  

Laura  Louise  Sarauw  (f.  1977)  er  i  dag  ansat  som  postdoc  ved  Institut  for  Uddannelse  og  Pædagogik  på  
Aarhus  Universitet.  Tidligere  har  hun  blandt  andet  arbejdet  som  kursusleder  for  universitetspædago-­‐‑
gikum   ved   Det   Humanistiske   Fakultet,   Københavns   Universitet,   og   skrevet   ph.d.   ved   Afdeling   for  
Pædagogik,   ligeledes  Københavns  Universitet,  om  den  danske  fortolkning  af  Bolognaprocessen  og  ud-­‐‑
dannelsesudviklingen  på  de  danske  universiteter.  

                                                                                                                

4  Pedersen   (2011)   beskriver   velfærdsstatens   uddannelsesideal   som   ’den   eksistentielle   person’,   der   var  
drevet  af  søgen  efter  mening  og  erkendelse.  Heroverfor  betegner  nutidens  konkurrencestatsdiskurs  er  
konstituerende  for  ’den  opportunistiske  person’,  som  er  drevet  af  incitamenter  og  udelukkende  indgår  i  
relationer  med  henblik  på  nyttemaksimering.  Kendetegnende  for  den  opportunistiske  personlighedsty-­‐‑
pe  er  således,  at  hun  ikke  har  noget  selvstændigt  eksistentielt  projekt  med  sin  uddannelse  og/eller  tilvæ-­‐‑
relse.  For  hende  er  bestandig  personlig   fleksibilitet  derimod  en  pragmatisk  nødvendighed  for  at  klare  
sig  i  en  omverden,  hvis  forandringshast  er  accelereret.  
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Trefasemodellen – didaktisk  

planlægning af lokalprogression 
Claus	
  Michelsen,	
  professor,	
  ph.d.,	
  ,	
  Det	
  Naturvidenskabelige	
  Fakultet,	
  Syddansk	
  Uni-­‐
versitet.	
  

Nadia	
  Rahbek	
  Dyrberg,	
  ph.d.-­‐studerende,	
  cand.scient.,	
  Det	
  Naturvidenskabelige	
  
Fakultet,	
  Syddansk	
  Universitet.	
  

Reviewet  artikel    

Ved  Det  Naturvidenskabelige  Fakultet,  Syddansk  Universitet,   blev   trefa-­‐‑
semodellen  anvendt  som  et  didaktisk  redskab  til  at  understøtte  progression  
i  de  studerendes  læring  lokalt  i  de  enkelte  faglige  forløb  på  første  studieår  
2012/13.  Artiklen  beskriver  baggrunden   for  og  udviklingen  af   trefasemo-­‐‑
dellen  og  præsenterer  med  udgangspunkt  i  de  studerendes  evalueringer  de  
første  erfaringer  med  modellen.  

Uddannelse,  vi  er  stolte  af  og  uddannelsesudvikling  
Under  overskriften  Uddannelse,  vi  er  stolte  af  iværksatte  Det  Naturvidenskabelige  Fa-­‐‑
kultet  ved  Syddansk  Universitet  i  efteråret  2009  et  særligt  initiativ  med  det  formål  at  
styrke  arbejdet  med  at  kvalitetsudvikle   fakultetets  uddannelser.  Udviklingsarbejdet  
tog  udgangspunkt  i  rapporten  fra  et  tre-­‐‑dages  seminar,  hvor  deltagerne  formulerede  
et   fælles  grundlag   for  udvikling  af   fakultetets  uddannelser  beskrevet  ved  en  række  
common  ground  statements  med  tilhørende  konkrete  handlingsplaner  (Michelsen  &  
Jensen,  2012).  Inden  for  temaerne  Studiestruktur  og  Undervisning  blev  der  bl.a.  for-­‐‑
muleret  følgende  common  ground  statements:  

Common  ground  statements  

Vi  udbyder  uddannelser,  som  på  alle  studieretninger  understøtter  faglig  identitet  fra  dag  1,  hvor  de  
studerende  undervejs  oplever  de  enkelte  kurser  som  meningsfulde   i  det  samlede  forløb,  og  hvor  de  
kan  se  erhvervsperspektiver  i  uddannelsen.  

Vi  vil  opdyrke  et  element  af  tværfaglighed  mellem  fag,  som  respekterer  fag  og  samtidig  fordrer  sam-­‐‑
arbejde  og  koordinering  imellem  fagene  (...).  

Tabel  1:  Common  ground  statements  inden  for  temaerne  Studiestruktur  og  Undervisning  (Det  Natur-­‐‑
videnskabelige  Fakultet,  2011).  

Med   afsæt   i   ovennævnte   common   ground   statements   igangsatte   studienævnet   og  
studieledelsen  i  efteråret  et  udviklingsarbejde  med  fokus  på  første  studieår.  
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Første  studieårs  historik  
Syddansk  Universitet  har  siden  1972  udbudt  naturvidenskabelige  uddannelser  med  
en  bred  fælles  studieindgang  bestående  af  kurser  i  centrale  naturvidenskabelige  fag.  
Indgangen   var   oprindelig   en   2-­‐‑årig  Naturfaglig   Basisuddannelse,   hvor   dele   af   ud-­‐‑
dannelsen  også  indgik  i  lægeuddannelsen.  Dette  blev  senere  ændret  til  et  1-­‐‑årigt  for-­‐‑
løb,  det  såkaldte  Science-­‐‑år.  På  det  tidspunkt,  hvor  initiativet  Uddannelse,  vi  er  stolte  af  
blev  sat   i  gang,  bestod  Science-­‐‑året  af  syv  fagspecifikke  kurser  inden  for  fagrækken  
matematik,  fysik,  kemi,  biologi  og  molekylær  biologi  samt  et  projektforløb.  

Udviklingsarbejdet  blev  igangsat  på  grund  af  en  række  udfordringer  på  Science-­‐‑året.  
Frafaldet  var  højt  -­‐‑  23  %  af  de  studerende  stoppede  inden  for  første  studieår  og  40  %  
inden  for  to  år  -­‐‑  og  det  var  vanskeligt  at  rekruttere  studerende  til  de  klassiske  natur-­‐‑
videnskabelige   discipliner   matematik,   fysik   og   kemi,   der   havde   et   gennemsnitligt  
optag  på  hhv.  18,  16  og  14  personer  i  årene  2008-­‐‑2011.  Hertil  kom  udfordringer  med  
den   faglige   progression   foranlediget   af   Science-­‐‑årets   struktur   og   ændringer   i   de  
gymnasiale  uddannelser.  Reformen  i  2005  gav  en  forventning  om,  at  kompetencer   i  
at  få  og  anvende  faglig  viden,  også  på  tværs  af  fagområder,  ville  få  forrang,  og  satte  
Science-­‐‑årets  struktur  til  debat.  Science-­‐‑årets  kurser  var  planlagt,  så  der  internt  i  kur-­‐‑
serne  var  en  faglig  progression,  mens  progressionen  i  det  samlede  førsteårsforløb  var  
baseret  på,  at  hvis  de  studerende  fulgte  den  anbefalede  rækkefølge  af  kurser,  så  ville  
den  studerende,  om  ikke  før  så  dog  i  hvert  fald  til  sidst,  kunne  se,  hvordan  de  enkel-­‐‑
te  dele  i  uddannelsen  hang  sammen  og  blev  integreret.  I  praksis  betød  det,  at  trans-­‐‑
ferproblematikken  var  særdeles  nærværende  for  de  studerende.  Ifølge  underviserne  
var  de  studerende  fx  ikke  i  stand  til  at  anvende  de  matematiske  redskaber  præsente-­‐‑
ret  i  calculus-­‐‑kurset  til  at  beskrive  bevægelse  i  fysikkurset.  

Det  nye  første  studieår  
Som  resultat  af  udviklingsarbejdet  mødte  de  nye  studerende  på  Naturvidenskab  ved  
studiestarten  2012   et   første   studieår,  der  både  hvad  angår   struktur  og  didaktik  var  
væsentligt  forskellig  fra  Science-­‐‑året.  Arbejdet  med  at  udvikle  det  første  studieår  var  
forankret  i  en  arbejdsgruppe  bestående  af  studienævnets  medlemmer,  studielederen,  
studieadministratorer   samt   undervisere  med   erfaring   fra   undervisning   på   Science-­‐‑
året.  Udviklingsarbejdet  tog  udgangspunkt  i  en  på  et  heldagsseminar  opstillet  værk-­‐‑
tøjskasse  med  følgende  redskaber:  
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Værktøjskasse  

Faglig  identitet  -­‐‑  den  studerende  skal  have  mulighed  for  fra  start  til  slut  af  sit  studium  at  følge  det  fag,  
der  interesserer  den  studerende.  

Tværfaglighed  -­‐‑  de  enkelte  fags  samspil  med  de  øvrige  fag  er  tydelige  for  de  studerende.  
Forpligtende  samarbejde  -­‐‑  underviserne  afholder  regelmæssige  møder  for  at  få  indblik  i  hinandens  
undervisning  og  koordinere  undervisningen,  så  de  studerende  bliver  i  stand  til  at  samle  deres  viden  
og  bruge  den  i  nye  sammenhænge.  

Sammenhæng  på  langs  og  på  tværs  -­‐‑  den  studerende  oplever  en  tydelig  rød  tråd  gennem  hele  sit  
studieforløb.      

Test  af  læringsudbytte  er  integreret  i  undervisningen  -­‐‑  test  giver  såvel  den  studerende  som  undervise-­‐‑
ren  løbende  og  fremadrettet  feedback  om  den  studerendes  læreproces.        

Studenteraktiverende  undervisning  -­‐‑  undervisningen  er  baseret  på  en  opfattelse  af  læring  som  den  
studerendes  aktive  deltagelse  i  den  naturvidenskabelige  praksis  og  konstruktion  af  identitet  i  relation  
til  denne  praksis.  

Fra  fokus  på  at  bestå  til  fokus  på  forståelse  -­‐‑  øget  fokus  på  de  studerendes  forståelse  vil  medføre  øget  
gennemførelse.  

Overskuelighed  -­‐‑  uddannelsernes  organisatoriske  og  administrative  rammer  er  karakteriseret  ved  
enkelthed,  fleksibilitet  og  overskuelighed.  

Tabel   2:   Værktøjskasse  med   redskaber,   der   sammen  med   common   ground   statements   fungerede   som  
udgangspunkt  for  udviklingsarbejdet.  

Værktøjskassen  fungerede  sammen  med  common  ground  statements  som  de  bæren-­‐‑
de  principper   for  udviklingsarbejdet  med   første  studieår,  og  som  konsekvens  heraf  
kom   arbejdet   til   at   handle   om   at   reformere   første   studieår   på   både   organisatorisk,  
strukturelt,  indholdsmæssigt  og  didaktisk  niveau.  Der  var  et  stærkt  udtalt  ønske  om  
at   tilrettelægge   første   studieår,   så  de   studerende  gennem  aktiv  deltagelse   i  den  na-­‐‑
turvidenskabelige  praksis  oplever  og  erfarer,  hvad  det  betyder  at  arbejde  med  natur-­‐‑
videnskabelige  problemstillinger.  Yderligere  var  der   et   ønske  om  at   give  de   stude-­‐‑
rende   en   rammesættende,   identitetsskabende   og   fastholdende   start   på   deres   studi-­‐‑
um,  hvor  de  fra  første  studiedag  skal  stifte  bekendtskab  med  naturvidenskabens  væ-­‐‑
sen.     Selvom  udviklingsarbejdet  ikke  tog  udgangspunkt  i  et  eksplicit  formuleret  læ-­‐‑
ringssyn,  så  var  der  klare  paralleller  til  læring  i  praksisfællesskaber  (Lave  &  Wenger,  
1991).    

Science-­‐‑året   fremstod  som  et   forløb  bestående  af   separate  dele,  og  den  store  udfor-­‐‑
dring  var  at  udvikle  et  nyt  første  studieår  med  en  struktur  og  didaktik,  hvor  de  stu-­‐‑
derende  både  internt  i  de  enkelte  kurser,  på  tværs  af  kurserne  og  i  forhold  til  de  ad-­‐‑
gangsgivende  uddannelser  ville  opleve  progression  og  sammenhæng.  Arbejdsgrup-­‐‑
pens   løsning   på   denne   strukturelle   udfordring   blev   et   første   studieår   bestående   af  
større  kursuspakker:  
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Et  studiestartsforløb  på  5  ECTS,  der  giver  den  studerende  en   faglig  og  rammesættende  stu-­‐‑
diestart.  

Et   forløb   i   forlængelse   af   studiestarten   bestående   af   to   parallelle   kursusforløb   på   hver   20  
ECTS:    

Den  matematisk  modellerede  videnskab  –  fysik  og  matematik.  

Den  empirisk  eksperimentelle  videnskab  –  kemi,  biologi  og  molekylær  biologi.  

Et  projektforløb  på  10  ECTS.  

Et   forløb  på  5  ECTS  med  udgangspunkt   i   den   studerendes  valg   af   studieretning,   der   giver  
den  studerende  en  naturlig  forbindelse  mellem  bachelorforløbets  1.  og  2.  studieår.  

Kemi  

Efterår   Introduktion  til  fag,  forskning  og  fællesskab  

Den  empirisk  eksperimentelle  videnskab  
Kemi,  Biologi  og  Molekylær  Biologi  

Den  matematisk  modellerede  videnskab  
Fysik  og  Matematik  

Forår  

Førsteårsprojekt   Indledende  uorganisk  kemi  

Figur  1:  Første  studieår  for  studieretningen  kemi.  Kassernes  størrelses  afspejler  vægtningen  af  kurset.  

Udvikling  af  strukturen  var  baseret  på  en  progressionstankegang  inspireret  af  kom-­‐‑
petencebegrebet   introduceret   i   Undervisningsministeriets   faglige   rapporter   Kompe-­‐‑
tencer  og  matematiklæring  –  Ideer  og  inspiration  til  udvikling  af  matematikundervisningen  i  
Danmark   (Niss   &   Højgaard,   2002)   og   Fremtidens   Naturfaglige   Uddannelser   (Under-­‐‑
visningsministeriet,  2003),  hvor  progression  beskrives  som  en  udbygning  af  kompe-­‐‑
tencernes   ”dækningsgrad,   aktionsradius   og   tekniske  niveau”  over   tid   (Niss  &  Høj-­‐‑
gaard,  2002,  s.  64).  Titlerne  på  de  store  kursusforløb  var  inspireret  af  den  faglige  rap-­‐‑
port  om  naturfag,  hvori  der  defineres   fire  naturfaglige  delkompetencer   -­‐‑   (i)  empiri-­‐‑
kompetence,   (ii)   repræsentationskompetence,   (iii)   modelleringskompetence   og   (iv)  
perspektiveringskompetence   -­‐‑  der  må   indgå   i  enhver  uddannelsesmæssig  sammen-­‐‑
hæng   som   indeholder   naturfaglige   elementer.   De   faglige   undertitler   signalerer,   at  
udbygningen  af  kompetencer   finder   sted  ved   faglige  aktiviteter   forankret   i   eller  på  
tværs   af   veldefinerede   vidensdomæner.   Udover   at   bidrage   til   udbygningen   af   de  
studerendes  kompetencer  skal  de  faglige  aktiviteter  sikre,  at  de  studerende  tilegner  
sig   færdigheder   inden   for   vidensdomænet   og   får   mulighed   for   faglig   fordybelse.  
Med  henblik  på  at  understøtte  progression  og  sammenhæng  i  de  studerendes  læring,  
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blev  der  udviklet  en  model  for  den  didaktiske  planlægning  af  undervisningen:  Trefa-­‐‑
semodellen.  I  det  følgende  beskrives  modellen  og  de  første  erfaringer  med  den  præ-­‐‑
senteres.  

Trefasemodellen  -­‐‑  den  didaktiske  ramme  
Det   overordnede   formål   med   de   naturvidenskabelige   uddannelser   på   Syddansk  
Universitet  er,  at  de  studerende  tilegner  sig  viden  om  naturvidenskabernes  centrale  
begreber  og  teorier,  opnår  færdigheder  i  anvendelse  af  naturvidenskabens  begreber,  
teorier  og  problemløsning  og  udvikler  almene,  personlige,  sociale  og  faglige  kompe-­‐‑
tencer.  Til  at  understøtte  denne  målsætning  og  samtidig  efterleve  de  bærende  prin-­‐‑
cipper   for   uddannelse   på   Syddansk  Universitet1  anvendes   trefasemodellen   som  di-­‐‑
daktisk   ramme   om   undervisningen   på   Det   Naturvidenskabelige   Fakultet.   Trefase-­‐‑
modellen  udgøres  af  introfasen,  træningsfasen  og  studiefasen,  der  fokuserer  på  hhv.  
viden,  færdigheder  og  kompetencer  og  tilsammen  danner  rammen  om  en  lokal  pro-­‐‑
gression  af  læringen  inden  for  de  enkelte  faglige  emner:    

Introfasen.  Begreber,  teorier,  modeller  og  ideer  introduceres.  Underviseren  ak-­‐‑
tiverer  de  studerende  gennem  varieret  og  fleksibel  formidling.  Der  skabes  en  
fælles  referenceramme  og  stoffet  perspektiveres.    

Træningsfasen.  De  studerende  omsætter  den  faglige  viden  til  færdigheder,  op-­‐‑
øver   færdighederne   og   trænger   dybere   ned   i   stoffet.   Undervisningens   om-­‐‑
drejningspunkt  er  dialog.    

Studiefasen.  De   studerende   får   faglige,   personlige   og   sociale   erfaringer,   der  
sætter  dem  i  stand  til  at  befæste  og  videreudvikle  deres  naturvidenskabelige  
kompetencer.  Fokus  er  fordybelse   i  stoffet,   forståelse  og  udvikling  af  samar-­‐‑
bejdskompetencer.    

De  enkelte  kurser  evalueres  med  løbende  evalueringer  i  form  af  afleveringer,  rappor-­‐‑
ter   og   gruppeprojekter   undervejs   i   kurserne   samt   af   en   skriftlig   stedprøve.   Der   er  
således  også  i  evalueringen  fokus  på  at  nå  hele  vejen  omkring  viden,  færdigheder  og  
kompetencer,   ligesom  der   blandt   underviserne   er   et   generelt   øget   fokus   på   prøve-­‐‑
former,  og  ’hvad  disse  tester’.  

                                                                                                                

1  De  bærende  principper  for  uddannelse  på  Syddansk  Universitet  er  aktiverende  undervisning  og  aktiv  
læring,  se  fx  http://www.sdu.dk/om_sdu/institutter_centre/c_unipaedagogik/b%c3%a6rende+principper  
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Figur  2:  Trefasemodellen.  

Implementering  af  trefasemodellen  
Fakultetet   har  med  virkning   fra   studiestarten   i   september   2012   igangsat   en  proces,  
der   skal   implementere   trefasemodellen   i   alle   de   naturvidenskabelige   uddannelser.  
Det   er  målet,   at  underviserne  med   tiden   tilrettelægger  kurserne,   så  mindst  30  %  af  
den   studerendes   arbejdsbelastning   foregår   i   studiefasen.   Tilrettelæggelsen   foregår  
ved  at  designe  opgaver  specielt  til  de  på  førsteåret  skemalagte  studiefasetimer,  som  
italesættes   som   en   vigtig   del   af   kurserne.   Det   er   vigtigt   fra   starten   at   understrege  
over  for  de  studerende,  at  det  forventes,  at  de  arbejder  i  studiegrupper,  og  at  opga-­‐‑
verne   til   studiefasen   vil   være   af   en   type,   hvor   samarbejde   fører   til   maksimalt   læ-­‐‑
ringsudbytte.  Også  i  kursusbeskrivelserne  figurerer  studiefasen  med  et  angivet  time-­‐‑
tal,  som  igen  signalerer  vigtigheden  for  de  studerende.  De  studerende  selv  er  i  cen-­‐‑
trum   i   studiefasen,   og   opgaverne   skal   få   de   studerende   til   at   kommunikere   fagligt  
med  hinanden.  Opgaverne  kan  således  med  fordel  få  de  studerende  til  at  diskutere,  
reflektere   og  perspektivere.  Overordnet   er   en  dybere   læring  og   forståelse   af   stoffet  
målet  med  studiefasen.  Figur  3  giver  et  eksempel  på  et   trefaseforløb  om   ’roterende  
systemer’  inden  for  fysik.  
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Figur  3:  Eksempel  på  trefaseforløb  inden  for  fysik  om  roterende  systemer.  

Studiegrupper  på  første  studieår  
På  første  studieår  knyttes  en  studiegruppevejleder  til  hver  studiegruppe  bestående  af  
8-­‐‑10   studerende.   Der   er   tre   prædefinerede   studiegrupper   pr.   stamhold   og   dermed  
også   tre   studiegruppevejledere   tilknyttet   stamholdet.   De   tre   studiegruppevejledere  
udgør  et  arbejdsteam,  der  kan  bistå  hinanden  efter  behov.  Studiegruppevejlederen  er  
en  ældre  studerende,  der  faciliterer  og  følger  gruppens  arbejde  og  derved  sikrer  kon-­‐‑
struktivt   samarbejde   i   gruppen.   Studiegruppevejlederne   gennemfører   et   uddannel-­‐‑
sesforløb  med  fokus  på  kooperativ  læring,  vejledningsstrategi  og  studieteknik.  

Indledende  erfaringer  og  evaluering  
Studieåret  2012/13  var   første  år  med  det  nye  førsteår,  brugen  af   trefasemodellen  og  
studiegrupper  med  tilknyttede  studiegruppevejledere.  Det  Naturvidenskabelige  Fa-­‐‑
kultet  har  løbende  evalueret  det  nye  førsteår  både  kvalitativt  og  kvantitativt  gennem  
stamholdsrepræsentantsmøder   og   spørgeskemaer   til   alle   førsteårsstuderende   om-­‐‑
handlende  hhv.  det   første  halve  studieår   (studiestarten)  og   første  studieår  som  hel-­‐‑
hed.  De  to  spørgeskemaundersøgelser  havde  besvarelsesprocenter  på  hhv.  64  %  (278  
respondenter)   og   50  %2  (218   respondenter).   Fordelingen  af   respondenter  på  de   for-­‐‑
skellige   studieretninger   svarede   i   begge   undersøgelser   til   den   aktuelle   fordeling   af  
studerende  på  studieretningerne,  ligesom  kønsfordelingen  også  gjorde  det.  

                                                                                                                

2  Den   lavere   besvarelsesprocent   i   anden   spørgeskemaundersøgelse   kan   delvist   begrundes   med   tids-­‐‑
punktet   for  udsendelse  af  spørgeskemaet,  hvilket  var  medio   juni,  hvor  de  studerende  var  godt   i  gang  
med  deres  eksamensperiode  og  derefter  holdt  sommerferie.  
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Aktivitet  og  inddragelse  
Aktiverende   undervisning   er   et   centralt   begreb   for   både   Det   Naturvidenskabelige  
Fakultet   og   for   Syddansk  Universitet   som   helhed.   Det   har   derfor   været   vigtigt,   at  
evaluere  på  de   studerendes   oplevelse   af   aktivitet   og   inddragelse   i   undervisningen.  
Respondenterne  i  spørgeskemaundersøgelserne  har  vurderet  og  kommenteret  aktivi-­‐‑
tet   og   inddragelse   i   hhv.   forelæsninger,   eksaminatorietimer   og   studiegruppetimer  
korresponderende  trefasemodellens  faser.  Oplevelsen  af  at  blive  inddraget  og  aktive-­‐‑
ret  i  forelæsninger  vurderer  respondenterne  til  indeks  3,3  på  en  skala,  hvor  1  er  ’in-­‐‑
gen  inddragelse  og  aktivering’  og  5  er  ’høj  grad  af  inddragelse  og  aktivering’  (se  fi-­‐‑
gur  4).  Kommentarer  hertil  illustrerer,  at  oplevelsen  af  inddragelse  i  høj  grad  afhæn-­‐‑
ger  af  den  enkelte  underviser.  Test  undervejs  i  forelæsningen  (fx  med  clickers)  næv-­‐‑
nes  af  mange   som  havende  positiv  betydning   for  aktiviteten  og   inddragelsen  af  de  
studerende  i   forelæsninger  (se  eksempel   i   tabel  3).  Sådanne  tests  er   igangsat  på  un-­‐‑
dervisernes   eget   initiativ   og   falder   i   god   tråd  med  Syddansk  Universitets   bærende  
principper  om  aktiverende  undervisning  og  aktiv  læring3.  

  

Figur  4:  I  hvor  høj  grad  oplever  du  dig  aktiveret  og  inddraget  i  forelæsningstimerne?  (1  er  ’ingen  ind-­‐‑
dragelse  og  aktivering’  –  5  er  ’høj  grad  af  inddragelse  og  aktivering’).  

Aktivitet  og   inddragelse  af  de   studerende   i   eksaminatorietimerne  vurderer   respon-­‐‑
denterne  til   indeks  3,9,  men  også  her  afhænger  oplevelsen  i  høj  grad  af  den  enkelte  
instruktor.  Generelt  modtager  instruktorerne  dog  stor  ros,  og  flere  respondenter  til-­‐‑
kendegiver  størst  fagligt  udbytte  af  eksaminatorietimer.  Studiegruppetimernes  akti-­‐‑
vitet   og   inddragelse   vurderer   respondenterne   til   indeks   3,8.   Kommentarerne   hertil  
omhandler   fx   enkeltpersoners   dominerende   rolle,   generel   variation   i   gruppens   ar-­‐‑
bejdsindsats  og  de  studerende  eget  ansvar  for  deltagelse.  

  

  

                                                                                                                

3  For  en  uddybning  af  de  bærende  principper,  se    
http://www.sdu.dk/om_sdu/institutter_centre/c_unipaedagogik/b%c3%a6rende+principper  
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Kommentarer  til  aktivitet  og  inddragelse  

Forelæsninger  

”Kommer  meget  an  på  hvilken  forelæsning,  der  er  tale  om.  Nogle  forelæsere  er  
rigtig  gode  til  at  vække  elevernes  opmærksomhed,  hvorimod  andre  snakker  en  i  
søvn.  ’Shake  speak’  har  været  et  udemærket  værktøj  til  at  skabe  fokus,  og  sætter  
lidt  hjerneaktiviteten  i  gang.”  

Eksaminatorietimer  
”Nogle  timer  er  det  ren  tavleundervisning,  men  de,  timer  hvor  vi  selv  sidder  med  
opgaver,  er  jeg  meget  inddraget  og  aktiv.”  

Studiegruppetimer  
”Det  er  svært  at  svare  på  dette  spørgsmål,  fordi  SG  timerne  er  meget  "ʺeget  an-­‐‑
svar  for  egen  læring"ʺ.  Man  skal  selv  sørge  for  at  få  sig  selv  inddraget…”  

Tabel  3:  Kommentarer  vedrørende  aktivitet  og  inddragelse  i  forelæsninger,  eksaminatorietimer  og  stu-­‐‑
diegruppetimer.  

Koordinering  af  undervisning  
Et  andet  vigtigt  element  i  det  nye  første  studieår  var  koordinering  og  sammenhæng  
både  internt  i  kurserne  og  kurserne  imellem.  De  studerende  vurderer  den  indbyrdes  
koordinering  af  de   tre  undervisningsformer   -­‐‑   forelæsninger,   eksaminatorietimer  og  
studiegruppetimer  -­‐‑  til  indeks  3,5  på  en  skala  hvor  1  er  ’ingen  grad  af  koordinering’  
og  5  er   ’høj  grad  af  koordinering’.  Generelt  udtrykker  mange  en  god  sammenhæng  
og   koordinering   mellem   undervisningsformerne,   dog   er   der   mange   kommentarer  
vedrørende   manglende   overblik   og   forvirrende   struktur   af   e-­‐‑læringsplatformen  
BlackBoard.  Desuden  påpeger  flere  respondenter,  at  det  ikke  er  hensigtsmæssigt,  når  
der   skemamæssigt  er   lang   tid   fra   forelæsningen   til  de  eksaminatorietimer  eller   stu-­‐‑
diegruppetimer,  hvor  pågældende  emne  behandles.  I  tabel  4  ses  enkelte  uddybende  
kommentarer.  

Kommentarer  til  koordinering  af  undervisning    

”Det  fungerer  rigtig  godt  med  en  forelæsning,  der  giver  et  overblik,  så  man  ved,  hvad  der  lægges  vægt  på.  En  
eksaminatorietime  der  uddyber  og  "ʺkoger"ʺ  stoffet  ned  efterfulgt  af  studiegruppetimerne,  hvor  vi  kan  diskutere,  
hvordan  hinanden  har  forstået  det.”  

”Nogle  gange  kan  der  være  gået  meget  lang  tid  mellem  de  tre  undervisningsformers  behandling  af  et  bestemt  
emne,  fx  ligger  timerne  forskudt  i  løbet  af  to  eller  tre  uger,  og  det  bliver  svært  at  få  stoffet  ind  under  huden.”  

”Når  man  får  skovlen  ind  under  stoffet,  kan  man  tydeligt  se  sammenhængen  på  tværs  af  fagene”    

Tabel  4:  Kommentarer   til   koordinering  af  de   tre  undervisningsformer   forelæsninger,   eksaminatorieti-­‐‑
mer  og  studiegruppetimer.  

Forståelse  
Med  et  erklæret  fokus  på  forståelse  frem  for  beståelse,  er  det  interessant  at  undersø-­‐‑
ge,  hvad  de  studerende  vurderer,  bidrager  til  deres  forståelse  af  stoffet.  Af  de  givne  
valgmuligheder  blev  eksaminatorietimer  og   skriftlige  opgaver  klart  vurderet  højest  
med  et  indeks  på  4,2  på  en  skala,  hvor  1  er  ’meget  lav  grad’,  og  5  er  ’meget  høj  grad’  
(se  tabel  5).  
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Læringsaktivitet   Indeks  

Forelæsninger   3,5  

Eksaminatorietimer   4,2  

Studiegruppetimer   2,8  

Skriftlige  afleveringsopgaver   4,2  

Læse  pensum   3,9  

Tabel  5:  Indeks  til  spørgsmålet  ”I  hvor  høj  grad  har  følgende  bidraget  til  din  forståelse  af  stoffet?”  1  er  
’meget  lav  grad’  og  5  er  ’meget  høj  grad’.  

I  et  åbent  spørgsmål  om  hvilke  andre  aktiviteter,  der  ellers  bidrager  til  deres  forståel-­‐‑
se  af  stoffet,  fremhævede  ca.  37  %  af  respondenterne,  der  skrev  en  kommentar,  faglig  
kommunikation  med   andre   studerende   fx   i   selvvalgte   studiegrupper   eller   samtale  
med  ældre   studerende,   og   ca.   28  %   fremhævede  nettet   og/eller  videoer,   som  enten  
lægges  ud  af  underviserne  eller  findes  på  YouTube.  

Kommentarer  til  forståelse  

”Informationssøgning  på  internettet.  Særligt  videoer  der  forklarer  stoffet  på  fx  you  tube.  Videoer  på  internettet  
er  smart,  fordi  man  kan  høre  det  flere  gange”  

”Sammenspillet  mellem  forelæsningerne,  e-­‐‑timerne  og  studiegruppetimerne  har  været  en  stor  hjælp  til  forståel-­‐‑
sen  af  stoffet.”  

Tabel  6:  Besvarelse  af  spørgsmålet  ”Hvad  bidrager  ellers  til  din  forståelse  af  stoffet?”  

Studiegruppekonceptet  
Den  største  strukturelle  og  didaktiske  ændring  ved  første  studieår  har  været  studie-­‐‑
gruppekonceptet  med  tvungne  studiegrupper,  studiegruppevejledere  og  skemalagte  
studiegruppetimer.  Det  har  derfor  været  særligt  interessant  at  evaluere  på  dette.  Op-­‐‑
levelsen  af  at  skulle  arbejde  i  en  studiegruppe  varierer  meget  mellem  respondenterne  
som  vurderer  oplevelsen  til  indeks  2,8  på  en  skala,  hvor  1  er  ’meget  positivt’  og  5  er  
’meget  negativt’.  

  

Figur   5:  Hvordan   har   du   oplevet   at   skulle   arbejde   i   en   studiegruppe?   (1   er   ’meget   positivt’   og   5   er  
’meget  negativt’).  
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Kommentarerne  var  opdelt   i   ’positive   ting  ved  din   studiegruppe’   og   ’mindre  gode  
ting  ved  din  studiegruppe’.  Af  de  positive  kommentarer   fremhæver  ca.  25  %  af   re-­‐‑
spondenterne  de  sociale  aspekter   i  studiegruppearbejdet,  og  ca.  70  %  af  responden-­‐‑
terne  nævner  faglige  fordele  (se  tabel  7).  Respondenternes  kommentarer  vedrørende  
det  mindre  gode  ved  deres  studiegruppe  omhandler  blandt  andet  dårligt  samarbej-­‐‑
de,  varierende   engagement  og  manglende   seriøsitet   fra  medstuderende   samt  grup-­‐‑
pernes  størrelse.  Mange  oplever  grupperne  som  for  store  og  foreslår  en  gruppestør-­‐‑
relse   på   4-­‐‑5   personer   i   stedet.   En   del   kommentarer   vedrører   ringe   fremmøde   eller  
frafald  af  gruppens  medlemmer,  og  enkelte  omhandler  manglende  lyst  til  at  deltage  i  
gruppearbejde.  

Positive  ting  og  mindre  gode  ting  ved  studiegruppen     

”Man  får  øvet  sin  mundtlighed”    
”Mange  forskellige  vinkler  på  emnerne”  
”Fordybelse  i  stoffet”  
”Hjælper  lidt  på  det  sociale,  når  man  ikke  kender  nogen  ved  studiestarten”  

”Vi  startede  med  at  være  en  gruppe  på  10,  og  det  gav  store  problemer.  Men  vha.  af  vores  SGV’er  fik  vi  delt  
gruppen  op  i  to,  og  det  fungerer  nu  rigtig  godt.”  
”Nogle  gange  er  der  nogle  få,  der  tager  styringen  og  drøner  igennem  uden  at  få  alle  med.”  

Tabel  7:  Besvarelse  af  spørgsmålene  ’Nævn  3  positive  ting  ved  din  studiegruppe’  og  ’Nævn  3  mindre  
gode  ting  ved  din  studiegruppe’.  

Derudover  efterlyser  mange  større  faglig  bredde  hos  studiegruppevejlederne,  dvs.   i  
de  vejleder-­‐‑teams,  der  er  tilknyttet  hvert  enkelt  stamhold.  

Aktivitet,  inddragelse  og  koordinering  af  undervisning  
Som   forventet   blev   forelæsninger   vurderet   til   at   være   den  mindst   inddragende   og  
aktiverende  undervisningsform.  Vurderingen  på  indeks  3,3  (hvor  1  er  ’ingen  aktive-­‐‑
ring  og  inddragelse’  og  5  er  ’høj  grad  af  aktivering  og  inddragelse’)  er  dog  alligevel  
relativ  høj.  Dette  kunne  tyde  på,  at  forelæserne  i  mange  tilfælde  formår  at  aktivere  de  
studerende  trods  de  indlysende  udfordringer  som  store  årgange  af  studerende  med-­‐‑
fører.   Flere   forelæsere   får   da   også   ros   for   netop   at   live   forelæsningen   op,   og   tiltag  
som  fx  brug  af  clickers  belønnes  med  positive  tilbagemeldinger.    

Den  aktive  læring,  der  sætter  den  studerende  selv  i  centrum  og  stiller  den  studeren-­‐‑
de  til  ansvar  for  læringen,  er  tilstedeværende  i  alle  trefasemodellens  faser,  men  den  
er  dog  særligt  udtalt  i  studiefasen.  Enkelte  studerende  bemærker  da  også,  at  de  selv  
er   ansvarlige   for   deltagelse   i   gruppens   arbejde.   I   forhold   til   eksaminatorietimerne,  
som  vurderes  til  at  have  størst  aktivitet  og  inddragelse,  er  det  fra  et  didaktisk  syns-­‐‑
punkt   interessant,  at  de  studerende  selv  påpeger  et  større  udbytte,  når  de  selv  skal  
arbejde  på  opgaverne,  frem  for  tavlegennemgang  ved  en  ældre  studerende.    
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Angående   koordinering   af   undervisningsformerne   udtrykkes   gode   vurderinger   på  
det  undervisningsmæssige,  mens  der  rent  strukturelt  og  administrativt  er  nogle  fru-­‐‑
strationer  og  udfordringer.    

Generelt  for  evalueringerne  af  det  nye  første  år  gælder  en  mellemvurdering  hælden-­‐‑
de   til   det  mere   positive.  Dette   vidner   om,   at   der   stadig   kan   gøres   en   indsats,  men  
fortæller  også  samtidigt,  at  vi  er  nået  et  stykke  ad  vejen  i  forhold  til  de  røster  og  ud-­‐‑
fordringer,  der  var  på  det  gamle  Science-­‐‑år.  Angående  frafaldet  havde  de  fire  natur-­‐‑
videnskabelige   optagelsesområder   (Naturvidenskab,   Biologi,   Farmaci   og  Datalogi),  
der  er  omfattet  af  det  nye  første  studieår,  et  samlet  frafald  på  ca.  13  %  efter  de  første  
12  måneder.  Det  bliver  interessant  at  følge  frafaldet  de  kommende  år  både  på  første-­‐‑
året  og  senere  i  studierne  og  dermed  afgøre,  hvorvidt  det  er  en  generel  tendens  med  
lavere  frafald  på  de  naturvidenskabelige  studier.  Optagelsestallene  for  fysik,  kemi  og  
matematik  lød  i  2013-­‐‑optaget  på  hhv.  24,  30  og  18  personer,  hvilket  umiddelbart  ty-­‐‑
der  på  en  stigning.  Også  her  bliver  det  interessant  at  følge  optagelsestallene.  

Forståelse  og  studiegruppekonceptet  
Angivelsen  af  hvilke  aktiviteter,  der  bidrager  til  de  studerendes  forståelse,  er  interes-­‐‑
sant,  idet  studiegruppetimerne  scorer  lavest  af  alle  aktiviteter,  men  i  den  efterfølgen-­‐‑
de  fritekst  fremhæver  flest  respondenter  faglig  kommunikation,  som  noget,  der  især  
bidrager   til   forståelsen.  Den   faglige   kommunikation   er   netop   det,   der   ønskes,   skal  
foregå   i   studiegrupperne.   Det   kunne   tyde   på,   at   vi   som   undervisere   og   undervis-­‐‑
ningsudviklere   ikke  endnu  har   formået  at   få  denne  del  effektivt  med   ind   i  alle  stu-­‐‑
diegrupper.  Omvendt   ses   det   som   en   bekræftelse   fra   de   studerende   af,   at   vi   er   på  
rette  vej  i  den  didaktiske  tankegang,  og  mange  studerende  nævner  da  også  den  fag-­‐‑
lige  kommunikation  og  muligheden  for  at  høre  andre  studerendes  vinkel  på  stoffet  
som  gode  ting  ved  studiegrupperne.    

Hvorvidt   studiegrupperne   skal   være   tvungne   eller   selvvalgte   kan   diskuteres   med  
gode  argumenter  både  for  og  imod.  Hidtil  har  praktiske  hensyn  og  ønsket  om  at  sik-­‐‑
re,  at  alle  nye  studerende  bliver  del  af  en  studiegruppe,  vundet.  En  ændring  er  dog  
foretaget  fra  studiestarten  2013,  hvor  de  studerende  stadig  vil  være  i  prædefinerede  
grupper  ved  studiestart,  men  allerede  midt  i  efterårssemestret  omdannes  grupperne.  
Studiegruppevejlederne   er   også   i   højere   grad   opmærksomme   på   at   opdele   studie-­‐‑
gruppen  i  mindre  sparringsgrupper,  når  opgaver  egner  sig  til  dette.  Dermed  imøde-­‐‑
gås  kritikken  omkring  de  store  grupper  en  smule.        

Den  faglige  bredde   i  studiegruppevejledernes   teams,  som  blev  efterlyst  af   flere  stu-­‐‑
derende,  er  der  taget  hånd  om  fra  studiestarten  2013,  hvor  kompetencerne  hos  de  tre  
studiegruppevejledere  knyttet   til   samme  stamhold  er  sammensat,   så  et  så  stort   fag-­‐‑
ligt  område  som  muligt  dækkes.  
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Trefasemodellen  fremover  
Udviklingsarbejdet   med   første   studieår   havde   til   formål   at   sikre   progression   og  
sammenhæng   i   det   samlede   forløb   og   internt   i   de   enkelte   uddannelseselementer.    
Trefasemodellen   blev  udviklet   som   et   didaktisk   redskab  med  det   formål   at   under-­‐‑
støtte  progression  i  de  studerendes  læring  inden  for  de  enkelte  undervisningsforløb.  
Modellen   har   stået   sin   første   og   indledende   prøve   ved   første   studieår   i   studieåret  
2012/13.  Den   teoretiske   ramme   og   de   didaktiske   bevæggrunde   for   undervisningen  
fastholdes   fremadrettet,  mens  de  mere  praktiske  aspekter  ændres  en  smule  på  bag-­‐‑
grund  af  de  løbende  evalueringer.    

Fremover   vil   trefasemodellen   ikke   kun   være   gældende   for   første   studieår,  men   vil  
være  den  didaktiske  tanke  bag  al  undervisning  på  Det  Naturvidenskabelige  Fakultet.  
I  praksis  vil  der  sandsynligvis  blive  tale  om  en  løbende  udrulning  i  takt  med,  at  stu-­‐‑
derende,   der   fra   starten   har   været   vant   til   studiegruppetimer,   fortsætter   arbejdet   i  
studiegrupper,  og  i  takt  med,  at  underviserne  bliver  mere  fortrolige  med  arbejdsfor-­‐‑
men  og  opgavetyperne,  der  egner  sig  til  studiefasen.  

Claus  Michelsen  er  cand.scient.,  ph.d.,  professor  i  Naturfagenes  og  Matematikkens  Didaktik  og  ph.d.-­‐‑
skoleleder  ved  Det  Naturvidenskabelige  Fakultet,  Syddansk  Universitet.  Han  har  i  sin  forskning  bl.a.  
arbejdet  med  underviseres  fagdidaktiske  og  pædagogiske  kompetenceudvikling.    
  

Nadia  Rahbek  Dyrberg  er  cand.scient.  og  ansat  som  studiefasekoordinator  ved  Det  Naturvidenskabeli-­‐‑
ge  Fakultet  som  led  i  tiltaget  Uddannelse,  vi  er  stolte  af.  Hendes  ph.d.-­‐‑projekt  omhandler  motivations-­‐‑
understøttende  undervisning  på  de  naturvidenskabelige  uddannelser.  
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Progression og          
underviserkompetencer 
Lene	
  Tortzen	
  Bager,	
  ph.d.	
  og	
  lektor,	
  Center	
  for	
  Undervisningsudvikling	
  og	
  Digitale	
  
Medier,	
  Aarhus	
  Universitet.	
  

Reviewet  artikel    
På   baggrund   af   en   kvalitativ   interviewundersøgelse   af   undervisere   ved  
Aarhus  Universitet  lavet  i  2012,  tematiserer  artiklen,  hvordan  undervisere  
udvikler   deres   faglige   og  pædagogiske   kompetencer   i   forhold   til   at   kunne  
skabe  progression   inden   for   innovation  og  entreprenørskab   forstået   enten  
som  didaktik,  arbejdsformer  i  faglige  forløb  eller  som  fag  på  universitetet.  I  
arbejdet  med  progression  er  det  en  udfordring  at   integrere  de  nye   faglige  
dimensioner  i  det  kernefaglige  felt.    
Den   seneste  model   for   progression   inden   for   innovation   og   entreprenør-­‐‑
skab  siger,  at  det  er  den  lærendes  generelle  erfaringsniveau,  der  er  den  af-­‐‑
gørende  progressionsskabende  faktor  (Progressionsmodellen,  Fonden  for  
Entreprenørskab,  2013b).  Samtidig   skelner   international   forskning   inden  
for  studiekompetenceområdet  mellem  niveauer,  hvor  indlejret  viden  er  det  
mest  avancerede  kompetenceniveau  (Barrie,  2002).  
Ifølge   progressionsmodellen   og   den   nævnte   kompetenceforskning   er   erfa-­‐‑
ring   og   dybt   integreret   læring   altså   centrale   dimensioner   i   progression.  
Men  hvad  er  underviserens  rolle  heri?  Underviserens  professionelle  udvik-­‐‑
lingsarbejde  forekommer  at  være  underbelyst  i  forhold  til,  at  underviseren  
er  den  legitime  garant  for  integrationen  af  nye  faglige  dimensioner  og  for  
den  studerendes  kompetenceniveau.    
Interviewundersøgelsen  forholder  sig  til  spørgsmålet  om  progression  gen-­‐‑
nem   de   deltagende   underviseres   beskrivelse   af   betydningslag   i   entrepre-­‐‑
nørskabsbegrebet  koblet  til  de  praksisformer  i  undervisningen,  der  knytter  
sig  hertil  samt  et  indblik  i  undervisernes  refleksioner  over  deres  kompeten-­‐‑
ceudviklingsprocesser.  Artiklens  bidrag  til  progression  er  at  se  undervise-­‐‑
rens  motivation  og  kompetenceudvikling  som  forudsætninger  herfor.  

Baggrund:  Entreprenørskab    
Innovation  og  entreprenørskab  er  en  tværgående  faglig  dimension  i  det  danske  ud-­‐‑
dannelsessystem.  Der  er,  som  det  hedder,  innovation  og  entreprenørskab  Fra  ABC  til  
ph.d.   (Fonden   for   Entreprenørskab/Young   Entreprise   Danmark,   2013a).   Fra   grund-­‐‑
skole  til  universitet  er  der  fokus  på  almene  kompetencer  som  ’handling’,  ’kreativitet’,  
’omverdensforståelse’  og  ’personlig   indstilling’  (Fonden  for  Entreprenørskab/Young  
Entreprise  Danmark,  2013b).  De  nævnte  kompetencer  bliver  beskrevet  som  dimensi-­‐‑
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oner  i  alle  innovative  og  entreprenørielle  læreprocesser.  I  den  nye  model  for  progres-­‐‑
sion  indenfor  innovation  og  entreprenørskab  er  den  lærendes  erfaring  med  den  type  
læreproces  den  afgørende  og  progressionsskabende  faktor.  

På  universitetet   skal   kandidater   opnå  kompetencer   til   at   fungere   i   komplekse  kon-­‐‑
tekster  og  løse  sammensatte  problemstillinger  gennem  en  dyb  faglig  viden  og  evnen  
til   at   koble   sin  viden  på  og   åbne  problemstillinger   i   samarbejde  med  andre   faglige  
perspektiver.  Det  nye  element  i  en  problembaseret  arbejdsmåde  er,  som  den  prakti-­‐‑
seres  på  bl.a.  Aalborg  og  Roskilde  universiteter,  at  læringen  er  baseret  på  en  kombi-­‐‑
nation   af   faglige   og   personligt   erfaringsbårne   elementer,   som   rækker   ud   over   det  
faglige.  Det  handler  konkret  om  en  personlig  evne  til  at  koble  sig,  åbne  problemstil-­‐‑
linger  og  være  bevidst  om  egne  resurser  både  fagligt  og  personligt  (Bager  &  Blenker,  
2008).    

Den  forståelse  taler  meget  godt  sammen  med  forskning  i  akademiske  studiekompe-­‐‑
tencer.  I  et  studie  af  generiske  studiekompetencer  beskriver  Barrie  (2002)  taksonomi-­‐‑
ske  niveauer  i  kompetencer  og  dermed  en  mulig  progression  i  studiekompetencer.  
På  et  grundlæggende  niveau  har  den  studerende  kompetencer,  der  kan  komplemen-­‐‑
tere  anden  viden  (’complement’),  på  et  højere  taksonomisk  niveau  kan  den  studeren-­‐‑
de  anvende  sin  viden  og  udvikle  sin  forståelse  af  en  ny  disciplin  herigennem  (’trans-­‐‑
lation’),  på  det  mest  avancerede  niveau  er  den  studerendes  faglige  forståelse  og  
handlerum  integreret  i  en  personlig  og  faglig  tilgang  til  verden  (’enable/embedded’).  

Indtil  nu  ligger  der  i  sagens  natur  mest  følgeforskning  inden  for  den  innovations-­‐‑  og  
entreprenørskabsundervisning,  der  er   længst   tradition  for.  Den  ligger  på  de   ingeni-­‐‑
øruddannelser,  hvor  kreativitet  og  konstruktion  i  forbindelse  med  produktudvikling  
har   været   en   del   af   undervisningen   de   sidste   mange   år.   Tilsvarende   har   de   sam-­‐‑
fundsvidenskabelige   fakulteter  og  handelsskolerne   lang   tradition   for  at  undervise   i  
entreprenørskab  med  henblik  på  iværksætteri  og  start  af  egen  virksomhed.  Inden  for  
innovation  og  entreprenørskab,  forstået  bredere  med  henblik  på  at  udvikle  et  ’mind-­‐‑
set’   for   foretagsomhed  og  værdiskabelse,  er  der  endnu   ikke  mange   langtidsstudier,  
der  viser  effekten  af  denne  form  for  undervisning.  Men  de  første  undersøgelser  af  en  
sammenlignende   effekt   i   grundskolen   viser,   at   undervisningsforløb   med   et   mere  
teknisk,  redskabsmæssigt  sigte  på   iværksætteri  skaber   flere   iværksættere.  Mens  un-­‐‑
dervisning  med  et  bredere  sigte  på  at  ændre  elevens  handlekraft  og  omverdens-­‐‑  og  
selvforståelse   ikke   skaber   flere   iværksættere.   Den   undervisning   skaber   imidlertid  
mere  ’school  engagement’  og  får  svagere  elevgrupper  med  i  undervisning  og  videre  i  
uddannelsesforløb.  Den  mest  afgørende  faktor  i  den  gruppe,  hvor  flere  gennemfører  
uddannelse  er  ’teacher  support’.  1  

                                                                                                                

1  Resultaterne  blev  præsenteret  af  Kåre  Moberg  på  Århus  Erhvervsakademi  26.  juni  2013,  hvor  Fonden  
for  Entreprenørskab/Young  Enterprise  Danmark  var  vært.  
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Progressionen   i   innovative   og   entreprenørielle   kompetencer   ligger   således   hos  den  
studerende  i  dennes  faglige  og  personlige  erfaringer,  men  i  udbygningen  af  erfarin-­‐‑
ger  og  i  understøttelsen  af  dem  er  underviseren  den  mest  centrale  faktor.  

Undersøgelse  og  metode  
I  denne  artikel  vil  jeg  belyse,  hvordan  undervisere  indarbejder  nye  faglige  elementer  
og   didaktiske   dimensioner   i   deres   undervisningspraksis.   Baggrunden   herfor   er   en  
interviewundersøgelse  lavet  med  fem  undervisere  fra  forskellige  fag  på  Arts,  Aarhus  
Universitet.  Interviewene  blev  gennemført  i  maj  og  juni  2012  i  samarbejde  med  stu-­‐‑
derende  ved  Pædagogisk  Antropologi,  Anna  Hollyoak  Frederiksen.  

Der   lå   ingen   særlige   kriterier   til   grund   for   udvælgelsen   af   deltagere.  Hvis   der   var  
blevet  stillet  krav  til  undervisernes  entreprenørskabsbegreb,  deres  faglige  spredning,  
køn  eller  anciennitet,  ville  der  ikke  være  nogen  at  vælge  ud  iblandt,  for  der  er  stadig-­‐‑
væk  meget  få  undervisere  på  Arts,  der  arbejder  med  entreprenørskab  som  dimension  
i  deres  undervisning.  Derfor  valgte  vi  at  interviewe  de  undervisere,  der  var,  og  bruge  
deres  erfaringer  og  beskrivelser  til  at  vise,  hvordan  entreprenørskab  udvikler  sig  som  
undervisningspraksis.  

Hensigten  med  undersøgelsen  var  at  udforske  hvilke  betydninger  af  begrebet  entre-­‐‑
prenørskab,  der  er  på  spil  i  undervisningen,  og  videre  at  tegne  et  billede  af  entrepre-­‐‑
nørskab,   som   det   praktiseres   for   tiden.   Interviewmaterialet   er   ikke   repræsentativt,  
men  det  afspejler  de  fem  underviseres  holdninger  og  refleksioner.  Materialets  bidrag  
er,  at  det  giver  adgang  til  at  kigge  ind  i  underviseres  eksperimentelle  arbejde  med  at  
integrere  entreprenørskab  som  en  ny  faglig  dimension  og  praksis  i  undervisningen.    

En  interviewguide  blev  fremsendt  sammen  med  invitation  til  at  deltage.  Selve  inter-­‐‑
viewet   foregik   som  et   semistruktureret   interview  af   ca.   1,5   times  varighed.  Guiden  
blev   anvendt   som   skabelon,   der   gjorde   plads   til,   at   den   enkelte   underviser   kunne  
opholde  sig  længere  i  et  emne,  der  lå  underviseren  særligt  på  sinde.  Vi  var  åbne  over  
for  de  begreber  og  værdier,  som  underviseren  begrundede  sin  praksis  med  og  stille-­‐‑
de  åbne   spørgsmål  omkring  emnerne  og  anvendte  underviserens  egne   svar  og   for-­‐‑
muleringer  som  afsæt  for  den  videre  samtale.  

Interviewguiden  stiller  spørgsmål  indenfor  følgende  emner:  
Din  faglige  baggrund  og  undervisningsopgaver  
Din  konkrete  praksis  i  undervisning  og  evaluering  
Din  forståelse  af  entreprenørskabsbegrebet  og  værdi  i  entreprenørskab  
Din  oplevelse  af  udfordringer    
Din  beskrivelse  af  former  for  underviserautoritet  
Din  oplevelse  af  entreprenørskab  i  relation  til  kolleger  og  fagmiljø  
Dine  perspektiver  for  entreprenørskabsundervisning  på  universitetet  

Figur  1:  Interviewguide.  
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Vi  optog  interviews  på  diktafon  og  behandlingen  af  materialet  forløb  derefter  sådan,  
at   vi   startede  med   grundig   gennemlytning,   lavede   enkelte   udskrifter   og   gensidige  
mundtlige  præsentation  for  hinanden.  I  denne  proces  ledte  vi  ikke  efter  noget  speci-­‐‑
elt,  men   fandt  områder  hos  hver   enkelt  underviser,   som  vi   tog  notater  på.   I  denne  
fase  lavede  vi  mindmaps,  tegninger  og  skitser.  Herefter  begyndte  vi  at  kigge  på  for-­‐‑
skelle  fx  i  undervisernes  betoning  af  værdier  og  i  proces  og  tegnede  modeller,  som  vi  
derefter  analyserede  ved  at  efterprøve  forskelle.  Det  gjorde  vi  ved  bl.a.  at  sammenfø-­‐‑
re  underviserens  forståelse  af  entreprenørskab  med  underviserens  beskrivelse  af  sin  
undervisningspraksis   og   kigge   på   forskelle   mellem   undervisernes   forståelser   og  
praksisformer.  På  den  måde  kom  vi  frem  til  nogle  overordnede  temaer  og  teser  ved-­‐‑
rørende  værdier   i   udvikling  og  undervisning,   et  professionelt   selv  og   et  personligt  
selv  samt  fag  og  fagdidaktik  i  entreprenørskab.  Dette  analytiske  fokus  blev  brugt  til  
at  gå  materialet  efter  igen,  og  vi  fandt  dokumentation  i  hvert  enkelt  interview  på  det  
afgrænsede  område.  Det  videre  analysearbejde  og  gennemskrivningen  af  analyserne  
har  jeg  stået  for  alene.  

I  det  følgende  præsenterer  jeg  analysen  i  kondenseret  form  og  med  det  hovedsigte  at  
give  et  indblik  i  de  interviewedes  forståelser  af  entreprenørskabsbegreber,  integrati-­‐‑
onsprocesser,  legitimitet,  motivation,  udfordringer  og  nye  underviserroller.2  

Entreprenørskabsbegreber  i  praksis  
Det  er  karakteristisk  for  de  fem  undervisere,  at  de  alle  forholder  sig  eksplicit   til  be-­‐‑
grebet  entreprenørskab,  som  noget,  der  kommer  fra  en  mere  samfundsfaglig  og  øko-­‐‑
nomisk  orienteret  interesse  i  samfund  og  udvikling.  Det  kommer  til  udtryk  ved,  at  de  
dels  beskriver  sig  selv  gennem  en  forskel  til  betydningen  af  entreprenørskab  forstået  
som  iværksætteri,  dels  ved  at  underviserne  afsøger  og  finder  nogle  andre  kvaliteter  
ved  begrebet.  De  taler  bl.a.  om  nye  ’gørens’-­‐‑dimensioner  i  dannelse  og  en  ny  type  af  
akademikere  som  ’kapable  borgere’.    

I  praksis  forstår  underviserne  noget  vidt  forskelligt  ved  entreprenørskab.  Deres  for-­‐‑
ståelser  spænder  fra  entreprenørskab  forstået  som  et  didaktisk  redskab  i  et  bredt  og  
alment   pædagogisk   fokus   på   ’at   lære   de   studerende   at   lære’   -­‐‑   til   entreprenørskab  
forstået   som   en   integreret   tværfaglighed,   hvor   processen   og   betydningsskabelse   er  
mål.  

  

                                                                                                                

2  Denne  artikel  er  en  kondenseret  udgave  af  undersøgelsen.  Artiklens  rammer  giver  ikke  mulighed  for  
at   præsentere   alle   analysens   pointer   eller  medbringe   understøttende   og   tydeliggørende   citater   fra   de  
deltagende  undervisere.  En  langt  mere  udfoldet  analyse  af  undersøgelsen  med  citater  fra  interviews  kan  
læses  i  Udvikling  af  undervisning  og  underviserkompetencer  –  belyst  gennem  interviews  med  entreprenørskabs-­‐‑
undervisere,   Skriftserie   fra  Center   for  Undervisningsudvikling  og  Digitale  Medier,  Aarhus  Universitet,  
2013.  Artiklen  er  tilgængelig  elektronisk,  linket  er  på  referencelisten.  
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Figur  2:  Underviseres  beskrivelser  af  deres  entreprenørskabsbegreb.  

Underviserne   taler   således   om   entreprenørskab   som   en   pædagogisk   og   didaktisk  
tilgang  og  om  entreprenørskab  som  en  faglighed  i  sig  selv.  Samlet  set  formulerer  un-­‐‑
derviserne  sig  om  betydninger  i  entreprenørskab,  der  knapt  nok  kan  rummes  i  et  og  
samme  begreb.  I  stedet  ser   jeg,  at  de  fem  undervisere  beskriver  tre   lag  af  betydnin-­‐‑
ger,  og   jeg  kan  kondensere  tre  forskellige  forståelser  af  entreprenørskab  hos  de  fem  
undervisere:  

• Et  alment  didaktisk  begreb  for  undervisning,  der  understøtter  proces-­‐‑  og  stu-­‐‑
denterorienterede,  aktive  læreprocesser.  

• Et  begreb  om  værdiskabelse,  der   forbinder   sig   til   integrerede   læreprocesser,  
hvor   den   studerende   gør   sig   erfaringer   med   at   anvende   sin   faglighed   i   en  
bred  kontekst  og  styrker  en  personlig  faglig  læring  gennem  kompetencer  som  
handlekraft,  tværfagligt  samarbejde,  proceskompetence  og  selvindsigt.      

• En  smallere  definition  af  værdiskabelse  forstået  som  iværksætteri  og  kompe-­‐‑
tencen  til  at  anvende  sin  faglighed  i  forhold  til  at  skabe  værdi  og  forandring  
for  flere.  

De  forskellige  betoninger  af  begrebet  entreprenørskab  kommer  til  udtryk  i  undervi-­‐‑
sernes  udsagn  om,  hvilke  værdier  de  tillægger  entreprenørskab  i  undervisningen  for  
de  studerende:  Værdierne  bliver  formuleret  som  konkrete  nuancerer  i  den  personlige  
læring,   i   proces-­‐‑   og  handlekompetence,   i   tværfagligt   samarbejde   og  værdiskabelse.    
Samlet  set  ønsker  underviserne,  at  de  studerende  får  mulighed  for  at  træne  og  udvik-­‐‑
le  nye  måder  at  agere  og  handle  på  i  deres  liv  og  i  samfundet.  
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Underviserne  er  bevidste  om  de  studerende  og  ser  med  deres  synsvinkel  på  det  fag-­‐‑
lige   arbejde   og   udtrykker   en   generel   studenterorienteret   tilgang   til   undervisning  
(Fink,  2003).  Men  underviserne  taler  også  om  de  studerendes  studieprocesser  og  om  
deres  handlemåder  og  tilgang  til  verden  generelt  som  områder,  læringsaktiviteterne  
retter  sig  imod.  

Progression  og  integration  
Undervisernes  beskrivelser  kan  som  nævnt  forstås  som  tre  lag  af  betydning  i  entre-­‐‑
prenørskab,  og  når  jeg  kobler  de  lag  sammen  med  undervisernes  ordrette  citater  om,  
hvilke  læringsmæssige  værdier  og  mål  de  hver  især  har  for  deres  entreprenørskabs-­‐‑
undervisning,  kan  undervisernes  beskrivelser  af  betydning,  af  mål  og  praksisformer  
placeres  i  et  skema:  

Didaktik  og  almene  lærepro-­‐‑
cesorienterede  undervisnings-­‐‑
elementer  

Arbejdsformer  baseret  på  
anvendelse  af  faglighed  i  
proces-­‐‑  og  projektorienteret  
arbejde  i  en  åben  kontekst  

Iværksætteri  og  værdiskabel-­‐‑
se  

At  lære,  hvordan  man  lærer  at  
anvende  sin  viden  
  

At  lære,  hvordan  man  læser  verden  

Se  sig  selv  i  en  anden  sammen-­‐‑
hæng    

Integreret  tværfaglighed    
  

Intervention  og  transformation    

At  lære  af  sine  fejl,  og  lære  sammen     Se  faglighed  anvendt  i  nye  sam-­‐‑
menhænge    
  

At  ville  verden  noget  

Værdiskabelse  i  forhold  til  ny  
akademisk  og  etisk  værdi    
  

At  blive  den  kapable  kulturborger  
Menneskelig  afklaring,  at  komme  til  
at  vide  noget  om  sig  selv    

At  åbne  verden  for  de  studerende  
–  praksis  oplyser  fagfeltet    
  

Fællesskab  som  mål  og  værdi  i  sig  
selv    

At  blive  mere  end  et  fag-­‐‑fagligt  
menneske,  at  kunne  se  sin  bane  

Faglighed  implicerer  processer    
  

Procesfaglighed    

Iværksætteri  

Figur  3:  Oversigt  over  betydningslag  i  entreprenørskab  hos  de  fem  undervisere.  

Jeg  læser  skemaet  sådan,  at  det  beskriver  en  mulig  taksonomi  og  progression  i  entre-­‐‑
prenørielle  læringsniveauer  fra  et  didaktisk  niveau  med  almene  procesorienterede  lære-­‐‑
processer  med  mål   som  at   ’lære-­‐‑at-­‐‑lære’   til  mere   sammenhængende   arbejdsformer   i  
forløb  med  anvendelse  og  projektorienteret  faglighed  med  læringsmål  som  ’at  åbne  ver-­‐‑
den’,  ’se  faglighed  anvendt  i  nye  sammenhænge’,  til  det  mest  avancerede  taksonomi-­‐‑
ske  niveau,  hvor  faget   iværksætteri  og  værdiskabelse  har  læringsmål  som  ’intervention  
gennem  tværfaglighed’.    

På  det  grundlæggende  niveau  viser  de  interviewede  undervisere  interesse  for  aktive  
studenterorienterede  læringsformer  og  finder  forståelse  og  redskaber  hertil  i  den  en-­‐‑
treprenørielle  didaktik.  Det  læser  jeg  sådan,  at  en  almen  interesse  hos  undervisere  for  
nye  og  aktive  læringsaktiviteter  kan  blive  inspireret  af  entreprenørskabsdidaktikken.  
Jeg  ser,  at  den  underviser,  der  ønsker  at  arbejde  med  entreprenørielle  læringsformer,  
starter  med   (eller  har   allerede)   et   læringssyn,  der   er  orienteret   imod   læreprocesser.  
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Den  underviser  kan  på  baggrund  af  sin  erfaring  med  at  arbejde  med  didaktiske  ele-­‐‑
menter  i  sin  undervisning  fortsætte  med  at  udbygge  sin  erfaring  med  proces-­‐‑  og  læ-­‐‑
ringsorienterede  forløb  og  eventuelt  udvikle  en  egentlig  faglighed  i  iværksætteri.  

Når   jeg  ser  skemaet  som  mulige  taksonomiske  niveauer  og  sammenholder  det  med  
forskning   i   generiske  niveauer   i   studiekompetence,   genkender   jeg   tre  niveauer  hos  
Barrie:  den  studerende   får  kompetencer   til   at   tilegne  sig  viden   (’complement’),  den  
studerende   oversætter/omsætter   og   videreudvikler   sin   viden   gennem   anvendelse  
(’translate’)  og  den  studerendes  handling  og   forståelse  er  personligt  og   fagligt   inte-­‐‑
greret  (’enable’).    

Udover  at  skemaet  kan  foreslå  en  taksonomi  for  kompetencemål  i  entreprenørskabs-­‐‑
undervisning,  kan  skemaet  opfattes  som  en  beskrivelse  af  processer  i  faglig  progres-­‐‑
sion,  dvs.   som  processer   i   integrationen  af  entreprenørskab   i  en   faglig  kontekst.  De  
tre  niveauer  karakteriserer  så  tre  faser  eller  grader  af   integration  af  entreprenørielle  
arbejdsformer  i  faget.  I  den  første  fase  er  det  entreprenørielle  en  didaktisk  driver  af  
almene  læreprocesser  i  ethvert  fagligt  arbejde,  i  anden  fase  er  det  entreprenørielle  en  
avanceret  form  for  projektarbejde,  mens  det  entreprenørielle  i  den  tredje  fase  er  et  fag  
med  iværksætteri  som  mål.  

I  relation  til  undervisernes  forskellige  forståelser,  ser  jeg  skemaet  som  deres  veje  ind  i  
en  entreprenøriel  undervisningspraksis  og   forstår  progressionen   i   relation   til  de  ar-­‐‑
bejdsformer,  underviserne  ønsker  at  håndtere/kan  håndtere  hen  ad  vejen.      

Dermed  forbinder  jeg  muligheden  for  progression  og  integration  af  en  entreprenøriel  
faglighed   i   et   fagfelt   med   en   kompetenceudviklingsproces   hos   underviseren.   For  
disse   undervisere   ser   det   ud   til,   at   kompetenceudviklingsprocessen   starter  med   en  
alment   læringsorienteret   didaktik,   som   kan   udvikles   gennem   en   højere   og   højere  
grad  af  faglig  integration  af  entreprenørskab  i  det  faglige  felt.    

Hvordan  de  fem  undervisere  udvikler  kompetencer  hertil,  belyser  jeg  i  det  følgende.  

Legitimitet  og  motivation  
Underviserne  udtrykker  sig  meget  nuanceret  og  bruger  forskellige  betoninger,  når  de  
begrunder   hvorfor,   de   ønsker   at   arbejde   entreprenørielt.   Betoningerne   ser   ud   til   at  
karakterisere  forskelle  på  i  hvor  høj  grad,  det  entreprenørielle  er  integreret  med  det  
faglige  i  den  enkeltes  undervisning.  De  formulerer  sig  om  betydninger  for  både  stu-­‐‑
derende,   fag  og   samfund,  og  når   jeg  nærlytter   til   og  nærlæser  undervisernes  argu-­‐‑
mentationskæder,   ser  det  ud   som  om,  der   er   sammenhæng  mellem  graden  af   inte-­‐‑
gration,  didaktik  og  faglighed:  Underviseren  beskriver  sin  interesses  udgangspunkt  
–  i  den  studerendes  læring,  i  fagets  udvikling  eller  i  den  samfundsmæssige  relevans.    
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Alle  tre  faktorer  er  i  spil  hos  alle,  men  nogle  undervisere  har  en  vision  med  deres  fag,  
som  de  ser,  kan  realiseres  gennem  en  veludviklet  entreprenøriel  faglig  tilgang,  mens  
en  anden  har  fokus  på  aktive  læreprocesser.    

Ud  fra  længere  argumentationskæder  i  dialogen  tegner  der  sig  konturerne  af  tre  for-­‐‑
skellige  afsæt   for  underviserens  ændring  af   sin  undervisningspraksis.  Alle   fem  un-­‐‑
dervisere  kan  placereres  indenfor  de  tre  afsæt,  som  er:  Den  studerende,  faget  eller  en  
forståelse  af  verdens  behov.  De  kan  beskrives  kortfattet:  

- Studerende   er   på   fag,   som   de   skal   lære   gennem   didaktisk   tilrettelagte   ar-­‐‑
bejdsmåder  for  at  kunne  agere  i  verden:  De  studerende  er  den  væsentligste  
årsag  til  at  arbejde  på  en  anden  måde,  de  studerendes  læring  justerer  un-­‐‑
dervisningsformerne,   og   hvor   de   studerendes   udgangspunkt   fastholdes,  
er  en  faglig  integration  af  entreprenørskab  i  faget  en  vag  horisont.  Entre-­‐‑
prenørskab   tjener   en   aktiv   og   involverende   læreproces.   Skemaets   første  
trin   med   fokus   på   didaktik   og   læreprocesser   karakteriserer   praksisfor-­‐‑
merne  i  undervisningen  her.  

- Faget   ser  på  verden,  det  kalder  på  en  didaktik  med  henblik  på  den  stude-­‐‑
rendes   læring   og   evne   til   at   interagere:   Det   faglige   er   udgangspunkt   for  
analyse  af  verden  og  det  analytiske  og  verden  kobles  sammen  i  en  didak-­‐‑
tik.  Her  ligger  muligheden  for  dyb  faglig  udvikling,  hvor  faglig  forståelse  
og   værdier   er   i   centrum.  De   konkrete   undervisningsformer   ligger   i   ske-­‐‑
maets  midterfelt,  hvor  arbejdsformer  og  forløb  undersøger  virkelige  pro-­‐‑
blemstillinger.  De  kan  udvikles  i  retning  af  skemaets  tredje  felt,  hvor  den  
faglige  vinkel  på  verden  er  fuldt  integreret  som  fag.    

- Verden  kalder  på  en   faglig  didaktik  med  henblik  på  den  studerendes  hand-­‐‑
len:  Analysen  af  verden  er  der  på  forhånd  og  skal  formidles  til  de  stude-­‐‑
rende,  som  skal  godkende  analysen,  før  den  kan  realiseres  som  didaktik.  
En  model  med  mulighed   for  didaktisk   innovation,  hvis   analysen  af  ver-­‐‑
den   tilhører   faget   og   fagfællesskabet.  Undervisningspraksis   ligger   i   ske-­‐‑
maets  tredje  felt,  hvor  iværksætteri  er  en  integreret  faglighed.  

Begrundelserne  for  at  arbejde  entreprenørielt  i  undervisningen  går  som  beskrevet  på  
en  akse  fra  at  lære  de  studerende  at  tage  ansvar  for  sig  selv  (’lære  at  lære’  og  ’at  lære  
af  fejl’)  til,  at  undervisernes  værdier  for  faget  og  for  uddannelse  går  op  i  en  didaktisk  
helhed  med  deres  syn  på  samfundets  udvikling.  

Betydningslagene  fortæller,  at  undervisernes  praksis  er  forbundet  med  deres  dybe  
faglige  værdier  og  deres  forståelse  af,  hvordan  uddannelse  i  deres  fag  spiller  en  sam-­‐‑
fundsmæssig  rolle.  En  ændring  af  undervisningspraksis  er  motiveret  af  og  forbundet  
med  underviserens  personlige  forståelse  og  værdier,  enten  for  den  studerende,  for  
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faget  eller  for  verden.  Dermed  er  det  dybden  i  ændringer  i  underviserens  forståelse,  
der  skal  bære  forandringen  af  praksis.  Og  praksisændringen  skal  føre  til  nye  dybe  
forståelser,  for  at  forandringen  bliver  vedvarende.  

’Genforhandling’  og  integration    
En  entreprenøriel  udvikling  af  undervisningsformer  sker  hos  de  involverede  under-­‐‑
visere  gennem  den  enkeltes  aktive  ’genforhandling’  med  sit  fag  og  dets  aktuelle  rela-­‐‑
tion   til   det   samtidige   samfund,   gennem   underviserens   pædagogiske   forståelse   af  
læring  og  af  den  konkrete  studerende  og  gennem  underviserens  personlige  udfyldel-­‐‑
se  af  sin  professionelle  rolle  som  underviser.  

Det  er  en  omfattende   ’genforhandling’,   som   jeg  vil   sammenligne  med  en   integreret  
læreproces,  hvor  den  lærende  –  i  dette  tilfælde  underviseren  -­‐‑  åbner  sin  store  bagage  
af  forståelser,  viden  og  kundskaber  (Illeris,  2007).  Den  type  læreprocesser  er  kræven-­‐‑
de  både  på  et  professionelt  og  et  personligt  plan  og  i  særlig  grad,  fordi  læreprocessen  
finder  sted  samtidig  med,  at  undervisningen  kører.  

Det  kan  være  med  til  at  forklare,  at  hver  enkelt  underviser  taler  meget  om  legitimite-­‐‑
ten  i  at  arbejde  entreprenørielt  og  kobler  den  sammen  med  den  enkeltes  motivation  
for  at  undervise  på  nye  måder.  Den  personlige  motivation  er  baseret  på  en  personlig  
og   professionel   klangbund   af   viden   og   værdier   og   den   personlige   erfaring   med  
handlinger,  der  knytter  sig  hertil.  

En  faglig  og  personlig  motivation  
I   samtalerne   kommer   der   udsagn   frem,   som  vidner   om,   at   den   enkelte   underviser  
investerer  sig  på  et  mere  end  fagligt  niveau.  Der  er  en  personlig  værdi  på  spil,  som  
driver  underviseren  og  som  rækker  ud  over  en  personlig  faglig  interesse.  

De studerende skal brænde for noget. 
Sådan har jeg det selv. At tænke sig 
selv som et menneske, der ikke står 
stille!

Jeg laver nutidsanalyse gennem 
min undervisning.

Jeg vil gerne ruste dem til verden: 
Hvad kan jeg bidrage med?

Hele verden spiller ind på det, man laver. 
(…)Jeg er blevet mere interesseret i 
processer, der er sket et skred. Hvis det (at 
arbejde med entreprenørskab) skal give 
mening for mig, så skal der ske noget nyt.

Jeg er nysgerrig! Jeg viser de 
studerende, de skal blive ved. 
Det kræver meget, men man 
mærker det ikke, fordi man kan 
li det. Det er der hele tiden. Det 
er en livsstil. 

  
Figur  4:  Undervisernes  personlige  og  faglige  motivationer.  
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De  personlige  bevæggrunde  og  værdier  viser,  at  underviseren  er  personligt  delagtig  
i  læreprocesserne,  hvor  udvikling  af  entreprenørskab  bliver  til  en  professionel  udvik-­‐‑
lingsproces  for  underviseren:  Gennem  en  internaliseringsproces  kobler  underviseren  
sin  viden  og  kunnen  sammen  til  nye  praksishandlinger  i  undervisningen.   

Det   er   en  proces,  hvor  underviseren  kommer   til   syne   for   sig   selv  med   forstærkede  
eller  reviderede  værdier  og  forståelse.  De  deltagende  undervisere  er  bevidste  om,  at  
de  gør  noget   i  deres  undervisning,   som  adskiller  dem   fra   fagfæller  og  kolleger.  De  
formulerer  sig  om,  at  deres  praksis  rummer  forståelser  af  faget  og  af  de  studerendes  
læreprocesser,  som  er  forskellig  fra  deres  kollegers  praksis  og  forståelse.  Flere  siger  
direkte,  at  kollegernes  undervisning  er  meget  forskellig  og  rummer  nogle  helt  andre  
værdier,  som  det  er  deres  faglige  ret  at  have.  Ingen  diskuterer  løbende  deres  under-­‐‑
visningspraksis   og   praksisformers   værdi  med   andre   kolleger   end   deres   eventuelle  
medundervisere.    

Udfordringer  
Underviserne  bruger  ord  om  deres  udfordringer,  som  vidner  om,  at  der  er  mere  end  
faglighed  på  spil.  

Jeg synes, det er interessant at føle sig 
forpligtet til at opretholde et højt fagligt 
niveau, samtidig med, at den 
studerende bliver i stand til faktisk at 
omsætte sin viden.

Det har taget tid at lære at være 
en anden slags autoritet. (…) jeg 
er en rollemodel for deres 
learning by doing (..) Skal vi 
ikke åbne verden sammen?

Både jeg og mine studerende er 
meget dårlige til at bevæge os i 
processer

Hvis jeg tænker på en uge, så er der godt 
nok meget tid, hvor jeg gør noget andet end 
at stå ved tavlen og sige noget og være den 
der skal vide det hele

Vi har en faglig logik med nogle 
ting, de skal kunne og en 
entreprenøriel logik med en 
bestemt forståelse af proces. Og 
det clasher! Der er logikker i 
begge dele (..) det er en 
udfordring at få koblet det her.

  

Figur  5:  Underviseres  udsagn  om  udfordringer.  

De  formulerede  udfordringer  involverer  personlige  erfaringer  og  kompetencer,  og  de  
drives   og   genereres   af  mere   end   faglighed   i   snæver   forstand.   For   eksempel   er   det  
personlige   kompetencer   og   erfaringer,   der   skal   støtte   underviseren   i   forhold   til   at  
udholde  den  type  usikkerhed,  der  er  forbundet  med  ’clash’  mellem  forskellige  logik-­‐‑
ker.  Der  er  også   tale  om  personligt   faglige  udfordringer,  hvor   fag  og  personlig   for-­‐‑
ståelse  og  handling   inden  for   faget  er  under  forandring,   fx  hos  den  underviser,  der  
ser  sig  som  rollemodel  i  forhold  til  opgaven  ’at  åbne  verden  sammen’.  
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En  af  de  store  udfordringer  er  integration  af  den  nye  faglige  dimension  indenfor  ker-­‐‑
nefaget.  Det  er  gennem  integration,  at  den  faglige   legitimitet   fremkommer  og  giver  
underviseren   en  mindre   usikker   platform   at   stå   på.  Men   udfordringen   formuleres  
også  som  det  at  ’være  i  proces’,  at  processer  (vejen)  er  mål  i  sig  selv.  Det  er  uvant  for  
både   studerende   og   underviser   og   medfører   usikkerhed,   som   underviseren   skal  
håndtere  -­‐‑  og  træne  de  studerende  i  at  håndtere.  Både  studerende  og  underviser  skal  
lære  at  være  i  en  arbejdsproces,  hvor  det  ikke  er  til  at  forudse,  hvad  arbejdsprocessen  
resulterer  i.  Den  akademiske  arbejdsmåde  udvides  til  at  foregå  som  en  proces,  der  er  
medbetydende  for  resultatet,  og  hvor  proces  og  produkt  ikke  kan  adskilles.    

Den  arbejdsform  er  styret  af  proces  og  motiveret  af  situationsbestemte  og  relations-­‐‑
betingede   og   fagrelaterede   logikker   i   en   given   arbejdsgruppe   og   opgave   (Wenger,  
2012).  Det  kræver,  at  de  involverede  i  arbejdsprocessen  kan  veksle  mellem  en  traditi-­‐‑
onel  ydre  styring  af  opgaven  og  indre  styrede  processer  i  samarbejdet  og  genkende  
og  anvende  både  faglige  og  processuelle  resurser.    

Underviseres  autoritet  og  legitimitet  forandres,  og  det  reflekterer  underviserne  over.  

Nye  underviserroller  
Underviserne   taler   om,   at   deres   funktion   veksler   mellem   at   være   den,   der   sætter  
rammen  og  ved  hvorfor,  og  den,  der  undersøger  og  åbner  data  på   lige   fod  med  de  
studerende.  Der  ligger  et  skift  for  underviseren  i  forhold  til  at  befinde  sig  i  sit  forsk-­‐‑
ningsområdes  sikre  viden,  underviserens  substantielle  faglighed,  hvor  underviseren  
er   ’foran’   og  viser   vej,   over   for  de  processuelle   aktiviteter,   der   er  mere   orienterede  
mod  de  studerendes  faglige  og  sociale  engagement,  og  hvor  undervisere  er  ’bagved’  
og  samler  processen  (Cornelius-­‐‑White  &  Harbaugh,  2010).  Der  er  flere  autoriteter  på  
spil,  og  både  studerende  og  underviser  skal  kunne  se   forskel  og  genkende   funktio-­‐‑
nerne.  

Alle  undervisere  taler  om  forandrede  roller  og  nye  former  for  autoritet,  og  indirekte  
beskriver  de,  hvilke  kompetencer  en  entreprenøriel  underviser,   ifølge  deres  erfarin-­‐‑
ger,  har  brug   for  at  udvikle.  Underviserne  har   selv  hen  ad  vejen  udviklet   eller   er   i  
gang  med  at  udvikle  redskaber  på  en  lang  række  områder,  som  der  kan  være  gode  
grunde   til   at   arbejde   langt  mere   systematisk  med   i   pædagogisk   kompetenceudvik-­‐‑
ling.  Det  drejer  sig  primært  om  at  have  adgang  til  redskaber  og  kendskab  til  en  varia-­‐‑
tion  af  øvelser,  om  kompetencer  til  at  reflektere  over  praksis  og  evne  til  at  samarbej-­‐‑
de.  Herudover  nævner  underviserne  kompetencer   inden   for:   ’Processtyring’,   ’aner-­‐‑
kendende  dialog’  og  ’selvrefleksion’.  

Når  vi  taler  om  entreprenørskab  som  en  ny  faglig  dimension  i  undervisningen,  bliver  
entreprenørskab   et   koblingspunkt  mellem   fag,  processer,   nye   læringsrum   -­‐‑   og  per-­‐‑
sonlig   stil   i   undervisning  og   autoritet   for  underviseren.   For   at   få   koblingerne   til   at  
fungere  kræver  det  også  kompetence  til  selvrefleksivitet  og  korrektion  i  den  konkrete  
situation.  
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Diskussion  og  konklusion:  Motiverende  rammer  for  faglig  nyudvikling  
Trods   interviewundersøgelsens   spinkle   empiriske   grundlag   giver   den   et   indblik   i,  
hvordan  motivation  er  omdrejningspunkt  i  de  fem  humanistiske  underviseres  didak-­‐‑
tiske   og   faglige   udvikling.  Disse   underviseres   udvikling   af   undervisning   inden   for  
entreprenørskab  og   innovation  er  koblet   til  personligt   integrerede   læreprocesser  og  
motivation.   I   forlængelse   heraf   kunne   det   være   interessant   at   undersøge,   hvordan  
undervisere   på   andre   fagområder   integrerer   entreprenørskab   i   deres   faglighed   og  
sammenligne  faglige  udviklingsprocesser   inden  for  entreprenørskab  på   tværs  af  vi-­‐‑
denskabsområder/fakulteter:  Hvordan  spiller  fagets  metoder  og  tilgange  ind  på  fag-­‐‑
lige  udviklingsprocesser?,  og  hvilke  roller  spiller  underviseren   i   faglige  udviklings-­‐‑
processer?   Tilsammen   kunne   sådanne   undersøgelser   være   med   til   at   kvalificere:  
Hvilke  rammer  udvikler  ’enabled’  og  ’embedded’  underviserkompetencer  og  er  mo-­‐‑
tiverende  for  vedvarende  faglig  nyudvikling  på  universiteterne.  
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Litteratur  
Bager,  L.  T.  (2013).  Udvikling  af  undervisning  og  underviserkompetencer  i  praksis  –  belyst  

gennem  interviews  med  entreprenørskabsundervisere,  skriftserie  ved  Center  for  Un-­‐‑
dervisningsudvikling  og  Digitale  Medier,  Aarhus  Universitet.  
http://tdm.au.dk/fileadmin/tdm/Publikationer/CUDiM_2_-­‐‑
_Udvikling_af_undervisning_og_underviserkompetencer_i_praksis_-­‐‑
_Lene_Tortzen_Bager_2013_-­‐‑_webudgave.pdf  

Bager,  L.  T.  &  Blenker,  P.  (2008).  Bevidsthed  om  læring  –  en  kompetence  med  udgangs-­‐‑
punkt  i  entreprenøriel  læring,  arbejdspapir  fra  CFU,  Aarhus  Universitet.  
http://tdm.au.dk/fileadmin/www.humaniora.au.dk/center_for_undervisningsu
dvikling/publikationer/arbejdspapirer/bevidsthedomlaering.pdf  

Barrie,  S.  (2002):  http://www.itl.usyd.edu.au/graduateattributes/ISL_gradatt.pdf  
Cornelius-­‐‑White,  J.  H.D.  &  Harbaugh,  A.  P.  (2010).  Learner-­‐‑centered  instruction.  Thou-­‐‑

sand  Oakes,  CA:  Sage.  
Fink,  L.  D.    (2003).  Creating  significant  learning  experiences.  San  Francisco:  Jossey-­‐‑Bass.  
Fonden  for  Entreprenørskab/Young  Enterprise  Danmark  (2013a).  Fra  ABC  til  ph.d.:  

http://www.ffe-­‐‑ye.dk/media/203127/fra_abc_til_phd_2012.pdf  
Fonden  for  Entreprenørskab/Young  Enterprise  Danmark  (2013b).  Progressionsmodel:  

entreprenørskabs-­‐‑  og  innovationsundervisning:  http://www.ffe-­‐‑
ye.dk/videncenter/progressionsmodel  

Hargreaves,  A.  &  Fink,  D.  (2012).  Sustainable  leadership.  San  Francisco:  Jossey-­‐‑Bass.  
Illeris,  K.  (2007).  Læringens  teorier,  Roskilde  Universitetsforlag.  
Moberg,  K.(2013).  Præsentation  på  Århus  Erhvervsakademi  af  forskningsresultater  

fra  rapporten:  http://www.ffe-­‐‑ye.dk/media/228566/effektmaaling_2012.pdf  

42



  

  

Te
m

aa
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
L.

 T
. B

ag
er

 

Wenger.  E.  (2012).  En  social  teori  om  læring.  In:  K.  Illeris  (red.):  49  tekster  om  læring.  
Frederiksberg:  Samfundslitteratur.  

Wenger.  E.  (2004).  Communities  of  practice  –a  brief  introduction,  Oregon  University.  
https://scholarsbank.uoregon.edu/xmlui/bitstream/handle/1794/11736/A%20bri
ef%20introduction%20to%20CoP.pdf?sequence=1  

43



  

  

Te
m

aa
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
H

. T
. H

ol
m

eg
aa

rd
 e

t a
l. 

Når forventningerne ikke stemmer 
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Reviewet  artikel    
Denne  artikel  præsenterer  resultater   fra  et   forskningsprojekt,  hvor  stude-­‐‑
rende  er  fulgt  fra  slutningen  af  gymnasiet  og  ind  på  en  lang  videregående  
teknisk   eller   naturvidenskabelig   uddannelse.   Fokus   er   på   de   studerendes  
løbende   forventningsafstemning   i   mødet  med   den   nye   uddannelse   og   de  
forhandlinger,  der  finder  sted  over  tid,  når  de  studerende  forsøger  at  blive  
akademisk  integreret.  Analysen  fokuserer  på  de  studerende  der  oplever  det-­‐‑
te   som   særligt  vanskeligt.  Tre   forhandlingsstrategier   identificeres:   at  ud-­‐‑
holde  at  ens  forventninger  ikke  bliver  indfriet;  gentagende  afprøvninger  af,  
om  det,  man  møder,  kan  tilpasses  ens  forventninger;  at  indordne  og  tilpas-­‐‑
se  sine  forventninger  til  det,  man  møder.  De  tre   forskellige  strategier   fol-­‐‑
des  ud  i  analysen  med  konkrete  eksempler  og  viser,  at  de  studerendes  iden-­‐‑
titetsarbejde  er  en  vigtig  del  af  progressionen  i  de  studerendes   første  stu-­‐‑
dieår.   Konsekvenserne   og   implikationerne   for   praksis   diskuteres   afslut-­‐‑
ningsvist.  

Overgang,  progression  eller  frafald  –  hvad  er  problemet?    
Blandt   de   studerende,   som   bliver   optaget   på   en   universitetsuddannelse,   er   der   en  
del,  som  afbryder  før  tid.  Det  gælder  ikke  mindst  for  humaniora  og  det  tekniske  og  
naturvidenskabelige  område.  Det  er  både  et  problem  for  de  institutioner,  der  mister  
deres   studerende,   for   samfundet,   der  mister   fremtidig   arbejdskraft   og   for   de   unge  
mennesker,  hvis  drømme  og  planer  brister.     
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Et   litteraturstudie   af   forskningen   i   frafald   på   de   lange   videregående   uddannelser  
særligt  inden  for  teknat-­‐‑området  viste,  at  selv  om  en  stor  del  af  de  hidtidige  under-­‐‑
søgelser   har   haft   fokus   på   de   studerendes   manglende   faglige   forudsætninger   og  
vedholdenhed,  det  vil  sige  som  utilstrækkeligheder  hos  den  studerede,  så  står  denne  
tilgang  ikke  længere  alene.  Fra  at  forstå  frafald  som  de  studerendes  problemer  med  
at  tilpasse  sig  de  institutionelle  krav,  flyttes  fokus  til  relationen  mellem  de  studeren-­‐‑
de   og   institutionen   (Ulriksen,  Madsen,   &  Holmegaard,   2010;   Ulriksen,  Madsen,   &  
Holmegaard,  2011).  Frafald  betragtes  som  en  proces  der  finder  sted  over   tid  (Tinto,  
1993),  og  som  spiller  sammen  med  flere  forskellige  faktorer.  Det  gælder  det,  de  stu-­‐‑
derende   bringer   med   sig   (fx   de   studerendes   begrundelser   for   at   vælge   studiet   og  
deres   forventninger   til   det),   det,   de   studerende  møder   på   uddannelsen,  men   også  
faktorer,  der  er  knyttet  til  personlige  forhold  uden  for  institutionen  eksempelvis  syg-­‐‑
dom  (Yorke  &  Longden,  2004).  Inden  for  sciencefagene  viste  Seymour  og  Hewitt,  at  
de  studerende,  der  falder  fra,  i  vid  udstrækning  ligner  dem,  der  bliver.  Begge  grup-­‐‑
per  oplever  samme  udfordringer,  men  de  adskiller  sig   i  måden,  de  håndterer  udfor-­‐‑
dringerne  på  (Seymour  &  Hewitt,  1997).    

I   forskningslitteraturen   efterlyses   flere   studier,   der   kan   udfolde   denne   håndtering  
(Johannsen,  Rump,  &  Linder,  2013),  især  studier  med  fokus  på  de  studerendes  identi-­‐‑
tetsarbejde,  der  kan  undersøge,  hvordan  identiteter  skabes,  omformes,  og  begrænses  
i  samspil  med  de  materielle  og  strukturelle  betingelser,  der  formidles  af  studiet  (Ul-­‐‑
riksen  et  al.,  2010).  Dette   forhold  bliver  særligt   synligt   i  overgangen   fra  én  kulturel  
kontekst  til  en  anden,  som  fx  når  man  begynder  på  universitetet.  I  den  overgang  be-­‐‑
stræber  nye  studerende  sig  på  at  blive  en  del  af  deres  studium  ved  at  gøre  sig  gen-­‐‑
kendelig   og   indtage   bestemte   positioner,   som   gør   dem   genkendelige   som   legitime  
studerende  (Hasse,  2002).  

I  denne  artikel  vil  vi  netop  undersøge  relationen  mellem  nye  studerende  og  den  ud-­‐‑
dannelse,  de  begynder  på.  Ved  at  anlægge  et  længdesnitsperspektiv  kommer  studiet  
af   overgangen   til   at   omfatte   de   studerendes   overvejelser   over   tid,   dvs.   deres   valg-­‐‑
overvejelser,  deres  forventninger  og  endelig  deres  møde  med  universitetet  det  første  
år.  Fokus  er  på  de  studerendes  bestræbelser  på  at  blive  en  del  af  deres  studium  og  
dermed  på  deres  identitetsarbejde.  Vi  stiller  to  forskningsspørgsmål:  

• Hvordan  er   forholdet  mellem  på  den  ene   side   studerendes   forventninger   til  
deres  fremtidige  uddannelse  og  på  den  anden  side  deres  erfaringer  med  den?  

• Hvordan  håndterer  de  studerende  uoverensstemmelse  mellem  deres  forvent-­‐‑
ninger  og  erfaringer?  Og  ikke  mindst,  hvordan  spiller  deres  håndtering  sam-­‐‑
men  med  deres   identitetsarbejde  og   integration  på   studiet,  herunder  beslut-­‐‑
ninger  om  at  blive  eller  afbryde  studiet?  
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Der  er  med  andre  ord  fokus  på  de  studerendes  oplevelser  og  erfaringer  med  at  be-­‐‑
gynde  på  en  uddannelse,  deres  forsøg  på  at  skabe  mening  og  sammenhæng  i  deres  
oplevelser  og  på,  hvilken  betydning  disse  forsøg  og  forhandlinger  har  for  de  stude-­‐‑
rendes  beslutning  om  at  blive  eller  afbryde  uddannelsen.  Perspektivet  er  således  de  
studerendes  erfaringer  og  forhandlinger,  og  herigennem  diskuterer  vi  afslutningsvis  
hvilke  overvejelser,  det  er  værd  at  gøre  sig,  ud  fra  et  underviser-­‐‑  og  uddannelsesper-­‐‑
spektiv  i  relation  til  undervisningsformer  og  uddannelsernes  ansvar.  

Identiteter  i  overgange  
Den  amerikanske  uddannelsesforsker  Vincent  Tintos  model   for   studerendes   frafald  
har  en  fremtrædende  plads  inden  for  store  dele  af  frafaldsforskningen  (Pascarella  &  
Terenzini,   2005).   Foruden   den   pointe,   at   frafald   sker   som   en   proces   over   tid,   er   et  
centralt  element  i  modellen  de  studerendes  sociale  og  faglige  integration  på  uddan-­‐‑
nelsen  (Tinto,  1993;  2006-­‐‑2007).  For  at  få  en  forståelse  af  de  processer,  som  er  i  spil  i  
disse  integrationsprocesser,  kan  man  inddrage  transitionsteori   til  at  supplere  Tintos  
overvejende  sociologiske  forståelse.  Transitionsteorien  bidrager  med  en  forståelse  af  
de  identitetsforhandlinger,  de  studerende  indgår  i,  i  deres  bestræbelse  på  at  opnå  en  
følelse  af  at  høre  til.  I  denne  proces  tilpasser  de  sig  det,  de  identificerer  som  instituti-­‐‑
onelt  og  kulturelt  anerkendte  deltagelsesstrategier  (Ecclestone,  2007;  Ecclestone,  Bie-­‐‑
sta,  &  Hughes,  2010).  

Tilgangen  giver  adgang  til  at  forstå,  hvordan  studerende  løbende  skaber  mening  i  og  
forholder   sig   selv   til   den   kulturelle   sammenhæng,   de  møder.  Det   betyder   også,   at  
identiteter   i  denne  optik  opfattes   som  noget,  der   til   stadighed  er  under   forandring.  
Samtidig  er  der  en  stabilitet  indlejret  i  den  enkeltes  hverdagsforståelser  af  sig  selv  og  
af  andre,  og  denne  stabilitet  fastholder  en  træghed  i  identitetsforhandlingerne:  Man  
forstår   sig   selv   og   andre   som   sammenhængende   på   tværs   af   tid   og   rum   (Bruner,  
1990;   Polkinghorne,   1988).  Det   betyder,   at   når  de   studerende  møder  nye  kulturelle  
sammenhænge  med  nye  rammer,  krav  og  ressourcer,  så  må  de  skabe  en  fortælling,  
der  skaber  sammenhæng  mellem  på  den  ene  side  deres  fortid  og  det  blik,  de  har  haft  
på  sig  selv,  og  på  den  anden  side,  hvordan  de  begrunder  at  høre  til  på  det  nye  studi-­‐‑
um,  og  hvilket  perspektiv  de  har  med  uddannelsen  (Holmegaard,  2013;  Roth  &  To-­‐‑
bin,  2007).  Transition  kan  på  denne  måde   forstås  som  en   læreproces   (Colley,  2010),  
hvor  de  studerende  lærer  at  blive  studerende  og  at  konstruere  sig  selv,  så  de  balance-­‐‑
rer  deres  blik  på  sig  selv  med  deres  forsøg  på  at  høre  til.  Denne  læreproces  er  fokus  i  
denne  artikel.  

Metode  
Udvalg  af  informanter  og  narrative  interviews  
Denne  artikel  udspringer  af  et  projekt,  som  undersøgte  unges  valg  af  videregående  
uddannelse   efter   gymnasiet,   hvilke   overvejelser   og   processer,   som   indgår   i   dette  
valg,  og  hvordan,  de  nye  studerende  oplever  og  håndterer  overgangen  fra  gymnasiet  
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til  videregående  uddannelser,  med  et  særligt  fokus  på  fastholdelse  og  frafald.  Projek-­‐‑
tet  koncentrerede  sig  om  valg,  fravalg  og  overgang  til  tekniske  og  naturvidenskabe-­‐‑
lige  uddannelser  og   især  på   lange  videregående  uddannelser.  Tidligere  artikler  har  
haft  fokus  på  valg  af  uddannelse  (Holmegaard,  Ulriksen,  &  Madsen,  2014)  og  fravalg  
og   valg   af   tekniske   og   naturvidenskabelige   uddannelser   (Holmegaard,  Madsen,   &  
Ulriksen,  2014).  Nærværende  artikel  er  en  bearbejdet  og  forkortet  udgave  af  (Holme-­‐‑
gaard,  Madsen,  &  Ulriksen,  2013),  der  har  fokus  på  de  studerendes  handlingsstrate-­‐‑
gier,  når  de  starter  på  en  videregående  uddannelse.    

For  at  indfange  procesaspektet  af  valg,  overgang  og  fastholdelse  valgte  vi  et  længde-­‐‑
snitsdesign  i  empiriproduktionen.  Seks  3.  g-­‐‑klasser  blev  kontaktet  få  måneder  før  de  
afsluttede   gymnasiet:   fire   stx-­‐‑klasser  med   naturvidenskabeligt   orienteret   studieret-­‐‑
ning  og  to  htx-­‐‑klasser.  Klasserne  blev  valgt,  så  der  var  en  sandsynlighed  for,  at  flere  
af   eleverne   efterfølgende  ville   vælge   en   teknat-­‐‑uddannelse.  Af   logistiske   grunde   lå  
alle   seks   skoler  øst   for  Storebælt,  men   i   forskellige   lokalområder   (to   i  områder   i   en  
større  by,  to  i  forstæder  og  to  i  provinsen).  Skolerne  blev  ligeledes  valgt,  så  de  reflek-­‐‑
terede  social  variation.    

Alle  134  elever  i  klasserne  udfyldte  et  spørgeskema,  hvor  de  bl.a.  svarede  på  erfarin-­‐‑
ger  med  naturvidenskab  i  gymnasiet  og  overvejelser  over  studievalg.  Ud  fra  skema-­‐‑
erne   blev   38   elever   udvalgt   til   individuelle   interview   (19   elever)   eller   gruppeinter-­‐‑
view  (19  elever).  Disse  interview  blev  gennemført  i  april  måned  i  3.  g.  

Ved  studiestart  samme  år  og  det  følgende  år  blev  alle  134  elever  kontaktet  for  at  hø-­‐‑
re,  hvad  de  var  i  gang  med.  Inden  for  disse  to  år  efter  endt  ungdomsuddannelse  star-­‐‑
tede  25  af  de  38  studerende  på  en  teknat-­‐‑uddannelse.  Det  lykkedes  at  holde  kontakt  
med  20  af  disse  studerende  i  en  to-­‐‑årig  periode,  og  de  blev  løbende  interviewet  i  pe-­‐‑
rioden  op  til  seks  gange.  For  yderligere  specificering  af  antallet  og  tidspunkt  for  in-­‐‑
terview  se  Holmegaard,  Madsen,  &  Ulriksen  (2014).  Vi  valgte  en  interviewform  som  
kunne  give  adgang  til  de  unges  forståelser,  fortolkninger  og  bevægelser.  Der  er  tale  
om  narrative   interview   (Andrews,   Squire  &  Tamboukou,   2008),   hvor  de  unge  blev  
opfordret  til  at  fortælle  og  beskrive  snarere  end  at  begrunde  og  forklare.  Interviewe-­‐‑
ne  blev  lydoptaget  og  transskriberet  ordret.  

Analysestrategi  
Det   første   forskningsspørgsmål   behandles   gennem   en   tematisk   analyse   (Braun   &  
Clarke,  2006).   I  denne  analyse  sammenholdes  de  studerendes  beskrivelser   fra  gym-­‐‑
nasiet   af   deres   valgovervejelser   og   forventninger   til   en   fremtidig   uddannelse  med  
deres   faktiske   møde   med   deres   tekniske   eller   naturvidenskabelige   universitetsud-­‐‑
dannelse.  Herefter  blev  de  studerende  kategoriseret  i  grupper  i  relation  til  størrelsen  
af  den  kløft  de  mødte  mellem  deres  forventninger  og  deres  faktiske  erfaringer  i  over-­‐‑
gangen  til  uddannelsen.  I  denne  artikel  udfoldes  først  analysen  af  en  af  de  studeren-­‐‑

47



  

  

Te
m

aa
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
H

. T
. H

ol
m

eg
aa

rd
 e

t a
l. 

de  (Christian),  der  oplever  en  stor  kløft  mellem  det,  han  forventer  af  uddannelsen  og  
det,  han  møder.  Dernæst  gives  der   en  oversigt  over   temaer   fundet  på   tværs  af   alle  
interview.  For  en  mere  detaljeret  analyse  og  oversigt  over  alle  studerende  se  Holme-­‐‑
gaard  et  al.  (2013).    

Det   andet   forskningsspørgsmål   analyseres   gennem   begrebet   ‘turning   points’,   der  
beskriver,  hvordan  betydningsfulde  hændelser  skaber  en  platform  for  en  genfortæl-­‐‑
ling  af  narrativet  (Palmer,  O’Kane  &  Owens,  2009).  Narrativet  kan  i   løbet  af  ganske  
kort  tid  uproblematisk  skifte  fra  “jeg  har  altid  interesseret  mig  for  litteratur”  til  “jeg  
har  altid  villet  være  ingeniør”,  hvis  en  hændelse  som  for  eksempel  mødet  med  litte-­‐‑
raturvidenskab  viser  sig  at  være  en  skuffelse  (Holmegaard,  Ulriksen,  et  al.,  2014).  Vi  
forstår   ’turning  points’  som  dynamiske  sekvenser   i  den  studerendes  narrativ,  hvor  de  
redefinerer,  hvem  de  er,  hvem  de  var,  og  hvem  de  bliver.  Denne  optik  tillader  os  at  
undersøge  de   studerendes   forhandlings-­‐‑   og   integrationsprocesser   i   bevægelsen   ind  
på   deres   nye   uddannelse.  Dette   kalder   vi   de   studerendes   forhandlingsstrategi.   For  
yderligere  beskrivelse  af  de  enkelte  handlingsstrategier  (A,  B,  C,  D  og  E)  se  Holme-­‐‑
gaard  et  al.,  (2013).  

Analysen  omfattede  alle  de  interviewede  studerende,  men  for  i  denne  artikel  at  kun-­‐‑
ne   give   et   indblik   i   proceskarakteren   og   den   tidslige   dimension   af   de   studerendes  
oplevelser  og  håndteringer  af  dem  har  vi  af  formidlingsmæssige  hensyn  valgt  at  gå  i  
dybden  og  udfolde  tre  studerendes  forventninger  og  forhandlingsstrategier  i  relation  
til   deres   uddannelse   (Christian,   Emily   og   Filip,   der   repræsenterer   forskellige   for-­‐‑
handlingsstrategier,  nemlig  A,  B  og  D).  Disse  tre  studerende  er  alle  tre  startet  på  in-­‐‑
geniøruddannelser.  Dette  betyder  dog  ikke,  at  resultaterne  udelukkende  er  gældende  
for  ingeniøruddannelserne.  Derimod  har  vi  fundet  samme  resultater  også  på  de  na-­‐‑
turvidenskabelige  uddannelser  (Holmegaard  et  al.,  2013).  

Analyse  
Analysen  er  struktureret  i  to  dele,  der  behandler  hvert  af  de  to  forskningsspørgsmål.  
Første   del   af   analysen   undersøger   forholdet   mellem   studerendes   forventninger   til  
deres  nye  uddannelse  og  deres  erfaringer  i  mødet  med  uddannelsen.  Anden  del  ud-­‐‑
folder  de  studerendes  forhandlingsstrategier.  

Del  1.  Kløften  mellem  forventninger  og  erfaringer  
Som  eksempel  på  en  studerende,  der  oplever  en  stor  kløft  mellem  sine  forventninger  
og  det,   han  møder  på   studiet,   har   vi   valgt   at   fortælle   historien   om  Christian.   Efter  
gymnasiet  holder  Christian  pause,  og  hjemme  foran  computeren  finder  han  ud  af,  at  
han  har  lyst  til  at  gå  videre  med  datalogi  og  programmering.  Især  forestiller  han  sig,  
hvordan  konkrete  problemer   i  virksomheder  kan   løses  gennem  programmering,  og  
han  finder  ud  af  (efter  besøgsdag  og  søgen  rundt  på  diverse  hjemmesider),  at  det  vil    
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have  de  bedste  muligheder,  hvis  man  kombinerer  it  med  ingeniør,  der  netop  beskæf-­‐‑
tiger  sig  med  projekter  og  programmering  som  redskab  til  at  løse  praktiske  problem-­‐‑
stillinger.    

I  interviewet  et  par  måneder  efter  studiestart  fortæller  han,  hvordan  programmering  
indtil  videre  kun  har  udgjort  en  forbavsende  lille  del  af  indholdet,  og  den  program-­‐‑
mering,  der  har  været,  har  været  svært  at  lære,  da  han  modsat  mange  andre  på  stu-­‐‑
diet  ikke  har  tidligere  programmeringserfaring.  Første  semester  består  primært  af  et  
generelt  kursus  i  matematik,  som  Christian  har  vanskeligt  ved  at  se  relaterer  til  pro-­‐‑
grammering.  I  en  stor  del  af   interviewet  forklarer  han,  at  han  har  svært  ved  at  tage  
sig  sammen,  at  han  er  for  dårlig  til  at  organisere  sin  tid  og  for  doven  til  at   lave  alle  
opgaverne:    

Forsker:   ”Hvad  er  det  du  synes  der  er  allersjovest,  rent  fagligt  lige  nu?”  
Christian:     ”[pause]  Ikke  noget  af  det  tror  jeg…  [lav  stemme]  Øh,  nej,  men  lige  

nu  synes  jeg  generelt,  at  det  er  lidt  kedeligt  fordi  jeg  synes  der  er  så  
meget,  og  det  går  meget  op  ad  bakke  lige  nu,  så,  så  synes  jeg  ikke  at  
det  er  særligt  sjovt  generelt  noget  af  det.”  (1.  interview).  

Christian  har  svært  ved  at  genfinde  sin  begejstring  for  programmering  i  de  fag,  han  
møder,  og  han  forsøger  at  finde  en  relation  mellem  sin  interesse  og  det  indhold,  han  
præsenteres  for,  fx  hvorfor  han  skal  have  et  kursus  i  fysik:  

”Når  jeg  kommer  ud  i  det  virkelige  liv  senere,  og  jeg  skal  programmere  et  program  for  
en  eller  anden,  jamen,  så  vil  det  hjælpe  hvis  jeg  kender  til  fysikkens  verden  og  hvor-­‐‑
dan  den  hænger  sammen  hvis  det  nu  er  sådan  noget  i  den  retning  han  skal  have  pro-­‐‑
grammeret  for  eksempel.”  (1.  interview).  

Den  eneste  begrundelse  Christian  kan  finde  for  at  skulle  gennemføre  et  kursus  i  fysik  
er,  at  det  engang  kan  blive  relevant,  hvis  han  senere  skal  programmere  for  en  fysiker.  
Lige  nu  giver  det  ingen  mening.  Christians  oplevelser  gør  det  vanskeligt  for  ham  at  
fastholde  sin  gnist.  For  det  første  møder  han  begrænset  programmering.  For  det  an-­‐‑
det  føler  han,  at  den  programmering,  han  præsenteres  for,  forudsætter,  at  han  ved  en  
smule  om  programmering  i  forvejen.  For  det  tredje  har  han  vanskeligt  ved  at  relatere  
de  øvrige  fag  på  første  semester,  til  sin  forestilling  om  den  uddannelse,  han  går  på.  
Hans  reaktion  er  at  bebrejde  sig  selv  for  manglende  evne  til  organisering,  manglende  
engagement  og  dovenskab.  

Eksemplet  med  Christian  rummer  træk,  der  går  på  igen  i  flere  af  interviewene  med  
de  førsteårsstuderende.  Først  og  fremmest  viser  analysen  af  interviewene,  at  alle  stu-­‐‑
derende  har  vanskeligt  ved  at  få  indfriet  deres  forventninger  på  deres  nye  studium.  
Ikke  alle  studerende  oplever  så  stor  en  kløft  mellem  deres  forventninger  og  erfarin-­‐‑
ger  som  Christian,  men  fælles  er  at  alle  oplever  en  kløft.    
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Et  generelt   tema  på   tværs  af   interviewene  er  også,   at  de   studerende  har  vanskeligt  
ved  at  genkende  den  uddannelse,  de  har  søgt  ind  på.  For  de  fleste  studerende  er  det  
en  overraskelse,  at  det  indhold,  de  præsenteres  for,  ikke  uden  videre  kan  relateres  til  
deres   forestillinger   om  uddannelsen.  Men   kløften   handler   også   om  de   akademiske  
krav   (fx  oplevelsen  af   ikke   at   kunne  programmere),   om  undervisningsaktiviteterne  
(fx  hvordan  man   får  noget  ud   af   forelæsningerne)   og  om   studieteknik   (fx  hvordan  
man   forbereder   sig   bedst   hjemme,   herunder   prioriterer   og   organiserer   sin   tid).   I  
mindre  udstrækning  var  det   sociale   element   et   selvstændigt   tema   i   beskrivelsen   af  
kløften  mellem  forventninger  og  erfaringer  i  de  studerendes  fortællinger.  

Del  2.  Præsentation  af  forhandlingsstrategier  
I   dette   afsnit   præsenterer   vi   tre   forskellige   strategier,   de   studerende   bruger   for   at  
håndtere   kløften   mellem   deres   forventninger   og   deres   oplevelser.   Strategierne   er  
både   forskellige  mht.,  hvor   stor  kløften  er,  og  hvordan,  den  studerende   forsøger  at  
håndtere  kløften.  

Forhandlingsstrategi  A:  at  udholde  kløften  mellem  forventninger  og  erfaringer  
Christian   er   et   eksempel   på   en   studerende,   der   anlægger   forhandlingsstrategi   A.  
Fordi  han  har  svært  ved  at  finde  en  relevans  og  motivation  for  sine  kurser,  og  fordi  
han   ikke  oplever  at   få  understøttet   sin  programmeringsinteresse,   så   involverer  han  
sig  mere  og  mere   i   aktiviteter  uden   for   studiet   og  omvendt  mindre   i   selve   studiet.  
Det   interessante  i  Christians  tilfælde  er,  at  disse  aktiviteter  relaterer  sig  indirekte  til  
studiet.  Christian  deltager  nemlig  i  en  gruppe  på  kollegiet,  der  arbejder  sammen  på  
forskellige  programmeringsopgaver,  som  de  selv  organiserer  både  undervisning  og  
opgaver  i.  Christians  forhandling  er  forsimplet  opstillet  i  figur  1.  

  

Figur  1.  Forhandlingsstrategi  A:  Christian  
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De  studerende,  der  anlægger  forhandlingsstrategi  A,  er  kendetegnet  ved,  at  de  udhol-­‐‑
der  kløften  som  en  måde  at  håndtere  afstanden  mellem  deres  forventninger  og  oplevelser  på.  
Det  er  et   resultat  af,  at  de  oplever  det  som  vanskeligt  at  se,  hvordan  deres   forvent-­‐‑
ninger   kan   inkluderes   på   deres   studium   og   efter   få   forhandlinger   i   forsøget   på   at  
tilpasse   sig   studiet   accepterer   de,   at   det   indhold,   de   præsenteres   for,   ikke   nødven-­‐‑
digvis   vil   give  mening   for   dem.  De   håber,   at   deres   forventninger   og   interesser   vil  
imødekommes  senere  på  studiet,  eller  når  de  engang  bliver  færdiguddannede  og  får  
et  interessant  job.  De  studerende  i  denne  gruppe  sigter  ikke  på  at  tilpasse  deres  iden-­‐‑
titeter   til   det,   de   oplever   som  den   akademiske   kultur   og   norm   på   studiet.   I   stedet  
holder  de  ud.  

Forhandlingsstrategi  B:  at  tilpasse  sig  studiet  ved  at  anlægge  forskellige  studiestrategier  
I  slutningen  af  htx,  var  Emily  sikker  på,  at  hun  ville  søge  ind  på  en  ingeniøruddan-­‐‑
nelse.  Det  projektorienterede  og  anvendelsesfokuserede  fra  htx  var  hun  nemlig  glad  
for,  og  det  kendetegner  også  ingeniøruddannelserne,  fortæller  hun.  Hun  fremhæver  
kemi   og  muligheden   for   at   koble   det  med   noget  miljø   senere.   Derudover   har   hun  
hørt  en  masse  godt  om  det  sociale  studiemiljø,  som  hun  glæder  sig  til  at  blive  en  del  
af.  

På  kemiingeniøruddannelsen  har  Emily  dog  svært  ved  at  relatere  forelæsningerne  til  
virkeligheden,  og  hun  møder  heller  ikke  projektarbejdsformen.  Især  overraskes  hun  
dog  af  tempoet,  som  hun  har  svært  ved  at  holde  trit  med,  og  hun  overvejer  at  udsky-­‐‑
de  nogle  kurser  for  at  få  ordentlig  tid  til  dem,  hun  har.  Hun  finder  en  måde  at  læse  
på,  hvor  hun  lærer  udenad  i  stedet  for  at  prøve  at  forstå.  Selvom  hun  synes,  det  giver  
et  begrænset  læringsudbytte,  er  det  en  måde  at  hænge  ved,  forklarer  hun.  I  det  andet  
interview  kæmper  hun  med  at  se  anvendeligheden  af  indholdet,  og  hun  er  utilfreds  
med  undervisningsformen,  der  primært  består  af  forelæsninger,  som  gør  det  svært  at  
holde  styr  på  de  mange  formler,  der  gennemgås.  Der  er   intet   laboratoriearbejde,  og  
underviseren  er  den  eneste,  der  laver  forsøg.  Samtidig  forklarer  hun,  at  det  er  hende  
selv,  der  bør  finde  en  bedre  måde  at  studere  på  –  en  måde  at  følge  tempoet  og  stadig  
forstå   indholdet.  Hendes  motivation  er   ikke  den  samme,  men  hun  håber,  det  bliver  
bedre   i  det   følgende  semester.  Gennem  interviewene  på  første  semester  holder  hun  
fast  i,  at  hun  vil  være  ingeniør  –  hun  ser  intet  alternativ.  De  vedholdende  forsøg  på  at  
passe   ind   afspejler   en   identitetsproces,   hvor   Emily   forsøger   at   etablere   en   balance  
mellem  sine  erfaringer  og  sit  selvbillede.  Dette  balancearbejde  lykkes  ikke,  og  til  sidst  
har  Emily   vanskeligt   ved   at   opretholde   oplevelsen   af   sig   selv   som   en   ansvarlig   og  
flittig  studerende,  og  hun  ender  med  at  forlade  studiet.  Hun  forklarer:  
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”Jeg  synes  sådan,  jeg  følte  mig  dum,  og  jeg  syntes,  at  de  andre  kunne  finde  ud  af  tin-­‐‑
gene.   Jeg   syntes   ikke,   jeg  var  motiveret   til   at   læse,   og  det   blev   bare   for   surt,   og   jeg  
syntes  ikke,  at  jeg  ligesom  kunne  beholde  min  selvtillid  og  selvrespekt,  når  jeg  fik  den  
der  oplevelse  af  at  føle  mig  dum  hver  dag.  Så  tænkte  jeg,  jeg  bliver  nødt  til  at  lægge  en  
plan  om,  hvad  jeg  skal  gøre.”  (Emily,  tredje  interview).  

Emilys  forhandling  kan  forsimplet  opstilles  som  i  figur  2.  

  

Figur  2.  Forhandlingsstrategi  B:  Emily  

De  studerende  der  anlægger  en  forhandlingsstrategi  B,  kæmper  konstant  med  at  tilpasse  
sig  studiet  ved  at  anlægge  forskellige  studiestrategier.  Dette  kræver,  at  de  studerende  lø-­‐‑
bende  reflekterer  over,  hvad  der  kræves  af  dem  i  det  enkelte  kursus  og  anlægger  en  
strategi  der  kan  flytte  dem  derhen.  Hvis  det  ikke  lykkes,  må  de  studerende  skabe  ny  
mening  og  anlægge  nye  studiestrategier.  Hvis  det  over  tid  ikke  lykkes,  ser  vi  eksem-­‐‑
pler  på,   at   studerende  ændrer   forhandlingsstrategi   til  A  og  udholder  kløften,   eller,  
som  i  Emilys  eksempel,  forlader  deres  studie.  

Forhandlingsstrategi  C:  at  tilpasse  sin  identitet  til  studiet  og  opnå  en  fornemmelse  af  at  høre  
til  
Et   eksempel   på   en   forhandlingsstrategi   C   er   Filip,   som   i   gymnasiet   var   overbevist  
om,  at  han  skulle  være  ingeniør.  Han  var  især  interesseret  i  ledelse.  Selv  om  få  tæn-­‐‑
ker  over  det,   fortæller   Filip,   arbejder   ingeniører   også  med  mennesker   –  bare  på   en  
anden  måde.  I  første  interview  fortæller  han,  at  han  glæder  sig  til  mødet  med  den  del  
af  studiet,  der  handler  om,  hvordan  man  leder  projekter  og  håndværkere.  Førsteårs-­‐‑
kurserne  oplever  han  som  nødvendige,  selvom  de  ikke  direkte  vedrører  hans  interes-­‐‑
se.  Ved  andet  interview  en  måned  efter  har  hans  interesse  ændret  sig.  Han  fortæller  
om  en  professor,  han  har  fået  tildelt  som  tutor:  

Kæmper	
  med	
  at	
  Ainde	
  den	
  rigtige	
  
måde	
  at	
  studere	
  på.	
  Forsøger	
  at	
  
bruge	
  al	
  sin	
  tid	
  på	
  at	
  studere.	
  

Afprøver	
  forskellige	
  måder	
  at	
  studere	
  
på.	
  Hun	
  udtrykker	
  stor	
  interesse	
  for	
  
det	
  faglige	
  indhold	
  i	
  studiet,	
  selvom	
  
hun	
  har	
  svært	
  ved	
  at	
  Ainde	
  den	
  gode	
  

måde	
  at	
  studere	
  på.	
  

Finder	
  det	
  svært	
  at	
  se	
  en	
  anvendelse	
  
af	
  de	
  læringsaktiviteter,	
  hun	
  deltager	
  

i.	
  Hun	
  kæmper	
  med	
  at	
  relatere	
  
indholdet	
  til	
  sin	
  forstilling	
  om	
  at	
  være	
  
kemiingeniør.	
  Udtrykker	
  tvivl	
  om,	
  
hvorvidt	
  hun	
  vil	
  være	
  i	
  stand	
  til	
  at	
  

overkomme	
  de	
  krav,	
  hun	
  bliver	
  mødt	
  
med	
  på	
  studiet,	
  men	
  oplever	
  at	
  det	
  er	
  
hendes	
  eget	
  ansvar	
  at	
  blive	
  i	
  stand	
  til	
  

det.	
  	
  

Begynder	
  at	
  opfatte	
  sig	
  selv	
  som	
  dum	
  
og	
  en	
  Aiasko	
  og	
  beslutter	
  at	
  droppe	
  ud	
  

af	
  studiet.	
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”Han  har  en  utrolig  indsigt  i  den  verden,  vi  skal  ud  i,  og  han  siger,  at  lad  være  med  
at  læse  for  meget  til  ledelse,  fordi  det  er  for  arrogant  at  komme  ud  på  arbejdsmarkedet  
som  ingeniør  og  så  sige,  jeg  vil  godt  være  leder  her,  altså,  jeg  er  ikke  så  god  til  mate-­‐‑
matik,  jeg  er  ikke  så  god  til  teknik,  men  jeg  vil  godt  være  leder  for  jer,  det  er  der  ikke  
noget  i.  Der  er  en  masse  fra  CBS,  der  kommer  med  den  baggrund,  der  kan  mere  med  
matematik.  Så  i  stedet  for  ”læs  noget  teknik”,  siger  han,  ”læs  noget,  der  interesserer  
jer  inden  for  de  mange  retninger,  man  kan  gå  på  min  linje”.  Så  det,  jeg  konkluderer  
ud  fra  det,  er,  at  jeg  vil  gå  lidt  en  vej,  der  hedder  energi  og  så  ledelse  samtidig.”  
  (Filip,  andet  interview)  

Filip  beslutter  at  følge  sin  mentors  råd,  han  forklarer,  hvordan  han  mener,  energi  er  
vigtigt  for  vores  samfund  i  fremtiden.  Da  vi  interviewer  Filip  på  andet  år,  er  ledelse  
helt  forsvundet  fra  hans  narrativ,  og  han  forklarer,  hvordan  han  altid  har  været  inte-­‐‑
resseret  i  energi,  siden  han  var  barn  faktisk.      

Filip   passer   på  mange  måder   ind   i   billedet   af   den   succesfulde   studerende.   Selvom  
han  ikke  oplever  alle  kurser  som  lette,  og  han  kæmper  med,  at  han  ikke  længere  er  
den  klogeste  i  klassen,  så  lykkes  det  ham  at  bevare  motivationen.  Hans  forhandlings-­‐‑
strategi   er   tilpasning.   Han   formår   at   reformulere   sin   interesse,   så   den   stemmer  
overens  med  de  institutionelle  forventninger,  der  formidles  gennem  hans  tutor.  Men  
ikke  nok  med  det.,  Det  lykkes  ham  at  oversætte  og  integrere  disse  forventninger  i  sit  
eget  narrativ.  Hans  forhandling  er  så  gennemgribende,  at  han  uproblematisk  rekon-­‐‑
struerer  sin   interesse  fra   ledelse   til  energi  på  en  måde,  som  både  påvirker  hans  nu-­‐‑
værende  perspektiv  på  sig  selv  og  sin  uddannelse,  og  hans  blik  på  fortiden.  Han  op-­‐‑
lever  derfor  sin  interesse  som  stabil.  Filips  forhandling  kan  forsimplet  opstilles  som  i    
figur  3.  

  

Figur  3.  Forhandlingsstrategi  C  

Begynder	
  på	
  ingeniørstudiet	
  med	
  
det	
  mål	
  at	
  blive	
  leder.	
  Relaterer	
  
kurserne	
  ,	
  han	
  tager,	
  til	
  sin	
  

interessse	
  for	
  ledelse.	
  Forsøger	
  	
  at	
  
aAkode	
  hvad	
  der	
  forventes	
  for	
  at	
  

blive	
  bygningsingeniør,	
  og	
  hvordan	
  
det	
  kan	
  kombineres	
  med	
  hans	
  
interesse	
  for	
  mangagement.	
  

Som	
  et	
  resultat	
  af	
  hans	
  arbejde	
  med	
  
at	
  relatere	
  sine	
  egne	
  forventninger	
  
til,	
  hvad	
  studiet	
  handler	
  om,	
  og	
  til	
  

den	
  kultur,	
  der	
  eksisterer,	
  
genforhandler	
  han	
  sit	
  narrativ	
  og	
  
overvejer	
  at	
  kombinere	
  emnet	
  
energi	
  med	
  interessen	
  i	
  ledelse.	
  

Han	
  integrerer	
  kulturens	
  
forstillinger	
  om,	
  hvad	
  der	
  er	
  vigtigt	
  

for	
  at	
  blive	
  bygningsinginør	
  
(koncenterer	
  sig	
  om	
  specialiserede	
  

emner).	
  Han	
  genfortæller	
  sit	
  
narrativ,	
  så	
  han	
  altid	
  har	
  ønsket	
  at	
  
specialisere	
  sig	
  inden	
  for	
  energi.	
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Forhandlingsstrategi   C   er   karakteristisk   for   studerende,   som   formår   at   tilpasse   deres  
identitet  til  studiet  og  opnå  en  fornemmelse  af  at  høre  til.  Denne  fornemmelse  opnås  også,  
selv  om  de  begynder  på  et  studium,  der  ikke  lever  op  til  deres  forventninger.  Disse  
studerende  formår  både  at  aflæse  koderne  for,  hvordan  man  skal  begå  sig  på  studiet,  
og  at   forhandle  deres   identitet  på  plads  –  også  selv  om  det  kræver  markant   identi-­‐‑
tetsarbejde.  

Diskussion  og  konklusion  
Vores  analyse  af  førsteårsstuderende  på  teknat-­‐‑uddannelser  viste,  at  alle  studerende  
i  større  eller  mindre  grad  oplevede  en  kløft  mellem  deres  forventninger  og  deres  op-­‐‑
levelser  på  studiet.  Ligeledes  viste  analysen,  at  de  studerende  for  at  håndtere  denne  
kløft   anvender   forskellige   forhandlingsstrategier.  Disse   forhandlingsstrategier   er   en  
del   af   de   studerendes   identitetsarbejde   på   deres   nye   uddannelse.   Uddannelser   og  
undervisere  på  videregående  uddannelser  skal  med  andre  ord  gå  ud   fra,  at  de   før-­‐‑
steårsstuderende  er  optagede  af  at  genfortælle,  hvem  de  er,  og  hvorfor  de  er  på  ud-­‐‑
dannelsen.   Dette   identitetsarbejde   kræver   de   studerendes   opmærksomhed   og   res-­‐‑
sourcer.  Samtidig  er  det  et  arbejde,  de  står  ret  alene  med.  Der  er  i  interviewene  kun  
få   eksempler   på,   at   uddannelserne   bidrager   til   de   studerendes   forhandlingsproces,  
hvor  en  repræsentant  fra  uddannelsen  forholder  sig  til  den  studerendes  interesser  og  
perspektiv  og  eksplicit  udtrykker,  hvad  kulturen  på  uddannelsen  prioriterer.  De  stu-­‐‑
derende  må  selv  forsøge  at   finde  ud  af,  hvorfor  de  har  vanskeligheder,  og  hvad  de  
kan  gøre  ved  det.  De  fleste  studerende  er  overladt  til  frustrationer  og  famlen  i  et  for-­‐‑
søg  på  at  få  deres  interesser,  forestillinger  og  oplevelser  til  at  mødes.  

Det  er  kendetegnende,  at  flere  af  de  studerende  i  deres  forhandlinger  veksler  under-­‐‑
vejs,  når  de   skal   forklare  deres  vanskeligheder:  Det   er   fordi  de   ikke   selv  yder  nok;  
fordi  undervisningen  er   for  dårlig;   fordi  de   ikke  er  dygtige  nok;   fordi  uddannelsen  
ikke  var  den  rigtige  for  dem;  fordi  kurserne  er  kedelige.  I  deres  forhandling  peger  de  
studerende  skiftevis  på  sig  selv  og  på  studiet  som  årsag  til  de  vanskeligheder,  de  har.  
Uanset  om  de  oplever,  de  selv  eller  studiet  er  utilstrækkelige,  kræver  det  en  genfor-­‐‑
handling,  fordi  det  enten  vil  bryde  med  deres  selvbillede  eller  med  deres  forestillin-­‐‑
ger  om,  hvad  de   læser,   og  dermed  om  hvad  og  hvem,  de   er  ved  at   blive.  Det   skal  
være  muligt   for  de  studerende  at  konstruere  et   sammenhængende  narrativ,   som  er  
legitimt  for  både  dem  selv  og  deres  omgivelser.  

  Vi  kan  ikke  ud  fra  vores  interviews  sige  noget  om,  hvorfor  nogle  studerende  anlæg-­‐‑
ger  én  forhandlingsstrategi,  og  andre  anlægger  en  anden,  og  som  nævnt  er  der  også  
eksempler  på,   at   studerende   skifter   strategi   –   fra   en  vedvarende  kamp   for   at   over-­‐‑
vinde  kløften  til  at  udholde  den  manglende  sammenhæng  mellem  forventninger  og  
oplevelser.  Der  er  dog  ikke  noget  i  vores  interviews  der  tyder  på,  at  det  afhænger  af,  
hvor  meget  de  studerende  har  sat  sig  ind  i  studiet.    
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De  studerendes   fortællinger  peger   imidlertid   i   retning  af,  at   samspillet  mellem  den  
studerende  og  studiet  er  vigtigt  for  deres  oplevelse  af  progression  i  uddannelsesfor-­‐‑
løbet.  Det  er  i  mødet  med  studiets  indhold  og  undervisningsformer  vanskeligheder-­‐‑
ne  opstår,  men  det  er  også  her,  de  studerende  skal  søge  efter  et  nyt  narrativ.  Det  var  
et  mønster  hos  flere  af  de  studerende,  at  de  i  sidste  ende  placerede  ansvaret  for  van-­‐‑
skeligheder  med  at  følge  med  og  i  sidste  ende  gennemføre  studiet  i  deres  egen  ind-­‐‑
sats  og  formåen.  Det  betyder  også,  at  hvis  oplevelsen  af  ikke  at  kunne  følge  med  og  
ikke  at  kunne  genfinde  sin  interesse  fortsætter  over  længere  tid,  så  undergraver  det  
de   studerendes   selvbillede,   og   det   identitetsarbejde,   de   er   nødt   til   at   gennemføre,  
bliver  truende  for  dem  –  og  så  bliver  det  en  relevant  løsning  at  afbryde  studiet.  

Set  fra  underviser-­‐‑  og  uddannelsesperspektiv  er  det  værd  at  hæfte  sig  ved  mindst  to  
forhold  i  de  studerendes  forhandlingsstrategier:  

- Alle   studerende   skal   forhandle   oplevelsen   af   en   kløft  mellem   forventninger  
og  oplevelser.  De  studerendes  første  studieår  omfatter  derfor  et  stykke  identi-­‐‑
tetsarbejde,   som   foregår   sammenvævet  med   den   faglige   læring.  Den   glatte,  
uproblematiske   overgang   er   undtagelsen   og   identitetsarbejdet   skal  med   an-­‐‑
dre  ord  tænkes  ind  i  progressionen  i  første  studieår.  

- Det  er  tilsyneladende  begrænset  hvad  uddannelserne  bidrager  med  til  denne  
del   af   de   studerendes   oplevelse   af   progression.  Det   er   relevant   at   overveje,  
om  og  i  så  fald  hvordan  undervisningen  forholder  sig  til  kløften  –  ikke  mindst  
til  de  studerendes  forudsætninger  –  og  om  den  eksplicit  udtrykker  sammen-­‐‑
hænge  og  perspektiver  med  undervisningens  form  og  indhold:  Hvorfor  skal  
de  studerende  lære  det?  Hvorfor  på  den  måde?  Hvor  peger  det  hen  i  forhold  
til  senere  anvendelser  eller  brug?  Det  er  ikke  tilstrækkeligt  at  forholde  sig  til  
indholdet   i   uddannelsen   –   man  må   også   forholde   sig   til   undervisningsfor-­‐‑
merne  og  til  hvordan,  de  studerende  kan  hjælpes  til  at  håndtere  dem.  

Indsats  for  gennemførelse  og  mod  frafald  handler  i  denne  optik  også  om  at  give  de  
studerende   rammer   og   ressourcer   til   at   kunne   konstruere   levedygtige,   legitime   og  
sammenhængende  fortællinger  om  deres  uddannelse.  
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”De sidder i deres egen lille gruppe   
ovre i hjørnet” – en pilotundersøgelse 
af etniske minoritetsstuderendes møde 
med studie- og undervisningsmiljøet 
på farmaceutstudiet 
Gro	
   Inge	
  Hansen,	
   videnskabelig	
   assistent,	
   Institut	
   for	
   Læring	
   og	
   Filosofi,	
   Aalborg	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
Universitet.	
  

Reviewet  artikel  
I  artiklen  fokuseres  på,  hvordan  studie-­‐‑  og  undervisningsmiljøet  på  farma-­‐‑
ceutstudiet  på  Københavns  Universitet  (KU)  kan  risikere  at  danne  ramme  
for   en   adskillelse  mellem   etniske  minoritetsstuderendes   og   etnisk   danske  
studerendes   faglige   og   sociale   studieliv.   Der   argumenteres   for,   hvordan  
dette   kan   påvirke   etniske  minoritetsstuderendes   uddannelsesudbytte   og   i  
værste   fald  bevirke,  at  de  dropper  ud  af  deres   studie.  Afslutningsvis  per-­‐‑
spektiveres  omkring,  hvad  man  kan  gøre  for  at  mindske  disse  skel  i  studie-­‐‑  
og  undervisningsmiljøet   på   farmaceutstudiet.  Udgangspunktet   for  denne  
artikel  er  en  kvalitativ  pilotundersøgelse  udført  i  forbindelse  med  et  specia-­‐‑
le  om  studiepraksis  og  pædagogisk  praksis  på  medicinstudiet  og  på  farma-­‐‑
ceutstudiet  på  KU  (Hansen,  2012).  

Indledning  og  baggrund  
Forskningsfeltet   omkring   etniske   minoritetsstuderende   på   lange   videregående   ud-­‐‑
dannelser   er   underbelyst,   men   samtidigt   højaktuelt,   idet   vi   lever   i   et   etnisk   kom-­‐‑
plekst  samfund,  hvor  flere  og  flere  etniske  minoriteter  finder  vej  til  de  lange  videre-­‐‑
gående  uddannelser  (Archer  &  Hutchings,  2000;  Clegg,  2009;  Hoff  &  Demirtas,  2009;  
Mikkelsen,  Fenger-­‐‑Grøndahl,  &  Shakoor,  2011).  Denne  artikel  bidrager   til  at  belyse,  
hvordan  mødet  mellem   etniske  minoritetsstuderende   og   studie-­‐‑   og   undervisnings-­‐‑
miljøerne  på  de   lange  videregående  uddannelser  kan   rumme  problematiske  aspek-­‐‑
ter1  samt   hvilke   bagvedlæggende  mekanismer,   som   kan   have   indflydelse   på   dette.  
Da  sådanne  problematiske  aspekter  typisk  fremstår  implicitte  eller  usynlige  for  stu-­‐‑
derende  og  undervisere,   er  de  vigtige  at   sætte   fokus  på.   I  mit   speciale   fandt   jeg,  at  

                                                                                                                

1  De  problematiske  aspekter  jeg  fremhæver  i  artiklen  er  ikke  nødvendigvis  en  del  af  alle  etniske  minori-­‐‑
tetsstuderendes  møde  med  de   lange   videregående   uddannelser.   Problematikkerne   knytter   sig   til   den  
specifikke  kontekst,  som  jeg  har  fået  indblik  i  via  pilotundersøgelsen.        
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etniske  minoritetsstuderende   i  ringere  grad   indgik   i  studie-­‐‑og  undervisningsmiljøet  
på  farmaceutstudiet  end  på  medicinstudiet.  Årsagerne  til  dette  kan  både  findes  i  for-­‐‑
skelle   på   sammensætningen   af   de   to   studentergrupper   og   i   forskelle  mellem  de   to  
studie-­‐‑  og  undervisningsmiljøer  (Hansen,  2012).  I  denne  artikel  fokuserer  jeg  på  mu-­‐‑
lige  årsager  i  studie-­‐‑  og  undervisningsmiljøet  på  farmaceutstudiet,  og  artiklen  bidra-­‐‑
ger  med   forslag   til,   hvordan  man   kan   forbedre   rammerne   omkring  mødet  mellem  
etniske  minoritetsstuderende  og  det  specifikke  studie-­‐‑  og  undervisningsmiljø.  

Man  kan  afgrænse  gruppen  af  etniske  minoritetsstuderende  på  mange  måder.  Selv-­‐‑
om  andengenerationsindvandrere  typisk  er  vokset  op  i  Danmark  og  har  gået  mange  
år  i  det  danske  uddannelsessystem,  har  mange  alligevel  studieproblemer,  som  knyt-­‐‑
ter  sig  til  deres  etniske  og  sociale  herkomst  (Hoff  &  Demirtas,  2009;  Mikkelsen  et  al.,  
2011;  Mørck,  1998).  Derfor  medregner  jeg  andengenerationsindvandrere,  som  er  født  
og  opvokset   i  Danmark   i  min  definition  af   etniske  minoriteter.  Med   inspiration   fra  
anden  etnicitetsforskning  (Thomsen  et  al.,  2010;  Togeby,  2003)  fokuserer  jeg  på  skel-­‐‑
let  mellem  den  danske  majoritet   og   etniske  minoriteter   som  samlet  gruppe.  Her   er  
jeg  opmærksom  på,  at  der   i  uddannelsessammenhænge  eksisterer  undergrupper  af  
både  etnisk  danske   studerende  og  etniske  minoritetsstuderende   -­‐‑  bl.a.  defineret  ud  
fra  køn,  hvilket  land  man  stammer  fra  og  familiens  socioøkonomiske  status.  

Tal  fra  Ministeriet  for  Flygtninge,  Indvandrere  og  Integration  (2004)  viser,  at  dobbelt  
så  mange  etniske  minoritetsstuderende  som  etnisk  danske  studerende  dropper  ud  af  
deres  studie.  Ifølge  en  kvantitativ  pilotundersøgelse  af  Hoff  &  Demirtas  (2009)  giver  
de   etniske   minoriteter,   som   dropper   ud,   studie-­‐‑   og   undervisningsmiljøerne   på   de  
danske   universitetsuddannelser   en   del   af   skylden.   Da   farmaceutstudiet   har   en   høj  
andel  af  etniske  minoritetsstuderende  (Munk  &  Thomsen,  2011),  er  det  værd  at  vide  
mere  om,  hvilke  problematikker,  der  kan  være  knyttet  til  mødet  mellem  etniske  mi-­‐‑
noritetsstuderende   og  dette   specifikke   studie-­‐‑   og  undervisningsmiljø.   Studiemiljøet  
på  farmaceutstudiet  opfattes  typisk  som  velfungerende  og  er  en  essentiel  del  af  stu-­‐‑
dielivet  for  mange  farmaceutstuderende  (Hansen,  2012;  Thomsen  et  al.,  2013).  Delta-­‐‑
gelse   i   studiesociale   aktiviteter   opfattes   som   en   del   af   den   legitime   studiepraksis  
(Hansen,  2012).  Farmaceutstuderende  har  dog  udtalt,  at  nogle  etniske  minoritetsstu-­‐‑
derende  skiller  sig  ud  ved  ikke  at  tage  del  i  studie-­‐‑  og  undervisningsmiljøet  på  sam-­‐‑
me  måde   som  deres   etnisk  danske  medstuderende   (se   for   eksempel   Begum,   2002).  
Baggrunden  for  denne  artikel  er  en  undren  over,  hvorfor  disse  etniske  minoritetsstu-­‐‑
derende   kan   have   en   anden   tilgang   til   studie-­‐‑   og   undervisningsmiljøet   end   deres  
etnisk  danske  medstuderende,  og  hvilke  konsekvenser  dette  kan  have  for  de  berørte  
etniske  minoritetsstuderende.  

I  min  kvalitative  undersøgelse  af  farmaceutstudiet  fandt  jeg  tegn  på,  at  etniske  mino-­‐‑
ritetsstuderende  adskilte  sig  fra  deres  etnisk  danske  medstuderende  i  flere  sammen-­‐‑
hænge.  Dette  kom  til  udtryk  ved,  at  de  undersøgte  etniske  minoritetsstuderende  ud-­‐‑
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trykte,  at  de  oftest  ikke  deltog  i  studiesociale  aktiviteter  med  etnisk  danske  medstu-­‐‑
derende.  Samtidigt  erfarede  jeg,  at  de  havde  en  ringere  kontakt  til  hjælpeundervise-­‐‑
re,   og   at   der   var  markante   grupperinger   imellem   etniske  minoritetsstuderende   og  
etnisk  danske  studerende   i   faglige  sammenhænge,   idet   laboratoriegrupper  og   læse-­‐‑
grupper   var   opdelt  mellem  de   studerende,   som   tilhørte   en   etnisk  minoritet,   og   de  
studerende,  som  var  en  del  af  den  etnisk  danske  majoritet  (Hansen,  2012).  

For   at   forklare  disse   grupperinger   vil   jeg   i   denne   artikel   anlægge   en   analysevinkel  
med   inspiration   fra   sociologen  Pierre  Bourdieu.   Samtidig  henter   jeg   inspiration   fra  
den  pædagogiske  teoretiker  Basil  Bernsteins  skel  mellem  usynlig  og  synlig  pædago-­‐‑
gik.  Desuden  vil   jeg   tage   afsæt   i  Cathrines  Hasses   arbejde  med  adgang   til   praksis-­‐‑
fællesskaber.  

Afslutningsvis   vil   jeg   komme  med   et   bud  på,   hvad  man  kan  gøre   for   at  modvirke  
grupperingerne   jeg   fandt  på   farmaceutstudiet,  hvilket   er  vigtigt,  hvis  man  vil  have  
en  uddannelse,  hvor  studerendes  etniske  baggrund  ikke  er  afgørende  for  deres  ud-­‐‑
dannelsesudbytte.  

Kontekst  og  afgræsning  
Studiemiljøet   på   farmaceutstudiet   italesættes   som  nævnt   generelt   af   de   studerende  
og   underviserne   som   velfungerende.   Studiemiljøet   fremhæves   også   som   et   yderst  
positivt   træk,   når   studiet   skal   præsenteres   udadtil   (se   for   eksempel   Pharmaschool,  
2012;  Schmidt,  2012).  Deltagelsen  i  det  gode  sociale  studieliv  på  farmaceutstudiet  kan  
beskrives  som  et  essentielt  træk  ved  det  at  være  farmaceutstuderende  samtidigt  med,  
at  deltagelse   i   sociale   aktiviteter  på   studiet   af  mange   farmaceutstuderende  opfattes  
som  et   centralt   element   i   deres   studiepraksis   (dvs.   deres  måde   at   være   studerende  
på).  Deltagelse  i  det  sociale  på  studiet  er  for  mange  studerende  samtidigt  en  strategi  
for   at  undgå  at  droppe  ud  af   farmaceutuddannelsen   (Thomsen   et   al.,   2013).2  Delta-­‐‑
gelse  i  studiesociale  aktiviteter  kan  med  dette  udgangspunkt  beskrives  som  værende  
en  del  den  legitime  og  værdsatte  studiepraksis  på  farmaceutstudiet   (Hansen,  2012).    
Via  observationer  og  interviews  fandt  jeg  eksempler  på  situationer,  hvor  etniske  mi-­‐‑
noritetsstuderende   ikke   indgik   i   faglige   og   sociale   sammenhænge   på   lige   fod  med  
deres   etnisk  danske  medstuderende.  Denne   artikels   omdrejningspunkt   er,   hvordan  
dette  kan  hænge  sammen  med,  at  nogle  etniske  minoritetsstuderendes  studiepraksis  
ikke  inkluderer  deltagelse  i  studiesociale  sammenhænge  og  derved  ikke  er  kompati-­‐‑
bel  med  den  legitime  studiepraksis  på  farmaceutstudiet.  

  

                                                                                                                

2  I  beskrivelserne  af  studiemiljøet  på  farmaceutstudiet  skelnes  der  ikke  mellem  etnisk  danske  studeren-­‐‑
de  og  etniske  minoritetsstuderende.      
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Empiri  og  metode  
Empirien,   som   artiklen   bygger   på,   består   af   observationer   af   laboratorieundervis-­‐‑
ning,   en   lektiecafe   og   en   erhvervsdag  på   farmaceutstudiet   i   efterårssemestret   2011.  
Endvidere   inddrages  et   fokusgruppeinterview  foretaget   i   forlængelse  af  observatio-­‐‑
nerne  og   tre   individuelle   interviews   foretaget   i   forbindelse  med  projektet  Widening  
participation   in   higher   education   programmes   (RUC,   2009).3  Fokusgruppen   var   hetero-­‐‑
gent  sammensat  i  forhold  til  køn  og  etnicitet  og  bestod  primært  af  studerende,  som  
også   indgik   i   mine   observationer.   Med   udgangspunkt   i   Halkiers   overvejelser   om-­‐‑
kring  fordele  og  ulemper  ved  heterogent  sammensatte  fokusgrupper  (2010)  kan  den  
specifikke   sammensætning   af   fokusgruppen   have   bevirket,   at   interviewdeltagerne  
undgik   at   italesætte   de   grupperinger  mellem   etnisk   danske   studerende   og   etniske  
minoritetsstuderende,  som  jeg  observerede  flere  af  fokusgruppedeltagerne  indgik  i,  i  
undervisningen.  Min  empiriske  undersøgelse  skal  ligesom  Hoff  &  Demirtas  kvantita-­‐‑
tive  undersøgelse   (2009)  opfattes   som  en  pilotundersøgelse,  hvis   fokusområder  bør  
udforskes   yderligere.   I   denne   artikel   vil   jeg   supplere  mine   empiriske   fund  med   et  
debatoplæg  om  det   at   være   en   etnisk  minoritet  på   farmaceutstudiet   (Begum,   2002)  
samt  interviewundersøgelsen  At  dumpe  på  FARMA,  hvor  14  farmaceutstuderende  af  
blandet   etnisk   herkomst   beskriver   deres  måde   at   studere   på   (studiepraksis)   og   de  
dertil  knyttede  studieproblematikker  (Johannsen,  2012).  

Usynlig  og  synlig  pædagogisk  praksis  
I  min  analyse  af  studie-­‐‑  og  undervisningsmiljøet  henter  jeg  som  nævnt  inspiration  fra  
Bernsteins  skelnen  mellem  synlig  og  usynlig  pædagogik  (2001).  En  usynlig  pædago-­‐‑
gik  er  en  pædagogik,  som  bygger  på  implicitte   logikker,  der   ikke  bliver   italesat.  De  
kan  derfor  være  svære  at  afkode  og  imødekomme  for  studerende,  som  har  en  kultu-­‐‑
rel   kapitalsammensætning,   som   hverken   matcher   undervisernes   kulturelle   kapital  
eller  de  værdier  og  praksisser,  som  er  legitime  på  et  studie.  Bernstein  udpeger  etni-­‐‑
ske  minoritetsstuderende  samt  ugunstigt  stillede  klasser  til  at  være  grupper,  der  kan  
have  svært  ved  at  afkode  en  usynlig  pædagogik  (Bernstein,  2001,  s.  114).    Uddannel-­‐‑
sesforskeren   Jens   Peter   Thomsen   (2008)   har   undersøgt,   hvordan   synlig   og   usynlig  
pædagogisk  praksis  udfolder  sig  i  den  danske  universitetsverden.  Han  finder,  at  en  
praksis  præget  af  usynlig  pædagogik  i  en  dansk  universitetskonktest  typisk  eksiste-­‐‑
rer  på   ’bløde’  universitetsuddannelser  med  et  højt   karaktergennemsnit   som   for   ek-­‐‑
sempel  litteraturvidenskab.  Her  er  det  i  høj  grad  op  til  de  studerende  at  gennemskue,  
hvordan   de   forventes   at   navigere   i   studie-­‐‑   og   undervisningsmiljøet.   På   de   ’hårde’  
naturvidenskabelige  uddannelser  vil  der  derimod  typisk  kunne  findes  en  mere  syn-­‐‑
lig  pædagogisk  praksis.  En  synlig  pædagogisk  praksis  kan  for  eksempel  udføres  ved,  
at  det  bliver  eksplicit   italesat,  hvilke  begreber  man  forventer,  at  de  studerende  skal  

                                                                                                                

3Af  etiske  årsager  har  jeg  anonymiseret  alle  personer,  som  medvirker  i  interviews  og  observationer  ved  
bl.a.  at  ændre  deres  navne.  
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bruge,  og  hvordan  de  skal  bruge  dem,  hvilket  vil  gøre  det  nemmere  at  navigere  for  
etniske  minoritetsstuderende   (Bernstein,   2001;  Harreby,   2011).  Hoff  &  Demirtas  pi-­‐‑
lotundersøgelse   viser,   at   det   største   frafald   blandt   de   etniske  minoritetsstuderende  
på  de  danske  universitetsuddannelser  kan  findes  på  de  humanistisk  orienterede  ud-­‐‑
dannelser  (38  %)  og  det  laveste  på  de  sundhedsorienterede  uddannelser  (5  %).  Sam-­‐‑
menfaldet  mellem   en   usynlig   pædagogisk   praksis,   som  Thomsen   finder   på   ’bløde’  
humanistiske   universitetsuddannelser,   og   et   højt   frafald   blandt   etniske  minoritets-­‐‑
studerende  virker   iøjnefaldende.  Det  samme  gælder  sammenfaldet  mellem  det   lave  
frafald  blandt  etniske  minoritetsstuderende  på  de  mere  ’hårde’  sundhedsvidenskabe-­‐‑
lige  uddannelser  og  Thomsens  påpegning  af  en  overordnet  synlig  pædagogisk  prak-­‐‑
sis  på  sådanne  uddannelser.  Disse  sammenfald  er  dog  ikke  undersøgt  til  bunds  end-­‐‑
nu,  men  peger  umiddelbart  i  retning  af,  at  en  mulig  konsekvens  af  en  usynlig  pæda-­‐‑
gogisk  praksis  på  danske  universitetsuddannelser  ikke  blot  er,  at  etniske  minoritets-­‐‑
studerende  har   en  dårligere   chance   for   at   kunne   afkode,   hvordan  man  bør   indgå   i  
faglige  og  sociale  sammenhænge,  men  også  har  en  større  risiko  for  at  droppe  ud  af  
deres  studie.  

I  mine  observationer  på  farmaceutstudiet  fandt  jeg,  at  der  på  mange  måder  eksisterer  
en  synlig  pædagogisk  praksis  i  overensstemmelse  med  Thomsens  ovenstående  anta-­‐‑
gelser.   For   eksempel   bliver   der   inddraget  mange   verbale   og   visuelle   eksempler   og  
anskueliggørelser  samtidigt  med,  at  det  er  entydigt,  hvilke  perspektiver  der  er  værd-­‐‑
satte  og   fagligt   relevante   i  undervisningen   (Hansen,   2012).  Derfor  kunne  man  også  
tro,  at  de  etniske  minoritetsstuderende  indgår  på  lige  fod  med  de  etnisk  danske  stu-­‐‑
derende  i  studie-­‐‑  og  undervisningsmiljøet  på  farmaceutstudiet.  Min  empiri  rummer  
imidlertid   eksempler  på,   at   dette   ikke   er   tilfældet,   hvilket   indikerer   et  meget   kom-­‐‑
plekst   billede   af   praksis   på   de   danske   universitetsuddannelser   (se   også   Thomsen,  
2007;  2008;  Munk  &  Thomsen,  2011;  Thomsen  et  al.,  2013,).  I  denne  artikel  vil  jeg  fo-­‐‑
kusere  på  de  usynlige  pædagogiske  elementer  i  den  pædagogiske  praksis  på  farma-­‐‑
ceutstudiet  frem  for  på  de  synlige  elementer.  Dette  vil  jeg  gøre  for  at  fremhæve  mu-­‐‑
lighederne  for  at  forbedre  rammerne  for  mødet  mellem  etniske  minoritetsstuderende  
og  studie-­‐‑og  undervisningsmiljøet  på  farmaceutstudiet.  

At  etniske  minoritetsstuderende  på  farmaceutstudiet  kan  have  ringere  forudsætnin-­‐‑
ger  for  at  indgå  i  en  usynlig  pædagogisk  praksis,  vil  jeg  behandle  ud  fra  en  Bourdi-­‐‑
eu-­‐‑inspireret  ramme.4  Her  vil  jeg  tage  udgangspunkt  i  sammenhængen  mellem  kapi-­‐‑
talformer  og  habitus  samt  Cathrine  Hasses  analyse  af  praksisfællesskaber  blandt  fy-­‐‑
sikstuderende   på   KU.   Jeg   har   valgt   netop   denne   teoretiske   tilgang,   da   den   ifølge  
Dohn   (2011)   og   Thomsen   (2008)   er   særligt   velegnet   til   at   sætte   fokus   på,   hvordan  

                                                                                                                

4  Refleksioner   omkring   konsekvenser   af   at   behandle   Bernsteins   usynlige   pædagogik   i   en   Bourdieu-­‐‑
inspireret  rammeuddybes  i  mit  speciale  (Hansen,  2012).  
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studerendes  forskellige  baggrunde  kan  skabe  ulige  muligheder  for  at  indgå  i  studie-­‐‑  
og   undervisningsmiljøer   på   danske   universitetsuddannelser.   Dette   kan   groft   sagt  
resultere  i,  at  det  bliver  de  studerendes  måde  at  være  studerende  på  (studiepraksis)  
og  ikke  deres  individuelle  kognitive  evner,  som  afgør,  om  de  ”træder  ved  siden  af”  i  
studie-­‐‑  og  undervisningssammenhænge  (jf.  Dohn  2011,  s.  174-­‐‑176)  og  i  værste  tilfæl-­‐‑
de  dropper  ud.  

Kapitalformer,  habitus  og  praksisfællesskaber  
Jeg   fokuserer   i   analysen   af   etniske  minoritetsstuderendes   studiepraksis   på   kapital-­‐‑
formerne  social  og  kulturel  kapital.  Bourdieu  definerer  den  sociale  kapital  som  den  
samlede   sum   af   de   faktiske   eller   potentielle   ressourcer,   man   har   adgang   til   via   et  
holdbart  netværk  eller  medlemskab  af  en  gruppe  (Bourdieu,  1986,  s.  51).  Den  sociale  
kapital  kan  konverteres  til  relationer,  der  for  eksempel  kan  give  den  nyuddannede  et  
job,  en  god  anbefaling  eller  et  tip  om  et   ledigt   job.  For  de  farmaceutstuderende  kan  
det,  der  deles  via  den  sociale  kapital  på   studiet,  defineres   som  studiesocial  kapital,  
som  for  eksempel  kan  bestå  af  viden  om  eksamensformer  eller  om  fagligt  stof,  som  
det  forventes,  at  man  skal  kende  til  på  studiet.  Den  studiesociale  kapital  er  som  sagt  
et  centralt  element  i  den  legitime  studiepraksis  på  farmaceutstudiet.  Den  studiesocia-­‐‑
le  kapital  kan  konverteres  til  viden  om  implicitte  logikker  omkring  studiet,  som  det  
forventes,  man  har  indblik  i.  Et  indblik  som  ellers  fås  via  den  såkaldt  kropsliggjorte  
kulturelle   kapital.  Hvis  man  har   en  høj  mængde  kropsliggjort   kulturel   kapital,   har  
man  i  undervisningssammenhænge  en  sans  for,  hvordan  man  afkoder  og  navigerer  i  
undervisningen  og  for  at   imødekomme,  hvordan  underviserne  forventer  man  navi-­‐‑
gerer   -­‐‑   noget   studerende   med   en   lav   mængde   kropsliggjort   kulturel   kapital   ikke  
nødvendigvis   har   (Bourdieu   &   Passeron,   2006).   Derfor   vil   studerende  med   en   lav  
mængde  kropsliggjort  kulturel  kapital,  som  udgangspunkt  være  ringere  stillet  i  for-­‐‑
hold   til  at  skulle  navigere   i  en  usynlig  pædagogisk  praksis  end  studerende  med  en  
høj  kulturel  kapitalvolumen.  Den  kropsliggjorte  kulturelle  kapital  hænger  i  høj  grad  
sammen  med  den  habitus,  man  tilegner  sig  igennem  livet  (Bourdieu,  2000).  Habitus  
er   et   centralt   begreb   hos   Bourdieu   og   kan   betegnes   som   et   kropsliggjort   system   af  
dispositioner,   som   orienterer   aktørernes   handlinger,   tanker   og   praksis   (Bourdieu,  
2004,  s.  76-­‐‑82).   I  denne  artikel  er  relationen  mellem  habitat  og  habituelle  dispositio-­‐‑
ner  central.  Inden  for  biologien  er  et  habitat  det  fysiske  område,  hvor  en  organisme  
naturligt  lever.  I  denne  sammenhæng  betegner  et  habitat  ikke  blot  et  afgrænset  fysisk  
område,  men  også  et  afgrænset  socialt  område.  Derfor  kan  agenten  være  placeret  i  et  
fysisk  habitat  (for  eksempel  et  uddannelsessted)  uden  virkelig  at  føle  sig  som  en  del  
af  det  sociale  habitat  –  det  vil  sige  som  en  del  af  gruppen  eller  det  sociale  miljø.  Dette  
kan  være  resultatet  af  et  misforhold  imellem  agentens  habituelle  dispositioner  og  de  
værdier  og  kapitalformer,  som  er  legitime  i  habitatet.  Hvis  dette  er  tilfældet  får  agen-­‐‑
ten  en  konfliktfuld  oplevelse  af  habitatet   i   stedet   for  naturligt   for  at  glide   ind   i  den  
praksis,  som  udføres.  Det  har  betydning  for,  hvorvidt  en  agent  føler,  at  han/hun  pas-­‐‑
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ser   ind  og  hører   til   i   et  habitat   (Bourdieu,   1999,   s.   123-­‐‑130).  Hvis   en  agents  habitus  
omvendt  er  kompatibel  med  den  legitime  praksis  i  habitatet,  føler  agenten  sig  place-­‐‑
ret  i  sit  rette  element  eller  ”som  en  fisk  i  vandet”.  Hvis  dette  er  tilfældet,  vil  agenten  
have  en  praktisk  sans  for  at  navigere  succesfuldt  i  den  givne  praksis  og  afkode,  hvad  
der   er   en   legitim  praksis,   og  hvad  der   ikke   er   (Bourdieu,   2000,   s.   147-­‐‑151,   163).   En  
konsekvens  af  ovenstående  kan  være  en  såkaldt  klubeffekt  ('ʹClub  effect’,  Bourdieu,  
1999,   s.   129).   En   klubeffekt   kan   opstå,   når   en  minoritetsgruppe   som   for   eksempel  
etniske  minoriteter  på  farmaceutstudiet  ikke  oplever,  at  et  habitat  er  en  del  af  deres  
naturlige  sociale  habitat.  Dette  kan  resultere   i,  at  de  distancerer   sig   fra  deres  omgi-­‐‑
velser.  Disse  distinktioner  er  med  til  at  forme  agenternes  praksis  og  sociale  væren  og  
er  samtidig  basis  for  eksklusionsprocesser  af  ’de  andre’,  som  ikke  medregnes  i  et  ’os’  
(Bourdieu,  2006,  s.  478).  For  at  forklare  hvordan  klubeffekten  kan  påvirke  uddannel-­‐‑
sesudbyttet  for  de  etniske  minoritetsstuderende  på  farmaceutstudiet,  vil  jeg  inddrage  
Cathrine  Hasses  undersøgelse  af  praksisfællesskaber  på  fysikstudiet  på  KU.  Her  fin-­‐‑
der  hun,  at  de  fysikstuderendes  køn  påvirker  deres  praksis  på  studiet  og  herigennem  
giver  de  studerende   forskellig  adgang   til  praksisfælleskaber  på   fysikstudiet   (Hasse,  
2000,  s.  22-­‐‑46,  305;  2002,  s.  56-­‐‑58).  I  min  fortolkning  af  praksisfælleskaber  har  de  stu-­‐‑
derendes  habitus,  kapitalsammensætning  og  etniske  baggrund  betydning  for,  hvor-­‐‑
dan  de  indgår  i  praksisfælleskaber.5  De  studerende,  som  i  forvejen  naturligt  kan  ind-­‐‑
gå  i  praksisfællesskaberne  på  farmaceutstudiet,  er  dem,  som  i  forvejen  har  uddannel-­‐‑
sen   som   deres   naturlige   habitat.   Socialt   forankrede   praksisfællesskaber   på   farma-­‐‑
ceutstudiet   kan   danne   ramme   for   opbygningen   af   et   netværk   mellem   deltagende  
studerende,  hvor  der  overføres  viden  omkring  studiepraksis  (studiesocial  kapital)  fra  
for  eksempel  ældre  studerende  til  yngre  studerende.  Det,  at  praksisfællesskaber  med  
forankring  i  studiesociale  aktiviteter  har  en  central  betydning  på  et  socialt  orienteret  
studie  som  farmaceutstudiet,  kan  tolkes  som  værende  en  del  af  en  usynlig  pædago-­‐‑
gisk  praksis,  idet  der  ikke  er  eksplicitte  regler  og  vejledninger  til,  hvordan  man  ind-­‐‑
går   i  disse.  Hvordan  dette  kan  hænge  sammen  med  grupperinger  blandt  de  stude-­‐‑
rende  i  både  social  og  faglig  kontekst,  vil  jeg  illustrere  i  følgende  afsnit.  

Betydningen  af  det  sociale  studiefællesskab  
De  to  farmaceutstuderende  Sofija,  og  Jemil  har  begge  en  anden  etnisk  baggrund  end  
dansk.  Uden  for  studiet  har  de  mange  venner,  som  er  etnisk  danske.  Alligevel  delta-­‐‑
ger  ingen  af  dem  i  sociale  aktiviteter  på  studiet  med  deres  etnisk  danske  medstude-­‐‑
rende.  Den  undervisning  jeg  observerede  bar  præg  af,  at  etniske  minoriteter  i  labora-­‐‑
toriet  hovedsageligt  dannede  studiegrupper  og  arbejdsgrupper,  som  ikke  inkludere-­‐‑

                                                                                                                

5  Flere  undersøgelser  viser  at  køn  har  stor  betydning   for  etniske  minoriteters  uddannelsesforløb   (se   fx  
Mørck,   1998,   2003;   Staunæs,   2004).  Derfor   kunne  det   være   interessant   at   undersøge  hvordan  køn  har  
betydning   for   etniske   minoritetsstuderendes   adgang   til   praksisfællesskaber   på   lange   videregående  
uddannelser,  hvilket  dog  ikke  er  omdrejningspunktet  for  denne  artikel.    
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de  etnisk  danske  studerende.  En  sådan  praksis  bevirker,  at  sociale  grupperinger,  som  
opstår   i   studiemiljøet   på   farmaceutstudiet,   også   kommer   til   udtryk   i   grupperinger  
omkring  faglige  fælleskaber.  På  den  måde  er  der  en  risiko  for,  at  etniske  minoritets-­‐‑
studerende   indirekte   afskæres   fra   adgang   til   praksisfællesskaber   med   den   etnisk  
danske  majoritet  på  studiet.  Et  eksempel  på,  hvordan  en  etnisk  dansk  farmaceutstu-­‐‑
derende   opfatter   de   omtalte   grupperinger,   er   denne   udtalelse   fra   det   individuelle  
interview  med  Benjamin:  

”Jeg  snakker  sjovt  nok  med  dem,  der  kommer  meget  til  fredagsbar,  og  det  har  jo  så  for  
eksempel  gjort,  at  jeg  overhovedet  ikke  snakker  med  indvandrerne  derinde.  Og  jeg  kan  
ikke  huske  deres  navne.  De  er  ikke  til  noget,  og  man  ser  dem  sådan  lige  hurtigt,  når  
man  er  til   forsøg  sammen.  Jeg  kan  godt  kende  deres  ansigter  og  se,  at  de  går  på  mit  
hold,  men  de  kommer  ikke  til  nogle  sociale  arrangementer,  og  så  lærer  jeg  dem  ikke  at  
kende.  Drengenes  navne  kan  jeg,  men  det  er   fordi,   jeg  snakkede  med  dem  til  studie-­‐‑
start.  Pigernes  navne…det  er   sådan…de  gør  heller   ikke  noget   for  at   snakke  med  os.  
De  sidder  i  deres  egen  lille  gruppe  ovre  i  hjørnet.”  

Benjamins  udlægning  af  disse  grupperinger  peger  på,  at  han  ikke  har  et  forhold  til  de  
etniske  minoritetsstuderende.  Han  kender  ikke  pigernes  navne,  da  de  ikke  er  med  i  
fredagsbaren  og  bare  er  nogle,  man  ”ser…lige  hurtigt”  til  forsøgene  i  laboratorieun-­‐‑
dervisningen.   Benjamins   udsagn   illustrerer,   hvordan   etniske   minoritetsstuderende  
på  farmaceutstudiet  kan  opfattes  af  deres  medstuderende,  som  nogle  der  ”ikke  er  til  
noget”,   idet   de   ikke   indgår   i   faglige   og   sociale   fællesskaber  med   de   etnisk   danske  
studerende.  Mønstret   går   igen   i   Johannsens   interviewundersøgelse   (2012,   s.   74-­‐‑75),  
hvor  især  piger  med  tørklæde  fremhæves  som  en  gruppe,  der  af  deres  medstuderen-­‐‑
de  opfattes  som  nogle,  der  holder  sig  for  sig  selv  og  ikke  deltager  i  studiesociale  akti-­‐‑
viteter   på   farmaceutstudiet.   Dette   indikerer   en   os/dem   skelnen   mellem   de   etnisk  
danske  og  de  etniske  minoriteter  på   farmaceutstudiet.   I   et  debatoplæg   i   farmaceut-­‐‑
studiets   tidligere   studieblad   udtaler   en   kvindelig   farmaceutstuderende  med   etnisk  
minoritetsbaggrund  sig  om  sociale  skel  mellem  etniske  danskere  og  etniske  minorite-­‐‑
ter   på   studiet.   Hun   forklarer,   at   etniske   minoriteter   sidder   sammen   i   kantinen   og  
holder   pause,   fordi   de   har   et   fælles   kulturelt   værdigrundlag   og   derfor   kan   slappe  
mere  af,  når  de  er  sammen  (Begum,  2002,  s.  9).  Hun  mener,  at  grunden  til,  at  etniske  
minoritetsstuderende  foretrækker  at  være  sammen  med  andre  etniske  minoritetsstu-­‐‑
derende,  er,  at  ”man  er  mere   tryg  ved  de   rammer,  man  er  vant   til”,  og  at  det  er  et  
”pusterum”,  hvor  man  ikke  er  i  mindretal  (Begum,  2002,  s.  9).  Denne  udlægning  kan  
tyde  på,  at  nogle  etniske  minoritetsstuderende  ikke  oplever  farmaceutstudiet  som  et  
socialt  habitat,  hvor  de  kan  agere  naturligt  og  føle  sig  hjemme.  Debatoplæggets  for-­‐‑
fatter  beskriver  sig  selv  som  en  del  af  en  minoritet  og  udtrykker  tendens  til  en  klub-­‐‑
effekt  blandt  de  etniske  minoriteter  på  farmaceutstudiet.  Klubeffekten  kan  altså  være  
en  forklaring  på,  hvorfor  nogle  etniske  minoritetsstuderende  danner  interne  grupper  
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i  studie-­‐‑  og  undervisningsmiljøet  på  farmaceutstudiet,  hvor  de  i  højere  grad  kan  føle  
sig  tilpasse  og  slappe  af.  De  indgår  ikke  i  lige  så  høj  grad  i  den  sociale  studiepraksis  
som  de  etnisk  danske  studerende,  da  de  ikke  føler,  de  hører  til  og  det  ikke  er  et  na-­‐‑
turligt  element  i  deres  studieliv.  Som  sagt  kan  deltagelse  i  disse  vigtige  sociale  prak-­‐‑
sisfællesskaber   på   farmaceutstudiet   siges   at   være   en  del   af   en   usynlig   pædagogisk  
praksis,   som  disse  etniske  minoritetsstuderende  derfor  muligvis   ikke  kan  efterleve.  
Dette  kan  skabe  en  ond  cirkel  for  de  berørte  etniske  minoritetsstuderende,  da  delta-­‐‑
gelse  i  praksisfællesskaberne  kunne  give  dem  mulighed  for  at  lære  at  navigere  i  den  
usynlige  pædagogiske  praksis,  de  som  udgangspunkt   ikke  har  adgang   til  via  deres  
kropsliggjorde  kulturelle  kapital  og  habituelle  dispositioner.  I  en  dansk  uddannelses-­‐‑
kontekst  finder  Thomsen  et  al.  (2010,  s.  29-­‐‑35),  at  etniske  minoritetsstuderende  har  en  
mere  målorienteret  og  instrumentel  tilgang  til  deres  studie  og  derfor  ikke  ser  det  at  
være   studerende   som  et  mål   i   sig   selv  men   i   stedet   som  et   skridt  på  vejen  mod  en  
prestigefuld   og   brugbar   karriere.   I   Johannsens   interviewundersøgelse   med   farma-­‐‑
ceutstuderende  er  det  netop  etniske  minoritetsstuderende,  som  har  denne  indstilling  
til  studiet  (2012,  s.  13-­‐‑16).  En  sådan  mere  instrumentel  og  målorienteret  studietilgang  
kan  være  en  del  af  forklaringen  på,  hvorfor  etniske  minoritetsstuderende  på  farma-­‐‑
ceutstudiet  har  en  studiepraksis,  hvor  deltagelse  i  studiesociale  aktiviteter  ikke  væg-­‐‑
tes  højt.  En  anden  årsag  kan  være,   at   alkohol   er   en   stor  del   af  mange   studiesociale  
aktiviteter  på  farmaceutstudiet.  For  eksempel  nævner  den  kvindelige  farmaceutstu-­‐‑
derende  med  anden  etnisk  herkomst   i  debatoplægget,  at  dette  er  en  del  af  grunden  
til,  at  hun  ikke  deltager  i  studiesociale  sammenhænge  (Begum,  2002).  

Den  svære  relation  til  underviserne  
En  konsekvens  af  klubeffekten  kan  være,  at  de  berørte  etniske  minoritetsstuderende  
udvikler  en  dårligere  relation  til  underviserne,  hvilket  i  endnu  højere  grad  afskærer  
dem  fra  deltagelse   i  vigtige  praksisfælleskaber.  Den  canadiske  uddannelsessociolog  
Stanton–Salazar   (2004)   udpeger   etniske   minoriteter   som   en   gruppe,   der   kan   have  
svært  ved  at  skabe  relationer   til  betydningsfulde  agenter   i  uddannelsessystemet  så-­‐‑
som  undervisere  og  vejledere.  Dette  fandt   jeg  også  eksempler  på  i  mine  observatio-­‐‑
ner  i  laboratorieundervisningen.  Her  var  en  ældre  studerende  tilknyttet  som  hjælpe-­‐‑
underviser.   Ved   afslutningen   på   en   undervisningsdag   sad   hjælpeunderviseren   og  
snakkede  med  en  gruppe  etnisk  danske  studerende  om  studierelaterede,  ikke-­‐‑faglige  
emner.  Han  trak  på  sine  egne  erfaringer  som  studerende  og  gav  gode  råd  om,  hvor-­‐‑
dan  de  kunne  gribe  et  udvekslingsophold  an.  Dette  er  et  eksempel  på,  hvordan  stu-­‐‑
diekapital   kan   blive   videregivet   i   praksisfællesskaber.   Johannsen   finder   på   samme  
vis,  at  de  etniske  minoritetsstuderende  fra   interviewundersøgelsen  har  sværere  ved  
at  afkode  og  efterleve  implicitte  praksisser  på  farmaceutstudiet.  For  eksempel  forbe-­‐‑
reder  flere  etnisk  danske  farmaceutstuderende  sig  til  eksamen  ved  at  løse  eksamens-­‐‑  
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opgaver  fra  tidligere  år   i  stedet  for  at   læse  op  på  pensum  og  komme  til   forelæsnin-­‐‑
gerne,  hvilket  ikke  i  samme  grad  er  tilfældet  for  de  interviewede  etniske  minoritets-­‐‑
studerende  (Johannsen,  2012,  s.  44-­‐‑49,  74-­‐‑76).  

I  fokusgruppen  pointerer  to  etniske  minoritetsstuderende,  at  de  opfatter  en  god  un-­‐‑
derviser  på   farmaceutstudiet  som  én,  de  studerende  kan  have  en  personlig  relation  
til,   og   som  én,  der  kan  hjælpe  dem   til   at  navigere   i  det   faglige.  De  har   altså  begge  
afkodet  den  usynlige  pædagogiske  praksis,   som  bygger  på,  at  en  personlig  relation  
til  underviserne  kan  give  adgang  til  studiekapital,  som  kan  hjælpe  dem  med  at  klare  
sig  bedre  på  uddannelsen.  De  forstår  vigtigheden  af  at  have  adgang  til  fagligt  relate-­‐‑
rede  praksisfællesskaber  omkring  studiet,  men  med  udgangspunkt  i  mine  observati-­‐‑
oner  og   i  udtalelserne   fra  de   individuelle   interviews  kan  man  stille   spørgsmål  ved,  
om  alle   etniske  minoritetsstuderende  på   farmaceutstudiet   formår  at   skabe  de  afgø-­‐‑
rende   relationer   til   underviserne   og   tage   del   i   de   vigtige   praksisfællesskaber   på  
samme  vis  som  deres  etnisk  danske  medstuderende.  

Efter  mit   speciale   bad   jeg   om   feedback   på   specialet   fra   de   involverede   parter.  Her  
påpegede  en  underviser,  at  han  synes,  at  især  de  kvindelige  etniske  minoritetsstude-­‐‑
rende  indtog  en  mere  underdanig  ’elevagtig’  attitude  i  undervisningen  end  de  andre  
studerende.  Man  kan  sige,  at  han  opfattede  dem  som  en  gruppe,  som  skilte  sig  nega-­‐‑
tivt  ud  ved  ikke  at  navigere  på  den  rigtige  måde  i  undervisningssammenhænge.  Det-­‐‑
te  understreger,  at  andre   faktorer  som  for  eksempel  køn,   socioøkonomisk  status  og  
den  specifikke  kontekst  på  studiet  også  er  betydningsfulde,  når  man  undersøger  et-­‐‑
niske  minoriteters   studiepraksis   (Göransson  &  Lidegran,  2005;  Mørck,  1998;  Archer  
&  Hutchings,  2000).  

Perspektivering  
Jeg  har  med  denne  artikel  forsøgt  at  sætte  fokus  på,  hvordan  mødet  mellem  studie-­‐‑  
og  undervisningsmiljøet  på  farmaceutstudiet  og  nogle  etniske  minoritetsstuderende  
kan  rumme  problematiske  aspekter.  Undersøgelsen  illustrerer,  at  nogle  af  de  etniske  
minoritetsstuderende  på   farmaceutstudiet   kan   lide  under   klubeffekter.   Sådanne   ef-­‐‑
fekter  giver  en  ringere  adgang  til  praksisfælleskaber  og  en  studiesocial  kapital,  som  
kan   hjælpe   de   ramte   etniske  minoritetsstuderende  med   at   navigere   i   den   usynlige  
pædagogiske  praksis.  Dette  kan  betyde,  at  disse  etniske  minoritetsstuderende  får  et  
ringere   uddannelsesudbytte   end   deres   medstuderende.   Muligvis   kan   den   yderste  
konsekvens  af  dette  være,  at  de  ender  med  at  droppe  ud.  Hvordan  dette  udfolder  sig  
på   de   specifikke   universitetsstudier   er   ikke   undersøgt   til   bunds   endnu,   men   med  
denne  pilotundersøgelse  som  udgangspunkt  kunne  det  være  interessant  at  undersø-­‐‑
ge  nærmere.  Om  den  ringere  deltagelse   i  studiesociale  sammenhænge  også  kan  på-­‐‑
virke  de  etniske  minoritetsstuderende  på   farmaceutstudiets   fremtidige  arbejdsliv  er  
heller  ikke  undersøgt  endnu,  hvilket  kunne  være  en  anden  tråd  man  kunne  tage  op  i  
fremtidig  forskning.  

67



  

  

A
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
G

. I
. H

an
se

n 

Min  pilotundersøgelse  peger  på,  at  man  på  farmaceutstudiet  bør  arbejde  mere  mål-­‐‑
rettet  med  den  sociale  dimension  af   læringsmiljøet,  hvilket  også  pointeres  i  Johann-­‐‑
sens  interviewundersøgelse  (2012).  Derfor  vil  jeg  afsluttende  komme  med  overvejel-­‐‑
ser  omkring,  hvordan  dette  kan  gøres  i  praksis.  Hvis  man  vender  blikket  imod  medi-­‐‑
cinstudiet,  er  der  ikke  i  samme  grad  grupperinger  mellem  de  etnisk  danske  og  etni-­‐‑
ske  minoriteter  hverken  i  studiemiljøet  eller  i  faglige  sammenhænge.  Dette  kan  som  
sagt  skyldes  flere  ting  -­‐‑  for  eksempel  at  det  er  en  anden  gruppe  af  etniske  minoritets-­‐‑
studerende,  som  læser  medicin  (Hansen,  2012;  Munk  &  Thomsen,  2011).  Jeg  vil  dog  
fremhæve,  at  det  sociale  miljø  på  medicinstudiet  i  vidt  omfang  er  bygget  op  omkring  
ekstra-­‐‑curriculære  aktiviteter  som  for  eksempel  deltagelse  i  en  kirurgklub  eller  i  Læ-­‐‑
ger  uden  Grænser  som  en  mulig  del  af  forklaringen  (Hansen,  2012).  Deltagelse  i  eks-­‐‑
tra-­‐‑curriculære  aktiviteter  kan  være  en  strategi  til  at  knække  de  koder,  som  ellers  kan  
fremstå  usynlige   for   studerende  med   en   lav  mængde  kropsliggjort   kulturel   kapital  
(Thomsen  et  al.,  2013).  Fagligt  funderede  ekstra-­‐‑curriculære  aktiviteter  kan  muligvis  i  
højere  grad  appellere  til  den  instrumentale  og  målorienterede  studiepraksis,  som  kan  
findes   blandt   etniske  minoritetsstuderende   (Hansen,   2012).  Derfor   kunne   det   være  
relevant  at  kigge  imod  medicinstudiets  fagligt  funderede  studiemiljø  og  fokusere  på  
at  synliggøre  for  eksempel  Farmaceuter  uden  Grænser  eller  andre  fagligt  funderede  
foreninger,  da  deltagelse  i  disse  kunne  hjælpe  etniske  minoritetsstuderende  med  en  
lav  mængde  kropsliggjort  kulturel  kapital  til  at  få  adgang  til  praksisfælleskaber,  hvor  
de   kan   lære   at   indgå   i   den   usynlige   pædagogiske   praksis   på   farmaceutstudiet.   En  
anden  mulighed  er,  at  man  på  farmaceutstudiet  strukturelt  prøvede  at  styrke  etniske  
minoritetsstuderendes  adgang  til  praksisfælleskaber,  som  inkluderer  den  etnisk  dan-­‐‑
ske  majoritet  på  studiet  og  underviserne.  For  eksempel  kunne  man  sikre,  at  en  un-­‐‑
derviserstyret  gruppedannelsesproces   i   laboratorieundervisningen  altid   finder   sted,  
oprette   1-­‐‑1  mentorordninger   for   studerende   omkring   studiestart   eller   uddele   kon-­‐‑
taktlærerfunktioner   til   underviserne.   Sådanne   tiltag   vil   kunne  medvirke   til,   at   det  
ikke  er  etniske  minoritetsstuderendes  studiepraksis  men  deres  faglige  evner,  som  er  
afgørende  for,  om  de  sorteres  fra  på  farmaceutstudiet.  

Gro  Inge  Hansen  er  kandidat  i  Pædagogisk  Sociologi  fra  Institut  for  Pædagogik  og  Uddannelse,  Aar-­‐‑
hus  Universitet   og   har   en   bachelor   i   Sociologi   fra   Sociologisk   Institut,   Købehavns  Universitet.   I   sit  
speciale  undersøger  hun  ud  fra  en  feltanalytisk  tilgang  pædagogisk  praksis  og  studiepraksis  med  fokus  
på  etnicitet  på  medicinstudiet  og  farmaceutstudiet  på  Københavns  Universitet.  
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Læringscyklusser. Tekstforståelse og 
informationshåndtering, forbundet i én 
læreproces 
Volkmar	
   Engerer,	
   lektor,	
   Det	
   Informationsvidenskabelige	
   Akademi,	
   Københavns	
  
Universitet.	
  

Reviewet  artikel    

Denne  artikel  er  et  forsøg  på  at  knytte  den  traditionelle  tekstbaserede  hu-­‐‑
manistiske  læring  på  universitetet  til  informationshåndterende  aktiviteter  
som  fx  litteratursøgning.  Der  tages  udgangspunkt  i  en  kognitiv-­‐‑konstruk-­‐‑
tivistisk   læringsforståelse  under  decideret  henvisning  til  dens   individuel-­‐‑
kognitive   og   gruppemæssig-­‐‑sociale   elementer.   Både   selve   tekstforståelsen  
og  dynamikken  mellem  forståelsesbaserede  og  teksthåndterende  aktiviteter  
konciperes   cyklisk.   Tekstforståelse   som   læringsaktivitet   består   i   cykliske  
skift  mellem  en  individuel,  kognitiv  bearbejdelse  af  stoffet  og  en  kommuni-­‐‑
kativ  afprøvning  af  den  opnåede  viden  i  den  lærende  gruppe.  Overgangen  
mellem   forståelsesorienteret   læring   og   tekstsøgning   er   ligesom   cyklisk  
struktureret,   da   informationssøgningsaktiviteter   både   tager   afsæt   fra   og  
peger  hen  imod  en  fordybet  tekstforståelse,  idet  al  meningsfuld  håndtering  
af  information,  udvidelse  eller  vinkling  baserer  sig  på  en  forudgående  for-­‐‑
ståelse  af  udgangstekster.  Samtidig  leder  alle  informationssøgningsaktivi-­‐‑
teter  hen  til  en  ny  forståelse,  hvor  udvidelsen/vinklingen  intellektuelt  for-­‐‑
arbejdes  i  en  ny  runde  af  forstående  læsning.  Hovedsigtet  med  denne  arti-­‐‑
kel   er   at   pege   på   dynamikken   i   en   iterativ   universitetspædagogisk   læ-­‐‑
ringsmodel,  hvor  tekstforståelse  og  -­‐‑håndtering  skifter  med  hinanden  i  en,  
for   den   lærende,   meningsfyldt   sekvens.   Dette   har   bl.a.   den   pædagogiske  
konsekvens,  at  man  allerede  i  undervisningen  bør  tilstræbe  ikke  at  begræn-­‐‑
se  læring  til  tekstforstående  aktiviteter  alene,  men  at  placere  dem  i  under-­‐‑
visningen  på   en  didaktisk  vis   i   en   frugtbar   læringsmæssig   sammenhæng  
med  informationshåndterende  aktiviteter.  

Introduktion:  læring  og  informationshåndtering  
Hvad  er  læring  i  rammerne  af  højere  uddannelsesinstitutioner  (her  universiteter)  og  
hvordan  hænger  denne  læring  sammen  med  informationshåndterende  læringsaktivi-­‐‑
teter  som  fx  at   finde  ny   litteratur  om  et  emne?  Det  er  de   ledende  spørgsmål   i  dette  
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bidrag,1  som  umiddelbart  er  vigtige,  fordi  det  oftest  er  en  og  den  samme  person,  stu-­‐‑
derende   såvel   som   forsker,   som   i   sit  professionelle  virke  permanent   skifter   fra  den  
ene  til  den  anden  sfære.  For  individet  skal  der  være  sammenhæng  og  kohærens  mel-­‐‑
lem  de  to  domæner,  aktiviteterne  skal  sammen  give  ’mening’  (Wenger,  1998,  s.  51ff).  

Et  skift  til  informationshåndterende  aktiviteter  –  eller  gangen  til  biblioteket,  om  man  
vil  –  sker  typisk,  når  en  studerende/forsker  bliver  opmærksom  på  selve  teksten  som  
informationsbærer   og   ’hopper   ud’   i   en   emnebaseret   tekstsøgning,   som   jo,   i   en   vis  
forstand,   ikke  hører   til  de  primære  akademiske  og  universitetsbårne   lærepraksisser  
med   institutionel   højstatus.   Enhver   bevægelse   fra   universitetsbaseret   forskning   og  
læring  til  informationshåndtering  kaster  derfor  forskeren/den  studerende  ud  af  ved-­‐‑
kommendes  primære  læringskontekst  i  et  begrænset  tidsrum.  I  litteraturen,  især  den  
informations-­‐‑   og   biblioteksvidenskabelige,   karakteriseres   denne   situation   ofte  med  
begreber   som   ’informationsbehov’,   ’vidensdiskrepans’,   ’Anomalous   State   of  Know-­‐‑
ledge’  –  ASK  (Belkin)  m.m.,  som  antyder  en  vis  problematisk  situation  bestående  af  
mangel  på   information,  sådan  at  vedkommende  forsøger  at  afhjælpe  denne  videns-­‐‑
mæssige  ’krise’  ved  at  konsultere  flere  tekster,  som  muligvis  indeholder  den  ønskede  
information,  og  dermed  eliminerer  den  oplevede  mangel   (Beghtol,  1986,  s.  85;  Coo-­‐‑
per,  1971,  s.  19-­‐‑26  i  forbindelse  med  relevans;  Limberg,  Sundin,  &  Talja,  2012,  s.  111f).  
Denne  diskrepans  anses  som  kernen  i  de  studerendes  og  forskernes  skiften  mellem,  
en  ’primær’,  direkte  tekstindholdsrelateret  læring  og  en  aktivitet,  som  retter  sig  mod  
tekster   som   informationsmedier.   De   følgende   overvejelser   skal   i   mere   eksplicitte  
termer  påpege  de  elementer  af  læringssituationen,  som  knytter  universitetslæring  og  
informationshåndtering   sammen  og   er   nødvendige   for,   at   en   kohærent   og  givende  
læreoplevelse  kan  opstå  for  det  lærende  individ.  

Bidraget  er  struktureret  på  følgende  vis.  Efter  en  diskussion  af  læringsteoretiske  til-­‐‑
gange  med   særlig   fokus   på   universitetssettings   skal   der   påpeges   nogle   grundlæg-­‐‑
gende  mekanismer  ved,  hvordan   tekstlæsning  og   -­‐‑bearbejdelse  på  den   ene   side  og  
teksthåndtering,  her  især  emnesøgning,  på  den  anden  side  kan  spille  sammen  under  
én   cyklisk   læreaktivitet.   I   denne   sammenhæng   drøftes,   hvordan   læringsprocesser  
relaterer   til   læringens   emne/genstand   og   på   hvilken   vis   konceptet   ’behov   for   nye  
tekster’   kan   incitere   en   læringsmæssig  motiverede   bevægelse   fra   tekstforståelse   til  
teksthåndtering.  Til  sidst  skal  der  diskuteres  nogle  af  de  konsekvenser,  som  en  sam-­‐‑
mensmeltning  af  tekstforståelse  og  teksthåndtering  har  på  det  universitetspædagogi-­‐‑
ske  område.  

  
                                                                                                                

1  Jeg  takker  mine  to  bedømmere  for  godt  og  konstruktivt   input,  og  en  stor  tak  går  også  til  Adda  Salo-­‐‑
monsen,   cand.mag.   og   bibliotekar   på  Hjørring   og  Hirtshals   biblioteker,   for   en   grundig   sproglig   gen-­‐‑
nemgang  af  mit  tyskerdansk.  Resten  af  fejl  og  andet  vrøvl  går  alene  på  min  konto.  
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Kognitiv-­‐‑konstruktivistiske  tilgange  til  tekstbaseret  læring  
Selvom   der   er   mange   teoretiske   tilgange   og   ”modeller”   for   læring,   nævnes   oftest  
læringens   tre  store  paradigmer,  nemlig  behavioristisk  og  kognitiv   læringspsykologi  
(Grassian  &  Kaplowitz,  2009,  s.  28-­‐‑32;  Kari  &  Savolalinen,  2010,  s.  232f;  Webb  &  Po-­‐‑
wis,  2004,  s.  22-­‐‑24),  og,  i  særdeleshed,  konstruktivismen.  På  trods  af  et  stort  overlap  
især  mellem  kognitive   og   konstruktivistiske   antagelser   (i   det   følgende   bruges   flere  
gange  den  kombinerende  betegnelse  ’kognitiv-­‐‑konstruktivistisk’),2  genspejler  i  vores  
kulturkreds  sidstnævnte  gruppe  af  teorier  med  dens  læringsinstitutionelle  forudsæt-­‐‑
ninger  dog  i  særdeles  høj  grad  et  moderne  og  tidssvarende  syn  på  læring,  hvor,  ud  
over  det  rent  kognitive  forståelsesarbejde  (se  nedenfor),  også  de  sociale  og  kommu-­‐‑
nikative  elementer  vægtes  højt.  Det  er  derfor  måske  ikke  helt  forkert  at  sige,  at  disse  
principper   i  dag  indgår   i  mange  moderne  konceptioner  af   ’formel’   læring,  som  den  
finder  sted  på  uddannelsesinstitutionerne.  

Læring   i  universitetsdomænet   foregår   som  regel   eksplicit  og  under  bevidst   tilrette-­‐‑
læggelse  og  forberedelse  af  både  den  studerende  og  underviseren  og  er  i  denne  for-­‐‑
stand  ’formel’  (Notari  &  Honegger,  2012,  s.  23;  Pachler  &  Daly,  2011,  s.  43,  55;  Qvor-­‐‑
trup,  2006,  s.  39).  Ved  siden  af  denne  eksplicitte  læring  sker  der  også  implicit  læring,  
’uformel’,  automatisk,  uden  bevidst  kontrol.  Her  er  der  tale  om  implicit/tavs  viden,  
der  som  regel  ikke  er  beskrevet,  men  som  tilegnes  i  en  kommunikativ  faglig  praksis,  
herunder  skjulte  opfattelser  og  normer,   indkulturering  og  delte  holdninger   til   faget  
(Dolin,  2013,  s.  65f;  se  også  Schreiber,  2011;  Wenger,  1998).  Undervisning  i  en  univer-­‐‑
sitetssammenhæng,  som  skal  ses  som  samspil  mellem  studerende,  underviser  og  det,  
der  skal  læres,  involverer  både  implicit  og  eksplicit  viden  og  læring.  Men  da  brug  af  
tekster   i   læringssammenhæng  på  universiteter   og   højere   uddannelser   i   høj   grad   er  
knyttet   til   eksplicit   og   formel   læring,   skal   omdrejningspunktet   i   det   følgende  være  
tekster  i  decideret  formelle  læringssettings.  

Tekstlæsning   til   læringsformål   forbindes   endvidere  med   skellet  mellem   dybde-­‐‑   og  
overfladelæring  (sml.  Littlejohn,  2005;  Marton  &  Booth,  1997;  Wiberg,  2011)  og  i  sær-­‐‑
deleshed   med   en   kognitiv-­‐‑konstruktivistisk   læringsforståelse,   hvor   de   studerende  
bygger   deres   viden   op   i   vekselvirkning   med   omgivelserne   gennem   aktivt   arbejde  
med  stoffet  og  en  aktiv  konstruktion  af  deres  forståelse  af  emnet  (Cubric,  2012,  s.  149;  
Dolin,   2013,   s.   68;   Lindquist  &   Long,   2011,   s.   226).   Fokus   på   et   kognitiv-­‐‑konstruk-­‐‑
tivistisk  læringssyn  i  højere  uddannelser  er  igen  begrundet  i  den  centrale  rolle,  som  
tekster  og  deres  kognitive  bearbejdning,  også  i  sociale  relationer,  spiller  i  læringsak-­‐‑
tiviteter  i  dette  domæne.  
                                                                                                                

2  Her  skal  bemærkes,  at  den  kumulerende  sammensætning  ’kognitiv-­‐‑konstruktivistisk’,  som  forudsæt-­‐‑
ter  en  inhærent  semantisk  sammenhæng  mellem  de  to  bestanddele,  er  gængs  praksis,  men  at  der  også  
eksisterer  andre  taksonomier.  Fx  deler  Kari  &  Savolalinen  læringsteorier  op  i  behavioristiske,  kognitivi-­‐‑
stiske  og  konstruktivistiske  (Kari  &  Savolalinen,  2010,  s.  232).  
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Grundlæggende   for   en   konstruktivistisk   tilgang,   og   for   kognitivt   inspirerede   læ-­‐‑
ringsteorier   i   øvrigt,   er   interaktionen   mellem   ny   information   og   gammel   vi-­‐‑
den/erfaring  (Williams,  2005,  s.  62)  og  den  måde,  nye  erfaringer  tilpasses  eksisteren-­‐‑
de   skemaer/koncepter   (assimilation)   eller   forårsager   ændringer   i   selve   skemaerne  
(akkomodation)  (Petrie  &  Oshlag,  1993,  s.  583).  

Disciplinær  læring  og  informationshåndtering  –  læringscyklusser  
Læring  i  universitetsdomænet  (eller  ’disciplinær  læring’)  betragtes  dermed  i  en  kon-­‐‑
struktivistisk   forståelse   ofte,   enkelt   og  basalt,   som   læsning   af   tekster,   forståelsen   af  
disse,  den  studerendes  intellektuelle  forarbejdelse  og  teksternes  genbrug  i  den  stude-­‐‑
rendes  egne   tekster,  mundtligt  eller  skriftligt,   fx   i  diskussioner,  som  studieopgaver,  
oplæg,  publikationer  m.m.  Denne  type  af  læringsaktivitet  forener  på  en  fundamental  
måde  det  sociale  med  det  personligt-­‐‑intellektuelle  udviklingsaspekt  ved  at  tilegne  sig  
tekstuelt   indhold   (og  dermed  verdenen  bag   indholdet)  og  er   så  grundlæggende,   at  
den  nogle  gange  sættes  lig  med  læring  i  det  hele  taget.  Disciplinær  læring  er  domæ-­‐‑
nemæssigt   placeret   på  universitetet   og   andre  højere  uddannelsesinstitutioner,   hvor  
dens   rammer   og   standarder   samt   andre   disciplinære   praksisser   for   de   studerende  
bliver  fastlagt   i  studieordninger,  pensumlister,  kompendier  og  anbefalinger  fra  uni-­‐‑
versitetslærere   (Jensen  &  Fibiger,  2004;  Schreiber,  2011,  s.  99).  Selvom  denne   læring  
understøttes  af  forskningsbibliotekerne  gennem  indkøb  og  tilgængeliggørelse  af  ma-­‐‑
terialer,  i  stigende  grad  i  e-­‐‑form  (Li,  2009,  s.  147,  159-­‐‑161,  175),  forbliver  disse  aktivi-­‐‑
teter   universitetets   eksklusive   domæne,   hvori   biblioteket,   ud   over   opgaver   vedrø-­‐‑
rende  hurtig  tilgængeliggørelse,  ikke  er  involveret.  

Informationshåndtering   (og   informationskompetence   som   mere   biblioteksrelateret  
begreb)  kommer  derimod  i  spil,  når  den  lærende  forlader  sin  orientering  på  tekstfor-­‐‑
ståelse  og  selve  informationen  og  i  stedet  forholder  sig  til  selve  teksten  som  bærer  af  
information.  Modsætningen  mellem  tekstforståelse  og   teksthåndtering  er  blevet  pa-­‐‑
ralleliseret  på  forskellige  måder:  Domænemæssigt  (universitetet  vs.  biblioteket),  mht.  
til   læringsmodus   (kognitiv   vs.   behavioristisk),   under   henvisning   til   den   lærendes  
refleksionsniveau  (bevidst  vs.  ubevidst),  i  forhold  til  indhold  af  læring  (disciplinært-­‐‑
fagligt  vs.   informationsrelateret)  og,  sidst  men   ikke  mindst,   terminologisk   (’læring’,  
’studium’,  ’forskning’,  …  vs.  ’informationskompetence’,  ’bibliotekskundskaber’,  …).  

Et  integrativt  forhold  mellem  tekstforstående  og  teksthåndterende  aktiviteter  er  ble-­‐‑
vet   behandlet   i   den   biblioteksvidenskabelige   litteratur   under   etiketten   ’informed  
learning’   (Bruce  &  Hughes,  2010).  Her  undersøges,  hvordan   informationsrelaterede  
aktiviteter   forholder   sig   til   læring,  både  disciplinær  og   informationskompetenceori-­‐‑
enteret.  De  lærende  lærer  i  denne  tilgang  om  og  med  information  gennem  en  reflek-­‐‑
siv  proces,  hvor  deres  opmærksomhed   rettes  mod   selve   læringen.  Ud   fra   en   fæno-­‐‑
menografisk  optik  (Bruce  &  Hughes,  2010,  s.  A3)  skelnes  mellem  lineære,  cykliske  og  
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simultane  tilgange  til   informationsbrug  (Bruce  &  Hughes,  2010,  s.  A4).  Den   lineære  
læringserfaring  er  ”først  at  søge  information,  derefter  at  lære  fra  den”.  Ved  den  cyk-­‐‑
liske  modus  gennemføres  en  første  lineær  sekvens  (’søge  >  lære’),  som  afsluttes  med  
at   identificere  behovet   for  mere   information   til  yderligere   læring;  derefter   følger  en  
ny  lineær  sekvens  ’søge  >  lære’.  I  den  simultane  modus  opfattes  informationsbrug  og  
læring  ikke  længere  som  adskilte  aktiviteter.  De  studerende  betragter  sig,  som  Bruce  
&  Hughes  påpeger,   selv   som   lærende,  mens  de   er  optaget   af   at   interagere  med   in-­‐‑
formation  (Bruce  &  Hughes,  2010,  s.  A4).  

Grundlæggende  for  alle  disse  sekventielle  modeller  af  disciplinær  læring  og  informa-­‐‑
tionshåndtering   er   bevægelsen   fra   tekst-­‐‑som-­‐‑indhold   til   tekst-­‐‑som-­‐‑beholder,   som  
korresponderer   til  den   såkaldte   ’conduit-­‐‑metafor’   (Reddy,  1993).   Ifølge  denne   figur  
er  idéer  og  betydninger  (A)  ’ting/objekter’,  sproglige  udtryk/ord  er  (B)  ’beholdere’  og  
kommunikation  er  (C)  ’at  sende  noget  (A)  i  en  ”beholder”  (B)  fra  x  til  y’.  Denne  meta-­‐‑
forik,   som   præger   vores   billede   af   information,   tale   og   sproglig   kommunikation  
(Lakoff  &   Johnson,  1980,   s.   10f),   indgår   i  den   lærendes   forestillinger  af   tekst  og  be-­‐‑
tydning,  og  karakteriserer  det  ovenfor  beskrevne  perspektivskift.  

Informationssøgningsprocesser   knytter   sig   på   forskellige   måder   til   disciplinær   læ-­‐‑
ring.  Det  kan  for  den  studerende  være  nødvendigt  at   finde  frem  til  den  første  tekst  
om  en  given  problemstilling,   from  scratch   så  at   sige,   eller  vedkommende  er  ved  at  
uddybe  eller  supplere  et  emne,  som  allerede  har  været  genstand  for  læring,  med  an-­‐‑
dre  emnemæssigt  beslægtede  tekster.  Den  initiale  søgning  er  ofte  som  ’emnesøgning’  
udgangspunkt  for  den  første  læsning,  som  i  et  andet  skridt  uddybes/suppleres  gen-­‐‑
nem  yderligere  søgninger  efter  ’lignende  dokumenter’.  Det  nye  tekstgrundlag  kan  så  
føre  til  en  udvidet  og  mere  kompleks  læring  under  inddragelse  af  flere  perspektiver  
(en  grundtanke,  som  fx  udarbejdes  hos  Marton  &  Booth,  1997),  som  igen  kan  efter-­‐‑
følges  af  en  ny  bearbejdelse  af  emnets  litteraturgrundlag.  Formålet  med  disse  aktivi-­‐‑
teter  er  en  udvidelse  og  fordybelse  af  et  givent  forskningsspørgsmål  eller  opgave  ved  
at   berige   allerede   forarbejdede   tekster  med   relaterede   tekster,   som  enten  vinkler   et  
emne  på  en  ny  måde,  eller  hjælper  til  at  udvide  og  uddybe  forståelsen  ved  at  inddra-­‐‑
ge  flere  aspekter  eller  mere  komplekse  forklaringsmodeller.  

Informationssøgningsaktiviteter   tager   i   denne   cirkel   både   afsæt   fra   og   peger   hen  
imod  en  fordybet  tekstforståelse  (Littlejohn,  2005;  Marton  &  Booth,  1997),  idet  al  me-­‐‑
ningsfuld  håndtering  af   information,  udvidelse  eller  vinkling,  baserer  sig  på  en  for-­‐‑
udgående  forståelse  af  udgangstekster.  Samtidig  leder  alle   informationssøgningsak-­‐‑
tiviteter  hen   til   en  ny   forståelse,  hvor  udvidelsen/vinklingen   sedimenteres  og   intel-­‐‑
lektuelt   forarbejdes   i   en  ny   runde  af   forstående   læsning.  Mens   læsning  og  den  dis-­‐‑
kursive  og  kognitive  bearbejdelse  foregår  fortrinsvis  bevidst  og  styret  (fx  i  læsegrup-­‐‑
per   eller   formelle  undervisningskontekster),   så   er   informationshåndterende  proces-­‐‑
ser  tit  af  ubevidst  karakter.  
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Kognitive  og  sociale  aspekter  af  læring  –  igen:  cyklisk  læring  
Med  afsæt   i   John  Dewey   (Dewey,  1998)  karakteriserer  Garrison   (2011,   s.  9f.)   læring  
som  både  en  konstruktiv  og  kollaborativ  erfaring:  

”Thus,  an  educational  experience  has  a  dual  purpose.  The  first  is  to  construct  mean-­‐‑
ing  (reconstruction  of  experience)  from  a  personal  perspective.  The  second  is  to  refine  
and   confirm   this   understanding   collaboratively   within   a   community   of   learn-­‐‑
ers.”(Garrison,  2011,  s.  10).  

I   lyset   af  de  mange   informationer,   en   lærende   skal  udvælge   imellem,   tillægges  det  
kollaborative   element   en   fremtrædende   rolle,   da   læringskollektivets   funktion   er   at  
sikre  kvaliteten  af  det  læringsmæssige  udbytte  op  til  den  kritiske  masse,  hvor  indsat-­‐‑
sen  i  læringsprocessen  betaler  sig  for  den  lærende,  både  socialt  og  personligt  (Garri-­‐‑
son,   2011,   s.   10).   En   konstruktivistisk   læringssituation   indeholder   dermed   kompo-­‐‑
nenter  både  på  det  personlige  og  det  sociale  plan.   I   forbindelse  med  det  personlige  
udbytte   skal   et   læringsindhold  kunne   tilegnes  og   forstås  med   ’rimelige’   læringsan-­‐‑
strengelser  og  samtidig  give  den  lærende  tilstrækkelig  anledning  og  motivation  til  at  
bygge  nyt  og  bedre   indhold   i   form  af  ny  viden  på  den  eksisterende  viden  (disse   to  
komponenter   skal   afvejes  mod  hinanden).   I   den   sociale   sfære   skal   der   stilles   kom-­‐‑
munikative  mekanismer  til  rådighed,  der  giver  den  lærende  mulighed  for  at  afprøve,  
evaluere   og   sammenligne   sine   forståelser   og   fortolkninger   med   andres   (fx   faglige  
diskussionsfora).  Konstruktivistisk   inspirerede   tilgange  vidner   i  høj  grad  om  denne  
todeling   i   individuel-­‐‑personlige  og  sociale   læringselementer,   som  det  påpeges   i  det  
følgende.  

Det  personlige  indholdsplan  tilhører  den  kognitive  interaktion  mellem  ny  informati-­‐‑
on  og  gammel  viden  kombineret  med  motivationsaspektet  (jf.  Pink,  2011)  og  en  indi-­‐‑
viduel  effektivitetskalkule   i   forbindelse  med  ’rimelige   læringsanstrengelser’.  Auten-­‐‑
tiske  opgaver,  håndtering  af  primærkilder,  problemorienteret  læring  og  opdagelses-­‐‑
læring  (Grassian  &  Kaplowitz,  2009,  s.  34f.;  Peacock,  2005,  s.  166)  hører  til  de  pæda-­‐‑
gogiske   faktorer,   som  gør   læringsarbejdet  værd   for  den   lærende  og  motiverer  ved-­‐‑
kommende  til  at  kaste  sig  ud  i  givende  læring  overhovedet.  Hertil  kan  også  regnes  
alle  didaktiske  og  pædagogisk  underbyggede   tiltag  og   læringsrelaterede  aktiviteter  
(Qvortrup,   2006,   s.   42),   som   retter   sig  mod  den  mest   hensigtsmæssige   og   effektive  
læring,   herunder   fx   læringsstile   (DaCosta,   2011,   s.   39;   Peacock,   2005,   s.   155,   166;  
Webb  &  Powis,  2004,  s.  26-­‐‑30).  Den  sociale  side  af  læringen  berøres,  når  fx  feedback  
og   synkrone   og   asynkrone   kommunikationsmuligheder   i   e-­‐‑læringsplatforme   bliver  
bragt  i  spil,  hvor  den  lærende  reflekterer  og  interagerer  i  en  virtuel  læringskontekst,  
deler   indhold   og   indgår   i   online-­‐‑interaktioner  med   peers   eller   underviseren   i   real  
time.  
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Læring  i  den  universitære  tradition  foregår  på  denne  baggrund  i  høj  grad  symbolsk  
vha.  og  gennem  tekster,  der  på  det  personlige  plan  skal  forstås  og  intellektuelt  bear-­‐‑
bejdes.  Samtidig  finder  der  i  læringsfællesskabet  (Cubric,  2012,  s.  150;  ’community  of  
inquiry’,   jf.   Garrison,   2011)   en   sideløbende   kvalitetssikring   af   forståelsen   sted   gen-­‐‑
nem   deltagelse   i   formelle   og   uformelle   praksisser   i   det   videnskabelige   miljø   som  
skrivning  af  opgaver,  deltagelse  i  undervisning,  gruppearbejde,  faglige  diskussioner,  
konferencer,  publikations-­‐‑   og   refereevirksomhed  m.m.3  I  den   lærendes   individuelle  
forståelsesproces   sættes   forandringer   i   kognitive   strukturer   i   gang  gennem   læsning  
af   tekster,  mens   en   gruppemæssigt   betinget   læring   indebærer   at   spejle   ens   viden   i  
andres,  og  få  input  og  feedback.  Sidstnævnte  processer  er  typisk  indlejret  i  kommu-­‐‑
nikative  handlinger  med  peers  eller  underviser,  som  godkender,  validerer  og  kvalifi-­‐‑
cerer  ny  viden,  enten  som  bekræftet  eller  korrigeret/tilpasset  forståelse  af  indhold.  

Kognitive   og   sociale   læreprocesser   hænger   sammen   indbyrdes   på   en   cyklisk   vis.  
Kognitive   forståelser   af   en   forudgående   læsning   indgår   som   ’startstrukturer’   eller  
udgangshypoteser  i  en  efterfølgende  fase  af  social  læring.  Disse  ’oprindelige’  forstå-­‐‑
elser   bliver  dermed  objekt   for   kommunikative   akter   i   en   social   udveksling,   og   for-­‐‑
handles  og  sammenlignes  med  andre  forståelser.  Resultatet  er  modificerede/forbed-­‐‑
rede  kognitive  strukturer,  ny  viden.  Den  første  cyklus  er  dermed  afsluttet.  I  cyklus  2  
transfereres  den  kommunikativt  bearbejdede  nye  viden   fra   cyklus  1   så   igen   til  den  
kognitive  sfære  for  en  ny  omgang  kognitiv  læring,  hvor  der  i  læseakten  igen  opstår  –  
på   baggrund   af   den   nye   viden   –   nye,   forbedrede   kognitive   tekstforståelser.   Disse,  
gennem  læsning/kognitiv  læring  modificerede  nye  forståelser,  indgår  nu  igen  i  en  ny  
runde  social  forhandling.  Osv.  

Emnet  og  behov  for  nye  tekster  
På   baggrund   af   det   sagte   kan   en   konstruktivistisk   læringskonstellation   endvidere  
beskrives  som  en  relation  mellem  et   fagligt   indhold/emne   (eller  en  problemstilling)  
som  læringsobjekt  på  den  ene  side  og  kognitiv-­‐‑individuelle  og  social-­‐‑kommunikative  
læreprocesser  (omtalt  ovenfor)  på  den  anden.  Forholdet  mellem  kognitive  og  sociale  
læreprocesser  og  læringens  emne  formidler  overgangen  til  informationshåndterende  
handlinger   og   beror   grundlæggende   på   den   lærendes   sammenligningsaktiviteter,  
som  består  i  løbende  at  holde  sin  aktuelle  viden  sammen  med  sin  fortolkning  af  em-­‐‑
ne/problemstilling.  På  det  sociale  plan  indgår  læringens  emne,  direkte  eller  indirekte,  
i  de  gruppebaserede  vidensforhandlinger,  idet  de  lærendes  kognitive  delresultater    

                                                                                                                

3  Selvom  der  i  de  sidste  år  er  blevet  arbejdet  meget  med  specifikt  at  styrke  den  personlige  komponent,  fx  
gennem  universitetspædagogiske  tiltag  over  for  det  undervisende  personale  eller  indføring  af  e-­‐‑læring,  
fokus  på  kompetence  og  en  øget  orientering  på  arbejdsmarkedet  for  akademikere  i  forhold  til  området,  
er  intellektuel  tekstforståelse,  indbygget  i  en  faglig  og  kritisk  dialog,  stadigvæk  kernen  af  det,  som  ud-­‐‑
gør  humanistisk  og  akademisk  professionalisme.  
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løbende  relateres  til  emnet  af  alle  deltagere  i  peer-­‐‑gruppen.  Emnet  som  direkte  gen-­‐‑
stand  for  læring  vil  defaultmæssigt  være  den  autoriative  instans,  som  både  gruppe-­‐‑
valideret  viden  og  individuel  viden  tilpasses  til.4  

Disse   sammenlignings-­‐‑   og   kontrolprocesser   tillader   den   lærende   at   vurdere,   hvor-­‐‑
vidt  vedkommendes  aktuelt  opnåede  viden  på  de  pågældende  tidspunkter  i  lærefor-­‐‑
løbet  korresponderer5  med  den  aktuelle  definition  af  emne/problemstilling.  Den   læ-­‐‑
rende   relaterer   sig   dermed   ikke   kun   til   de   andres   viden   og   emneopfattelser,   men  
sammenligner  løbende  sin  aktuelle  viden  med  sin  aktuelle  opfattelse  af  emnet  på  det  
pågældende   tidspunkt.   Hvis   nu   denne   monitorering   viser   vedvarende   uoverens-­‐‑
stemmelser   og  diskrepanser   –   som  også   bekræftes   i   de   sociale   interaktioner   –   eller  
hvis  den   lærende  –  eller  hele   ’community  of   inquiry’   (Garrison,  2011,  kap.  3)  –  har  
ændret  opfattelsen  af  emnet,  så  skal  der,  for  at  undgå  face-­‐‑threatening  konklusioner  
(fx  manglende  evner  på  det  kognitive  eller   sociale  område)  manipuleres   tekstbasis,  
idet  nye  tekster  inddrages.  Vha.  disse  tekster  skal,  ifølge  den  lærendes  hypotese,  ge-­‐‑
nereres   ny   viden,   som   i   højere   grad   korresponderer   med   emnet   henholdsvis   pro-­‐‑
blemstillingen.  Samtidig  skal  denne  nye  viden  føre   til   større  accept  blandt  peers  og  
underviseren/tutoren.  Det  er,  på  baggrund  af  min  analyse,  udgangssituationen,  når  
det  typiske  behov  for  nye  tekster  opstår.  

Universitetspædagogiske   perspektiver:   når   tekstforståelse   og   teksthåndtering  
smelter  sammen  
Hovedsigtet  med  denne  artikel  er  at  pege  på  dynamikken   i  en   iterativ  universitets-­‐‑
pædagogisk  læringsmodel,  hvor  tekstforståelse  og  -­‐‑håndtering  skifter  med  hinanden  
i   en,   for   den   lærende,  meningsfyldt   sekvens.   Læring   er   for   en   studerende   dermed  
ofte   ikke  en  proces,  der  begynder,  når  bogen   læses,  og  slutter,  når  en   litteraturhen-­‐‑
visning  skal   slås  op   i  bibliotekskataloget;   læring  kan   forbinde  disse   to  processer  og  
subsumerer   både   biblioteks-­‐‑   og  uddannelsesmæssige  processer   under   én   kohærent  
læringsaktivitet.   Formålet   med   universitetslæring   er   fra   dette   perspektiv   ikke   kun  
forståelse,  men  i  lige  så  høj  grad  at  tilvejebringe  forståelsens  forudsætninger  i  form  af  
en  dynamisk  tilpasset  informationsbasis.  

  

  
                                                                                                                

4  Der  kan,  under  optimale  omstændigheder,  også  foretages  tilpasninger/modifikationer  af  selve  emnet,  
både  på  det  individuelle  og  på  det  kollaborative  plan.  
5  Det   at   ’korrespondere’  kan  have   flere  betydninger,   afhængig  at   individets   søgepræferencer,  discipli-­‐‑
nære   traditioner   og   selve   emne-­‐‑/problemformuleringen.  Her   kan   kvantitative   aspekter   spille   en   rolle  
(”Ved  jeg  nok?”),  kvalitative  (”Går  min  viden  dybt  nok?”),  nyhedsorienteret  (”Er  min  viden  ny/aktuel  
nok  eller  forældet?”)  eller  andre,  fx  på  innovation  rettede,  krav  (”Er  min  viden  original  nok?”).  Problem-­‐‑
løsningsemner  byder   i  denne  sammenhæng  på  specielle  krav,  da  viden   ikke  sættes   i   forhold   til  et  ab-­‐‑
strakt  emne  eller  område,  men  ses  i  forhold  til,  hvorvidt  viden  kan  bruges  til  at  løse  opgaven.  
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Fra  en  universitetspædagogisk  vinkel  berøres  i  denne  artikel  problematikken,  hvor-­‐‑
vidt   læring  på  universitetet  knytter  sig  til   informationshåndterende  aktiviteter,  som  
jeg   i  det   foregående  har   insisteret  på  gentagne  gange,  er  et  afgørende   led   i  den   læ-­‐‑
rendes  selvstændige  og  aktive  bearbejdelse  af   lærestoffet.  Hvis  disse   to   typer  af   læ-­‐‑
ringsaktiviteter,   ofte   forenklende   eksemplificeret   som   ’tekstlæsning’   vs.   ’tekst-­‐‑
søgning’,  kunstigt  skilles  ad  i  universitetets  institutionelle  læringsrammer  og  under-­‐‑
visningspraksisser,   studieordninger  og  disciplinspecifikke   læringstraditioner   (Enge-­‐‑
rer,   2013;  Kautto  &  Talja,   2007;  Limberg   et   al.,   2012;  Woolwine,   2010),   og  betragtes  
disse  aktiviteter  endvidere  af  den  studerende  selv  som  adskilte,  usammenhængende  
og  inkohærente,  vil  tekstforståelse  og  teksthåndtering  havne  i  den  uheldige  situation,  
hvor   de   står   i   en   ressourcemæssig   ukonstruktiv   konkurrence   med   hinanden.   Læ-­‐‑
ringscyklusserne,  som  beskrevet  i  dette  bidrag,  hæmmes  og  den  studerende  vil  sand-­‐‑
synligvis   ikke  opnå  de   forventede   læringsresultater   og  heller   ikke   få  den   fulde   læ-­‐‑
ringsoplevelse,  hun  eller  han  havde  ønsket  sig.  En  af  de  vigtigste  universitetspæda-­‐‑
gogiske  konsekvenser  af  dette  scenario  er  derfor  allerede  i  undervisningen  at  tilstræ-­‐‑
be  ikke  at  begrænse  læring  til  tekstforstående  aktiviteter  alene,  men  at  placere  den  i  
en  frugtbar   læringsmæssig  sammenhæng  med  informationshåndterende  aktiviteter,  
som  væsentligst  består  i,  at  den  lærende  arbejder  sig  selvstændigt  frem  til  et  indivi-­‐‑
duelt  materialegrundlag  (tekstsamling),  som  er  egnet  til  at  indgå  i  efterfølgende  for-­‐‑
ståelsesorienterede  læreprocesser.  

Dette  kan  realiseres  i  undervisningen  på  forskellige  måder,  fx  ved  at  give  den  læren-­‐‑
de  incitament  til  selv  at  skabe  og  løbende  arbejde  med  sit  individuelle  informations-­‐‑
grundlag  i  forhold  til  en  bestemt  problemstilling  eller,  fra  underviserens  side,  at  lade  
informationshåndterende  aktiviteter  indgå  i  undervisningen  på  lige  fod  med  forstå-­‐‑
elsesspørgsmål.  Også  en  ’assessment’  i  form  af  karaktergivning,  eksempelvis  for  kva-­‐‑
liteten   af   en   litteraturliste   (i   forhold   til   et   emne/en   problemstilling),   kan   i   denne  
sammenhæng  diskuteres.  

Den  her  præsenterede  analyse  af  sammenhæng  mellem  forstående  og  informations-­‐‑
håndterende   læringsaktiviteter   viser,   at   bevægelsen   fra   forståelse   til   informations-­‐‑
håndtering  kan  begrundes  i  læringsmæssige  konstellationer,  som  danner  kontinuitet  
og  sammenhæng  for   individet.  Den   lærende  kan  opfatte  sig  selv  som  meningsfuldt  
handlende   i   én   læreproces,   hvor   tekster   som   semantiske   objekter   for   forståelse   og  
strukturel-­‐‑syntaktiske   bærere   af   information   ikke   længere   er   modsætninger,   men  
hvor   de   to   perspektiver  motiverer   hinanden,   uanset   om  man   går   til   undervisning,  
diskuterer   i   en   arbejdsgruppe,   læser   en   bog,   beskæftiger   sig  med   en   fuldtekstbase  
eller,  for  den  sags  skyld,  spørger  bibliotekaren  på  fagsalen.  Alle  sfærer  peger  på  hin-­‐‑
anden  og  giver  kun  mening  sammen.  
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tut   for   Lingvistik,   Technische  Universität   Berlin,   hvor   han   i   1996   fik   sin   tyske   doktorgrad  med   en  
afhandling  om  sprogindlæring  og  sprogtab.  I  1997  blev  han  tysk  lektor  på  Germansk  Institut,  Aarhus  
Universitet,  hvor  han   forskede  bl.a.   i   fremmedsprogindlæring  og  underviste  danske  studerende   i   tysk  
sprog  og  grammatik.  I  2000  tiltrådte  han  en  stilling  som  fagreferent  og  seniorforsker  på  Statsbiblioteket  
i  Aarhus,  hvor  han  servicerede  sprogfagene  på  universitetet  og  forskede  i  forskellige  lingvistiske  emner  
(han   initierede   bl.a.   Statsbibliotekets   sproglige   forskningskollokvier   fra   2000   til   2008).   Fra   ca.   2008  
begyndte  han  at  interessere  sig  for  bibliotekets  rolle  i  forhold  til  læring  og  publicerede  en  række  artikler  
om  tværfaglighed,  informationskompetence,  undervisning,  e-­‐‑læring  og  formidling  af  e-­‐‑ressourcer.  I  dag  
er  Volkmar  Engerer  ansat  som  lektor  i  Informationsvidenskab  og  Kulturformidling  ved  Det  Informati-­‐‑
onsvidenskabelige  Akademi,  hvor  han  underviser  og  forsker  inden  for  læring,  kommunikation  og  spro-­‐‑
gets  og  lingvistiske  teoriers  rolle  i  informationsvidenskaben.  Man  kan  læse  mere  om  Volkmar  Engerer  
på  http://iva.ku.dk/ansatte/?id=451976&vis=medarbejder.  
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Reviewet  artikel    
Artiklen   bidrager   med   nogle   bud   på,   hvordan   ph.d.-­‐‑vejledere   kan   gøre  
brug  af  coaching  for  at  fremme  en  mere  smidig  og  læringsfremmende  vej-­‐‑
ledningsstil  gennem  en  skærpet  refleksiv  forholden  sig  til  de  positionerin-­‐‑
ger,   der   opstår   i   samtalen.   Litteraturen   om   ph.d.-­‐‑vejledning   og   vejleder-­‐‑
udvikling  beskriver  vejledningsstil  som  en  relativt  statisk  størrelse,  samti-­‐‑
digt  med,  at   ’god’  ph.d.-­‐‑vejledning  beskrives  som  evnen  til  at  tilpasse  sin  
stil   efter   omstændighederne.   Ved   at   benytte   begreber   fra   ledelsesbaseret  
coaching   sættes   vejledningsstilen   i   relation   til   vejledningsfilosofi   og   vej-­‐‑
ledningsteknikker.   Dernæst   præsenteres   en   positionsmodel   fra   coaching  
som  et   tankeværktøj   til,   at  vejleder  kan  bevidstgøre   sig  om  de  positioner,  
der  indtages  i  samtalen.  Argumentet  er,  at  denne  løbende  positionering  er  
udslagsgivende  for,  hvilken  vejledningsstil  der  udfoldes.  

Introduktion  
Vi   ønsker  med  denne   artikel   at   komme  med   et   bud  på,   hvordan   coaching   som   en  
efterhånden   velafprøvet   og   teoretisk   velfunderet   samtalepraksis   kan   bidrage   til   at  
styrke  kvaliteten  af  vejledning  af  ph.d.-­‐‑studerende.  Det   fremgår  af  både  universite-­‐‑
ternes   selvevalueringer   (Vestergaard,   2006)   og   af   eksterne   evalueringer   (Epinion  
Capacent,  2007)  at  vejledningen  har  en  central  rolle   i  et  ph.d.-­‐‑forløb,  og  styrkelse  af  
ph.d.-­‐‑vejledning  er  et  centralt  indsatsområde  i  lyset  af  det  øgede  optag  og  den  større  
diversitet   blandt   ph.d.-­‐‑studerende   (Engebretson   et   al.,   2008).  Men   som  Wichmann-­‐‑
Hansen,  Eika  og  Mørcke  (2007,  s.  17)  pointerer,  så  mangler  der  forskning  med  fokus  
på   samtalen:   ”…hvilke   pædagogiske   kompetencer   bør   vejlederen   have?”,   ”Hvad  
kendetegner   en  vellykket   vejledningssamtale?”,   ”Hvilke  dialogiske  og   spørgetekni-­‐‑
ske   færdigheder   skal   ’den   gode   vejleder’  mestre?”   I   forskningslitteraturen   indram-­‐‑
mes  disse  spørgsmål  ofte  af  begrebet  vejledningsstil,  og  det  fremskrives  som  ideal,  at  
’den   gode   vejleder’   skal   kunne   tilpasse   sin   stil   til   den   enkelte   ph.d.-­‐‑studerende  
(Pearson  &  Brew,  2002).  Med  vores  baggrund  i  hhv.  forskning  og  undervisning  i  vej-­‐‑
ledning  og  undervisning   i   coaching  kan  vi   se   klare  paralleller  mellem   coaching  og  
vejledning,  som  kan  berige  vejledningen.  To  forhold  gør  sig  gældende  her:  Dels  rela-­‐‑
tionen  mellem  vejleder  og  vejledte,  som  er  præget  af  en  asymmetri   ift.  magtbeføjel-­‐‑
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ser;  derfor  vil  vi  benytte  greb  og  tankefigurer  fra  en  særlig  tilgang  til  coaching,  nem-­‐‑
lig   ledelsesbaseret   coaching.   Dels   det   særlige   ved   vejledning   på   ph.d.-­‐‑niveau,   fx  
længden  på  forløbet  og  det,  at  den  ph.d.-­‐‑studerende  er  en  af  flere  kollegaer  i  et  fag-­‐‑
ligt  fællesskab.  Relationen  mellem  vejleder  og  vejledt  er  ikke  så  veldefineret  på  ph.d.-­‐‑
niveau  som  på  bachelor  og  specialeniveau,  og  vejleder  har  som  regel  en  større  andel  
og  interesse  i  ph.d.-­‐‑projektet.  Der  kan  i  varierende  grad  være  tale  om  et  forsknings-­‐‑
fællesskab  mellem  en  senior-­‐‑  og  en  juniorforsker  med  risiko  for,  at  vejleder  kommer  
til   at   overtage   for  meget   af   projektet.  Dertil   kommer  det   uforudsigelige   i   en   forsk-­‐‑
ningsproces,  som  betyder,  at  vejledningen  ikke  kan  planlægges  i  samme  grad  som  på  
bachelor-­‐‑  og  specialeniveau.    

Vi  håber  i  artiklen  at  introducere  nogle  forståelser,  der  med  afsæt  i  systemisk  organi-­‐‑
satorisk   coaching   (Moltke  &  Molly,   2009)   samt   ledelsesbaseret   coaching   (Søholm  et  
al.,   2006)   kan   bidrage   til   at   kaste   lys   over   de   processer   i   samtaleforløbet   inden   for  
hvilke,  en  vejledningsstil  folder  sig  ud.  Vi  forholder  os  primært  til  ph.d.-­‐‑vejledning,  
men  mange  af  pointerne  vil  også  have  relevans  for  vejledning  generelt.  Artiklen  fal-­‐‑
der  i  tre  dele:  Først  nogle  indledende  betragtninger  om  den  måde,  coaching  behand-­‐‑
les   på   i   vejledningslitteraturen   generelt;   dernæst   en   indkredsen   af   begrebet   vejled-­‐‑
ningsstil   i   krydsfeltet   mellem   vejledningsfilosofi   og   vejledningsteknikker;   og   sidst  
præsenterer  vi   en  model   fra   coachingens  verden,   som  kan  understøtte  vejleders   lø-­‐‑
bende  bestræbelse  på  at  tilpasse  sin  vejledningsstil  efter  situationen.  

Coachings  relevans  for  vejledning  
På  baggrund  af  Tofteskov   (1996)  har   en  af  de  grundlæggende   forståelser   af  vejled-­‐‑
ning   i   dansk/nordisk   sammenhæng   ligget   i   spændet  mellem  produktvejledning   og  
procesvejledning.   I   produktvejledning   fokuserer   vejlederen   på   at   stille   forslag   og  
give  feedback,  som  kan  bidrage  til  at  skabe  det  bedst  mulige  produkt.  I  procesvejled-­‐‑
ning  er  målet,  at  den  studerende  skal  lære  af  processen,  mens  det  er  mindre  vigtigt,  
om   produktet   bliver   af   topkvalitet.   Vejleder   stiller   spørgsmål,   der   skal   hjælpe   den  
studerende  med   at   tænke,   skrive   og   reflektere   og   derigennem   lære   af   processen.   I  
dette  spænd  fremhæves  procesvejledning  ofte  som  idealet,  der  bemyndiger  den  stu-­‐‑
derende  til  at  tage  ejerskab.  

Rienecker,  Harboe   og   Jørgensen   (2005)   tager   diskussionen   videre   og   argumenterer  
for,  at  begge  former  for  vejledning  har  sin  berettigelse.  Der  er  brug  for  at  udvikle  en  
vejledningsform,  som  er  en  blanding  af  procesvejledning  og  kriteriebaseret  produkt-­‐‑
vejledning.  Hvis  man  kun  procesvejleder,  er  der  risiko  for,  at  den  studerende  ikke  får  
fornemmelsen  af,  hvad  der  skal  til  for  at  leve  op  til  fagets  kvalitetskriterier.  Men  hvis  
man  baserer  sin  vejledning  på  produktvejledning  risikerer  man  at  overtage  projektet  
fra  de  studerende.  Rienecker  og  kolleger  beskriver  en  tendens  mod  en  idealisering  af  
procesvejledning,  mens  den   reelle  praksis   i  højere  grad  udmønter   sig   i  produktvej-­‐‑
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ledning.  Som  Grant  (2000,  s.  34)  siger,  kan  det  være  svært  at  skifte  position  fra  ”spea-­‐‑
king  knowers   to  good   listeners   and  probing  questioner”.  Det   føles   rart   at  være   ek-­‐‑
sperten.  Dette  afføder  det  interessante  spørgsmål:  Hvad  der  skal  til  for  at  ruste  vejle-­‐‑
dere  til  i  højere  grad  at  procesvejlede?  og  til,  hvordan  vejleder  bevidst  kan  skifte  mel-­‐‑
lem  proces-­‐‑  og  kriteriebaseret  produktvejledning  i  situationen?  

Der  er  klare  paralleller  mellem  procesvejledning  og  coaching.  Alligevel  ser  Rienecker  
og  kolleger  ikke  store  perspektiver  i  vejlederen  som  coach,  hvilket  hænger  sammen  
med   den   traditionelle   forståelse   af   coaching   som   en   tilstræbt   magtfri   samtaleform  
med   coachen   i   en   ikke-­‐‑vidende,   rent   nysgerrig   position.  Anskuet   som   sådan   giver  
det  naturligvis   god  mening   at   være   skeptisk  over   for   coachingens   anvendelighed   i  
vejledningssituationen,  hvor  magtforholdet  er  et  vilkår  på  godt  og  ondt.  I  takt  med  at  
coaching  over  de  sidste  10-­‐‑15  år  har  vundet  fodfæste  som  organisatorisk  praksis,  har  
begrebsdannelsen  om  coaching  imidlertid  forskudt  sig.  Der  er  i  denne  kontekst  bred  
enighed  om  det  uhensigtsmæssige  i  at  stræbe  mod  det  magtfrie  rum  eller  den  herre-­‐‑
dømmefri   samtale   som   ideal   i   en   relation,  der  er  defineret  ved  en  række   forskelle   i  
magtbeføjelser   og   rettigheder   (som   fx   leder-­‐‑medarbejder-­‐‑relationen).   Coaching   er  
ikke  længere  at  stille  spørgsmål,  men  at  indgå  i  samtaler.  Coaching  er  samtalekunst  
snarere   end   spørgekunst   (Hede,   2010).  Dette   efterlader   et  mere   komplekst   rum   for  
coachen  at  agere  i,  hvor  der  på  den  ene  side  skal  tydeliggøres  de  vilkår,  rammer  og  
krav,  der  fra  organisationens  side  er  til  den  eller  de  opgaver,  coachingsamtalen  knyt-­‐‑
ter   an   til,   og  på  den  anden   side   at   skabe  de   samtalerum,  der   er   så  velegnede   til   at  
skabe   refleksion   og   læring   hos   fokuspersonen   (Søholm   et   al.,   2006).   Coaching   som  
samtalekunst  har  mange  flere  greb  at  byde  på,  og  et  af  de  væsentlige  er  det,  vi  præ-­‐‑
senterer  her:  Positionering.   I   kommunikationsteorien   er  position   et  mere  dynamisk  
begreb  for  de  roller,  de  forskellige  aktører  indtager  i  samtaler;  en  definition,  vi  ven-­‐‑
der  tilbage  til.  

Som   nævnt   i   introduktionen   ser   vi  mange   relationelle   sammenfald  mellem   vejled-­‐‑
ningssituationen  og  den  ledelsesbaserede  coachingsamtale.  Der  er  klare  rammer  for,  
hvad  et  projekt  eller  en  afhandling  skal  leve  op  til  af  kvalitetskriterier  og  formalia,  og  
det  er  vejleders  ansvar  at  disse  tydeliggøres  samtidigt  med,  at  den  vejledte  skal  un-­‐‑
derstøttes  i  sin  læring  og  professionelle  udvikling.  Vejledning  foregår  på  den  måde  i  
et  spænd  mellem  kvalitetskontrol  og  læringsunderstøttelse,  og  man  kan  og  skal  som  
vejleder  naturligvis  ikke  suspendere  egen  position  som  eksperten,  der  står  på  skuld-­‐‑
rene  af  den  fagtradition,  der  vejledes  inden  for,  og  som  vejledte  står  over  for  opgaven  
at   indgå   i.  Særligt   i  ph.d.-­‐‑vejledningssituationen,  hvor  vejledte   forventes  at  udvikle  
en  større  grad  af  selvstændighed  i  arbejdet  end  på  bachelor-­‐‑  og  kandidatniveau,  stil-­‐‑
ler  denne  balancegang  krav  om  en  avanceret  bevidsthed  om,  hvilke  positioner  vejle-­‐‑
der  kan  indtage  undervejs  i  vejledningsforløbet,  samt  om  en  særlig  måde  at  forvalte  
disse  positioner  på.  

86



  

  

A
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
Co

ac
he

nd
e 

ve
jle

dn
in

g 
– 

en
 d

yn
am

is
k 

ve
jle

dn
in

gs
st

il 

Vejledningsstil  mellem  filosofi  og  teknik  
I  deres  bog  Udviklingsledelse  optegner  Lievegoed  &  Glasl  (1997)  tre  niveauer  for  det,  
de  kalder  en  samlet   ledelsesmodel.  Niveauerne  er   ledelsesfilosofi,   ledelsesstil  og   le-­‐‑
delsesteknikker;   og   grundtanken   er   den,   at   skal   teknikkerne   have   de   intenderede  
effekter,  må  der  være  kongruens  mellem  filosofien,  stilen  og  teknikkerne.  Det  nytter  
fx   ikke   at   anvende   systemisk-­‐‑anerkendende   coachingteknikker   i   forbindelse   med  
MUS,  hvis  ledelsesfilosofien  i  øvrigt  er  præget  af  hierarkisk  tænkning,  løbende  kon-­‐‑
trol  af  medarbejderne  og  benhård  benchmarking.  Dette  vil  i  bedste  fald  skabe  forvir-­‐‑
ring   hos   medarbejderne,   i   værste   fald   blive   opfattet   som   forsøg   på   manipulation  
(Søholm  et  al.,  2006).  

I  forskningslitteraturen  om  vejledning  beskrives  den  gode  vejleder  som  den  reflekte-­‐‑
rende  praktiker,   der   gennem   refleksion  over   egen  praksis   kan   tilpasse   sin   stil   efter  
den  individuelle  studerende,  projektet,  faserne  i  projektet,  og  hvad  situationen  ellers  
byder  på  (Pearson  &  Brew,  2002).  Det  er  vores   indtryk,  at  der  på  vejledningskurser  
arbejdes  rigtig  meget  med  vejledningsteknikker,  så  vejleder  får  udvidet  værktøjskas-­‐‑
sen  og  derved  har  grebene  til  at  tilpasse  sin  vejledningsstil,  men,  hvad  der  egentligt  
menes   med   vejledningsstil,   er   sjældent   genstand   for   samme   opmærksomhed.   Der  
arbejdes  også  i  mindre  grad  med  den  bagvedliggende  filosofi,  såsom  læringsopfattel-­‐‑
se,  egne  værdier,  motivationsteorier  mv.  Det  er  vores  håb  at  kunne  kaste  lidt  lys  ind  i  
dette  komplekse  samspil  ved  i  det  følgende  at  overføre  begreberne  fra  den  samlede  
ledelsesmodel   til   vejledning.  Baggrunden  er,   som  nævnt,   at  vi   ser  mange   sammen-­‐‑
fald  mellem   den   ledelsesbaserede   coachingsamtale   og   vejledningssamtalen;   dog   er  
der   forskelle,   fx   udspiller   ledelse   sig  på   væsentligt   flere   arenaer   end  vejledning   og  
har  derfor  en  anden  grad  af  kompleksitet.  Derudover  har   ledere  mere   formel  magt  
og  flere  beføjelser  end  vejledere.  

Vejledningsfilosofi   er  udtryk   for  den  grundliggende   læringsopfattelse,  vejleder   arbej-­‐‑
der  efter,  og  det  er  her  den  enkelte  vejleder  definerer  sin  centrale  ambition  med  vej-­‐‑
ledningen.  Vejledningsfilosofien  er  dels  funderet  i  de  værdier,  vejleder  har  udviklet  
gennem  egne   erfaringer,   dels   påvirket   af   den   institutionelle   og   kulturelle   kontekst,  
vejledningen  foregår  i.  Der  findes  forskellige  teorier,  som  kan  bringes  i  spil  i  forbin-­‐‑
delse  med   en   udfoldelse   af   vejledningsfilosofi.   Lystbæk   (2012)   uddrager   fire   over-­‐‑
ordnede  idehistoriske  rationaler  eller  læringsforståelser,  som  ofte  spiller  ind  i  vejled-­‐‑
ningssituationen:    

• Mesterlære:  Vejleder  som  formidler  af  rammer  og  regler  og  som  forvalter  af  
en  fagtradition  og  et  fællesskab,  som  vejledt  skal  ’opdrages’  ind  i.  Her  har  vej-­‐‑
leder  en  formativ  funktion  (Lave  &  Wenger,  1991).  

• Skolastisk  læring:  Vejleder  som  ’gatekeeper’  på  en  formaliseret  viden,  fokus  
på  at  kontrollere  og  kvalitetssikre  vejledtes  arbejde  ud  fra  standarder  og  ved-­‐‑
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tagne  ’sandheder’  inden  for  faget.  Her  har  vejleder  en  normativ  funktion  
(Schein,  1973).  

• Motiverende  læring:  Vejleder  som  understøttende  og  forstærkende  ift.  vejled-­‐‑
tes  motivation  og  tillid  til  egne  evner  ift.  projektet/opgaven.  Her  har  vejleder  
en  emotiv  funktion  (se  fx  Illeris,  2006).    

• Reflekterende  læring:  Vejleder  som  udforskende  og  undersøgende  af  vejled-­‐‑
tes  forståelse  af  eget  projekt  i  mødet  med  fagtraditionen.  Her  har  vejleder  en  
eksplorativ  funktion  (Handal  &  Lauvås,  2006;  Schön,  1987).  

De  fire  rationaler  beskriver  samtidig  i  meget  grove  træk  udviklingen  i  dominerende  
traditioner  inden  for  vestlige  læringsforståelser:  Fra  mesterlære  og  skolastisk  læring  
over  motiverende   og   til   eksplorativ   læring.   Et   eksempel  på  den   sidste   og   fremher-­‐‑
skende   læringsforståelse   er   den   reflekterende   vejledning,   som  beskrevet   af  Handal  
og  Lauvås  (2007),  hvor  vejlederen  er  sparringspartner  i  vejledtes  egen  refleksion  over  
praksis.  Udviklingen  er  måske  mest  præcist  beskrevet  som  en  bølgebevægelse,  hvor  
der  på  forskellige  tidspunkter  er  en  dominerende  forståelse,  men  hvor  de  øvrige  for-­‐‑
ståelser  flyder  med  under  bølgetoppen.  Dermed  også  sagt  at  et  rationale  sjældent  vil  
optræde   i   sin   ’rene   form’,  der  vil   altid  være   tale  om   forskellige  grader  af   sammen-­‐‑
blandinger.  Pointen   er,   at  de   forskellige   forståelser   stiller   forskellige  muligheder   til  
rådighed  for  relationsdannelsen  mellem  vejleder  og  vejledt  –  fra  et  lærer-­‐‑studerende-­‐‑
forhold  til  en  mere  ligeværdig  relation.  

Vejledningsteknikker   dækker   over   de   konkrete   redskaber   til   at   guide,   rammesætte,  
motivere,   retvise,   understøtte,   udforske   osv.   Teknikkerne   er   ofte   det   bærende   ind-­‐‑
holdselement   på   forskellige   vejledningskurser,   hvor   man   finder   spørgsmålstyper,  
feedback,   spejling   og   aktiv   lytning,   ligesom   coaching   som   samtalepraksis   føjer   sig  
ind  på  dette  niveau.  

Vejledningsstil   er   vanskeligere   at   sætte   på   begreb.   I   daglig   tale   opfattes   stil   vel   pri-­‐‑
mært  som  noget  personligt,  man  ikke  uden  videre  kan  lave  om  på;  noget,  der  knytter  
sig  til  identitet.  Ifølge  Lievegoed  og  Glasl  (1997)  handler  stil  om  måden,  hvorpå  filo-­‐‑
sofien  udleves  igennem  anvendelse  af  teknikkerne.  Med  afsæt  i  vejleders  grundlæg-­‐‑
gende   filosofi   og   læringsforståelse   og   gennem  anvendelse   af   de   forskellige   spørge-­‐‑  
og  feedbackteknikker  sætter  stilen  sig  som  et  mønster  i  måden,  man  vejleder  på.  In-­‐‑
den  for  vejledningslitteraturen  beskriver  Gatfield  (2005)  stil  som  en  foretrukken  per-­‐‑
sonlig  stil,  som  til  en  vis  grad  påvirkes  af  den  ph.d.-­‐‑studerendes  respons.  Kam  (1997)  
definerer   stil   som   den  måde,   en   vejleder   udfører   vejledningsprocessen   på,   og   han  
tolker   stil   som   en  manifestation   af   vejlederens   forståelse   af   den   ph.d.-­‐‑studerendes  
vejledningsbehov.   Eftersom   behov   varierer   mellem   studerende,   så   findes   der   ikke  
nogen  opskrift  på   ’god’  vejledningspraksis,  men  kvalitet  udvikles,   når  vejlednings-­‐‑
processen   tilpasses   til   at   møde   den   enkelte   studerendes   behov   (Kam,   1997).   Gurr  
(2001)  beskriver  stil  som  ’hands-­‐‑on’  vs.  ’hands-­‐‑off’,  altså  groft  sagt  som  instruerende  
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eller   faciliterende   (eller   uddelegerende)   tilpasset   den   ph.d.-­‐‑studerendes   behov   for  
vejledning.  Gurrs  ærinde  er  at  facilitere  løbende  samtaler  mellem  vejleder  og  ph.d.-­‐‑
studerende  om  vejledningen.  Gennemgående  fremskrives  dette  at  kunne  tilpasse  sin  
stil   til   den   aktuelle   vejledningssituation   ofte   som   en   nøgleegenskab   ved   ’den   gode  
vejleder’.  

Vejledningsstil  og  positionering  
Vores  argument  er,  som  også  tidligere  nævnt,  at  vejledningsstil  er  tæt  forbundet  med  
de  gensidige  positioneringer,  der  er  i  spil  i  vejledningssituationen.  Positioneringsbe-­‐‑
grebet   forbindes   især  med  Davies   og  Harré   (1990),   hvor   positionering   betegner   de  
rettigheder  og  pligter,  vi  tildeler  os  selv  og  hinanden  i  vores  interaktioner  i  det  socia-­‐‑
le   rum.   I   positioneringsteori   ses   talehandlinger,   diskursiv   praksis   og   positionering  
som  indbyrdes  afhængige.  Tanken  er,  at  vi  kun  kan  forstå,  hvorfor  sociale  episoder  
(fx  vejledningssamtaler)  udspiller   sig,   som  de  gør,  hvis  vi  kender   til  den  kulturelle  
kontekst  og  de  positioner,  der   strukturerer   samtalen.  Positioneringsteori   fremstilles  
ofte  som  et  mere  dynamisk  alternativ  til  rolleteorier,  idet  positioner  i  modsætning  til  
roller  er  noget,  der  konstant  produceres  og  løbende  forhandles  i  de  sociale  sammen-­‐‑
hænge.  Den  gensidige  positionering  mellem  vejleder  og  ph.d.-­‐‑studerende  er  dermed  
ikke  noget,  der  ligger  fast  forud  for  vejledningsforløbet;  det  er  noget,  der  opstår  som  
resultat  af  de  diskursive  praksisser,  der  flyder  ind  i  og  udvikler  sig  i  interaktionen.  

Vejledningsstil   er   dermed   ikke   fuldt   ud   noget,   vejlederen   kan   beslutte   sig   til.  Man  
kan  som  vejleder  have  bestemte  intentioner  (ud  fra  den  vejledningsfilosofi,  man  ope-­‐‑
rerer  fra),  men  hvordan,  disse  intentioner  får  liv  i  vejledningen,  opstår  i  mødet  med  
den   studerende.   Hvis   fx   den   ph.d.-­‐‑studerende   positionerer   sig   som   uvidende   og  
usikker  og  dermed  positionerer  vejleder  som  eksperten,  kan  det  ikke  undgå  at  påvir-­‐‑
ke  den  vejledningsstil,  der  udfoldes   i  situationen.  Stilen  samskabes   i  relationen  og  i  
den  positionelle  dans,  der  udfolder   sig  om  denne.  Men  da  vejledningsrelationen  er  
præget  af  eksplicit  asymmetri  (fordi  den  vejledte  er  afhængig  af  vejleder  på  en  lang  
række  områder),  er  det  vejleder,  der  har  størst  betydning  for,  hvilken  stil  der  udleves  
i  praksis.  Og  dermed  størst  ansvar  for  kontinuerligt  at  arbejde  for  at  finde  den  mest  
konstruktive  stil  i  den  konkrete  vejledningssituation.  

Fra  organisationspsykolog  Vibe  Strøier  (2011)  kan  vi  hente  et  begrebssæt,  der  måske  
kan  inspirere  vejleder  i  arbejdet  med  sin  positionering  over  for  vejledt.  Strøier  arbej-­‐‑
der  ud  fra  en  eksistentiel-­‐‑fænomenologisk  tilgang  (inspireret  af  den  engelske  profes-­‐‑
sor  Ernesto  Spinelli)  med  tre  positioner,  coachen  kan  indtage  over  for  sin  fokusper-­‐‑
son,   som  vi,   oversat   til   vejledningssituationen,   kan   beskrive  på  denne  måde:   I   den  
første   position   forholder   vejleder   sig   åbent   og   rent   nysgerrigt   til   den   ph.d.-­‐‑stude-­‐‑
rende;  alle  erfaringer  fra  tidligere  projekter  sættes  til  side,  og  fokus  vil  være  på,  hvad  
der  adskiller  denne  ph.d.-­‐‑studerendes  projekt  fra  alle  de  andre.  Denne  position  kal-­‐‑

89



  

  

A
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
A

. M
ol

ly
 &

 S
. K

ob
ay

as
hi

 

der  hun  MED-­‐‑positionen:  Man  rejser  med  den  anden  ind  i  dennes  forståelser  og  har  
rent   fokus  på,  hvad  den  ph.d.-­‐‑studerende  vil  med  sit  projekt.   I  den  anden  position  
lader  man  sig  også  invitere  ind  i  den  ph.d.-­‐‑studerendes  forståelser,  men  nu  med  sin  
egen  rygsæk  på,  så  at  sige.  Her  bringer  man  sin  viden  og  sine  erfaringer  i  spil  i  mø-­‐‑
det   med   den   ph.d.-­‐‑studerendes   tanker   om   projektet.   Denne   position   kalder   hun  
FOR-­‐‑positionen:  Man   træder   frem   for  den   anden.   I   den   tredje  position   træder  man  
skridtet   ud   ad  den   andens   forståelser   og   kigger  på  dem  udefra.  Her   vil  man  være  
optaget  af,  hvad  man  med  sine  særlige  forudsætninger  og  kendskab  til  de  rammer  og  
vilkår,  der  måtte  være  gældende,  får  øje  på;  og  man  vil  bringe  disse  iagttagelser  i  spil  
som   enten   spørgsmål   eller   feedback.   Denne   position   kalder   hun   UDENFOR-­‐‑
positionen:  Man  træder  uden  for  den  andens  forståelser.  Som  Strøier  skriver,  kan  be-­‐‑
vidstheden   om   disse   tre   positioner   være   god   at   have   i   baghovedet,   da   de   fanger  
”spektret  mellem  det  at  have  viden  om  noget  som  coach  men  ikke  at  vide,  hvordan  
det  kommer  til  udtryk  hos  den  person  eller  de  grupper,  man  coacher.”  (Strøier,  2011).    

Oversat   til  vejledningssituationen  kan  de  to  første  positioner  kategoriseres  som  for-­‐‑
skellige  niveauer  af  undersøgende,  coachende  tilgang,  mens  den  sidste  mere  har  ka-­‐‑
rakter  af  en  myndig,  vejvisende  tilgang.  I  den  sidste  betones  på  denne  måde  de  mere  
formelle  aspekter  af  relationen  mellem  vejleder  og  ph.d.-­‐‑studerende,  mens  der  i  de  to  
første  i  højere  grad  tilstræbes  en  mere  uformel  og  jævnbyrdig  relation.  Nu  kan  man  
jo  aldrig  i  praksis  ’lægge  sin  rygsæk  fra  sig’;  men  man  kan  suspendere  den  midlerti-­‐‑
digt   for   at   forstå,   hvad   den   ph.d.-­‐‑studerende   forstår.   Metaforisk   er   den   ph.d.-­‐‑
studerende   rejsefører   i   MED-­‐‑positionen,   i   FOR-­‐‑positionen   er   vejleder   og   ph.d.-­‐‑
studerende  rejsefæller,  mens  vejleder  i  UDENFOR-­‐‑positionen  er  rejsefører.    

I  det   følgende  vil  vi  komme  med  et  mere  udfoldet  bud  på,  hvordan  en  skærpet  re-­‐‑
fleksiv  forholden  sig  til  forskellige  positioner  og  positioneringer  i  vejledningssituati-­‐‑
onen  kan  bidrage  til  en  mere  smidig  og  læringsfremmende  vejledningsstil.  

En  positionsmodel  for  vejledning  
Karl   Tomm   er   mest   kendt   for   sin   model   over   fire   forskellige   spørgsmålstyper  
(Tomm,  1988),  som  bruges  flittigt  på  vejledningskurser.  Han  har  desuden  opstillet  en  
model  for  positioner  i  samtaler  (Strong  et  al.,  2008).  Modellen  tager,  som  Tomms  øv-­‐‑
rige  arbejde,  afsæt  i  terapi,  og  vi  vil  i  det  følgende  præsentere  den  oversat  til  vejled-­‐‑
ningssituationen.  Vi  bruger   ikke  helt  de  samme  ord  som  Strong  og  kolleger   i  deres  
præsentation   af  Karl  Tomms  model,   da  vi   også   læner   os   op   ad   et   foredrag   af  Karl  
Tomm   i   Rambøll   Management   Consulting   i   2011.   De   betegnelser,   vi   har   valgt   på  
dansk  for  de  fire  positioner,  afspejler   i  højere  grad,  at  alle  positioner  kan  være  rele-­‐‑
vante  afhængigt  af  situationen.  Modellen  er  bygget  op  om  to  akser,  en  vertikal  og  en  
horisontal,  der  lagt  oven  på  hinanden  danner  fire  positioner,  som  vist  i  figur  1.  
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Den   vertikale   akse   kaldes   ’råderumsaksen’.   Den   betegner   i   hvilken   grad   vejleders  
spørgsmål   eller   feedback   har   en   begrænsende   eller   en   øgende   effekt   for   vejledtes  
svarmuligheder.  Vi  kan  også  kalde  det  hhv.  at  lægge  tryk  på  rammen,  som  vejledtes  
svar   skal   tale   ind   i,  hhv.  at   lægge   tryk  på   råderummet   for  vejledtes  egen   tænkning  
om  mulige  svar.    

Den  horisontale  akse  kaldes  ’hensigtsaksen’.  Den  betegner  i  hvilken  grad  vejleder  er  
tavs   og   lukket   om   de   hypoteser   og   hensigter,   der   ligger   bag   formuleringen   af  
spørgsmål  eller  feedback,  eller  er  åben  og  italesættende  om  samme.  Denne  akse  siger  
altså  noget  om  graden  af  metakommunikation  om  vejleders  tanker  og  intentioner.  

  

Figur  1:  Tomms  model  for  positioner  i  samtalen  (Strong  et  al.,  2008).  

De  fire  positioner  giver  forskellige  muligheder  for  læring,  som  vi  skal  se  i  det  følgen-­‐‑
de.  Fra  den  ’strategiske  position’  taler  vejleder  fra  en  lukket  kommunikation  og  med  
henblik   på   at   begrænse   vejledtes   råderum.   Vejleder   vil   her   ofte   stille   ledende  
spørgsmål,  der  har   til  hensigt  at  orientere  vejledte  mod  et  begrænset  antal  valgmu-­‐‑
ligheder;  og  er  ikke  tydelig  om,  hvad  der  ligger  til  grund  for,  at  det  netop  er  den  eller  
de  muligheder,   der   peges   på,   og   ikke   andre.   For   eksempel   kunne   vejleder   spørge:  
Kunne   din   problemformulering   blive  mere   specifik?   Vejledte   vil   som   resultat   ofte  
føle  sig  styret  i  bestemte  retninger,  uden  at  det  er  tydeligt  for  ham,  hvorfor  disse  ret-­‐‑
ninger  er  bedre  end  andre.  Det  kan  være  rigtig  god  vejledning  at   tage  styringen  og  
indsnævre  råderummet,  når  der  er  brug  for  det,  men  oftest  virker  det  bedst,  når  man  
kommunikerer  om  hensigten  samtidigt.  Ellers  kan  effekten  blive,  at  vejledte  bruger  
sin  mentale   energi   på   at   forsøge   at   regne   ud,   hvad   vejleder   tænker,   er   det   rigtige  
svar.  Der  kan  dog  være  situationer,  hvor  man  med  fordel  kan  være  strategisk  og  net-­‐‑
op  undlade   at   være   åben   om  hensigten.  Det   kunne  være,   at  man  giver   vejledte   en  

1
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overkommelig  opgave  i  laboratoriet  for  at  vedkommende  skal  få  en  succesoplevelse  
og  opbygge  selvtillid;  her  ville  det   ikke  fungere  at  metakommunikere  sine   intentio-­‐‑
ner  med  vejledte.    

Fra   den   ’hjælpende   position’   taler   vejleder   ligeledes   fra   en   lukket   kommunikation,  
men  med  henblik  på  at  øge  vejledtes  råderum.  Et  typisk  eksempel  er,  at  vejleder  fo-­‐‑
reslår  masser  af  metoder  eller   litteratur,  som  den  ph.d.-­‐‑studerende   i  starten  er  glad  
for   og   forfølger   troligt,  men   så   finder  ud   af   er   for   omfangsrigt,   og   at  det   var  ment  
som  inspiration.  Vejleder  har  glemt  at  metakommunikere  om  hensigten.  Det  vil   fra  
denne  position   komme   til   udtryk   i   ledende   spørgsmål,   der   peger   vejledte   i  mange  
konstruktive   retninger,   men   uden   at   vejledte   nødvendigvis   bliver   klogere   på   den  
proces,  der  førte  frem  til  de  nye  tanker.  Effekten  af  at  kommunikere  fra  denne  positi-­‐‑
on  vil  ofte  være,  at  vejledt  har  følt  sig  hjulpet,  men  uden  at  være  klar  over  hvordan.  

Fra   den   ’instruerende   position’   søger   vejleder  med   spørgsmål   og   feedback   at   ind-­‐‑
snævre  de  valgmuligheder,  vejledte  står  over  for.  Her  tager  vejleder  ekspertkasketten  
på,  men  det  gøres  med  en  åben  kommunikation  om,  hvilke  tanker,  hypoteser  og  in-­‐‑
tentioner,  der  ligger  bag.  Det  kan  være,  at  vejleder  stiller  spørgsmål  til  en  tekst  i  for-­‐‑
hold  til  fagets  kvalitetskriterier  eller  egne  faglige  erfaringer,  som  hun  eksplicit  deler  
med   den   studerende   jf.   kriteriebaseret   produktvejledning   (Rienecker   et   al.,   2005).  
Vejledt  vil  her  opleve   sig   styret  mod  et  begrænset   råderum  men  på  en  måde,  hvor  
vejleder  er  eksplicit  om  rammerne  og  åben  om  sine  intentioner  med  at  styre  i  de  be-­‐‑
stemte  retninger.  

Den   samme   åbenhed   er   gældende   i   den   ’bemyndigende   position’,   hvor   vejleder   i  
tilgift  stræber  mod  maksimalt  at  åbne  det  råderum,  hun  med  spørgsmål  og  feedback  
orienterer  vejledte   imod.  Her  vil  vejleder  metakommunikerende  fortælle,  hvad  hun  
vil  med   sine   udsagn,   og   hun   vil   dele   sine   overvejelser   om   samtalens   udvikling   og  
mulige  forgreninger.  Denne  position  fremhæves  ofte  som  den  ideelle  inden  for  coa-­‐‑
ching,   fordi   samtalens   indholdsniveau   spilles   rent   over   på   fokuspersonens   bane-­‐‑
halvdel,  mens  coachen  varetager  procesniveauet.    

Både  den  instruerende  og  den  bemyndigende  position  er  kendetegnet  ved,  at  vejle-­‐‑
der  lægger  sine  overvejelser  frem  og  gør  dem  til  en  del  af  vejledningssamtalen,  mens  
hun  fra  den  strategiske  og  den  hjælpende  position  ikke  indvier  vejledte  i  sine  overve-­‐‑
jelser  over   læreprocessen  omkring  vejledningssituationen.  Den  grundlæggende   for-­‐‑
skel  på  de  to  positionstyper  kan  i  et  læringsperspektiv  måske  indfanges  af  bibelhisto-­‐‑
rien  om  forskellen  mellem  at  give  en  sulten  mand  en  fisk  og  at  lære  ham  at  fiske;  dvs.  
læring  af  hhv.  første  og  anden  orden  (Qvortrup,  2001).  Relationen  mellem  vejleder  og  
vejledt  vil  tage  form  efter  hvilke  positioner,  der  kommer  i  spil  i  samtalen.  Overordnet  
set  vil  relationen,  når  der  kommunikeres  fra  den  strategiske  og  den  hjælpende  posi-­‐‑
tion,  tendere  mod  asymmetri  med  vejledte  som  den  underordnede,  der  skal   lære  af  
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vejleder.  Modsat  vil  relationen,  når  der  kommunikeres  fra  den  instruerende  og  den  
bemyndigende  position,   tendere  mod  større   ligeværdighed  pga.  den  gennemsigtig-­‐‑
hed,  vejleder  udviser  om  sine  overvejelser.  Dette  ligger  i  tråd  med  Dysthes  (2002)  to  
vejledningsmodeller   -­‐‑   Lærermodellen   og  Partnerskabsmodellen   -­‐‑   hvor   lærermodel-­‐‑
len   bygger   på   en   forståelse   af   læring   som   overførsel   af   viden,  mens   partnerskabs-­‐‑
modellen  bygger  på  dialog  og  interaktion  som  grundlag  for  (sam-­‐‑)skabelse  af  viden.  
Dysthes  argument  er,  at  skal  vejledte  uddannes  til  såvel  medlem  af  forskningskultu-­‐‑
ren   som   til   uafhængig   forsker,   så   kræver   det,   at   vejleder   indtager   positionen   som  
dialogpartner.  Som  vi  har  været  inde  på,  vil  vi  dog  argumentere  for,  at  samtlige  fire  
positioner,  afhængig  af  kontekst,  kan  være  læringsfremmende,  og  at  de  således  alle  
bør  indgå  som  del  af  repertoiret  i  udviklingen  af  en  dynamisk  vejledningsstil.  

Sammenfatning  
Positionsmodellen  giver  for  os  at  se  en  god  ramme  inden  for  hvilken,  man  som  ph.d.-­‐‑
vejleder  kan  tænke  sin  vejledningsstil  sammen  med  sin  vejledningsfilosofi  og  de  vej-­‐‑
ledningsteknikker,  man  benytter  sig  af.  Skal  man  som  vejleder  udvikle   flere  mulig-­‐‑
heder  for  at  tilpasse  sin  stil  til  situationen,  kræver  det  i  første  omgang  en  bevidstgø-­‐‑
relse  af  de  forskellige  læringsforståelser,  der  er  med  til  at  forme  vejledningsfilosofien.  
Dernæst  kræver  det  en  vis  grad  af  mestring  af  de  coachende  spørge-­‐‑  og  feedbacktek-­‐‑
nikker,   der   kan   spille   bolden   over   på   vejledtes   banehalvdel   og   understøtte   koblin-­‐‑
gerne  mellem  faget  og  den  ph.d.-­‐‑studerendes  forståelses-­‐‑  og  erfaringshorisont.  Men  
skal  disse   teknikker  hjælpe  vejledte   til   at   lære   i   anden  orden,  må  de   ledsages  af  en  
åben   kommunikation   om   de   tanker,   hypoteser   og   intentioner,   som   spørgsmålene  
udspringer  af.  Der  kan  naturligvis  være  situationer,  hvor  det  er  hensigtsmæssigt  ikke  
at  være  åben  om  sine  hensigter  og  indtage  den  strategiske  eller  den  hjælpende  posi-­‐‑
tion,   fx  over   for  usikre  ph.d.-­‐‑studerende,  der  har  brug   for  umiddelbare  succesople-­‐‑
velser  for  at  opbygge  større  mestringsfølelse.  Men  med  det  her  introducerede  blik  for  
at  vejledningsstil  i  høj  grad  handler  om  positionering  –  hvordan  man  positionerer  sig  
som  vejleder,  og  hvilke  positioneringsmuligheder  man  giver  den  ph.d.-­‐‑studerende  i  
den  enkelte  samtale  og  i  løbet  af  vejledningsprocessen  –  bør  man  bestræbe  sig  på  at  
bevæge  kommunikationen  over   i  de  åbne  positioner.  Holdes  kommunikationen   for  
længe   i   de   lukkede   positioner,   vil   den   udmøntede   læring  med   stor   sandsynlighed  
være  af  første  orden,  og  den  ph.d.-­‐‑studerende  vil  blive  fastholdt  i  en  position  som  en,  
der  har  brug  for  hjælp.    

Coachende   vejledning   handler   på   denne   måde   i   mindre   grad   om   at   tillære   sig  
spørgsmåls-­‐‑   og   feedbackteknikker   fra   coachingværktøjskassen;  det   skal  man  natur-­‐‑
ligvis  også,  men  skal  det  have  den  ønskede  effekt,  må  vejleder  have  modet  til  at  invi-­‐‑
tere  den  vejledte   ind   i  maskinrummet,  hvor  hypoteser,   tanker  og   læringsforståelser  
rumsterer   og   giver   fødsel   til   specifikke   spørgsmålstyper   og   særlige   former   for   af-­‐‑
grænsende  eller  udforskende  feedback.  Derved  gives  grobund  for  samskabt  læring  i  
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vejledningssituationen.  Samtidig  vil   en  vejledning,  der  bevæger   sig  mellem  den   in-­‐‑
struerende  og  den  bemyndigende  position,  kunne  være  en  måde  at  kombinere  pro-­‐‑
cesvejledning  og  kriteriebaseret  produktvejledning.  Vi  håber,  med  introduktionen  af  
Karl  Tomms  positionsmodel  som  supplement  til  den  mere  udbredte  spørgsmålsmo-­‐‑
del,  at  have  leveret  et  bud  på,  hvordan  coaching  kan  bidrage  til  en  mere  smidig  og  
læringsfremmende  vejledningsstil  gennem  en   skærpet   refleksiv   forholden   sig   til  de  
positioneringer,  der  opstår  i  samtalen.  
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Reviewet  artikel    
Artiklen  undersøger  de   studerendes   forventninger   til  undervisere   og  un-­‐‑
dervisning   gennem   et   survey   af   ca.   200   grunduddannelses-­‐‑   og   overbyg-­‐‑
ningsstuderende   og   finder,   at   der   er   stærkere   præferencer   for   undervise-­‐‑
rens  forelæsning  og  gennemgang  af  pensum  i  forhold  til  mere  inddragende  
og   perspektiverende   undervisning.   Ligeledes   undersøges   demografiske,  
strukturelle  samt  subjektive  karakteristikas  evne  til  at  forklare  variationer  
i  de  studerendes  præferencer.  Mod  forventning  finder  vi,  at  de  studerendes  
præferencer   til   underviser   og   undervisning   kun   i   meget   ringe   grad   kan  
forklares  ved  de  undersøgte  faktorer1.  

Hvad  er  god  undervisning?  
Umiddelbart   er  det   et   spørgsmål,  der  kan  generere   lige   så  mange   svar,   som  der   er  
studerende  og  undervisere.  Men  samtidig  er  der  undervisere,  der  over  tid  opbygger  
et  godt  eller  dårligt  rygte  blandt  de  studerende,  og  det  forekommer  heller   ikke  helt  
urimeligt  at   antage  med  basis   i  den  universitetspædagogiske   litteratur   (fx  Biggs  og  
Tang,  2007;  Ramsden,  2003),  at  nogle  former  for  undervisning  og  nogle  typer  af  un-­‐‑
dervisere  er  bedre  end  andre.    

Ofte   bliver  man   som  underviser   konfronteret  med  anonyme   skriftlige   evalueringer  
med  en  tvivlsom  svarprocent,  eller  mundtlige  evalueringer,  hvor  det  kun  er  en  del  af  
de  studerende,  der  bidrager  til  vurderingen  af  undervisningsforløbet.  Formålet  med  
denne  undersøgelse   er   at   afdække   studerendes   syn  på  god  undervisning   lidt  mere  
systematisk  end  den  viden,  som  ’hear  say’  kan  bidrage  med  eller  de  erfaringer,  man  
som  enkelt  underviser  kan  opsamle  gennem  evalueringer.  Mere  konkret  vil  vi  igen-­‐‑
nem  en  kvantitativ  undersøgelse  forsøge  at  afdække,  hvilken  type  undervisning  stu-­‐‑

                                                                                                                

1  Forfatterne  vil  gerne  takke  Jacob  Gerner  Hariri,  Nicolai  Kaarsen,  Peter  Thisted  Dinesen,  Thomas  Har-­‐‑
boe,  redaktør  Sidsel  Winther  samt  to  anonyme  reviewere  for  konstruktive  kommentarer  og  forslag.  Vi  
skylder   også   en   stor   tak   til   Hanne   Kraak,   tidligere   studievejleder   på   Institut   for   Statskundskab,   der  
pilottestede   vores   undersøgelse   samt  Mie   Lindgreen   for   grundig   og   effektiv   hjælp   til   indtastning   af  
spørgeskemaerne.  Eventuelle  fejl  og  mangler  er  alene  forfatternes  ansvar.  
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derende   efterspørger   -­‐‑   herunder   hvilke   karakteristika   ved  underviserne,   de   lægger  
mest  vægt  på.  Vi  vil   efterfølgende  undersøge,  om  der  er   systematisk  variation   i  de  
studerendes  præferencer.  Dermed  ikke  antaget,  at  studerende  altid  er  eksperterne  i,  
hvilken   type  undervisning,  der   skaber  de  bedste   rammer   for   læring.  Men  det   fore-­‐‑
kommer  dog  rimeligt  at  inddrage  studerendes  forståelse  af,  hvad  der  er  god  under-­‐‑
visning  i  den  generelle  planlægning  og  udvikling  af  undervisningsaktiviteter.  

Hvad  efterspørges  og  hvem  efterspørger  hvad?    
Vi  er   interesserede   i   at  undersøge  de   studerendes  holdninger   til   to  aspekter  af  god  
undervisning:   1)   undervisers   karakteristika   og   2)   de   aktiviteter,   der   foregår   i   selve  
undervisningssituationen.   Vi   afgrænser   os   til   at   spørge   ind   til   holdundervisning  
(som  på  undersøgelsesinstitutionen,  Institut  for  Statskundskab,  Københavns  Univer-­‐‑
sitet,  vil   sige  undervisning  på  hold  af  20-­‐‑40  studerende),  da   forventningerne   til  un-­‐‑
dervisningen  kan  være  forskellig  afhængig  af  hvilken  undervisningssituation,  der  er  
tale  om.  

Hvilke   forventninger   kunne  man   have   til   de   studerendes   ønsker?  Helt   overordnet  
skelnes  der  ofte   i   litteraturen  mellem  dyb  og  overfladisk   læring  (jf.  Marton  &  Säljö,  
1976;  Ramsden,  2003).  Overfladisk  læring  er  kendetegnet  ved  et  grundlæggende  øn-­‐‑
ske   om   at   ’bestå   eksamen’.   Studerende   vil   derfor   fokusere   på   en   overfladisk                      
forståelse  af  stoffet,  fx  udenadslære,  og  vil  i  mindre  grad  være  i  stand  til  at  danne  sig  
overblik  eller  anvende  stoffet  analytisk  eller  diskuterende.  Dybdelæring  er  derimod  
kendetegnet   ved   at   være   drevet   af   et   ønske   om   at   forstå   stoffet.   Studerende   med  
denne  læringsform  vil  arbejde  med  at  forstå,  hvad  der  er  væsentligst,  forsøge  at  dan-­‐‑
ne   sig   et   samlet   overblik,   relatere   stoffet   til   deres   eksisterende   referenceramme   og  
anvende  det  analytisk  og  kritisk  (Ramsden,  2003,  s.  47).  De  to  læringsformer  fordrer  
forskellige  typer  af  undervisning.  Særligt  fordrer  dybdelæring  et  miljø  med  inddra-­‐‑
gelse  og  mulighed  for  kritisk  stillingtagen.  I  deres  undersøgelse  af  danske  universite-­‐‑
ter  finder  Lassesen  og  Jensen  (2011a  og  2011b),  at  undervisningsstilen  spiller  en  væ-­‐‑
sentlig   rolle   for   de   studerendes   læringsprofil.   De   finder,   at   små   seminarer   fordrer  
dybdelæring,  mens  forelæsninger  fordrer  overfladisk  læring.  På  den  baggrund  har  vi  
derfor  en  umiddelbar  forventning  om,  at  finde  mange  indikationer  på  dybdelæring,  
når   vi   spørger   ind   til   de   studerendes   ønsker   til   holdundervisningen,   der   jo   netop  
foregår   i  mindre   enheder.   Imidlertid  må   det   være   et   empirisk   spørgsmål,   om   den  
sammenhæng  Lassesen  og   Jensen   finder,  også  kan  genfindes   i  den  kontekst,  vi  un-­‐‑
dersøger.  Den  bredere  litteratur  gør  i  hvert  fald  en  del  ud  af  at  understrege,  at  også  
forelæsningsbaseret  undervisning  kan  planlægges  på  en  måde,  så  den  fremmer  dyb-­‐‑
delæring,   ligesom   undervisning   på   små   hold   kan   organiseres   på   en   måde,   så   der  
netop   ikke   skabes   plads   til   at   opbygge   analytiske   og   kritiske   kompetencer.   Vores  
udgangspunkt  er,  at  holdundervisning  alt  andet  lige  er  et  undervisningsformat,  der  
gør  det  nemmere  at  skabe  dybdelæring,  men  at  hvorvidt  dette  faktisk  sker,  selvfølge-­‐‑
lig  er  afhængigt  af,  hvordan  aktørerne  udfylder  læringsrummet.  
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Begreberne   overflade-­‐‑   og   dybdelæring   kan   problematiseres,   ikke   mindst   når   de  
fremstilles   som  værende   hhv.   en   ”god”   og   ”dårlig”   form   for   læring.  Oftest   vil   der  
være  en   funktionel  arbejdsdeling  mellem  forskellige   former   for   læring,  som  man  fx  
ser   i   læringstaksonomier   (fx   Bloom,  Hastings  &  Madaus,   1971).   Empirisk   kan  man  
tilsvarende  fremhæve,  jf.  argumentet  ovenfor,  at  både  studerende  og  undervisnings-­‐‑
situationer  kan  variere  over  tid  i  graden  af  hhv.  overflade-­‐‑  og  dybdelæring.  Vi  væl-­‐‑
ger   imidlertid   at   anvende  de   to   begreber   som  overordnede   analytiske   konstruktio-­‐‑
ner,  der  kan  hjælpe  os  til  skabe  et  testbart  analytisk  set-­‐‑up.  Som  antydet  ovenfor  fin-­‐‑
der  vi  det  interessant,  hvad  de  studerende  generelt  ønsker.  Det  er  samtidig  også  inte-­‐‑
ressant,  om  der  er  forskel  på,  hvilken  type  undervisning  studerende  efterspørger.  Er  
der  stor  heterogenitet,  er  det  som  underviser  svært  at  tilfredsstille  alle  ønsker  samti-­‐‑
digt.  Vi  finder  det  særligt  relevant  at  vide,  om  der  er  grupper,  man  særligt  tilgodeser  
-­‐‑  eller  omvendt  risikerer  at  støde  fra  sig  –  hvis  man  lægger  vægt  på  nogle  former  for  
undervisning  frem  for  andre.    

Hvilke  forskelle  kan  vi  på  baggrund  af  litteraturen  forvente  af  finde?  Med  udgangs-­‐‑
punkt   i   både   dansk   og   international   litteratur   vil   vi   gøre   os   en   række   overvejelser  
omkring,   hvilke   karakteristika   der   kan   forventes   at   afgøre   hvilken   type   undervis-­‐‑
ning,  den  studerende  foretrækker.    

Vi  forventer,  at  en  række  demografiske  variable  vil  spille  ind  i  de  studerendes  ønsker  
til  undervisningen.  Lassesen  &  Jensen  (2011a  og  2011b)  viser  i  deres  studier,  at  kvin-­‐‑
der  er  mere  tilbøjelige  til  dybdelæring  end  mænd,  ligesom  ældre  studerende  er  mere  
tilbøjelige   til  dybdelæring  end  yngre   studerende.  Vi   spørger  derfor   til  både  køn  og  
længde  af  studier.  Thomsen  viser   i  sin  analyse  af  studiemiljøet  på  Institut  for  Stats-­‐‑
kundskab,   at   undervisningen   er   kendetegnet   ved   en   ret   høj   grad   af   indforståethed  
(Thomsen,  2012).  Vi  vælger  derfor  også  at  inddrage  forældrenes  sociale  baggrund.  Vi  
vender  tilbage  til  de  statskundskabsstuderendes  karakteristika  i  næste  afsnit.    

På  baggrund  af  Brophys  (2010)  diskussion  af  begrebet  self-­‐‑efficacy,  der  defineres  som  
”beliefs  in  one’s  capabilities  to  organize  and  execute  the  courses  of  action  required  to  
produce   given   attainnments”   (Bandura,   1997,   s.   3,   citeret   hos   Brophy,   2010,   s.   51),  
opstiller   vi   endvidere   to   variable,   vi  mener   kan   have   indflydelse   på,   hvilken   type  
undervisning,  der  efterspørges.  Brophy  argumenterer  for,  at  studerende  med  et  højt  
niveau  af  self-­‐‑efficacy  er  mere  villige  til  at  tage  risici,  og  er  mindre  fokuserede  på  at  
udgå   fejl   end  studerende  med  et   lav  niveau  af   self-­‐‑efficacy.  Det  betyder  grundlæg-­‐‑
gende,  at  studerende  med  højt  niveau  af  self-­‐‑efficacy  vil  være  mere  villige  til  at  del-­‐‑
tage   i   undervisningssituationer,   der   er   præget   af   dybdelæring   (jf.   Ramsden,   2003)  
end  studerende  med  lav  self-­‐‑efficacy.  Det  kunne  fx  komme  til  udtryk  i,  at  studerende  
med   høj   self-­‐‑efficacy   i   højere   grad   efterspørger   inddragelse   i   undervisningen   end  
gennemgang  af  pensum.  Brophy  anbefaler,  at  ”as  a  teacher,  help  your  students  learn  to  
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attribute  their  successes  to  the  combination  of  sufficient  ability  and  reasonable  effort,  and  to  
attribute  their  failures  to  (temporary)  lack  of  information  or  response  strategies  (or  to  lack  of  
effort,  where  this  has  been  the  case)”  (Brophy,  2010,  s.  50,  original  kursivering).  Det  hen-­‐‑
leder   vores   opmærksomhed  på   to   aspekter   af   self-­‐‑efficacy.   For   det   første,   troen  på  
egne  evner  og  for  det  andet  troen  på,  at  man  yder  en  seriøs  indsats.  Vi  vælger  derfor  
at  spørge  de  studerende  til  deres  vurdering  af  eget  niveau  samt  deres  vurdering  af  
egen  indsats.    

Endelig  har  en  del  statskundskabsstuderende  omfattende  studiearbejde  ved  siden  af  
studierne.  Vi  vælger  derfor  også  at   inkludere  omfanget  af  studiearbejde  ud  fra  den  
hypotese,  at  meget  omfattende  studiearbejde  alt  andet  lige  vil  gøre,  at  man  vil  være  
mindre  tilbøjelig  til  at  bruge  ekstra  tid  på  dyb  læring.  Figur  1  sammenfatter  de  fakto-­‐‑
rer,  der   teoretisk  kunne   forklare  variationer   i  præferencer   for  underviser-­‐‑   samt  un-­‐‑
dervisningskarakteristika.    

  

  
  

     

  

Figur  1:  Faktorer  der  kan  forventes  at  påvirke  variationer  i  læringsprofil.  

Design  og  operationalisering    
Vi  bruger  et  survey  med  lukkede  spørgsmål  til  at  spørge  ind  til  de  studerendes  præ-­‐‑
ferencer.  For  ikke  at  bebyrde  de  studerende  unødigt  og  tage  for  meget  tid  fra  under-­‐‑
visningen  var  spørgeskemaet   relativt  kort.  Det  bestod  af  12  spørgsmål,  der  var  vist  
på  ét  dobbeltsidet  A4  ark.  Spørgeskemaet  er  vedlagt  som  bilag  1.    

Surveyet  blev  delt  ud  i  forbindelse  med  undervisningen  i  forbindelse  med  en  fælles-­‐‑
forelæsning  på  andet  semester,  i  forbindelse  med  BA-­‐‑vejledningen  (6.  semester)  på  et  
hold  samt  i  forbindelse  med  undervisningen  på  to  overbygningshold.  Alle  hold  var  
fra  Institut  for  Statskundskab,  Københavns  Universitet.  I  de  tre  sidstnævnte  tilfælde  
blev  de  studerende  bedt  om  at  udfylde  spørgeskemaet  i  undervisningen,  hvilket  sik-­‐‑
rede,  at  alle  eller  stort  set  alle,  der  var  mødt  op  til  undervisningen,  svarede.  I  forbin-­‐‑
delse   med   fællesforelæsningen   var   dette   ikke   muligt,   hvorfor   de   studerende   blev  
bedt   om   at   besvare   spørgeskemaet   i   pausen   og   aflevere   det   efter   undervisningen,  
hvilket  betød,  at  det  var  svært  at  sikre,  at  alle  svarede.  Ud  af  246  tilmeldte  til  kurset  

Læringsprofil  

Køn  (Lassesen  og  Jensen,  2011a  og  b)  

Alder  (Lassesen  og  Jensen,  2011a  og  b)  

Social  baggrund  (Thomsen,  2012)  

Niveau  (Brophy,  2010)  

Indsats  (Brophy,2010)  

Omfang  af  studiearbejde  
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fik  vi   svar   fra   137   eller   56  %   (svarprocenten  blandt  dem,  der  var   til   forelæsningen,  
var  sandsynligvis  noget  højere,  da  ikke  alle  246  nødvendigvis  følger  faget   i  praksis,  
ligesom  ikke  alle  møder  op  til  samtlige  forelæsninger).  Samlet  set  fik  vi  svar  fra  210  
studerende  –  herunder   137  på   2.   semester,   18  BA-­‐‑projektskrivere  og  55   studerende  
fra  overbygningen.  

Lad  os   først  se  på  operationaliseringen  af  de  afhængige  variable.  Vi  ser  som  nævnt  
på  to  hovedaspekter  af  god  undervisning:  1)  undervisers  karakteristika  og  2)  de  akti-­‐‑
viteter,  der  foregår  i  selve  undervisningssituationen.    

Vores  hypoteser  tager  udgangspunkt  i  litteraturen  om  dyb  versus  overfladisk  læring.  
Men  i  stedet  for  at  anvende  det  (omfattende)  spørgeskema,  der  normalt  anvendes  til  
at  afdække  læringsprofilen  (se  fx  Lassesen  og  Jensen,  2011a  og  b  for  en  dansk  over-­‐‑
sættelse),  anvender  vi  en  mere  praksisnær  operationalisering  af  de  afhængige  variab-­‐‑
le.  Det  gør  vi,  fordi  vi  ikke  er  så  interesserede  i,  hvilken  form  for  læring  de  studeren-­‐‑
de  anvender,  men  i  stedet  er  interesserede  i,  hvilken  type  af  læringsmiljø  de  ønsker  at  
befinde  sig   i.  Derudover  har  vi  valgt,  delvist  på  baggrund  af   litteraturen  og  delvist  
på  baggrund  at  en  pilottest  af  kategorierne,  at   formulere  de  mulige  kategorier   i  det  
endelige  spørgeskema  så  tæt  på  de  studerendes  hverdagssprog  som  muligt.  Konkret  
betyder  det,  at  vi  operationaliserer  underviseres  karakteristika  i  følgende  kategorier:2  

• God  formidlingsevne  
• Tilgængelighed,  fx  villig  til  at  svare  på  spørgsmål  udenfor  undervisningsti-­‐‑

den  
• Engagement  
• Velstruktureret  
• Kendskab  til  pensum/fagligt  overblik    
• Venlig/sympatisk    
• Inddragende  omkring  undervisningens  indhold  og  struktur  

Med  udgangspunkt  i  litteraturen  om  dyb  versus  overfladisk  læring  vil  vi  forvente,  at  
studerende,   der   er   mest   interesserede   i   dyb   læring   vil   prioritere   tilgængelighed,  
kendskab   til   pensum   og   inddragende   relativt   højere   end   studerende,   der   primært  
orientere  sig  mod  overfladisk  læring.  Det  kunne  fx  gøre  sig  gældende  for  studerende,  
der  er  relativt   langt  på  uddannelsen,  der  vurderer  deres  eget  faglige  niveau  relativt  
højt,  og  som  synes,  de  yder  en  stor  indsats  i  forhold  til  faget.  I  den  konkrete  operati-­‐‑
onalisering  bliver  deltagerne  i  vores  survey  bedt  om  at  prioriterer  mellem  de  7  kate-­‐‑
gorier.  

                                                                                                                

2  Man  kunne  kritisk  overveje,  om  kategorien   ’formidlingsevne’  rettelig  skal  ses  som  en  nødvendig  be-­‐‑
tingelse  for,  at  de  øvrige  underviserkarakteristika  er  nyttige  for  de  studerende,  og  det  derfor  nærmere  er  
en  overkategori  til  de  øvrige  end  en  kategori  på  linje  med  dem.  Vores  empiriske  resultater  understreger,  
at  dette  kunne  være  en  mulig  tolkning.    
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I  forhold  til  undervisningssituationen  blev  de  studerende  bedt  om  at  prioritere  mel-­‐‑
lem  følgende  elementer  i  undervisningen:    

• Gruppearbejde  og  efterfølgende  diskussion  
• Studenteroplæg  og  efterfølgende  diskussion  
• Inddragelse  af  praktikere,  fx  oplæg  og  efterfølgende  diskussion  
• Forelæsning/undervisers  gennemgang  

Kategorierne   er   udvalgt,   så   de   repræsenterer   de   typiske   elementer   i   holdundervis-­‐‑
ning  på  Institut  for  Statskundskab.  Vi  vil  forvente,  at  de  studerende,  der  foretrækker  
dyb  læring,  vil  foretrække  de  undervisningsformer,  der  faciliteter  sådan  en  læring  fx  
gruppearbejde   og   diskussion   samt   studenteroplæg   og   diskussion,   hvorimod   fore-­‐‑
læsning/undervisers  gennemgang  lægger  mere  op  til  overfladisk  læring.  Som  et  eks-­‐‑
tra  perspektiv  på  indholdet  af  undervisers  gennemgang  spørger  vi  endvidere,  om  de  
studerende  synes,  det  er  vigtigst,  at  underviser  gennemgår  pensum  eller  perspekti-­‐‑
verer  det.  

De  uafhængige  variable  er  køn,  alder  (fødselsår,  omregnet  til  alder),  årstal  for  påbe-­‐‑
gyndelse   af   seneste   BA   (omregnet   til   anciennitet   på   studiet   i   år),   selvvurdering   af  
arbejdsindsats  på  studiet  (5  kategorier  fra  meget  lav  til  meget  høj),  selvvurdering  af  
eget  faglige  niveau  (5  kategorier  fra  den  dårligste  femtedel  på  årgang  til  den  bedste  
femtedel  på  årgang),  ugentlig  lønnede  studiearbejde  (5  kategorier  fra  højst  5  timer  til  
mere  end  20   timer)  samt  mors  og   fars  højest  gennemførte  uddannelse   (6  kategorier  
fra  grundskole  til  lang  videregående).    De  præcise  spørgsmålsformuleringer  fremgår  
af  spørgeskemaet,  der  er  vedlagt  som  bilag.  

Stud.scient.pol.er  –  hvad  kendetegner  dem?    
Inden  vi  går  til  selve  analysen,  skal  det  naturligvis  nævnes,  at  det  er  klart,  at  ikke  alle  
studerende  er  som  de  studerende,  vi  har  undersøgt.  Alle  vores  respondenter  er  stats-­‐‑
kundskabsstuderende.  De  er  kendetegnet  ved  at  have  et  meget  højt  karaktergennem-­‐‑
snit  (10,9  i  2012  jf.  KOT)  i  deres  adgangsgivende  eksamen.  I  en  komparativ  undersø-­‐‑
gelse   af   studerende   på   Litteraturvidenskab,   International   Business  Communication  
og  Statskundskab  viser  Thomsen  (2012)  nogle  af  de  parametre,  hvor  statskundskabs-­‐‑
studerende  adskiller  sig  fra  andre  typer  af  studerende.  Først  og  fremmest  rekrutterer  
Statskundskab  fra  akademikerhjem,   ikke  kun  sammenlignet  med  de  to  ovennævnte  
studier,  men  også  mere  generelt   sammenlignet  med  andre  universitetsuddannelser  
(Thomsen,   2012,   s.   570-­‐‑571).   Sammenlignet   med   Litteraturvidenskab,   der   også   re-­‐‑
krutterer   fra   hjem  med   lang  uddannelse,   har   statskundskabsstuderende   ofte   foræl-­‐‑
dre,  der  arbejder  som  konsulenter,  embedsmænd  eller  ledere.  Statskundskabsstude-­‐‑
rende   kommer   også   ofte   fra   hjem,   hvor   der   bliver   læst   avis   og   diskuteret   politik  
(Thomsen,  2012,  s.  575).    
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Statskundskabsstuderende   tager   en   uddannelse,   der   retter   sig   mod   administrative  
generalistarbejdsopgaver.   Thomsen   fremhæver,   at   statskundskabsstuderende   anser  
studiet  som  en  sikker  vej   til  et  godt   job,  men  at  de  har  valgt  studiet  på  grund  af  en  
grundlæggende  interesse  for  samfundsforhold  (Thomsen,  2012,  s.  577).  Dette  karak-­‐‑
teristikum  kan  også  påvirke  generaliserbarheden   af   vores  undersøgelse.   Endelig   er  
det   værd   at   overveje,   om   kulturen   på   Statskundskab   kan   spille   en   rolle.   Thomsen  
beskriver   i   sin   artikel,   hvordan   statskundskabsstuderende   beskriver   sig   selv   som  
”ambitious,   self-­‐‑confident,   multi-­‐‑talented   and   entrepeneurial”   (Thomsen,   2010,   s.  
579).    

Det  er  klart,  at  statskundskabsstunderende  adskiller  sig  fra  andre  grupper  af  stude-­‐‑
rende.  Det  er  ikke  muligt  for  os  at  vide  præcist,  hvad  de  karakteristika,  vi  diskutere-­‐‑
de   ovenfor,   betyder   (fx   kunne  det   høje   snit   fra   adgangsgivende   eksamener  på  den  
ene  indikere  overskud  til  dybdelæring,  men  kunne  på  den  anden  side  også  være  ud-­‐‑
tryk   for,   at   de   studerende   primært   er   karakter-­‐‑   og   eksamensfokuserede).  Men  det,  
der  er  vores  primære  interesse,  er  at  afdække  systematiske  variationer  inden  for  po-­‐‑
pulationen.  I  det  omfang  andre  skulle  have  interesse  i  at  overføre  vores  resultater  på  
andre   studentergrupper,   er   det   selvfølgelig   værd   at   overveje,   om   det   er   kulturelle  
eller  andre  faktorer,  der  gør,  at  det  bliver  svært  at  sammenligne.  

Analyse  
Hvad  prioriterer  de  studerende?  
Vi  starter  med  at  analysere  de  studerendes  generelle  prioriteringer.  Tabel  1  opsum-­‐‑
merer   resultaterne.   (1)-­‐‑(7)   angiver   den   gennemsnitlige   prioritering   af   underviseres  
karakteristika  på  de  7  dimensioner.  (8)-­‐‑(11)  angiver  de  gennemsnitlige  prioriteringer  
af  undervisningsformer  på  de  4  dimensioner,  mens  (12)  angiver  andelen,  der  priori-­‐‑
terer   perspektiverende   undervisning   i   stedet   for   pensumgennemgang.   For   at   lette  
tolkningen  har  vi  i  alle  tilfælde  rekodet  variablene  til  at  skalere  fra  0  til  1,  således  at  1  
angiver,  at  man  har  givet  et  karakteristikum  den  højest  mulige  prioritering,  mens  0  
angiver   den   lavest  mulige   værdi.  Dvs.,   hvis   vi   ser   på   (1)-­‐‑(7),   hvor   der   er   7  mulige  
prioriteringer,   tildeles   en   førsteprioritet   værdien   1,   andenprioriteten   værdien   5/6,  
tredjeprioriteten  4/6  og  så  fremdeles,  hvorved  syvendeprioriteten  får  værdien  0.  Til-­‐‑
svarende   er   de  mulige   værdier   i   (8)-­‐‑(11)  med   4  mulige   prioriteringer   1,   2/3,   1/3,   0,  
mens  man  i  (12)  får  værdien  1,  hvis  man  har  prioriteret  perspektivering  og  ellers  0.  
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   (1)  
Formid-­‐‑
ling  

(2)  
Tilgænge-­‐‑
lighed  

(3)  
Engage-­‐‑
ment  

(4)  
Velstruktu-­‐‑

reret  

(5)  
Fagligt  
overblik  

(6)  
Venlig  

(7)  
Inddra-­‐‑
gende  

Gennemsnit   0.91  
(0.011)  

0.22  
(0.018)  

0.63  
(0.017)  

0.67  
(0.015)  

0.65  
(0.017)  

0.28  
(0.016)  

0.24  
(0.019)  

  

   (8)  
Gruppe-­‐‑
arbejde  

(9)  
Studen-­‐‑
teroplæg  

(10)  
Praktike-­‐‑

re  

(11)  
Forelæs-­‐‑
ning  

(12)  
Perspek-­‐‑
tivering  

Gennemsnit   0.41  
(0.020)  

0.17  
(0.016)  

0.54  
(0.021)  

0.90  
(0.016)  

0.33  
(0.03)  

Standardfejl  i  parenteser.  For  alle  prioriteringer  går  skalaen  fra  0  (sidsteprioritet)  til  1  (førsteprioritet).  Jo  
højere  værdier,  desto  højere  prioritering.  

Tabel  1:  Gennemsnitsprioritering  for  hver  karakteristikum.  

I  prioriteringen  af  underviserens  karakteristika  kommer  formidlingsevne  på  en  klar  
førsteplads.   Hele   65   %   af   respondenterne   har   prioriteret   egenskaben   på   en   første-­‐‑
plads   og  yderligere   21  %  på   en   andenplads   af   de   syv   egenskaber,   hvilket   giver   en  
gennemsnitsscore  på  hele  0.91  (hvor  1  altså  svarer  til,  at  alle  respondenter  havde  gi-­‐‑
vet  egenskaben  førsteprioritet  og  0  svarer  til,  at  alle  havde  givet  den  sidsteproritet).  
Et   midterfelt   dannes   af   egenskaberne   velstruktureret,   fagligt   overblik   og   engage-­‐‑
ment,  mens  egenskaber  som  venlighed,  inddragende  og  tilgængelighed  vægtes  lavt.  

I  prioriteringen  af  undervisningsformer   findes  også  en  klar   førsteprioritet   i   form  af  
forelæsning.  Hele  82  %  har  denne  undervisningstype  som  førsteprioritet.  Mere   ind-­‐‑
dragende   undervisningsformer   såsom   gruppearbejde   og   studenteroplæg   gives   lav  
prioritet.  I  (12)  ser  vi  endvidere,  at  kun  omkring  en  tredjedel  lægger  mest  vægt  på,  at  
underviseren  perspektiverer  og  går  ud  over  pensum,  mens   to   tredjedele   finder  det  
vigtigst,   at  underviser  gennemgår  pensum.  Der   synes   altså   at  være   en  generel   ten-­‐‑
dens  til,  at  de  mere  passive  og  mindre  krævende  former  for  undervisning  oppriorite-­‐‑
res.  Det  er  måske  en  smule  overraskende  givet  studentersammensætningen  på  Stats-­‐‑
kundskab,  der  som  nævnt  i  sidste  afsnit  består  af  relativt  ambitiøse  studerende  med  
et  højt  adgangssnit,  men  det  kan  som  tidligere  antydet  måske  skyldes,  at  de  stude-­‐‑
rende  er  meget  eksamensfokuserede.  

Hvem  prioriterer  hvad?  
Overordnet  set  så  vi  altså,  at  de  studerende  prioriterede  forelæsning  og  gennemgang  
af   pensum,   selvom   vi   spurgte   ind   til   holdundervisning   på  mindre   til  mellemstore  
hold  (20-­‐‑40  studerende).  Vi  undersøger  nu,  om  bestemte  typer  af  studerende  har  be-­‐‑
stemte   ønsker   til   underviser   og   undervisning.   Som   tidligere   nævnt   kunne  man   fx  
forestille  sig  forskelle  på  tværs  af  køn,  alder,  studieanciennitet  mv.  For  at   lette  tolk-­‐‑
ningen  er  alle  disse  variable  –  som  de  afhængige  variable  –  rekodet  til  at  skalere  fra  0  
til  1,  hvor  1  er  den  højeste  observerede  værdi,  mens  0  er  den  laveste.  Deskriptiv  stati-­‐‑
stik  for  variablene  kan  ses  i  artiklens  bilag  2.    
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Vi  undersøger  variationer  i  prioriteter  ved  hjælp  af  en  separat  ordinary  least  squares  
(OLS)-­‐‑model  for  hver  prioritering  (i  model  24,  tabel  2  og  model  36,  tabel  3  er  resulta-­‐‑
terne   substantielt   de   samme  med   en   logistisk   regressionsmodel).   En  OLS-­‐‑model   er  
basalt  set  en  multivariat  statistisk  model,  der  kan  anvendes  til  at  estimere  den  sepa-­‐‑
rate/individuelle  effekt  af  forskellige  variable.  I  tabel  2  starter  vi  med  at  forklare  prio-­‐‑
riteringerne  ved  hjælp  af  de  demografiske  og   strukturelle  variable   (køn,   alder,   stu-­‐‑
dieanciennitet,   mors   uddannelse   og   fars   uddannelse),   mens   vi   først   inkluderer   de  
subjektive  variable  (selvvurderet  arbejdsindsats  og  selvvurderet  fagligt  niveau)  samt  
studiearbejde  i  tabel  3.  Dette  sker  ud  fra  en  betragtning  over  variablenes  placering  i  
den  kausale  kæde,  hvor  de  demografiske/strukturelle  variable  må  komme  først  i  tids-­‐‑
følgen.   En   positiv   koefficient   angiver,   at   den   uafhængige   variabel   øger   den   stude-­‐‑
rendes  prioritering  af  det  givne  karakteristikum/undervisningsform,  mens  en  nega-­‐‑
tiv  koefficient  betyder,  at  man  prioriterer  det  mindre,  når  værdien  på  den  uafhængi-­‐‑
ge  variabel  stiger.  

   (13)   (14)   (15)   (16)   (17)   (18)   (19)  
   Formid-­‐‑

ling  
Tilgænge-­‐‑
lighed  

Engage-­‐‑
ment  

Velstruk-­‐‑
tureret  

Fagligt  
overblik  

Venlig   Inddra-­‐‑
gende  

Kvinde   -­‐‑0.016   0.044   -­‐‑0.069   0.024   -­‐‑0.0038   -­‐‑0.067*   0.011  
   (0.022)   (0.035)   (0.036)   (0.032)   (0.035)   (0.033)   (0.038)  
Alder   0.14   0.58***   0.20   0.25   0.093   0.32*   0.65***  
   (0.10)   (0.16)   (0.16)   (0.15)   (0.16)   (0.15)   (0.17)  
Studieanc.   -­‐‑0.071   -­‐‑0.071   -­‐‑0.15   -­‐‑0.056   -­‐‑0.10   0.029   -­‐‑0.22*  
   (0.060)   (0.096)   (0.097)   (0.087)   (0.097)   (0.091)   (0.10)  
Mors  udd.   -­‐‑0.0058   0.076   0.0015   -­‐‑0.018   0.10   -­‐‑0.092   -­‐‑0.020  
   (0.046)   (0.075)   (0.075)   (0.066)   (0.074)   (0.070)   (0.079)  
Fars  udd.   0.017   0.058   0.014   -­‐‑0.037   -­‐‑0.056   0.072   0.012  
   (0.040)   (0.067)   (0.067)   (0.057)   (0.066)   (0.063)   (0.069)  
Konstant   0.91***   0.046   0.67***   0.68***   0.63***   0.29***   0.22**  
   (0.042)   (0.069)   (0.069)   (0.060)   (0.067)   (0.065)   (0.074)  
N   196   181   188   190   186   182   180  
R-­‐‑squared   0.015   0.089   0.031   0.028   0.015   0.069   0.083  
F-­‐‑statistik   0.56   3.42   1.18   1.05   0.54   2.59   3.14  
RMSE   0.15   0.24   0.24   0.21   0.24   0.22   0.25  
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   (20)   (21)   (22)   (23)   (24)  
   Gruppe-­‐‑

arbejde  
Studenter-­‐‑
oplæg  

Praktikere   Forelæsning   Perspek-­‐‑
tivering  

Kvinde   0.036   -­‐‑0.052   -­‐‑0.072   0.070*   -­‐‑0.012  
   (0.041)   (0.033)   (0.043)   (0.033)   (0.068)  
Alder   0.066   0.35*   0.34   -­‐‑0.13   0.39  
   (0.19)   (0.15)   (0.20)   (0.16)   (0.32)  
Studieanc.   -­‐‑0.00075   -­‐‑0.27**   -­‐‑0.025   0.11   -­‐‑0.065  
   (0.11)   (0.091)   (0.12)   (0.092)   (0.19)  
Mors  udd.   -­‐‑0.11   0.047   0.12   -­‐‑0.034   0.12  
   (0.086)   (0.070)   (0.091)   (0.071)   (0.14)  
Fars  udd.   0.11   0.10   -­‐‑0.10   -­‐‑0.074   0.059  
   (0.076)   (0.062)   (0.081)   (0.063)   (0.12)  
Konstant   0.39***   0.11   0.54***   0.94***   0.16  
   (0.078)   (0.064)   (0.084)   (0.064)   (0.13)  
N   191   190   193   196   197  
R-­‐‑squared   0.018   0.079   0.044   0.039   0.014  
F-­‐‑statistik   0.68   3.17   1.74   1.55   0.54  
RMSE   0.28   0.22   0.29   0.23   0.47  
Standardfejl  i  parenteser.  *  p  <  0.05,  **  p  <  0.01,  ***  p  <  0.001.  

Tabel  2:  Forklaring  af  høj  prioritering  af  forskellige  afhængige  variable  ud  fra  objektive  variable.  

Det  der  springer  i  øjnene  i  Tabel  2  er,  at  der  stort  set  ingen  sammenhæng  er  mellem  
de   demografiske   karakteristika   og   prioriteringer   af   undervisningen. 3   Vores   R-­‐‑
squared  værdier  er   flere  steder  tæt  på  0,  og  der  synes  at  være  få  systematiske  sam-­‐‑
menhænge.  Der   er   en   svag   tendens   til,   at  ældre   studerende  prioriterer   inddragelse  
lidt  mere  end  andre,  hvilket  er  i  overensstemmelse  med  vores  forventninger  fra  Las-­‐‑
sesen  &  Jensen  (2011a;  2011b),  men  disse  resultater  er  noget  sensitive  overfor  outliers  
(dvs.  resultaterne  afhænger  af  nogle  få  cases).  Den  lave  prioritering  af  studenterop-­‐‑
læg  synes  at  være  lidt  mere  udpræget  blandt  dem,  der  er  nået  langt  på  studiet,  mens  
kvinderne  lægger  lidt  mere  vægt  på  forelæsning  og  mindre  på  venlighed  end  mæn-­‐‑
dene.  Vægten  på   forelæsning  går  umiddelbart  mod  vores   forventning  om,  at  kvin-­‐‑
derne  vil  prioritere  inddragende  undervisningsformer  højere.  

I   Tabel   3   inkluderer   vi   de   subjektive   variable   (selvvurderet   arbejdsindsats   og   selv-­‐‑
vurderet  fagligt  niveau)  og  studiearbejde.  Det  tillader  os  til  dels  at  se,  om  de  få  sam-­‐‑
menhænge,  vi  har  fundet,  virker  gennem  (bliver  medieret  af)  disse  variable  og  dels,  
om  de  har  nogen  selvstændig  effekt,  når  der  tages  højde  for  de  subjektive  variable.  

     

                                                                                                                

3  Det  skal  bemærkes,  at  der  på  formidlingsvariablen  er  ringe  varians  at  forklare,  da  stort  set  alle  priorite-­‐‑
rer  den  højt,  men  der  findes  lav  forklaringskraft  for  stort  set  alle  de  anvendte  afhængige  variable  –  også  
dem,  hvor  der  er  store  forskelle  i  prioriteringerne  respondenterne  imellem.  
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   (25)   (26)   (27)   (28)   (29)   (30)   (31)  
   Formid-­‐‑

ling  
Tilgænge-­‐‑
lighed  

Engage-­‐‑
ment  

Velstruk-­‐‑
tureret  

Fagligt  
overblik  

Venlig   Inddra-­‐‑
gende  

Kvinde   -­‐‑0.025   0.026   -­‐‑0.080*   0.021   0.011   -­‐‑0.062   0.019  
   (0.023)   (0.037)   (0.038)   (0.033)   (0.037)   (0.036)   (0.041)  
Alder   0.17   0.58***   0.19   0.23   0.090   0.33*   0.65***  
   (0.10)   (0.16)   (0.17)   (0.15)   (0.16)   (0.15)   (0.18)  
Studieanc.   -­‐‑0.011   -­‐‑0.11   -­‐‑0.23*   -­‐‑0.12   -­‐‑0.055   0.047   -­‐‑0.17  
   (0.066)   (0.11)   (0.11)   (0.096)   (0.11)   (0.10)   (0.12)  
Mors  udd.   -­‐‑0.013   0.091   0.014   -­‐‑0.037   0.100   -­‐‑0.086   -­‐‑0.022  
   (0.046)   (0.076)   (0.077)   (0.067)   (0.076)   (0.072)   (0.082)  
Fars  udd.   0.044   0.069   0.0046   -­‐‑0.038   -­‐‑0.075   0.062   0.025  
   (0.040)   (0.069)   (0.070)   (0.059)   (0.069)   (0.065)   (0.072)  
Selvv  arb.indsats   0.031   0.27**   0.10   0.058   -­‐‑0.13   -­‐‑0.12   -­‐‑0.15  
   (0.058)   (0.096)   (0.098)   (0.086)   (0.098)   (0.092)   (0.10)  
Mængde  studiearb.   -­‐‑0.041   0.068   0.091   0.12*   -­‐‑0.074   -­‐‑0.065   -­‐‑0.090  
   (0.039)   (0.065)   (0.066)   (0.058)   (0.066)   (0.062)   (0.071)  
Selvv  fagligt  niv.   -­‐‑0.17**   -­‐‑0.048   0.038   -­‐‑0.042   0.11   0.084   -­‐‑0.00078  
   (0.055)   (0.091)   (0.092)   (0.081)   (0.092)   (0.087)   (0.100)  
Konstant   0.99***   -­‐‑0.14   0.57***   0.66***   0.67***   0.34***   0.33**  
   (0.060)   (0.10)   (0.10)   (0.088)   (0.100)   (0.096)   (0.11)  
N   189   174   181   183   179   175   173  
R-­‐‑squared   0.077   0.14   0.056   0.054   0.030   0.090   0.10  
F-­‐‑statistik   1.88   3.24   1.28   1.23   0.66   2.05   2.36  
RMSE   0.15   0.24   0.24   0.21   0.24   0.22   0.25  
  

   (32)   (33)   (34)   (35)   (36)  
   Gruppe-­‐‑

arbejde  
Studenter-­‐‑
oplæg  

Praktikere   Forelæs-­‐‑
ning  

Perspektive-­‐‑
ring  

Kvinde   0.037   -­‐‑0.038   -­‐‑0.084   0.062   -­‐‑0.015  
   (0.043)   (0.035)   (0.046)   (0.036)   (0.070)  
Alder   0.071   0.34*   0.34   -­‐‑0.12   0.35  
   (0.19)   (0.15)   (0.20)   (0.16)   (0.31)  
Studieanc.   -­‐‑0.024   -­‐‑0.24*   -­‐‑0.056   0.13   -­‐‑0.19  
   (0.12)   (0.10)   (0.13)   (0.10)   (0.20)  
Mors  udd.   -­‐‑0.14   0.066   0.13   -­‐‑0.041   0.18  
   (0.088)   (0.071)   (0.093)   (0.074)   (0.14)  
Fars  udd.   0.14   0.079   -­‐‑0.10   -­‐‑0.067   -­‐‑0.0021  
   (0.079)   (0.064)   (0.084)   (0.065)   (0.12)  
Selvv  arb.indsats   -­‐‑0.055   -­‐‑0.021   -­‐‑0.029   0.12   0.49**  
   (0.11)   (0.091)   (0.12)   (0.094)   (0.18)  
Mængde  studiearb.   0.045   -­‐‑0.076   0.016   0.026   0.16  
   (0.074)   (0.060)   (0.079)   (0.062)   (0.12)  
Selvv  fagligt  niv.   -­‐‑0.12   0.17*   -­‐‑0.0019   -­‐‑0.094   0.20  
   (0.11)   (0.085)   (0.11)   (0.087)   (0.17)  
Konstant   0.49***   0.035   0.56***   0.90***   -­‐‑0.33  
   (0.11)   (0.095)   (0.12)   (0.096)   (0.19)  
N   184   183   186   189   191  
R-­‐‑squared   0.035   0.11   0.051   0.058   0.087  
F-­‐‑statistik   0.79   2.56   1.20   1.38   2.18  
RMSE   0.28   0.22   0.30   0.23   0.46  
Standardfejl  i  parenteser.  *  p  <  0.05,  **  p  <  0.01,  ***  p  <  0.001.  

Tabel  3:  Forklaring  af  høj  prioritering  af   forskellige  afhængige  variable  ud   fra  objektive  og   subjektive  
variable.  

Inklusionen  af  de  subjektive  variable  ændrer  ikke  billedet  af,  at  det  er  svært  at  forkla-­‐‑
re  forskellene  i  prioriteringer  systematisk,  selv  om  vi  har  inddraget  nogle  af  de  hyp-­‐‑
pigst  anvendte  variable  i   litteraturen.  Det  mest  iøjefaldende  er,  at  de,  der  efter  egen  
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vurdering  arbejder  hårdt,  ønsker  højere  tilgængelighed  fra  underviserne,  ligesom  de  
prioriterer  perspektivering  noget  højere  end  de  øvrige.  Særligt  sidstnævnte  giver  god  
mening,  da  de  ambitiøse,  hvad  angår  arbejdsindsats,  måske  på  forhånd  har  et  stær-­‐‑
kere   kendskab   til   undervisningens   tekster   og   således   vil   finde   tekstgennemgang  
mindre   anvendeligt.  Hvis  man   selv  mener   at   have  højt   fagligt   niveau,   lægger  man  
desuden  mindre  vægt  på   formidling  som  en  egenskab  hos  underviserne.  Dette  kan  
hænge  sammen  med,  at  de  selvvurderede  dygtige  finder,  at  de  har  mere  overskud  til  
at  fange  indholdet,  selv  hvis  formidlingen  ikke  er  i  top.  Der  er  samlet  set  nogen  ten-­‐‑
dens  til,  at  de  selvvurderet  dygtige  og  hårdtarbejdende  ønsker  at  blive  inddraget  og  
udfordret  noget  mere  (jf.  Brophy,  2010)  om  end,  det  kun  kommer  til  udtryk  i  nogle  få  
af  modellerne.  

Konklusion  
I  denne  undersøgelse  har  vi   set  på,  hvilke  ønsker  de   studerende  på  Statskundskab  
har  til  underviser  og  undervisningen  i  forbindelse  med  holdundervisning  på  uddan-­‐‑
nelsen.  Vi  fandt  en  generel  tendens  til,  at  de  studerende  prioriterede  elementer,  der  
normalt  associeres  med   lærerstyret  undervisning  og  gennemgang  af  pensum.  Dette  
er   måske   noget   overraskende,   da   statskundskabsstuderende   er   karakteriseret   ved  
høje  adgangssnit  (hvilket  dog  til  dels  kan  skyldes  stort  eksamens-­‐‑  og  karakterfokus)  
og   tidligere   er   karakteriseret   som   værende   studerende,   der   er   drevet   af   en   grund-­‐‑
læggende   interesse   i   samfundet.  Man   kunne   derfor   umiddelbart   forvente,   at   stats-­‐‑
kundskabsstuderende  ville  være  mere  interesserede  i  mere  inddragende  og  perspek-­‐‑
tiverende  undervisningsformer.    

Særligt   interessant  er  det,  at  selv  om  der  selvfølgelig  er  nogen  variation   i  de  stude-­‐‑
rendes  ønsker   til  underviser  og  undervisning,  er  denne  stort  set  usystematisk   i  den  
forstand,  at  den  hverken  kan  forklares  ved  hyppigt  anvendte  baggrundskarakteristi-­‐‑
ka  eller  subjektive  vurderinger.  Dette  er  vigtigt  i  den  forstand,  at  det  viser,  at  man  –  i  
hvert  fald  i  forbindelse  med  holdundervisningen  på  Statskundskab  –  ikke  tilgodeser  
eller  skuffer  bestemte  gruppers  præferencer,  når  man  vælger  sin  overordnede  priori-­‐‑
tering  af  undervisningsformer.  

Kritisk  kan  man  måske  spørge,  om  skellet  mellem  dybdelæring  og  overfladelæring  
skal  tages  helt  så  bogstaveligt,  som  det  gøres  her.  Kunne  man  forestille  sig,  at  de  ge-­‐‑
nerelt  dygtige  studerende,  vi  underviser  på  Statskundskab  efterspørger  pejlemærker  
i  litteraturen  (i  form  af  pensumgennemgang),  der  kan  facilitere  den  dybdelæring,  de  
så  selv,   før  og  efter  undervisningen,  er  ansvarlige  for?  Efter  at  have  eksamineret  en  
del  af  denne  undersøgelses  population  er  det  i  hvert  fald  klart,  at  dybdelæring  finder  
sted,   også   selvom  det   ikke   er   det,   flertallet   af   de   studerende   direkte   efterspørger   i  
undersøgelsen.  
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På  trods  af  dette  forbehold  mener  vi,  at  vores  undersøgelse  bibringer  relevant  viden.  
Vi  håber  at  kunne  bidrage  til  at  give  underviserne  et   indtryk  af,  hvilke  typer  af  un-­‐‑
dervisning  de  studerende  foretrækker,  og  hvilke  variationer  (eller  mangel  på  samme)  
der  er  mellem  forskellige  studentergrupper.  Også  selvom  vi  kun  studerer  en  uddan-­‐‑
nelse  og  en   type  undervisning.  Det  betyder  naturligvis   ikke,  at  det  er  den   type  un-­‐‑
dervisning,  vi  som  undervisere  skal   tilbyde  men  blot,  at  det,  uanset  hvilken  under-­‐‑
visningsform  man  tilbyder,  kan  være  værdifuldt  at  vide,  hvilke  typer  af  forventnin-­‐‑
ger  og  ønsker  der  danner  udgangspunktet  hos  de  studerende.  

Yosef  Bhattis   forskning  fokuserer  særligt  på  valgdeltagelse.  Hans   forskningsinteresse  dækker  desuden  
meningsmålinger,  politisk  repræsentation,  offentlige  reformer  samt  miljøpolitik.  Hans  forskning  er  bl.a.  
udgivet  i  European  Journal  of  Political  Research,  Public  Choice,  Electoral  Studies,  Public  Administra-­‐‑
tion  og  Governance.  

Caroline   Howard   Grøn   forsker   i   offentlig   ledelse   og   offentlige   organisationer   samt   i   Europa-­‐‑
Kommissionen,   for  øjeblikket  særligt   i  relation  til  små   lande.  Hun  har  skrevet  bøger  om  offentlig   for-­‐‑
valtning   og   ledelse   og   har   publiceret   artikler   i   bl.a.   Review   of   Public   Personnel   Administration   og  
Journal  of  European  Integration.  
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Bilag  1:  Spørgeskemaet  
Kære studerende! Vi håber, du vil svare på dette korte spørgeskema, som skal bruges til at undersøge 
de studerendes ønsker til undervisningen på statskundskab. Spørgsmålene vedrører holdundervisnin-
gen og altså ikke fællesforelæsninger. Vi håber, det kan hjælpe os med at forbedre undervisningskvali-
teten på udannelsen. Spørgeskemaet besvares anonymt, og det vil ud fra afrapporteringen af resulta-
terne ikke være muligt at identificere enkeltbesvarelser. 

1. Hvordan vi l  du priori tere følgende 7 egenskaber hos en holdunderviser – dvs., i  for-
bindelse med undervisning på hold af ca. 40 studerende – på statskundskab? (angiv ”1” 
ud fra den egenskab du mener er vigtigst, ”2” ud fra den andenvigtigste, ”3” ud fra den tredjevigtigste 
osv.) 

 ____        God formidlingsevne 
 ____ Tilgængelighed, fx villig til at svare på spørgsmål udenfor undervisningstiden 
 ____ Engagement 
 ____ Velstruktureret 
 ____ Kendskab til pensum/fagligt overblik 
 ____ Venlig/sympatisk 
 ____ Inddragende omkring undervisningens indhold og struktur 
 
2. Hvordan vi l  du priori tere følgende 4 undervisningsformer i  forbindelse med holdun-
dervisning på statskundskab? (Skriv ”1” ud fra det du mener bør fylde mest tidsmæssigt, ”2” ud fra 
det der bør fylde andenmest osv.) 
  ____        Gruppearbejde og efterfølgende diskussion 
 ____ Studenteroplæg og efterfølgende diskussion 
 ____ Inddragelse af praktikere, fx oplæg og efterfølgende diskussion 
 ____ Forelæsning/undervisers gennemgang 
 
3. Hvilken af følgende t ing f inder du vigt igst i  forbindelse med holdundervisning på 
statskundskab? (sæt kun ét kryds) 
 q Holdunderviseren gennemgår pensum 
 q Holdunderviseren perspektiverer pensum/går ud over pensum 
 
4. Hvad er dit  køn? 
 q Kvinde 
 q Mand 
 

5. Hvilket år er du født? (fx ”1982”) 

______ 
 
6. Hvornår påbegyndte du dit studie? (angiv det årstal du begyndte på din seneste BA, fx ”2006”)  

______ 
 

7. Hvordan vurderer du din generel le arbejdsindsats på studiet? (sæt kun ét kryds) 

 
Meget høj Høj 

Hverken 
høj el ler 

lav 
Lav Meget lav 

  q q q q q 
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8. Hvordan vi l  du vurdere dit fagl ige niveau i forhold t i l  andre på din årgang? (sæt kun ét 
kryds): 
 q I den bedste femtedel 
 q I den næstebedste femdel 
 q I den midterste femtedel 
 q I den næstdårligste femtedel 
 q I den dårligste femtedel 
 
9. Hvor stort er omfanget af dit  ugentl ige lønnede studiearbejde i dette semester? (sæt 
kun ét kryds) 

 q Højest 5 timer 
 q Mere end 5 timer, højst 10 timer 
 q Mere end 10 timer, højst 15 timer 
 q Mere end 15 timer, højst 20 timer 
 q Mere end 20 timer 
 

10. Hvilken karakter f ik du ved den seneste eksamen på statskundskab? (sæt kun ét 
kryds) 

 q 02 eller derunder 
 q 4 
 q 7 
 q 10 
 q 12 
 

11. Hvad er din mors højest gennemførte uddannelse? (sæt kun ét kryds) 

 q Grundskole (fx 7.-10. klasse, realeksamen) 
 q Gymnasial uddannelse (almen gymnasium, HF, HH, HTX) 
 q Erhvervsfaglig uddannelse (fx fagudlært indenfor håndværk, handel el. kontor) 
 q Kort videregående uddannelse (fx social- og sundhedsassistent/-hjælper) 
 q Mellemlang videregående uddannelse eller BA (fx folkeskolelærer, pædagog, sygeplejerske) 
 q Lang videregående uddannelse eller forskeruddannelse (kandidatuddannelse, ph.d. el. lign.) 
          q  Ved ikke 

12. Hvad er din fars højest gennemførte uddannelse? (sæt kun ét kryds) 

 q Grundskole (fx 7.-10. klasse, realeksamen) 
 q Gymnasial uddannelse (almen gymnasium, HF, HH, HTX) 
 q Erhvervsfaglig uddannelse (fx fagudlært indenfor håndværk, handel el. kontor) 
 q Kort videregående uddannelse (fx social- og sundhedsassistent/-hjælper) 
 q Mellemlang videregående uddannelse eller BA (fx folkeskolelærer, pædagog, sygeplejerske) 
 q Lang videregående uddannelse eller forskeruddannelse (kandidatuddannelse, ph.d. el. lign.) 
          q  Ved ikke 

Tak for hjælpen! 
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Bilag  2:  Deskriptiv  statistik  for  variable  der  indgår  i  analysen4  
  

   Gns.   Std.dev.   Min   Max   N  
Afhængige  variable                 
Formidling  (1)   0.91   0.15   0.33   1   208  
Tilgængelighed  (2)   0.22   0.24   0   1   192  
Engagement  (3)   0.63   0.24   0   1   199  
Velstruktureret  (4)   0.67   0.21   0   1   202  
Fagligt  overblik  (5)   0.65   0.24   0   1   197  
Venlig  (6)   0.28   0.22   0   1   193  
Inddragende  (7)   0.24   0.26   0   1   191  
Gruppearbejde  (8)   0.41   0.28   0   1   202  
Studenteroplæg  (9)   0.17   0.23   0   1   201  
Praktikere  (10)   0.54   0.30   0   1   204  
Forelæsning  (11)   0.90   0.23   0   1   207  
Perspektivering  (12)   0.33   0.47   0   1   208  
                 
Uafhængige  socio-­‐‑demografiske  variable                 
Alder   0.12   0.12   0   1   209  
Studieanc.   0.26   0.20   0   1   209  
Mors  udd.   0.78   0.27   0   1   203  
Fars  udd.   0.77   0.30   0   1   199  
                 
Uafhængige  subjective  variable                 
Selvv  arb.indsats   0.69   0.20   0   1   209  
Mængde  studiearb.   0.38   0.33   0   1   200  
Selvv  fagligt  niv.   0.65   0.22   0   1   197  
  

                                                                                                                

4  For  de  12  afhængige  variable  angiver  værdien  1  den  højeste  mulige  prioritet,  mens  0  angiver  den  lavest  
mulige.  For  alder  svarer  værdien  0  til  20  år  og  1  til  49  år.  For  studieanciennitet  svarer  værdien  0  til  en  
anciennitet  på  1  år,  mens  1  svarer  til  9  år.  For  mors  uddannelse,  fars  uddannelse,  selvvurderet  arbejds-­‐‑
indsats,   mængde   studiearbejde   og   selvvurderet   fagligt   niveau   angiver   værdien   1   den   højest   mulige  
svarkategori   (hhv.   ”lang   videregående   uddannelse   eller   forskeruddannelse”,   ”lang   videregående   ud-­‐‑
dannelse   eller   forskeruddannelse”,   ”meget   høj”,   ”Mere   end   20   timer”,   ”I   den   bedste   femtedel”)   ,   jf.  
spørgeskemaet,  mens  værdien  0  angiver  den   lavest  mulige  svarkategori   (”grundskole”,  ”grundskole”,  
”meget  lav”,  ”højest  5  timer”,  ”I  den  dårligste  femtedel”).  
  

111



  

  

A
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
Y.

 B
ha

tt
i &

 C
. H

. G
rø

n 

Litteratur  
Biggs,  J.  &  Tang,  C.  (2007).  Teaching  for  quality  learning  at  university,  New  York:  

McGraw  Hill.  
Bloom,  B.,  Hastings,  J.  T.  &  Madaus,  G.  F.  (1971).  Handbook    on  formative  and  summa-­‐‑

tive  evaluation  of  student  learning.  New  York:  McGraw-­‐‑Hill.  
Brophys,  J.  E.  (2010).  Motivating  students  to  learn,  New  York:  Routledge.  
Lassesen,  B.  &  Jensen,  T.  K.  (2011a).  Demographic  and  contextual  predictors  of  stu-­‐‑

dent  approaches  to  learn  and  in  a  large  sample  of  Danish  university  students,  
working  paper  presented  in  B.  Lassesen  (2011):  Student  approach  to  learning.  An  
empirical  investigation  of  factors  associated  with  student  approach  to  learning.  PhD  
thesis,  submitted  at  the  Department  of  Psychology  and  Behavioural  Sciences  at  
Aarhus  University.    

Lassesen,  B.  &  Jensen,  T.  K.  (2011b).  Motivational  factors  as  predictors  of  student  
approach  to  learning,  working  paper  presented  in  B.  Lassesen  (2011):  Student  
approach  to  learning.  An  empirical  investigation  of  factors  associated  with  student  ap-­‐‑
proach  to  learning.  PhD  thesis,  submitted  at  the  Department  of  Psychology  and  
Behavioural  Sciences  at  Aarhus  University.  

Marton,  F.  &  Säljö,  R.  (1976).  On  qualitative  differences  in  learning  –  I  –  Outcome  and  
Process,  British  Journal  of  Educational  Psychology,  46(1),  4-­‐‑11.  

Ramsden,  P.  (2003).  Learning  to  teach  in  higher  education,  Abington,  Oxon:  Routledge.  
Thomsen,  J.  P.  (2012).  Exploring  the  heterogeneity  of  class  in  higher  education:  Social  

and  cultural  differentiation  in  Danish  university  programmes,  British  Journal  of  
Sociology  of  Education,  33(4),  565-­‐‑585.  

112



  

  

A
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
A

. J
uu

l N
ie

ls
en

 &
 S

. V
al

lg
år

da
 

Tværfaglighed som ideal og praksis – 
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Reviewet  artikel    
Uddannelsespolitisk   fokuseres   der   i   stigende   grad   på   tværfaglighed.  Nye  
uddannelser,  som  kombinerer  flere  discipliner,  etableres,  og  tværfaglighed  
er  ofte  et  kriterium  for   finansiering  af   forskningsprojekter.  Tværfaglighed  
associeres  af  mange  med  attraktive  egenskaber  og  muligheder  som  skræd-­‐‑
dersyede  studieforløb,   flerstrengede  kompetenceprofiler,  det  bedste   fra   for-­‐‑
skellige  discipliner,  ny  innovativ  viden  m.  m.  Men  kan  tværfaglighed  vir-­‐‑
kelig  høste  det  bedste   fra  alle  verdner?  Og  hvad   indebærer   tværfaglighed  
egentlig?   Den   første   del   af   artiklen   diskuterer   tværfaglighed   ved   at   se  
nærmere  på  eksisterende  definitioner  af  begrebet.  Den  anden  del  af  artiklen  
ser  nærmere  på  et  konkret  eksempel  på  hvordan  tværfaglighed  praktiseres  
på  kandidatuddannelsen   i  Folkesundhedsvidenskab  ved  Københavns  Uni-­‐‑
versitet.  Vi   argumenterer   for,   at   forskellige   former   for   tværfaglighed   skal  
ses  som  en  ressource  fremfor  som  et  problem.  Det  springende  punkt  i  dette  
argument  er,  at  tværfagligheden  bør  gøres  eksplicit  fremfor  at  være  impli-­‐‑
cit,  da  den  ellers  let  bliver  noget,  vi  overlader  til  de  studerende  at  håndtere  
og  praktisere.  Det  kan  fx  gøres  ved  at  gøre  tværfaglighed  til  et  læringsmål  
i  relevante  kurser  og  opgaver  og  ved,  at  underviserne  overvejer  og  formid-­‐‑
ler,  hvilken  form  for  tværfaglighed  de  efterstræber.  

Introduktion    
Uddannelsespolitisk  fokuseres  der  i  stigende  grad  på  tværfaglighed.  Nye  uddannel-­‐‑
ser,  som  kombinerer  flere  discipliner,  etableres,  og  tværfaglighed  er  ofte  et  kriterium  
for  finansiering  af  forskningsprojekter.  Ministeren  for  området  har  udtrykt  ønske  om  
større  fleksibilitet  på  universiteterne,  sådan  at  de  studerende  kan  kombinere  fag  fra  
flere  uddannelser  og  gå  fra  en  bacheloruddannelse  i  et  fag  til  en  kandidatuddannelse  
i   et   andet   (Østergaard,   2012).   De   øgede   krav   om   tværfaglighed   begrundes  med   at  
arbejdsmarkedet   ikke   efterspørger   én,   men   mange   forskellige   kompetencer   hos  
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kommende  kandidater  samt,  at  de  studerende  stiller  krav  om  i  større  udstrækning  at  
kunne  præge   indholdet  af  deres  uddannelse   (Københavns  Universitet,  2009).  Tvær-­‐‑
faglighed  har  dog  uddannelsespolitisk  længe  været  et  honnørord  (Foster,  1999).  Det  
associeres  med  attraktive  egenskaber  og  muligheder  som  skræddersyede  studiefor-­‐‑
løb,  flerstrengede  kompetenceprofiler,  det  bedste  fra  forskellige  discipliner,  ny  inno-­‐‑
vativ   viden  m.  m.   (Newell,   1994;   Lattuca,   2004,   Ivanitskaya,   2002).  Men   når   noget  
bare  er  godt,  bedre  og  indlysende  fordelagtigt,  begynder  spørgsmålene  at  melde  sig  
hos  de  fleste  forskere.  For  kan  det  virkelig  passe,  at  man  med  tværfaglighed  kan  hø-­‐‑
ste   det   bedste   fra   alle   verdner?   Er   det   tilstrækkeligt   at   sætte   forskellige   discipliner  
sammen,   eller   kræver   tværfaglighed,   at   faggrænserne   udviskes?  Og   hvilke   særlige  
krav  stiller  tværfaglig  undervisning  til  henholdsvis  den  studerende  og  underviseren?  
De  politiske  visioner  om  øget  tværfaglighed  synes  med  andre  ord  også  at  indebære  
en  række  udfordringer,  som  i  mindre  grad  inddrages   i   lovprisningen  af   tværfaglig-­‐‑
hed   (Davies  &  Devlin,   2010).  Gennem  en  diskussion  af,  hvordan   tværfaglighed  be-­‐‑
grebsliggøres  og  praktiseres,  vil  vi  med  denne  artikel1  give  nyt  input  til  debatten  om  
øget  tværfaglighed.    

Første  del  af  artiklen  diskuterer  eksisterende  definitioner  og  typologier  om  tværfag-­‐‑
lig  undervisning.  I  anden  del  tager  vi  udgangspunkt  i  et  konkret  eksempel  på  tvær-­‐‑
faglighed,   nemlig   den   tværfaglige   kandidatuddannelse   i   Folkesundhedsvidenskab  
(FSV)  på  Københavns  Universitet.  Vi  undersøger  de  konkrete  måder,   som   tværfag-­‐‑
lighed  praktiseres  på  i  et  uddannelsesprogram  som  Folkesundhedsvidenskab.  I  den  
afsluttende  del  sammenholdes  indsigterne  fra  de  to  dele.  Her  trækker  vi  også  på  vo-­‐‑
res  egne  erfaringer  som  tidligere  studerende,  studievejleder,  studieleder  og  undervi-­‐‑
sere  på  en  tværfaglig  universitetsuddannelse.  

Fag  og  tværfaglighed  
For  at  kunne  tale  om  tværfaglighed  forudsætter  det,  at  vi  ved,  hvad  det  er,  der  over-­‐‑
skrides.  Det  vil  sige,  at  implicit  i  begrebet  om  tværfaglighed  er  der  også  en  definition  
af,   hvad   et   fag   er.  Hvordan   et   fag   eller   en   akademisk  disciplin  defineres   eksisterer  
der  ikke  overraskende  en  lang  række  bud  på.  En  traditionel  definition  af  en  disciplin  
er,  at  det  et  studieområde  med  egne  teorier,  metoder  og  indhold,  hvis  særegenhed  er  
institutionelt  anerkendt  gennem  eksistensen  af  institutter,  programmer  m.m.  (Davies  
&  Devlin,  2010).  En  af  begrænsningerne  ved  denne  måde  at  definere  en  disciplin  på  
er  dog,  at  den  ikke  tager  højde  for,  at  et  fag  ikke  er  en  historisk  stabil  størrelse,  men  
noget  der  udvikler  sig  over  tid  og  ofte  rummer  en  flerhed  af  genstandsfelter,  metoder  
og   teorier.   Et   fags   grænser   er   således   ofte   både   permeable   og   historisk   betingede.  
Aram  (2004)  har  givet  en  definition,  som  forsøger  at  indfange  dette:  “[Disciplines  are]  

                                                                                                                

1  Artiklen  bygger  på  et  pædagogisk  projekt  Annegrete  Juul  Nielsen  udarbejdede  som  en  del  af  adjunkt-­‐‑
pædagogikum.    
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thought  domains   –   quasi   stable,   partially   integrated,   semi-­‐‑autonomous,   intellectual  
conveniences  –  consisting  of  problems,  theories  and  methods  of  investigation”(Aram  
2004,   s.  380   i:  Davies  and  Devlin,  2010).  Problemet  med  denne  definition  er,  at  den  
ikke  hjælper  os  med  at  skelne  mellem  fag  og  tværfaglighed.  Empirisk  kan  det  iagtta-­‐‑
ges,  at  en  lang  række  (mono)fag  i  princippet  kunne  defineres  som  tværfaglige,  da  de  
inddrager   forskellige  videnskabsteoretiske  ståsteder,   fx  positivistiske  og  konstrukti-­‐‑
vistiske,  samt  forskellige  metodiske  tilgange,  fx  kvantitative  og  kvalitative  metoder.  
Det  gælder  fx  fag  som  Psykologi  og  Historie.  På  samme  måde  kan  det  empirisk  iagt-­‐‑
tages,  at  nogle   fag  over   tid  går   fra  en   tværfaglig   til  en  monofaglig   identitet.  Det  vil  
sige,  at  det  at  betragte  den  samme  problemstilling  fra  forskellige  vinkler  og  metoder  
ophører   med   at   betragtes   som   en   tværfaglig   tilgang   og   blot   betragtes   som   (mo-­‐‑
no)fagets   tilgang.  Det   gælder   fx   et   fag   som   Statskundskab.   Begrebsligt   er   det  med  
andre  ord  vanskeligt  at  sætte  en  skarp  grænse  mellem  fag  og  tværfaglighed.  Konklu-­‐‑
sionen  må  derfor  være,  at  det  afgørende  er,  at  vi  definerer,  hvad  vi  forstår  ved  vores  
begreber  i  den  konkrete  situation.  I  denne  artikel  bruger  vi  fagenes  egen  forståelse  af  
sig  selv  som  hhv.  monofaglig  eller  tværfaglig  til  at  skelne  mellem  monofag  og  tvær-­‐‑
faglige  fag.  

Hvad  er  tværfaglighed?  
Som  begreb  har  tværfaglighed  (på  engelsk  oftest  ’interdisciplinarity’)  –  eller  tværvi-­‐‑
denskabelig,   interdisciplinær,   flerfaglig,   fagintegration   osv.   været   omdiskuteret   og  
genstand  for  mange  forskellige  udlægninger  (Francks  et  al.,  2007).  De  mange  forskel-­‐‑
lige  betegnelser  er  dog   ikke  alene  et  spørgsmål  om,  at  kært  barn  har  mange  navne,  
men  refererer  også  til,  at  der  er  forskellige  kriterier  og  opfattelser  af,  hvornår  under-­‐‑
visning,  uddannelse  eller  forskning  er  tværfaglig  (Spelt  et  al.,  2009).  Er  det  alle  aktivi-­‐‑
teter,  hvor  der  deltager  mere  end  et  fag,  eller  er  det  kun  aktiviteter,  hvor  forskellige  
fag  mødes  i  en  ny  konstellation  og  vidensproduktion?    

Francks  et  al.   (2007)  begrebsliggør,  på  baggrund  af  en  række  eksisterende  definitio-­‐‑
ner,  tværfaglighed  som  noget,  der  forener  og  integrerer  viden  og  låner  eller  anvender  
redskaber  fra  forskellige  discipliner.  Youngblood  (2007)  introducerer  en  mere  detal-­‐‑
jeret  definition,  der  skelner  mellem  tre  stigende  grader  af  tværfaglighed.  Armstrong  
(1980,   s.   53-­‐‑54)   går   videre   endnu   og   introducerer   en   typologi   med   4   niveauer   for  
tværfaglig  undervisning,  som  er  kendetegnet  ved,  at  fagene  har  forskellige  relationer  
bestemt   af   funktionsmæssige   hensyn.   En   enkel   definition   finder   vi   hos   Nielsen  
(1996),   som  opererer  med   to   former   for   tværfaglighed   i   forbindelse  med  undervis-­‐‑
ning:  Formel  og  funktionel  tværfaglighed.  Formel  tværfaglighed  indebærer,  at  der  i  
undervisning  arbejdes  med  samme  emne  i  forskellige  fag.  Læringsforestillingen  er,  at  
studerende  ved  at   arbejde  parallelt  med  det   samme  emne   i   forskellige   fag,   selv  vil  
danne  synteser  på  tværs  af  fagene.  Funktionel  tværfaglighed  definerer  Nielsen  som,  
når  der  i  undervisning  arbejdes  med  en  integration  af  to  eller  flere  fag  i  en  faggræn-­‐‑
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seoverskridende  problemstilling.  Læringsforestillingen  er  her,  at  de  studerende  ved  
at  arbejde  på  denne  måde  trænes  i  at   integrere  viden  fra  forskellige  fag  på  nye  må-­‐‑
der.  Nielsens   typologi   svarer   til   den,   Spelt   et   al.   (2009)   laver  mellem   tværfaglig   og  
flerfaglig  (Spelt  et  al.  2009).  Da  tværfaglig  og  flerfaglig  har  mange  andre  betydninger,  
og  vi  til  dette  formål  har  brug  for  en  enkel  typologi,  har  vi  i  de  følgende  valgt  at  tage  
udgangspunkt  i  Nielsens  skelnen  mellem  formel  og  funktionel  (eller  fagoverskriden-­‐‑
de)  tværfaglighed.  

Skelnen  mellem  forskellige  former  for  tværfaglighed  er  ofte  tæt  knyttet  til  en  norma-­‐‑
tiv   antagelse   om,   at   jo   mere   faggrænserne   udviskes   (funktionel   tværfaglighed),   jo  
bedre  en  tværfaglighed  er  der  tale  om  (Youngblood,  2007;  Francks  et  al.,  2007).  Ifølge  
denne  tradition  er  tværfaglighed  for  det  første  bedre  end  monofaglighed,  og  for  det  
andet   er   funktionel   tværfaglighed   bedre   end   formel   tværfaglighed   (Cook-­‐‑Sather  &  
Shore,   2007).   Vi  mener   dog,   at  man   kan   stille   spørgsmålstegn   ved,   om  målet  med  
tværfaglighed  altid  bør  være  fagoverskridelse.  Tværtimod  kan  den  normative  tilgang  
til  tværfaglighed,  som  præger  en  del  af  litteraturen,  være  med  til  at  forhindre,  at  der  
praktiseres   forskellige   former   for   tværfaglighed  på  uddannelser   som   fx  Folkesund-­‐‑
hedsvidenskab.   Formelt   tværfaglige   fag   tjener   andre   væsentlige   funktioner   end   at  
levere   et   perspektiv   på   et   emne,   der   behandles   tværfagligt.   Formel   tværfaglighed  
medvirker  til,  at  de  studerende  kan  danne  sig  et  indtryk  af  det  enkelte  fags  komplek-­‐‑
sitet  og  derved  netop  skærpe  opmærksomheden  på  andre  fag,  samt  kan  få  forskellige  
kompetencer.  Når  man  gerne  vil  overskride  noget,   er  det   i   en  akademisk   sammen-­‐‑
hæng   også   væsentligt   at   vide,   hvordan   og   på   hvilke   præmisser   fagoverskridelsen  
finder  sted.  Anerkendelse  af  behovet  for  forskellige  kvalitative  og  kvantitative  grader  
af  tværfaglighed  kan  være  med  til  at  skærpe  opmærksomheden  på  dette.  

Folkesundhedsvidenskab  –  tværfaglig  siden  1999  
På  Institut  for  Folkesundhedsvidenskab,  som  hører  under  Det  Sundhedsvidenskabe-­‐‑
lige  Fakultet  ved  Københavns  Universitet,  har  vi  siden  1999  uddannet  bachelorer  og  
kandidater   i   Folkesundhedsvidenskab   (FSV).   Udgangspunktet   for   etableringen   af  
den  tværfaglige  kandidatuddannelse  i  1999  var,  at  viden  om  udviklingen  i  og  indsat-­‐‑
ser   for  befolkningens   sundhed  kræver  brug  af   forskellige   faglige  discipliner.  To   fa-­‐‑
kulteter  er   involveret   i  uddannelsen,  det  sundhedsvidenskabelige  og  det  samfunds-­‐‑
videnskabelige,  og  underviserne  har  mange  forskellige  grunduddannelser  (statistike-­‐‑
re,  læger,  sociologer,  historikere,  antropologer,  biokemikere  mv.).  Det  gør  uddannel-­‐‑
sen  mere  mangfoldig  end  mange  andre,  at  den  rummer  store  elementer  både  af  na-­‐‑
tur-­‐‑  og  sundhedsvidenskab  og  af  samfundsvidenskab.  De  fleste  undervisere  er  ansat  
på  Institut  for  Folkesundhedsvidenskab  og  laver  folkesundhedsvidenskabelig  forsk-­‐‑
ning,  som  således  er  et  mangehovedet  dyr.  Mangfoldigheden  ses  også  i  Bekendtgørel-­‐‑
sens  beskrivelse  af  uddannelsen:  
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”§  6.  Bacheloruddannelsen  består  af  3  årsværk,  der  er  fordelt  på  følgende  fagområder:    
1)  Samfundsvidenskabelige  fag.    
2)  Samfundsmedicinske  fag.    
3)  Videnskabsteoretiske  og  forskningsmetodologiske  fag.    
4)  Kommunikations-­‐‑  og  adfærdsfag.    
5)  Biomedicinske  fag.    
6)  Valgfag,  herunder  projektarbejder.”  (Bekendtgørelse  nr.  33  af  20.01.1999).  

På   trods  af,  at  bekendtgørelsen  beskriver  6   forskellige   faggrupper,   taler   studerende  
og  undervisere  oftest  kun  om  to:  Sundhedsvidenskabelige,  som  også  oftest  omfatter  
kvantitative  metodefag  og  har  et  positivistisk  videnskabsteoretisk  udgangspunkt,  og  
samfundsvidenskabelige,   som   også   rummer   humanistiske   fag   og   kvalitative  meto-­‐‑
der,  som  oftest  har  en  konstruktivistisk  epistemologi.  Forskningssamarbejdet  på   in-­‐‑
stituttet  ses  også  oftest  inden  for  disse  to  faggrupper,  sjældent  mellem  dem.  

Hvordan  praktiseres  tværfaglighed  på  uddannelsen  i  folkesundhedsvidenskab?    
Uddannelsens  opbygning  har  skiftet  undervejs.   I   starten   fulgte  man  delvis   lægeud-­‐‑
dannelsens  opbygning  ved  at   lade  de   studerende  begynde  med  en   række  monofag  
som  økonomi,  sociologi,  statistik  og  etik  og  videnskabsteori.  Tankegangen  var,  at  det  
var  nødvendigt  at  have  forudsætninger  inden  for  de  fag,  uddannelsen  var  en  kombi-­‐‑
nation   af,   før  de   studerende   fik  mere   sammensatte   fag.   I   2009   gennemførte   studie-­‐‑
nævnet  en  omfattende  omorganisering  af  bacheloruddannelsen.  Et  princip,  som  vej-­‐‑
ledte   ændringen,   var,   at   de   studerende   skulle  møde   fag,   som   kunne   kaldes   folke-­‐‑
sundhedsvidenskabelige   allerede   første   semester.   Derfor   blev   fagene   Forebyggelse  
og  sundhedsfremme  og  Sundhedsvæsenets  struktur  og   funktion  flyttet   fra   femte   til  
første  semester.  Forventningen  var,  at  det  ville  gøre  det  mere  meningsfuldt  først  efter  
første  semester  at  have  fag,  som  ikke  nødvendigvis  er  så  tydeligt  relaterede  til  Folke-­‐‑
sundhedsvidenskab,   fordi   de   studerende   allerede   havde   fået   en   fornemmelse   for,  
hvad  Folkesundhedsvidenskab  er.  Et  andet  princip  var,  at  de  studerende  så  vidt  mu-­‐‑
ligt   hvert   semester   skulle  have  både   samfundsvidenskabelige   og  natur-­‐‑   eller   sund-­‐‑
hedsvidenskabeligt   orienterede   fag.  Målet   var,   at   hverken  den   ene   eller  den   anden  
form  for  tænkning  skulle  opleves  som  fremmed.    

Ambitionerne  om  at  uddanne   til   tværfaglighed  udtrykkes   i  kompetenceprofilen   for  
bachelorer  i  Folkesundhedsvidenskab:    

”Bachelorer  i  Folkesundhedsvidenskab  har  en  bred  og  tværfaglig  tilgang  til  sundheds-­‐‑
området,   og   uddannelsen   er   koncentreret   om   befolkningens   sundhedstilstand,   fore-­‐‑
byggelse  og  sundhedsfremme  samt  sundheds-­‐‑  og  socialvæsenets  organisation  og  funk-­‐‑
tion.   Desuden   omfatter   uddannelsen   udvalgte   adfærds-­‐‑   og   samfundsvidenskabelige  
discipliner   samt   en   række   sundhedsdiscipliner.”   (Kompetenceprofil   for  bachelor-­‐‑
uddannelsen,  2009).    
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Tværfagligheden   beskrives   forskelligt   på   bachelor-­‐‑   og   kandidatuddannelsen.   I   be-­‐‑
kendtgørelsen  præciseres   en  bestemt  vægtning   af  de   forskellige   faggrupper   for   ba-­‐‑
cheloruddannelsen,  mens  man  om  kandidatuddannelsen  skriver,  at  fagene  skal  inte-­‐‑
greres.  Det  gælder  i  hvert  fald  metodefagene,  som  altså  ikke  her  ses  som  knyttede  til  
særlige  fagtraditioner.  (Bek  nr.  33  af  20.01.1999)  

I   studieordningernes   beskrivelse   af   de   enkelte   studieelementer,   hvilket   på   Folke-­‐‑
sundhedsvidenskab  indebærer  ’kurser’  og  ’projektarbejde’,  gives  yderligere  indblik  i,  
hvordan  ambitionen  om  tværfaglighed  gives  konkrete  udtryk.  

Kurser  
De  studerende  har  både  fag,  som  defineres  monofagligt  -­‐‑  fx  sociologi,  humanbiologi  
og   statistik   -­‐‑  og   fag,   som   i  hvert   fald  bindestregsmæssigt   er   tværfaglige:  medicinsk  
sociologi,   sundhedsøkonomi   og   sundhedspolitik.   At   det   på   bacheloruddannelsen   i  
en  vis  grad  handler  om  at  opnå  monofaglige  indsigter,  der  senere  kan  bruges  på  en  
folkesundhedsvidenskabelig   (tværfaglig)   problemstilling,   fremgår   fx   af   kursusbe-­‐‑
skrivelsen  for  faget  sociologi:      

”Faget   omfatter   en   introduktion   til   almen   sociologi   med   gennemgang   af   udvalgte  
klassiske   og   nyere   teorier   samt   af   sociologiens   grundlæggende   begreber   og   forkla-­‐‑
ringsmodeller   med   relevans   for   folkesundhedsvidenskabelige   problemstillinger.”  
(Studieordningen  for    bacheloruddannelsen,  2009,  s.    7;  18).  

Andre  kurser  fokuserer  på  et  særligt  tema,  som  kurserne  i  sundhedsvæsenets  struk-­‐‑
tur  og  funktion,   international  sundhed  og  forebyggelse  og  sundhedsfremme.  Nogle  
af  disse  fag  bruger  undervisere  med  forskellige  videnskabsteoretiske  udgangspunk-­‐‑
ter,  fx  International  sundhed  og  Forebyggelse  og  sundhedsfremme.  Andre  fag  har  en  
eller  to  gennemgående  undervisere  med  samme  faglige  ståsted,  også  flere  af  binde-­‐‑
stregsfagene.  Bindestregsfagene  beskriver  dog  ikke  sig  selv  som  tværfaglige,  det  vil  
sige,  der  er  ikke  nogen  eksplicit  målsætning  om,  at  faget  skal  integrere  viden  fra  for-­‐‑
skellige   discipliner.  Underviserne   vil   ofte   komme  med   hver   deres  monofaglige   til-­‐‑
gang  og  give  de  studerende  deres  vinkel  på  faget  uden  at  forholde  sig  til  andre  un-­‐‑
derviseres  undervisning.    

Et   særtræk  ved  uddannelsen   i   Folkesundhedsvidenskab   er,   at   de   studerende   lærer  
meget  metode.  De  introduceres  allerede  fra  andet  semester  både  til  epidemiologi  og  
kvalitative   metoder.   Uddannelsen   er   således   også   metodemæssigt   tværfaglig.   De  
kvantitativt   orienterede   metoder   som   statistik,   epidemiologi   og   spørgeskemakon-­‐‑
struktion   udgør   hovedparten   af  metodeundervisningen  målt   i   ECTS:   42,5   af   de   60  
ECTS.  Selv  om  de  studerende  alle  lærer  at  bruge  forskellige  metoder  og  har  fag  inden  
for  så  forskellige  områder  som  humanbiologi  og  organisationsanalyse,  vil  mange  af  
dem   orientere   sig  mod   enten   den   ene   eller   anden   videnskabstradition.  Det   kan   de  
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gøre  gennem  valgfag,  som  udgør  70  ECTS  på  den  samlede  uddannelse,  og  projekter  
og   speciale,   som   udgør   andre   65   ECTS,   men   der   er   dog   også   rigtigt   mange,   som  
kombinerer   det   samfundsvidenskabelige   og   det   sundhedsvidenskabelige,   og   det  
kvalitative  og  det  kvantitative,  i  valgfag,  projekter  og  specialer.    

På  kandidatuddannelsen  skal  de  studerende  tage  60  ECTS  valgfag.  Oftest  består  de  
valgfrie  kandidatkurser  i  en  yderligere  specialisering  i  en  given  disciplin  som  fx  epi-­‐‑
demiologi,   sundhedsøkonomi  eller   sundhedspolitiske  analyser.  Andre  valgfrie  kur-­‐‑
ser  er  orienteret  omkring  et  emne,  som  fx  psykiatriske  sygdomme  eller  reproduktiv  
sundhed,  og  hvor  en  funktionel  tværfaglighed  oftere  forekommer.  Det  er  vores  ind-­‐‑
tryk,  at  disse  kurser  i  varierende  omfang  inddrager  viden  fra  forskellige  typer  af  fag,  
men  i  og  med  at  de  fleste  undervisere  selv  forsker  inden  for  en  enkelt  disciplin,  så  er  
fagintegration  ofte  ikke  et  eksplicit  fokus  for  undervisningen.  Det  er  sjældent  at  un-­‐‑
dervisere  fra  forskellige  fagligheder  laver  kurser  sammen.  

Projektarbejde  
Om  den   første  større  opgave,  de  studerende  skriver,   førsteårs-­‐‑projektet,   står  det,  at  
”en  tværfaglig  tilgang  (anses)  at  være  en  grundlæggende  egenskab  ved  uddannelsen  
i   folkesundhedsvidenskab  og  er  således  væsentlig  at  tilegne  sig  allerede  på  studiets  
1.   år”   (Studieordningen   for   bacheloruddannelsen   i   Folkesundhedsvidenskab,   2009,   s.   22).  
Hvad  dette  vil  sige,  ekspliciteres  dog  ikke  ud  over,  at  tre  fag  skal  inddrages,  og  lig-­‐‑
nende  udsagn  findes  ikke  om  andre  dele  af  uddannelsen.  Der  er  ikke  krav  om  brug  
af  flere  fag  til  bachelorprojekt  og  kandidatspeciale  men  blot  om,  at  der  arbejdes  med  
en   folkesundhedsvidenskabelig   problemstilling.  At   arbejde  med   en   folkesundheds-­‐‑
videnskabelig   problemstilling   behøver   ikke   indebære   en   tværfaglig   tilgang.   Ret-­‐‑
ningslinjerne  for  bacheloruddannelsen  vejleder  desuden  de  studerende  til  at  anven-­‐‑
de   en   opgavestruktur   fra   et   relevant   fagområde   fremfor   at   opfinde   en   fagoverskri-­‐‑
dende  (Retningslinjer  for  bacheloruddannelsen  i  Folkesundhedsvidenskab,  2013,  s.  12).    

Uddannelsen   i  Folkesundhedsvidenskab  har  siden  1999  udviklet  en  stærk   identitet,  
der  blandt  andet  er  baseret  på  den  tværfaglige  tilgang.  De  studerende  ser  sig  selv  og  
deres  fag  som  én  disciplin  og  bliver  også  opfattet  sådan  hos  de  aktører  og  institutio-­‐‑
ner,  der  kender  uddannelsen.  Opsummerende  kan  man  sige,  at   tværfagligheden  på  
uddannelsen   i   Folkesundhedsvidenskab   fortrinsvis   er   tilrettelagt   som   formel   tvær-­‐‑
faglighed  men  med  store  muligheder  for  at  praktisere  funktionel  tværfaglighed  både  
i  kurser  og  i  projektarbejde.  Det  er  i  høj  grad  op  til  de  enkelte  studerende  og  lærere  at  
vælge  at  gøre  brug  af  disse  muligheder.  

Er  funktionel  tværfaglighed  en  uopnåelig  drøm?  
”It  is  like  being  able  to  use  the  whole  box  of  tools  more  effectively  because  one  knows  
just  what  each  one  is  good  for  and  capable  of  –  and  the  different  advantages,  say,  of  a  
nail  and  a  screw  in  different  situations.”  (Foster,  1999,  s.  359).  
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Citatet  af  Foster  opsummerer  meget  præcist  den  selvforståelse  –  og  stolthed  -­‐‑  der  er  
knyttet   til   tværfagligheden  på  uddannelsen   i  Folkesundhedsvidenskab.  Tværfaglig-­‐‑
heden  gør  det  muligt  at  tilegne  sig  en  bred  værktøjskasse,  så  det  samme  værktøj  ikke  
skal  bruges  til  alle  byggeprojekter.  Muligheden  for  at   lære  at  analysere  fx  udviklin-­‐‑
gen  i  befolkningens  sundhed  fra  forskellige  discipliner  kommer  dog  også  med  nogle  
udfordringer.   Den   tværfaglige   tilgang   indebærer,   at   de   studerende   skal   navigere  
mellem  grundlæggende  forskellige  opfattelser  af,  hvordan  verden  er,  og  hvordan  vi  
kan  indsamle  viden  om  den.  For  folkesundhedsvidenskabsstuderende  betyder  det,  at  
de   fra   begyndelsen   skal   kunne   operere  med   forskellige   kriterier   i   forskellige   sam-­‐‑
menhænge.  Ifølge  Foster  er  mestringen  af  den  tværfaglige  værktøjskasse  ikke  blot  en  
udfordring  men  en  enorm  opgave,  kun  de  dygtigste  studerende  vil  formå  at  håndte-­‐‑
re:  

”Certainly,  when   one   recognizes   the   full   range   of   both   disciplines   relevant   to   envi-­‐‑
ronmental   higher   education,   and  of   the   kinds   of   relevance  which   they  deploy,   it   be-­‐‑
comes  much  harder  to  persuade  oneself  that  individual  students  (‘every  learner’)  can  
readily,  with  suitable  help  and  guidance,  span  that  range.  [..]  Can  one  really  hope  for  
appreciation   of   the  methodological   assumptions   and   limitations   of   disciplines   right  
across  the  spectrum  I  have  suggested?”  (Foster,  1999,  s.  365).  

For  Foster  er  løsningen,  at  funktionel  tværfaglighed  ikke  skal  praktiseres  af  den  en-­‐‑
kelte  studerende  men  på  et  institutionelt  niveau  (Foster  1999,  s.  365).  Vi  er  enige  med  
Foster  i,  at  tværfaglighed  indebærer  en  række  udfordringer,  men  vi  er  ikke  enige  i,  at  
løsningen  er  at  opgive  tværfaglige  studerende.  De  fordele,  der  kommer  af,  at  Folke-­‐‑
sundhedsvidenskab  er  en  tværfaglig  uddannelse,  opvejer  i  vores  øjne  de  udfordrin-­‐‑
ger,   den   indebærer.   Folkesundhedsvidenskab   har   haft   en  meget   lav   arbejdsløshed  
siden   de   første   færdiguddannede   kandidater   forlod   uddannelsen   i   2004   og   ind   til  
finanskrisen   begyndte.  Aftagerpanel   og   andre   interessenter   tilskriver   tværfaglighe-­‐‑
den,   og   ikke  mindst  det   brede  metodekendskab,   stor   betydning   for  deres   rekrutte-­‐‑
ring  af  kandidater  i  Folkesundhedsvidenskab.  Ligeledes  har  uddannelsen  siden  start  
haft  en  stor  søgning  af  studerende  og  som  konsekvens  heraf  en  relativ  høj  adgangs-­‐‑
givende  kvotient.  Uddannelsen  er  således  både  i  stand  til  at  rekruttere  dygtige  stude-­‐‑
rende  og  afsætte  dem  på  arbejdsmarkedet  efter  endt  uddannelse.  I  vores  øjne  er  der  
derfor  andre  steder  at  sætte  ind  end  ved  at  nedprioritere  tværfaglighed.  

Der  er  brug  for  en  varieret  og  refleksiv  tværfaglighed  
Diskussionen  af  de  forskellige  opfattelser  af  tværfaglighed  samt  analysen  af  de  kon-­‐‑
krete  måder,  som  uddannelsen  i  Folkesundhedsvidenskab  praktiserer  tværfaglighed  
på,  peger  på  en  række  muligheder  for  at  styrke  tværfagligheden.  Muligheder  som  i  
bedste  fald  også  vil  tage  bedre  hånd  om  nogle  af  de  udfordringer,  som  Foster  peger  
på,  og  som  derfor  også  kan  være  relevante  i  forhold  til  andre  tværfaglige  uddannel-­‐‑

120



  

  

A
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
A

. J
uu

l N
ie

ls
en

 &
 S

. V
al

lg
år

da
 

sesprogrammer   end   Folkesundhedsvidenskab.   For   det   første   peger   analysen   på,   at  
tværfaglighed  ikke  praktiseres  på  én  måde.  Der  er  nok  en  overvægt  af  formel  tvær-­‐‑
faglighed,  men  også  væsentlige  og  betydelige  muligheder  for  funktionel  tværfaglig-­‐‑
hed  gennem  fx  projektarbejdet.  Det  er  en  af  uddannelsens  styrker,  at  den  ikke  altid  
har   fagoverskridende   tværfaglighed   som  mål   og   i   lige   så   høj   grad   prioriterer   den  
formelle  tværfaglighed  eller  flerfagligheden,  hvor  de  studerende  oparbejder  kompe-­‐‑
tencer  i  forskellige  discipliner,  og  hvor  den  interne  koordination  primært  består  af  et  
fælles  tema.  Det  har  betydning  for  den  eksisterende  begrebsliggørelse  af  tværfaglig-­‐‑
hed.  I  vores  øjne  bør  man  i  stedet  for  at  betragte  de  forskellige  kvalitative  grader  af  
tværfaglighed,  som  noget  man  skal  vælge  imellem  eller  værre  endnu  som  en  barriere  
for  at  opnå  den  eftertragtelige  fagoverskridende  tværfaglighed,  anvende  dem  som  en  
ressource.  Det  er  faktisk  en  fordel  for  tværfaglige  uddannelsesprogrammer  at  prakti-­‐‑
sere  forskellige  former  for  tværfaglighed  til   forskellige  tidspunkter,  da  de  studeren-­‐‑
de,  for  at  opnå  den  omtalte  værktøjskasse,  både  har  behov  for  at  træne  fx  statistiske  
kompetencer  og   for  at   træne  og  praktisere   fagintegration.  Derfor  mener  vi,  der  bør  
gøres  op  med  den  eksisterende  norm  om,  at  der  findes  gode  og  mindre  gode  former  
for  tværfaglighed.  I  stedet  for  skal  vi  diskutere  kvaliteterne  ved  og  samspillet  mellem  
forskellige  former  for  tværfaglighed.    

Det  springende  punkt  i  dette  forslag  er  dog,  at  prioriteringen  mellem  forskellige  kva-­‐‑
litative  og  kvantitative  grader  af  tværfaglighed  ikke  skal  foregå  implicit  men  ekspli-­‐‑
cit.   Som  vist   er   der   relativt   lidt  metakommunikation   om  den   varierede   tværfaglig-­‐‑
hed,  som  er  fundamentet  for  uddannelsen.  Det  vil  sige,  at  der  ikke  er  kurser  der  spe-­‐‑
cifikt  adresserer,  hvad  det  vil  sige  at  være  en   tværfaglig  disciplin,  og  hvilke  mulig-­‐‑
heder  og  udfordringer  det  giver  de  studerende  –  og  underviserne.  En  eksplicitering  
af  disse  er  nødvendig  for,  at  (de  forskellige  former  for)  tværfaglighed  ikke  overlades  
til  de  studerende  alene  at  håndtere.  Vi  som  undervisere  skal  ikke  kun  tage  ansvar  for  
at  bidrage  med  vores  eget  fag  eller  viden.  Det  vil,  efter  vores  vurdering,  være  en  stor  
hjælp  for  de  studerende,  hvis  de  trænes  i  at  forholde  sig  til  forskellighederne  mellem  
fagområderne  ved,  at  der  tales  mere  om  dem  i  undervisningen.  Det  ville  forudsætte,  
at  også  underviserne  blev  mere  bevidste  om,  hvad  forskellene  består  i,  og  helst  også,  
at  de  udviklede  større  viden  om  og  respekt  for  hinandens  fagligheder  i  det  omfang,  
disse  ikke  er  til  stede.  Praktisk  kunne  det  fx  gøres  ved  i  højere  grad  at  gøre  brug  af  
redskaber  og  tiltag,  der  træner  den  studerende  i  at  se  sig  selv  og  sit  fag  udefra  (Am-­‐‑
høj,   2012).   Som   Foster   påpeger,   har   tværfaglige   studerende   et   særligt   behov   for   at  
oparbejde  refleksivitet  og  evnen  til  at  analysere  implicitte  ontologiske  og  epistemolo-­‐‑
giske  forskelle  i  egen  og  andres  akademiske  tænkning,  hvis  hammeren  fra  værktøjs-­‐‑
kassen  ikke  skal  bruges  på  skruer  og  skruetrækkeren  på  søm.  Et  andet  tiltag  kunne  
derfor  være  at  gøre   tværfaglighed   til   et  eksplicit   læringsmål  på  uddannelsen  og  på  
relevante   kurser,   fremfor   som   nu   primært   at   være   en   implicit   praksis.   Det   kunne  
også   indebære   større   tiltag   som   fx   seminarer   eller   lignende,   der   diskuterede   selve  
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tværfagligheden  og  de  muligheder   og  begrænsninger,  den   indebærer.   I   den  nuvæ-­‐‑
rende  praksis  er  det  mestendels  op  til  de  studerende  selv  at  identificere  og  eksplicite-­‐‑
re  de  forskelle,  som  deres  uddannelse  indeholder.  Det  er  der  selvfølgelig  en  god  læ-­‐‑
ring  i.  Men  som  en  del  forskning  allerede  har  vist,  så  lykkes  tværfaglighed  ofte  bedst,  
hvis   studerende  og  undervisere   forsynes  med  de  didaktiske   redskaber,  der  er  nød-­‐‑
vendige  for  at  praktisere  den  (jf.  Davies  &  Devlin,  2010).  

Annegrete  Juul  Nielsen  er  kandidat  i  Folkesundhedsvidenskab  og  tidligere  studievejleder  på  uddannel-­‐‑
sen.  Hun  underviser  folkesundhedsvidenskabsstuderende  i  bl.a.  globalisering  af  sundhedsteknologier  og  
er   VIP-­‐‑repræsentant   i   uddannelsens   studienævn.   I   sin   forskning   er   hun   overordnet   interesseret   i,  
hvordan  teknologier  bliver  til  i  og  er  med  til  at  forme  relationer  mellem  sundhedspolitik,  organisatorisk  
praksis  og  patientliv.  Aktuelt  er  hun  særligt  interesseret  i  at  forstå  lokale  implikationer  af  den  stigende  
globalisering  af  sundheds-­‐‑  og  velfærdsteknologier.    

Signild  Vallgårda  har  været  studieleder  for  uddannelsen  i  Folkesundhedsvidenskab  i  tre  år  og  har  un-­‐‑
dervist   lægestuderende,  MPH-­‐‑  og  ph.d.-­‐‑studerende  og  især  folkesundhedsvidenskabsstuderende  i  bl.a.  
sundhedspolitik  og  sundhedsvæsenets  struktur  og  funktion  -­‐‑  også  i  historisk  perspektiv.  Hendes  forsk-­‐‑
ning   omhandler   for   tiden   magtudøvelse   i   forebyggelse   og   sundhedsfremme,   betydningen   af   valg   af  
sociale  kategorier  i  forskning  og  politik  og  fedme  som  politisk  problem.  
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Fokus på informationskompetence i et 
tværfagligt læringsmiljø                        
- et empirisk studie af læringseffekter 
og studenterperspektiver 
Charlotte	
  Overgaard,	
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  ph.d.,	
  Aalborg	
  Universitet.	
  

Mette	
  Buje	
  Grundsøe,	
  cand.scient.bibl.,	
  Aalborg	
  Universitetsbibliotek.	
  

Reviewet  artikel    

Der  har  i  en  årrække  indenfor  de  videregående  uddannelser  været  fokus  på,  
at   studerendes   udvikling   af   informationskompetence   og   læring   igennem  
problemorienteret  projektarbejde  er  tæt  forbundet,  og  at  et  nært  samarbej-­‐‑
de  mellem  bibliotek  og  uddannelsesmiljø  er  en  væsentlig  forudsætning  for  
studerendes  læring.  I  praksis  er  der  dog  en  række  forhold,  som  kan  hindre  
et   effektivt   samarbejde   mellem   bibliotek   og   uddannelse   og   bevirke,   at   de  
pædagogiske   intentioner   ikke   indfries.   I  et   tværfagligt  samarbejde  mellem  
universitetsbibliotek  og  fagmiljø  blev  der  i  2012  i   forbindelse  med  opstar-­‐‑
ten   af   en   ny   2-­‐‑årig   kandidatuddannelse   i   Folkesundhedsvidenskab   ved  
Aalborg  Universitet  udviklet  et  undervisningsforløb  og  en  række  lærings-­‐‑
understøttende   tiltag   som  obligatorisk  anvendelse   af   søgebilag   i  projekter  
og  tværfaglige  søgeworkshops,  baseret  på  teorier  om  problembaseret  læring  
og   tilrettelæggelse   af   søge-­‐‑læreprocesser.   På   baggrund   af   empiriske   data  
fra   informationssøgningstest,   studenterprojektrapporter   og   gruppeinter-­‐‑
views  undersøges  effekten  af  undervisningen  på  de  studerendes  udvikling  
af   informationskompetence   samt   deres   perspektiver   på   læringsunderstøt-­‐‑
tende   tiltag.  Der   identificeres   fremmende   og   hæmmende   faktorer   ift.   ud-­‐‑
vikling  af  informationskompetence  og  afslutningsvis  diskuteres  styrker  og  
svagheder   samt   hvilke   forhold,   som   er   centrale   –   og   også   relevante   i   en  
bredere   universitetspædagogisk   sammenhæng   –   hvis   informationskompe-­‐‑
tence  skal  integreres  som  del  af  de  studerendes  grundlæggende  faglighed.  

Indledning    
Den  nære  relation  imellem  problemorienteret  projektarbejde  og  informationskompe-­‐‑
tence  som  to  centrale  begreber  ift.  akkomodative  dybdelæringsprincipper  har  været  
hyppigt   tematiseret   i  såvel  Danmark  som  udlandet   i  de  seneste  årtier.  Udvikling  af  
informationskompetence  som  essentielt  for  de  studerendes  evne  til  problemløsning,  
læring   og   informationssøgning   er   solidt   forankret   i   den   videnskabelige   litteratur  
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 (Birch   Andreasen,   Jørgensen   &   Lerche   2007;   Bjerg,   2005;   Bruce,   1997;   Doyle,   1994;  
Engerer  &  Boserup  Thestrup,  2009;  Engerer  &  Thestrup,  2010;  Leth  Andersen,  2009;  
Schreiber   &   Elbeshausen,   2006;   Schreiber,   2006;   Sundin,   2006).   Kendetegnende   for  
litteraturen   er,   at   informationskompetenceudvikling  og   søge-­‐‑læreprocesser   ikke   ses  
som   isolerede   ’biblioteksfærdigheder’   men   som   sociale   og   kontekstafhængige   vi-­‐‑
denskonstruktionsprocesser,   der   må   integreres   i   studiernes   læringsmål,   undervis-­‐‑
ningsforløb  og  fagdidaktiske  overvejelser   for  at  give  mening  (Birch  Andreasen,   Jør-­‐‑
gensen  &  Lerche  Nielsen,  2007;  Bjerg,  2005).  

Fokusset  på  informationskompetencer  har  medvirket  til  en  vis  redefinering  af  biblio-­‐‑
tekernes   opgaver   og   øget   biblioteksfagligt   fokus   på   ikke   blot   tilgængeligheden   af  
information  og  informationssøgning  men  også  på  de  studerendes  informationsbehov  
og  strategier  til  at  vurdere  og  integrere  ny  information  i  erkendelsesprocesser  (Birch  
Andreasen,   Jørgensen   &   Lerche   Nielsen,   2007;   Egeland,   2005;   Engerer   &   Boserup  
Thestrup,   2009;   Engerer   &   Thestrup,   2010).   I   mange   uddannelsesmiljøer   har   op-­‐‑
mærksomheden  i  højere  grad  været  rettet   imod  læreprocesserne  knyttet   til  det  pro-­‐‑
blemorienterede  projektarbejde  med  et  mere   implicit   fokus  på   informationskompe-­‐‑
tence  (Bitsch  Olsen  &  Pedersen,  2008).  

Teorigrundlag  
Dette  studie  baserer  sig  på  Christina  S.  Doyles  konstruktivistisk  forankrede  opfattel-­‐‑
se   af   informationskompetence   som   koblet   til   problembaseret   projektpædagogik   og  
didaktik.  Ifølge  Doyle  er  en  person  informationskompetent  når:  

”...han  anerkender,   at   korrekt   og  komplet   information   er  basis   for   fornuftige  beslut-­‐‑
ninger.   Personen   anerkender   sit   informationsbehov   og   formulerer   spørgsmål   på  
grundlag  heraf.  Den  informationskompetente  person  er  også  i  stand  til  at  udvikle  sø-­‐‑
gestrategier  og  søge  systematisk.  Han  finder  de  rette  informationer  og  kan  vurdere  og  
anvende   informationer   korrekt.   I   toppen   af   læringshierarkiet   kan   den   informations-­‐‑
kompetente  person  organisere  information  til  bestemte  formål,  ligesom  han  integrerer  
ny  information  i  sine  kognitive  strukturer.  Sammenlagt  evner  den  informationskom-­‐‑
petente  person  at  bruge  information  til  problemløsning  og  kritisk  tænkning.”  (Doyle,  
1994,  s.  3).  

Ifølge  Olesen  et  al  (2003)  og  Birch  Andreasen  et  al.  (2007)  er  ideen  med  den  problem-­‐‑
baserede  didaktik,  at  studerende  kobler  deres  viden  og  indsigt  med  tidligere  erfarin-­‐‑
ger  og  gennem  studieprocessen  opbygger  nye  og  værdifulde  kompetencer  og   erfa-­‐‑
ringer  –  også  kaldet  akkomodativ  læring  eller  dybdelæring  (Illeris,  2006).  Vekslingen  
mellem   akkomodation   (ny   og   overskridende   læring)  og   assimilation   (tilføjende   læ-­‐‑
ring,  der  passer  ind  i  allerede  eksisterende  kognitive  skemaer)  har  til  formål  at  skabe  
balance  mellem  nye  erfaringer  og  etableret  viden.  For  at  opnå  de  højere  niveauer  af  
informationskompetence,   som   Doyle   betegner   som   kognitiv   restrukturering   (1994)  
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bør  der  jf.  nedennævnte  forfattere  i  undervisning  anlægges  en  induktiv  tilgang  med  
fokus  på  de  studerendes  læreprocesser  og  læringsbehov  frem  for  på  formidling  af  et  
indholdsbestemt  pensum  ud  fra  et  mål-­‐‑middelrationale  (Damberg,  1994;  Doyle,  1994;  
Illeris,  2006;  Kristensen,  1991).  Illeris  påpeger,  at  akkomodativ  læring  generelt  skaber  
mere   holdbare,   anvendelige   og   fleksible   læringsresultater,   da   omstruktureringens  
omfang  og  mere  gennemgribende  karakter  ofte  fører  til  både  bredere  og  dybere  samt  
mere  sammenhængende  forståelser  (2006).  Eksempelvis  Dolin  (2013)  understreger,  at  
også  motivation,  uddannelsesstrukturer  og  affektive  faktorer  har  stor  betydning  for  
karakteren  af  de  studerendes  kompetenceudvikling  og  læreprocesser  (2013).  Endelig  
fremhæver  Illeris  (2006)  3  dimensioner  ved  læring:  Det  kognitive,  det  psykodynami-­‐‑
ske  (affektive)  og  det  samfundsmæssige,  der  i  et  samspil  med  hinanden  ses  som  vig-­‐‑
tige   forudsætninger   for  studerendes   læreprocesser.  Studerendes   læringsprogression  
og  selvstændighed  afhænger  af,  om  de  udfordres  til  at  arbejde  intellektuelt.  Dét,  som  
driver  processen,  er  de  følelser  og  holdninger,  de  studerende  har  til  opgaven,  og  de  
relationer,  som  er  båret  af  affektive  forhold  mellem  underviser/vejleder  og  de  stude-­‐‑
rende  (Dolin,  2013)  og  har  forbindelse  til  begrebet  self-­‐‑efficacy  (Bandura,  1997).  Ban-­‐‑
dura  ser  self-­‐‑efficacy  som  afgørende  for  studerendes  tro  på  egne  evner  og  mulighe-­‐‑
der  for  at   løse  opgaver.   Ifølge  denne  er  der  stærk  evidens  for  positiv  sammenhæng  
mellem  en  studerendes  self-­‐‑efficacy  og  vedkommendes  motivation  og  faglige  udbyt-­‐‑
te  af  undervisning  og  vejledning.  De  studerendes  tro  på  egne  evner  har   indflydelse  
på,  hvad  de  tør  kaste  sig  ud  i  og  på  hvilken  måde  (1997).  

I  praksis  ses  en  række  barrierer,  som  kan  hindre  et  effektivt  samarbejde  mellem  bib-­‐‑
liotek  og  uddannelse  og  gode  pædagogiske   intentioner.  Nogle  af  de  mest  veldoku-­‐‑
menterede  handler  om  manglende  fælles  konceptuel  forståelse  af   informationskom-­‐‑
petence  og/eller  manglende  koordination  og  samarbejde  mellem  bibliotek  og  vejlede-­‐‑
re/uddannelser,  manglende  prioritering  –  og  dermed  også  legitimitet  -­‐‑  af   informati-­‐‑
onskompetence  i  de  faglige  miljøer,  tilrettelæggelse  af  søgeundervisning  som  et  løs-­‐‑
revet  redskabsfag  og  fravær  af  klare  mål  for  de  studerendes  informationskompeten-­‐‑
ceudvikling   samt   eksplicitering   heraf   i   uddannelsernes   kompetenceprofiler   og   læ-­‐‑
ringsmål  (Birch  Andreasen,  Jørgensen  &  Lerche  Nielsen,  2007;  Bjerg,  2005;  Engerer  &  
Boserup  Thestrup,  2009).  Endvidere  er  der  langt  imellem  de  konkrete  undervisnings-­‐‑
eksempler  med   en  dokumenteret   effekt  på  de   studerendes   læring.  Med  afsæt   i   det  
ovenfor  præsenterede  teorigrundlag  blev  der  udviklet  et  undervisningsforløb  og  en  
række  konkrete   læringsunderstøttende   tiltag   (figur   1)   skulle  medvirke   til   at   øge  de  
studerendes  læring  og  kompetencer  på  området  under  hensyntagen  til  de  beskrevne  
barrierer.  
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 Formålet  med  det  indeværende  studie  var  at  undersøge:  

1. Undervisningsforløbets  og  de  læringsunderstøttende  tiltags  effekt  på  de  stu-­‐‑
derendes  læring      

2. De  studerendes  oplevelse  af  undervisningsforløbet  og  de  læringsunderstøt-­‐‑
tende  tiltag  samt  betydningen  heraf  for  egen  læring.  

Metode  
Studiet  blev  gennemført   i   2012/13  på  den  2-­‐‑årige  kandidatuddannelse   i   Folkesund-­‐‑
hedsvidenskab   (32   studerende)   på   Aalborg   Universitet.   Uddannelsen   anlægger   en  
flervidenskabelig  tilgang,  hvilket  stiller  store  krav  til  de  studerendes  evne  til  at  iden-­‐‑
tificere,   vurdere,   anvende   og   integrere   viden   fra   ikke   blot   én  men   flere   forskellige  
videnskabelige   traditioner   –   og  dermed   til   udviklingen   af   informationskompetence  
(Birch  Andreasen  et  al.,  2007;  Hjorland,  2002).  

Undervisningsforløbet   blev   udviklet   af   artiklens   forfattere   i   dialog  med   uddannel-­‐‑
sens  vejlederteam  og  med  afsæt  i  Hiim  og  Hippes  didaktiske  relationsmodel  (Hiim  &  
Hippe,  2007).  En  oversigt  over  forløbet  og  gennemførte  læringsunderstøttende  tiltag  
ses  i  Figur  1.  Der  fokuseres  i  denne  sammenhæng  på  en  initial  søgetest,  tværfaglige  
søgeworkshops  med  deltagelse  af  bibliotekar  og  vejledere  samt  et  obligatorisk  ’søge-­‐‑
bilag’  (Grundsøe  &  Overgaard,  2012),  som  anvendtes  i  alle  projektrapporter.  Søgebi-­‐‑
laget  er  baseret  på  bloksøgning  ud  fra  PICO  (Patient  –  Intervention  –  Comparation  –  
Outcome)  terminologien,  inspireret  af  Sundhedsstyrelsens  anbefalinger  til  litteratur-­‐‑
søgning  (Børlum  Kristensen  &  Sigmund,  2007)  og  kan  findes  som  bilag  til  denne  ar-­‐‑
tikel.  
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Figur  1:  Projektets  læringsunderstøttende  tiltag.  

Møder	
  med	
  vejlederteamet	
  om	
  de	
   læringsunder-­‐
støttende	
  tiltag	
  og	
  vejleders	
  rolle	
  

Stigende selvstændighed og abstraktionsniveau hos de studerende  
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 Empiriske  data  
Studiet  bygger  på  følgende  typer  af  empiriske  data:  

• Informationssøgningstest  på  deltagere  på  suppleringskurser  (19  besvarelser).    

• Alle  projektrapporter  og  tilhørende  søgebilag  fra  uddannelsens  1.  og  2.  seme-­‐‑
ster  (8  +  7  styk).    

• Interviewdata  fra  2  fokusgruppeinterviews  med  6  studerende  ved  afslutnin-­‐‑
gen  af  2.  semester.      

Informationssøgetest  
Den  initiale   informationssøgningstest   tog  udgangspunkt   i  de  mest  basale  elementer  
af   informationskompetence,   beskrevet   af   Doyle   (1994),   og   bestod   af   6   spørgsmål;  
nogle  krævede  korte,  faktuelle  svar,  og  nogle  mere  reflekterende  svar.  Besvarelserne  
var  individuelle  og  anonyme.  Hvert  svar  blev  scoret  med  0,  1  eller  2  point  af  biblio-­‐‑
tekar   og   den   samlede   score   inddelt   i   3   kategorier:   utilstrækkeligt,   basalt   og   solidt  
niveau.  Testen   var   ikke   rettet   imod   at   bedømme   de  mest   komplekse   elementer   af  
informationskompetence,   som   vedrører   fx   vurdering   og   syntesebygning   og   bedst  
kommer   til  udtryk   i   skriftligt  arbejde  som  fx  projektrapporter,  men  bidrog  med  di-­‐‑
daktisk   relevant   viden   om   de   studerendes   læringsmæssige   udgangspunkt   og   læ-­‐‑
ringsbehov  (Hiim  &  Hippe,  2007).  

Projektrapporter  og  søgebilag  
Alle  1.  og  2.  semesters  projektrapporter  og  tilhørende  søgebilag  (Grundsøe  &  Over-­‐‑
gaard,  2012)  blev  vurderet  af  artiklens  forfattere  ud  fra  projekternes  læringsmål  (Stu-­‐‑
dieordning   for   kandidatuddannelsen   i   Folkesundhedsvidenskab,   2012)   og   i   forhold   til  
Doyles  7  elementer  i  informationskompetence.  Hvert  element  blev  scoret  med  0  (me-­‐‑
strer  ikke),  1  (mestrer  i  nogen  grad)  eller  2  (mestrer  til  fulde)  point.  Herefter  blev  den  
samlede   score   omsat   til   4   niveauer   af   informationskompetence:   utilstrækkeligt,  
jævnt,   godt/fortrinligt   og   fremragende,   inspireret   af   7-­‐‑trins   karakterskalaen.   Sco-­‐‑
ringsnøgle   ses   som   supplerende   Figur   A.   I   modsætning   til   søgetesten   gav   denne  
samlede   vurdering   af   projektrapporter   og   søgebilag  mulighed   for   også   at   vurdere  
komplekse  elementer  af  informationskompetence.  Niveauet  blev  vurderet  som  frem-­‐‑
ragende,  hvis  højeste  eller  næsthøjeste  score  var  opnået,  og  projektet  var  eksempla-­‐‑
risk  gennem  kvalificeret,  kritisk  vurderende  og  dokumenteret  litteraturudvælgelse  i  
relation   til   projektets  problemformulering,  metodetilgang  og   resultater   og   litteratu-­‐‑
ren  anvendt  til  kritisk  tænkning  og  vidensproduktion.  

Interview  med  studerende  
Data   til   belysning   af   de   studerendes   perspektiver   blev   genereret   igennem   fokus-­‐‑
gruppeinterview,  som  er  en  velegnet  metode  til  at  generere  data  om  sociale  gruppers  
fortolkninger,  interaktioner  og  normer  (Halkier,  2010).  Fokusgruppeinterviews  er  en  
mindre  påtrængende   interviewform,  hvilket  medvirkede   til  at  balancere  den  asym-­‐‑
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metriske  magtrelation,  som  altid  findes  mellem  interviewer  og  respondent  (Kvale  &  
Brinkmann,  2009)  og  her  var  forstærket  af,  at  interviewerne  (artiklens  forfattere)  også  
var  de  studerendes  undervisere.  Deltagelse  var  baseret  på  informeret  samtykke.      

For   at   sikre   en   relevant   balance   imellem  homo-­‐‑   og   heterogenitet   blandt   deltagerne  
(Brinkmann  &   Tanggaard,   2010;  Halkier,   2010),   blev   disse   fordelt,   så   flere   projekt-­‐‑
grupper  var  repræsenteret  ved  de  to  interviews.  Spørgeguiden  var  konstrueret  som  
en  tragtmodel,  som  startede  med  en  åben  diskussion  af  de  studerendes  arbejde  med  
indfrielse  af  projektets   læringsmål  og  oplevelse  af  egen  progression  ift.  udviklingen  
af   informationskompetence  og  dernæst   fokuserede  på  oplevelser  og  erfaringer  med  
projektets   læringsunderstøttende   tiltag   (særligt  workshops   og   søgebilag).  De   trans-­‐‑
skriberede  interview,  som  var  af  ca.  1½  og  2  timers  varighed,  blev  kodet  i  det  kvalita-­‐‑
tive   analyseprogram  NVivo   10.  Artiklens   forfattere   foretog   i   fællesskab   kodningen  
med  afsæt  i  projekts  forskningsspørgsmål  og  analytiske  principper  om  meningskon-­‐‑
densering.  

Resultater    
De  studerendes  læringsmæssige  forudsætninger  før  studiestart  
Fordelingen   af   resultaterne   af   informationssøgetesten,   foretaget   blandt   gruppen   af  
studerende  med  suppleringsbehov  før  studiestart,  er  illustreret  i  Figur  2.  

  

Figur  2:  Resultater  af  søgetest.  

Figur  2  viser,  at  ud  af  19  besvarelser  demonstrerer  6  et  solidt  og  9  et  basalt  niveau  af  
informationskompetence,   mens   niveauet   for   de   resterende   4,   på   dette   tidspunkt  
umiddelbart  før  studiestart  på  kandidatuddannelsen,  vurderes  som  utilstrækkeligt.  
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 Niveau  og  progression  i  udviklingen  af  informationskompetence  over  1.  studieår  

  

Figur  3:  Informationskompetence  som  udtrykt  i  projektrapporter  og  søgebilag.  

Af  figur  3  ses,  at  3  af  1.  semesterprojekterne  demonstrerer  et  jævnt  niveau  af  informa-­‐‑
tionskompetence,  mens  4  projekter  vurderes  at  have  et  godt/fortrinligt  niveau  og  ét  
enkelt  projekt  et  fremragende  niveau.  Ingen  1.  semesters  projekter  demonstrerede  et  
utilstrækkeligt  niveau.  Til  sammenligning  ses,  at  ingen  2.  semesters  projekter  opnår  
en  score   svarende   til  de   to   laveste  niveauer.  Derimod  vurderes  hoveddelen   (5/7)  at  
besidde   et   godt/fortrinligt   niveau,   mens   2   projekter   demonstrerer   en   fremragende  
grad  af  informationskompetence  (højeste  score).  

Resultater  fra  fokusgruppeinterviews  
Progression  og  self-­‐‑efficacy  
Alle  interviewdeltagerne  gav  klart  udtryk  for,  at  graden  af  informationskompetence  
–  uanset  forskellige  forudsætninger  –  var  øget  både  for  dem  selv  og  holdet  som  hel-­‐‑
hed  både  fra  1.   til  2.  semester  og  generelt  over   første  studieår.  De  styrkede  kompe-­‐‑
tencer   blev   opfattet   som   en   ressource   ift.   projektarbejdet,   og   de   studerende   fandt  
tilfredsstillelse  og  tryghed  i,  at  de  nu  følte  sig  kompetente  til  at  gennemføre  systema-­‐‑
tiske  søgninger  i  ikke  bare  én  men  flere  forskellige  typer  af  databaser.  Dette  kan  ses  
som  et  udtryk  for  self-­‐‑efficacy  (Bandura,  1997)  og  dermed  en  vigtig  driver  for  de  stu-­‐‑
derendes  motivation  og  læreproces.  

Gruppens  betydning  
I   tråd  med   tankerne   i   den   problembaserede   projektpædagogik   og   didaktik   (Bitsch  
Olsen   &   Pedersen,   2008)   blev   et   godt   gruppesamarbejde,   muligheden   for   peer-­‐‑
learning   og   dét   at   imødegå   faglige   udfordringer   i   et   fælleskab   tillagt   stor   lærings-­‐‑
fremmende  værdi  af  de  studerende.    
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Gruppen  kunne  dog  også,  som  i  anden  sammenhæng  beskrevet  (Bitsch  Olsen  &  Pe-­‐‑
dersen,  2008;  Kolmos,  Du,  Holgaard  &  Jensen,  2008),  udgøre  en  væsentlig  hæmmen-­‐‑
de   faktor   for   læring.   Ikke  mindst  dårlig   tidsstyring  kunne   lede   til,   at   opgaver   blev  
løst  overfladisk  eller  overladt  til  andre.  En  studerende  forklarer:  

”Altså,  jeg  tror,  det  er  verdens  dårligste  undskyldning,  men  når  man  bliver  presset,  
så  gælder  det  bare  om  at  få  det  færdigt.”  

Også  for  stor  specialisering  og  opdeling  af  arbejdsopgaver   i  gruppen  virkede  nega-­‐‑
tivt   ind  på   læringen  og  betød   fx,   at   studerende  holdt   sig   til   at   byde   ind  på  kendte  
frem  for  udfordrende  opgaver  -­‐‑  eller  overlod  opgaver,  som  krævede  stor  indsats,  til  
andre,  som  enten  havde  større  forudsætninger  eller  større  motivation  for  at  løse  dis-­‐‑
se.  Dette  kan  ses  som  en  tendens  til  at  trække  på  allerede  etablerede  forståelseshori-­‐‑
sonter   og   tidligere   erfaringer   (assimilative   læreprocesser)   frem   for   at   gå   ind   i   den  
mere   krævende   og   dybere   akkomodative   læreproces   i   forhold   til   at   forstå   og   tilgå  
informationssøgning  og  projektarbejde  (Illeris,  2006).  Endelig  var  fravalg  af  deltagel-­‐‑
se  i  aktiviteter  som  projektintroduktion  og  søgeworkshops  i  stand  til  at  hæmme  ikke  
bare  den  enkelte  men  hele  gruppens  læring  og  samspilsproces.  Et  problem,  de  stude-­‐‑
rende  følte,  kunne  være  svært  at  tage  op,  da  dette  lå  i  et  felt  imellem  projektarbejde  
og  undervisning  og  derfor  uden  for  gruppens  klare  domæne.  

Klare  læringsmål  
I  konstruktionen  af  egen  læreproces  og  prioriteringen  af  indsatsområder  var  det  vig-­‐‑
tigt   for  de  studerende  at  kunne  støtte   sig   til  uddannelsens  undervisere  og  officielle  
dokumenter,  og  det  blev  fremhævet,  at:  ”(…)  det  er  rart,  at  der  bliver  meldt  klart  ud,  
hvad  der  forventes  af  os.”  

De  studerende  så  et  klart  og  konsekvent  fokus  på  informationskompetence  igennem  
uddannelsens  studieordning,  undervisning  og  projektintroduktion.  At  informations-­‐‑
kompetence   er   en   del   af   de   studerendes   grundlæggende   faglighed   må   dog   gerne  
gøres  endnu  mere  klart,  som  det  her  beskrives  af  en  studerende:  

”Jeg  tror  ikke,  at  jeg  fra  start  faktisk  forstod,  hvor  stor  en  del  informationskompetence  
var  af  grundlaget  for  at  kunne  lave  nogle  ordentlige  projekter  og  indfri  målene  i  kom-­‐‑
petenceprofilen.  Det  er  jeg  ikke  sikker  på,  at  jeg  havde  forstået.  Og  hvis  man  virkelig  
gør  det  klart  med  det  samme,  så  tror  jeg  måske,  at  man  ville  forstå  lidt  mere  alvoren  i,  
at  det  faktisk  ikke  bare  er  for  sjov,  vi  sidder  og  søger.”  

Ansvar  for  egen  læring  
At   forstå   ’alvoren’   eller   betydningen   af   at   udvikle   informationskompetence   blev   af  
de  studerende  relateret  til  en  anden  vigtig,  fremmende  faktor,  nemlig,  at  den  enkelte  
tager   ansvaret   for   sin   egen   læring   og   sit   individuelle   læringsbehov   på   sig.                              
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 Flere   fremhævede   læringsværdien   af   øget   brug   af   individuelle,   obligatoriske  opga-­‐‑
ver/tests   til   sikring   af   individuel   feed-­‐‑back   (Jakobsen   &   Lauvås,   2001;   Rienecker,  
2013).  

Vejleders  rolle  
Vejledernes   individuelle  forståelse  af   informationskompetence  og  relationen  til  pro-­‐‑
blemorienteret   projektarbejde   og   tilgang   til   søge-­‐‑læreprocesser   blev   set   som  meget  
forskelligartet.   Vejleders   engagement   i   dialog   omkring   søgning   og   litteraturudvæl-­‐‑
gelse  og  arbejdet  med  det  obligatoriske  søgebilag  blev  oplevet  som  ekstremt  positivt  
for  de   studerendes  motivation  og   læreproces,  mens  nedprioritering  eller  begrænset  
forståelse   af   fx   bloksøgning   og/eller   søgebilag   havde   en   demotiverende   og   negativ  
effekt.  Studerende  med  en  klar  konceptuel   forståelse  af   informationskompetencebe-­‐‑
grebet  var  kritiske  over  for  en  eventuel  udlevering  af  litteratur  fra  velmenende  vejle-­‐‑
dere;   endvidere   var   det   dem  mere  magtpåliggende,   at   de   selv   personligt   -­‐‑   og   ikke  
blot  gruppen  som  helhed  –  besad  informationskompetence.  

De  læringsunderstøttende  tiltag  
Fokusgruppedeltagerne  gav  entydigt  udtryk  for  en  opfattelse  af  undervisningsforlø-­‐‑
bet  og  de  gennemførte  tiltag  (beskrevet  i  figur  1)  som  meget  læringsfremmende.      

Den   obligatoriske   anvendelse   af   søgebilaget   var  med   til   at   øge   refleksiviteten   om-­‐‑
kring   søgestrategier   og  udvælgelse   af   litteratur   og   fremtvang   ’aha-­‐‑oplevelser’,   som  
var  relateret  til  vigtige  akkomodative  processer  (Illeris,  2006).  Bilaget  udgjorde  desu-­‐‑
den  et  vigtigt   fælles  grundlag  for  diskussion  med  såvel  vejleder  som  bibliotekar  og  
var  med  til  at  fastholde  de  studerendes  fokus  på  informationskompetence  men  også  
til  at  øge  projektets  transparens.  Arbejdet  med  søgebilaget  var  dog  også  tidskræven-­‐‑
de   og   udfordrende,   især   ved   det   første   projekt.   En   af   de   studerende   opsummerer  
erfaringerne  med  søgebilaget  således:    

”Altså,   jeg   synes  virkelig,   at   det   er   irriterende,  men   jeg   synes  virkelig   også,   jeg   får  
meget  ud  af  det.”  

De   to   søgeworkshops  blev  oplevet   som   relevante   ift.   både  projekternes   læringsmål  
og  til  det  sted,  de  studerende  var  i  egen  projektproces.  Tværfagligheden  blev  vægtet  
højt,  og  bibliotekarernes  og  vejledernes   input  opfattet   som  komplementære  og  cen-­‐‑
trale  ift.  at  integrere  søge-­‐‑læreprocesser  i  arbejdet  med  den  faglige  problemstilling.  I  
tråd   med   litteraturen   (Birch   Andreasen,   Jørgensen   &   Lerche   Nielsen,   2007;   Bjerg,  
2005;  Dolin,   2013)   blev  de   to  workshops   fremhævet   som  et   trygt   læringsrum,  hvor  
man  kunne  gøre  sig  erfaringer  og  blive  bevidst  om  eget   læringsbehov,  og  hvor  un-­‐‑
dervisernes  støtte  gav  mod  på  at  tage  fat  på  nye  og  komplicerede  opgaver.    
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Andre  vigtige,  relationelle  aspekter  var  større  forståelse  af  bibliotekarernes  eksperti-­‐‑
se  samt  respekt   for  deres  engagement   i  de  studerendes  problemstillinger.  Få  stude-­‐‑
rende   havde   på   tidligere   uddannelser   fået   bibliotekarisk   støtte   til   fx   opbygning   af  
søgestrategi  (selvom  dette  typisk  var  en  mulighed)  men  oplevede,  at  det  personlige  
kendskab  nedbrød  tidligere  oplevede  barrierer  ift.  at  søge  støtte  samt  at  de  ’kendte’  
bibliotekarer  ydede  en  fokuseret  og  værdiful  hjælp  til  selvhjælp.  

Diskussion  
Særligt  3  faktorer  -­‐‑  vejleder,  projektgruppen  og  anvendelsen  af  søgebilag  -­‐‑  viste  sig  i  
dette  studie  at  være  væsentlige  for  integrationen  af  informationskompetence  i  stude-­‐‑
rendes  grundlæggende  faglighed.  Vejlederen/underviserens  betydning  for  de  stude-­‐‑
rendes   læring  er  veldokumenteret   (Ramsden,  2006),  og  vi   fandt  da  også   i   tråd  med  
Pors  (2001),  at  vejleders  evne  til  fx  at  motivere  er  meget  væsentlig.  Resultaterne  un-­‐‑
derstreger   i   tråd  med   tidligere   studier   af   Berg   (2005),   Birch  Andreasen   (2007),   Ro-­‐‑
senstand  (2007),  Engerer  og  Thesstrup  (2010)  og  Brabazon  (2007)  betydningen  af  ud-­‐‑
dannelsesintegrerede  biblioteksfunktioner  og  et  tæt  samarbejde  mellem  bibliotek  og  
fagmiljø.   Tiltag   til   understøttelse   af   informationskompetence   er   typisk   rettet   imod  
studerende.  Selvom  vejlederteamet  her  var  inddraget  i  udviklingen  af  de  læringsun-­‐‑
derstøttende  initiativer,  ville  man  formentlig  med  fordel  kunne  rette  en  direkte  ind-­‐‑
sats  mod   vejlederne  mhp.   at   udvide   dels   deres   konceptuelle   forståelse   af   begrebet  
informationskompetence  og  dets  relation  til  læring  igennem  problembaseret  projekt-­‐‑
arbejde  og  dels  deres  kendskab  til  de  mere  tekniske  aspekter  af  systematiske  søgnin-­‐‑
ger,  så  de  i  højere  grad  er  klædt  på  til  at  gå  ind  i  en  konkret  dialog  med  de  studeren-­‐‑
de.      

Selve   projektgruppen   udgør   et   praksislignende   fælleskab,   hvor   peer-­‐‑learning   kan  
understøtte  de   studerendes  motivation  og  oplevelse   af   self-­‐‑efficacy   (Bandura,   1997;  
Rienecker   &   Bruun,   2013)   til   at   anvende   information   klogt   og   kritisk   vurderende  
(Doyle,   1994).   Det   er   dog   sjældent,   som   i   dette   studie,   tematiseret,   at   problemer   i  
gruppesamarbejdet,   herunder   dårlig   organisering   af   arbejdet,   tidspres   og   for   stor  
specialisering/stærk  rollefordeling  i  gruppen  kan  udgøre  stærke  hæmmende  faktorer  
for  udviklingen  af  informationskompetence  på  et  individuelt  niveau.  

Søgebilag  som  facilitator  af  søge-­‐‑læreprocesser  
De   studerendes   positive   oplevelse   af   brugen   af   søgebilaget   kan  muligvis   forklares  
ved,  at  det  har  en  konkret  og  håndgribelig  karakter.  Dette  kan  lette  de  studerendes  
omsætning   fra  målniveau   til   handleniveau   i   udvikling   af   informationskompetence  
(Bjerg,  2005),  ligesom  det  øger  de  studerendes  erfaring  med  søge-­‐‑læreprocesser  i  for-­‐‑
hold   til   en   konkret   problemstilling   og   bevidsthed   om   egne   forforståelser   og   egen  
læring,   også   kaldet   metakognition   (Damberg,   1994)   eller   kognitiv   restrukturering  
(Doyle,  1994).  Endvidere  sender  bilaget  et  vigtigt  signal  (Birch  Andreasen,  Jørgensen  
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 &  Lerche  Nielsen,   2007;  Bjerg,   2005)   til   såvel   studerende,   vejledere   og   censorer   om  
uddannelsens   vægt   på   udviklingen   af   informationskompetence,   ligesom   de   stude-­‐‑
rende   oplever,   at   bilaget   fremmer   udviklingen   af   et   fælles   sprog   om  opbygning   af  
søgestrategier  og  udvælgelse  af  litteratur.    

Inddragelsen   af   PICO-­‐‑terminologien   i   søgebilaget   ser   dog   ud   til   at   kunne   virke  
fremmegørende  på  nogle  vejledere  med  en   ikke-­‐‑sundhedsfaglig  baggrund.  Ved  an-­‐‑
vendelse  uden   for   sundhedsfagene  må  det  derfor  overvejes,  om  selve  PICO–begre-­‐‑
berne  bør  erstattes  med  andre  termer.  Centralt  for  overførbarheden  af  søgebilaget  og  
andre   læringsunderstøttende   tiltag   i   dette   studie   er   dog   formentligt,   at   der   tages  
grundlæggende,   lokale   diskussioner   om   søge-­‐‑læreprocesser   og,   at   det   står   klart,   at  
søgebilaget  er  baseret  på  almengyldige,  biblioteksfaglige  principper  om  bloksøgning  
(Børlum  Kristensen  &  Sigmund,   2007;   Folkersen,   2002;   Frandsen,  Dyrvig,  Christen-­‐‑
sen,  Fasterholdt  &  Oelholm,  2013;  Munch  Kristiansen,  Buus,  Tingleff  &  Blach  Rossen,  
2008;  Rienecker  &  Stray  Jørgensen,  2012)  samt  på  generelle  anbefalinger  om  kvalifi-­‐‑
cering   af   akademisk   skrivning   igennem   systematisk   og   begrundet   søgning,   vurde-­‐‑
ring  og  anvendelse  af  kilder  (Rienecker  &  Stray  Jørgensen,  2012).  Dets  anvendelighed  
er  derfor  ikke  begrænset  til  bestemte  discipliner  eller  til  universiteter,  som  anvender  
projektpædagogik.      

Studiets   resultater   viser   en   progression   i   de   studerendes   informationskompetence,  
men  det  er  ikke  på  baggrund  af  data  muligt  at  sige  noget  om,  hvorvidt  de  studeren-­‐‑
des  niveau  er  højere  end  på  sammenlignelige  uddannelser,  hvor  der  ikke  ligger  det  
samme  fokus  på  informationskompetence,  informationsbevidsthed  og  søge-­‐‑lærepro-­‐‑
cesser,  eller  hvor  dette  udmøntes  anderledes.  For  at  afklare  dette  kræves  sammenlig-­‐‑
ning  med  en  kontrolgruppe,  og  studiets  resultater  bør  fortolkes   i   lyset  af  denne  be-­‐‑
grænsning.    

En  indvending  i  forhold  til  projektets  kvalitative  data  og  validitet  er,  at  de  studeren-­‐‑
de   under   fokusgruppeinterviewene   kan   have   været   tilbageholdende   med   kritiske  
eller  negative  refleksioner.  De  studerendes  livlige,  fælles  debat  og  mangfoldige  udta-­‐‑
lelser  tyder  dog  på,  at  de  har  følt  frihed  til  at  ytre  sig  og  ikke  i  større  grad  har  været  
påvirket  af  det   iboende  ulige  magtforhold  mellem  informant  og   interviewer.  Det  er  
dog  muligt,   at   de   studerende   kan   have   følt   en   vis   loyalitet   over   for   underviserne,  
som  var  båret  af  de  positive  affektive  forhold  som  undervisningsforløbet  har  under-­‐‑
støttet  (Dolin,  2013;  Jacobsen,  1998).  Deltagelse  af  studerende  fra  flere  forskellige  pro-­‐‑
jektgrupper  bidrager  til  resultaternes  generaliserbarhed,  idet   informanterne  trækker  
på  en  bred  vifte  af  oplevelser  og  erfaringer  uden,  at  de  dog  kan  hævdes  at  være  re-­‐‑
præsentative  for  hele  spekteret  af  studerende  (Halkier,  2010).  

  

135



  

  

A
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

9,
 n

r. 
16

, 2
01

4 
C.

 O
ve

rg
aa

rd
 &

 M
. B

. G
ru

nd
sø

e 

Studiets  styrker  er  dets  dybe  praksisforankring  og  intention  om  at  udvikle  og  forbed-­‐‑
re  undervisning  ved  at  underkaste  det  kritisk  undersøgelse,  dets  tværfaglige  tilgang  
og  fokus  på  såvel  undervisnings-­‐‑  og  læreprocesser  samt  produkt  (niveauet  af  infor-­‐‑
mationskompetence),   forhold   som  ofte   savnes   i   evaluering   af   undervisning   (Horst,  
Johannsen,   Nielsen   &   Rump,   2013).   Inddragelsen   af   forskellige   typer   af   empiriske  
data   giver   desuden  mulighed   for  metodetriangulering,   her   i   form   af   to   forskellige  
’blik’  på  den  læringsmæssige  effekt  og  progression  i  1.  studieår.  Endelig  giver  studiet  
’stemme’   til   de   studerende   og   er   helt   grundlæggende   baseret   på   dét,   som   Sølberg  
(2013)  betegner  som  ”viljen  til  at  indgå  i  en  autentisk  dialog”  med  de  studerende  om  
undervisning.  

Konklusion  
Studiet  undersøger  på  baggrund  af   empiriske  data   effekten   af   og   studerendes  per-­‐‑
spektiver   på   et   konkret   undervisningsforløb   baseret   på   teorier   om   problembaseret  
læring  og   tilrettelæggelsen  af  søge-­‐‑læreprocesser  mhp  udviklingen  af   informations-­‐‑
kompetence.  Resultaterne  viser,  at  der  sker  en  generel  progression  fra  1.  til  2.  seme-­‐‑
ster   samt,   at  de   studerende  opnår   et   godt/fortrinligt  niveau  af   informationskompe-­‐‑
tence  og  oplever  de  udviklede  tiltag,  herunder  obligatorisk  brug  af  søgebilag   i  pro-­‐‑
jekter,   som   læringsfremmende.   Undersøgelsen   støtter   en   aktiv   tilgang   til   arbejdet  
med  studerendes  informationskompetence  baseret  på  induktive  læringsprocesser  og  
kontekstualiseret  undervisning  med  en  høj  grad  af   studenterinvolvering  og  uddan-­‐‑
nelsesintegrerede  biblioteksfunktioner.  Undervisningsforløbet  og  de  udviklede  tiltag  
er  bredt  teoretisk  funderet  og  afprøvet  empirisk  og  har  potentielt  relevans  i  en  videre  
universitetspædagogisk  kontekst.  

Charlotte   Overgaard,   jordemoder,   cand.scient.san.,   ph.d.   i   medicinsk   sociologi.   Arbejder   med   sund-­‐‑
hedsforskning   og   forebyggelse   i   relation   til   det   reproduktive   område   samt  med   såvel   kvalitative   som  
kvantitative  metoder.  Underviser  på  jordemoderuddannelsen  i  Aalborg  fra  1998  og  Aalborg  Universi-­‐‑
tet  fra  2007.  Har  deltaget  i  flere  tværfaglige  pædagogiske  projekter  med  fokus  på  studerendes  udvikling  
af   informationskompetence   samt  problembaseret  projektarbejde,   evaluering  og  kompetencemåling.  Fra  
2012  ansat  på  Institut  for  Medicin  og  Sundhedsteknologi,  Aalborg  Universitet  og  koordinator  for  kan-­‐‑
didatuddannelsen  i  Folkesundhedsvidenskab.  

Mette  Buje  Grundsøe,  bibliotekar,  cand.scient.bibl.  og  fungerende  fagreferent  inden  for  sundhedsviden-­‐‑
skab  samt  informationsspecialist  ved  Aalborg  Universitetsbibliotek  siden  2009.  Tæt  involveret  i  projek-­‐‑
ter  med  udvikling  og  implementering  af  bibliotekets  undervisnings  og  vejledningskoncepter  i  informa-­‐‑
tionskompetence,   biblioteksfaglig   didaktik   og   søge-­‐‑læreprocesser   i   de   sundhedsvidenskabelige   og   sam-­‐‑
fundsvidenskabelige  uddannelser  på  Aalborg  Universitet.  Tidligere  ansat  som  informationsspecialist  på  
Medicinsk   Bibliotek,   Aalborg   Universitetshospital,   samt   Handelshøjskolen   i   Aarhus   med   primære  
udviklingsopgaver  inden  for  undervisning  og  vejledning  i  søge-­‐‑læreprocesser,  forskningsevaluering  og  
bibliometri.  
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 Bilag  1:  Søgebilag  
Standardbilag	
  til	
  beskrivelse	
  og	
  dokumentation	
  af	
  informationssøgning	
  og	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
–	
  udvælgelse	
  

1. Problemformulering:	
  
Skriv	
  jeres	
  problemstilling	
  her…	
  
	
  

2. PICO	
  skema:	
  
Problemformuleringen	
  bør	
  formuleres	
  som	
  et	
  spørgsmål.	
  Spørgsmålet	
  skal	
  om	
  muligt	
  bestå	
  af	
  
følgende	
  4	
  facetter(evt.	
  kun	
  3):	
  
	
  

a. Patient/problem	
  
Hvilke	
  patienter/tilstand/sygdom	
  drejer	
  det	
  sig	
  om?	
  

b. Intervention	
  
Hvilken	
  intervention/indgreb/eksposition/metode	
  drejer	
  det	
  sig	
  om?	
  

c. Comparison	
  
Hvad	
  sammenlignes	
  interventionen	
  med?	
  

d. Outcome	
  
Hvilke	
  effekter/udfald	
  er	
  af	
  interesse?	
  
	
  

PICO	
  skema	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  AND	
  	
  

	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  
	
  	
  
	
  
OR	
  	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  (P)	
  
	
  	
  	
  	
  Patient/Problem	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  (I)	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  Intervention	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  (C)	
  
	
  	
  	
  	
  	
  Comparison	
  
	
  

	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  (O)	
  
	
  	
  	
  	
  	
  	
  Outcome	
  

(Navn	
  på	
  informati-­‐
onskilde	
  1)	
  	
  
	
  
Søgeord/term:	
  
Søgeord/term:	
  
	
  
(Navn	
  på	
  informati-­‐
onskilde	
  2)	
  
	
  
Søgeord/term:	
  
Søgeord/term:	
  
	
  
Etc.	
  
	
  

(Navn	
  på	
  informati-­‐
onskilde	
  1)	
  	
  
	
  
Søgeord/term:	
  
Søgeord/term:	
  
	
  
(Navn	
  på	
  informati-­‐
onskilde	
  2)	
  
	
  
Søgeord/term:	
  
Søgeord/term:	
  
	
  
Etc.	
  
	
  

(Navn	
  på	
  informa-­‐
tionskilde	
  1)	
  	
  
	
  
Søgeord/term:	
  
Søgeord/term:	
  
	
  
(Navn	
  på	
  informa-­‐
tionskilde	
  2)	
  
	
  
Søgeord/term:	
  
Søgeord/term:	
  
	
  
Etc.	
  
	
  

(Navn	
  på	
  informa-­‐
tionskilde	
  1)	
  	
  
	
  
Søgeord/term:	
  
Søgeord/term:	
  
	
  
(Navn	
  på	
  informa-­‐
tionskilde	
  2)	
  
	
  
Søgeord/term:	
  
Søgeord/term:	
  
	
  
Etc.	
  
	
  

	
  
3. Anvendte	
  søgetermer:	
  

Hvilke	
  søgeord	
  er	
  aktuelle	
  for	
  at	
  dække	
  problemstillingen?	
  
4. 	
  
Brug	
  engelske	
  ord	
  og	
  vær	
  påpasselig	
  med	
  at	
  få	
  alle	
  synonymer	
  med.	
  	
  

Det	
  er	
  en	
  fordel	
  at	
  dele	
  søgeordene	
  op	
  efter	
  hvad	
  der	
  gælder/beskriver	
  patienten,	
  interventio-­‐
nen/indgrebet,	
  sammenligningen	
  og	
  udfaldet	
  (Se	
  Picoskema).	
  

Man	
  bruger	
  ofte	
  OR	
  mellem	
  søgeord	
  for	
  at	
  udvide	
  søgningen	
  	
  
Man	
  bruger	
  ofte	
  AND	
  mellem	
  facetter	
  for	
  at	
  indsnævre	
  søgningen	
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3.a.	
  Afgrænsninger,	
  som	
  er	
  opsat	
  via	
  et	
  søgesystems	
  limitfunktion	
  
(fx	
  omkring	
  tid,	
  sprog,	
  geografisk	
  område,	
  studietype,	
  publikationstype)	
  	
  	
  	
  

Søgesystem:	
   Afgrænsning:	
  
	
  

Fx:	
  PubMed	
   	
  
Fx:	
  Cinahl	
   	
  
Fx:	
  Cochrane	
   	
  
Fx:	
  Bibiliotek.dk	
   	
  
	
  

3.b	
  Afgrænsninger	
  sat	
  op	
  via	
  separat	
  facet	
  i	
  søgestrategien	
  (se	
  pkt.	
  2).	
  
(Fx	
  vedrørende):	
  	
  

• Forskningsdesign	
  (I	
  mange	
  databaser	
  kan	
  man	
  ikke	
  afgrænse	
  efter	
  designs	
  som	
  fx	
  case	
  stu-­‐
die,	
  feltstudier	
  etc.)	
  

• Dataindsamlingsmetode	
  (Det	
  samme	
  gælder,	
  hvis	
  man	
  leder	
  efter	
  studier	
  baseret	
  på	
  /	
  tek-­‐
ster	
  omhandlende	
  fx	
  narrativer,	
  interviews	
  mv.)	
  

Facet	
  3	
  (ofte	
  OR	
  mellem	
  søgetermerne)	
  
(Navn	
  på	
  informationskilde	
  1):	
  
Søgeord/term	
  
Søgeord/term	
  
	
  
/Navn	
  på	
  informationskilde	
  2):	
  
Søgeord/term	
  
Søgeord/term	
  
	
  
Etc.	
  

Facet	
  4	
  (ofte	
  OR	
  mellem	
  søgetermerne)	
  
(Navn	
  på	
  informationskilde	
  1):	
  
Søgeord/term	
  
Søgeord/term	
  
	
  
/Navn	
  på	
  informationskilde	
  2):	
  
Søgeord/term	
  
Søgeord/term	
  
	
  
Etc.	
  

	
  

5. Valgte	
  informationskilder	
  
	
  
Database/website/referenceliste/ressourceperson	
  
m.m.	
  

Begrundelse	
  for	
  valg	
  af	
  kilde	
  

Fx:	
  Primo	
   	
  
Fx:	
  Bibliotek.dk	
   	
  
Fx:	
  Cochrane	
   	
  
Fx:	
  PubMed	
   	
  
Fx:	
  Norart	
   	
  
Fx:	
  Cinahl	
   	
  
	
   	
  
	
  

6. Resultat	
  af	
  søgning	
  
Her	
  præsenteres	
  et	
  skematisk	
  overblik	
  over	
  resultatet	
  af	
  jeres	
  søgning	
  og	
  relevansvurdering,	
  basseret	
  
på	
  jeres	
  søgehistorier	
  fra	
  de	
  forskellige	
  søgninger,	
  I	
  har	
  udført;	
  derfor	
  GEM	
  søgehistorikken	
  i	
  de	
  an-­‐
vendte	
  databaser	
  

I	
  skal	
  selvfølgelig	
  ikke	
  skrive	
  alt	
  ind	
  i	
  skemaet.	
  Sorter	
  ”fejlskud”	
  i	
  søgningen	
  fra	
  og	
  præsenter	
  de	
  søge-­‐
ord,	
  søgetermer	
  og	
  kombinationer	
  heraf,	
  som	
  er	
  relevante	
  for	
  at	
  overbevise	
  læseren	
  om,	
  at	
  I	
  har	
  
udført	
  en	
  grundig	
  og	
  systematisk	
  søgning	
  indenfor	
  de	
  områder,	
  som	
  er	
  nødvendige	
  ift.	
  JERES	
  pro-­‐
jekt/problemstilling	
  

De	
  informationskilder	
  I	
  har	
  angivet	
  under	
  punkt	
  4,	
  indsættes	
  horisontalt	
  i	
  skemaet.	
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De	
  anvendte	
  søgeord/søgefacetter	
  og	
  kombinationer	
  heraf	
  indsættes	
  vertikalt.	
  

Informationskilde	
  
	
  
	
  
	
  
Søgefacet/	
  
-­‐ord	
  samt	
  kombi-­‐
nationer	
  

Fx:	
  
Primo	
  
Antal	
  
fundne	
  
hit	
  angi-­‐
ves	
  først,	
  
herefter	
  
antal	
  
relevante	
  
i	
  paren-­‐
tes	
  

Fx:	
  
Bibliotek.dk	
  

Fx:	
  
PubMed	
  

Fx:	
  
Norart	
  

Fx:	
  
Cinahl	
  

Fx:	
  
?	
  

Fx:	
  
?	
  

Fx:	
  
?	
  

	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  
	
   Fx:8	
  (1)	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  
	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
   	
  
	
  

I	
  kan	
  også	
  vælge	
  at	
  vedlægge	
  den	
  rensede	
  endelige	
  søgehistorik	
  som	
  bilag	
  i	
  projektet,	
  hvor	
  samme	
  
oplysninger	
  fremgår.	
  (Overfør	
  til	
  Word	
  dokument	
  via	
  programmet	
  Snipping	
  Tool)	
  

7. 	
  Kriterier	
  for	
  udvælgelse	
  af	
  relevant	
  information	
  
Under	
  dette	
  punkt	
  beskrives	
  de	
  kriterier,	
  som	
  er	
  lagt	
  til	
  grund	
  for,	
  hvilke	
  af	
  de	
  søgefund	
  (identificere-­‐
de	
  referencer),	
  I	
  har	
  klassificeret	
  som	
  relevante	
  og	
  derfor	
  udvalgt	
  til	
  fremfinding,	
  hjembestilling	
  mv.	
  

Referencerne	
  vurderes	
  efter:	
  

1. relevans	
  
2. gyldighed	
  
3. og	
  anvendelighed	
  i	
  relation	
  til	
  de	
  stillede	
  spørgsmål/problemformulering	
  
Til	
  besvarelse	
  af	
  gyldighed	
  bør	
  der	
  om	
  muligt	
  anvendes	
  tjeklister	
  (principper	
  for	
  evidenshiera-­‐
ki),	
  hvis	
  disse	
  forefindes.	
  Gælder	
  hovedsageligt	
  det	
  medicinske	
  område.	
  

Opstil	
  kriterierne	
  i	
  prioriteret	
  rækkefølge	
  (fx	
  forskningsdesign	
  eller	
  –	
  metode,	
  en	
  bestemt	
  forfatter,	
  et	
  
bestemt	
  begreb/teori,	
  studiets	
  alder	
  eller	
  størrelse,	
  geografisk	
  område	
  mv.):	
  

1. ….	
  
2. ….	
  
3. ….	
  
	
  

8. Eventuel	
  begrundelse	
  for	
  revidering	
  af	
  søgestrategi	
  
Hvis	
  det	
  har	
  været	
  nødvendigt	
  afgørende	
  at	
  ændre	
  jeres	
  søgestrategi,	
  så	
  beskriv	
  her	
  hvorfor	
  og	
  
hvordan	
  I	
  har	
  gjort	
  det	
  
	
  

9. Revideret	
  søgning	
  
Har	
  I	
  udfyldt	
  punkt	
  7,	
  så	
  beskriv	
  her	
  den	
  reviderede	
  søgestrategi	
  (Altså	
  punkt	
  2-­‐6	
  en	
  gang	
  til).	
  
	
  

10. Dato	
  og	
  identifikation	
  
Angiv	
  hvornår	
  jeres	
  søgning	
  er	
  afsluttet.	
  Samt	
  navn	
  og	
  uddannelse	
  for	
  den	
  eller	
  de	
  personer,	
  der	
  
udfylder	
  søgeprotokollen	
  og	
  foretager	
  søgningen	
  
	
  

Søgebilaget	
  kan	
  tillempes	
  i	
  forhold	
  til	
  den	
  aktuelle	
  problemformulering	
  efter	
  aftale	
  med	
  vejleder.  
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Bilag  2:  Supplerende  figur  A  
  

 
 

 

7. 
Bruge information til problemløsning og kritisk tænkning 

6. 
Organisere information til bestemte formål og 

integrere ny information i sine kognitive strukturer.  

5. 
Vurdere og anvende informationer korrekt.  

4. 
Finde og udvælge relevante 

informationer/kilder 

3. 
Gennemføre og dokumentere 

systematisk søgning  

2. 
Udvikle strategier for 

søgning 

1. 
Identificere  
behov og 
 formulere  

søgespørgsmål 

                                                                                   
 
 
 

Fremragende 
13-14 points 

 
    (mestrer til fulde 
      alle eller næsten 

alle elementer) 

Godt/fortrinligt  
10-12 points 

(mestrer alle elementer 
og oftest de nederste 

søgetekniske elementer 
til fulde) 

Jævnt   
7-9 points    

(mester alle elementer i nogen 
grad og f.eks. element 1+2 til 

fulde)                                 

   Utilstrækkeligt 
0-6 points 

(mester ikke alle elementer men oftest kun 
de nederste, mere søgetekniske elementer 

og kun i nogen grad) 
  

 Doyles 7 indholdselementer i informationskompetence (1994). De nederste 3-4 elementer, som primært kommer til udtryk i søgebilaget, er 
forudsætningsgivende for de mere komplekse elementer (4)5-7, som primært kommer til udtryk i projektrapport og problembehandling. 

Supplerende figur A: Scoringsnøgle  

For hvert 
element gives points: 
 0 (mester ikke)       
 1 (mester i nogen grad) 
 2 (mestrer til fulde) 
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Flere ph.d.-studerende med mere      
international baggrund - hvad betyder 
det for ph.d.-vejledningen? 
Pia	
  Bøgelund,	
  ph.d.,	
  adjunkt,	
  Institut	
  for	
  Planlægning,	
  Aalborg	
  Universitet.	
  

Reviewet  artikel    
Gennem  de   senere   år   er   der   kommet   flere   ph.d.-­‐‑studerende   på   de   danske  
universiteter  samtidig  med,  at  kravene  til  færdiggørelse  og  produktivitet  er  
skærpet.  En  stadig  større  andel  af  de  ph.d.-­‐‑studerende  har  desuden  en  in-­‐‑
ternational  baggrund.  Hvad  betyder  disse  tendenser  for  den  enkelte  vejle-­‐‑
der?  Det   undersøger   denne   artikel   på   baggrund   af   en   interviewundersø-­‐‑
gelse   udført   på   Det   Teknisk-­‐‑Naturvidenskabelige   Fakultet   på   Aalborg  
Universitet.  12  erfarne  ph.d.-­‐‑vejledere  på   tværs  af   to   forskningsprogram-­‐‑
mer  er  blevet  interviewet.  For  de  fleste  vejledere  betyder  de  ændrede  vilkår,  
at  deres  vejledningspraksis  er  under  forandring:  De  tager  mere  ansvar  for  
projekternes  mål  og  rammer;  de  strukturerer  mere;  de  bliver  mere  bevidste  
om   problemstillinger   i   mødet   mellem   kulturer;   de   fokuserer   mere   på   re-­‐‑
kruttering  og  afvikling,  og  så  inddrager  de  i  højere  grad  end  før  andre  i  de-­‐‑
res   vejledning.  Artiklen  diskuterer   til   sidst   forskelle   på   de   to   forsknings-­‐‑
programmer  og  rejser  nogle  relevante  forskningsspørgsmål  om  konsekven-­‐‑
ser  for  ph.d.-­‐‑uddannelsen  som  sådan.  

Vejlederens  perspektiv  og  praksis  i  nye  rammer  
Med  Globaliseringsaftalen  fra  2006  blev  der  fra  politisk  hold  afsat  betydelige  midler  til  
et  meroptag  af  ph.d.-­‐‑studerende  i  Danmark.  Det  blev  endvidere  aftalt  med  de  danske  
universiteter,   at   væksten   i   særlig  grad   skulle   ske   inden   for  det   teknisk-­‐‑naturviden-­‐‑
skabelige  og   sundhedsvidenskabelige  område   (Forsknings-­‐‑  og   Innovationsstyrelsen  
2011,   s.   111).  Optaget   af   ph.d.-­‐‑studerende  på  Det   Teknisk-­‐‑Naturvidenskabelige   Fa-­‐‑
kultet  på  Aalborg  Universitet  er  i  overensstemmelse  hermed  steget  markant  de  sene-­‐‑
re  år.  Fra  et  relativt  stabilt  optag  på  ca.  75  ph.d.-­‐‑studerende  pr.  år  i  de  første  4  år  af  
det  nye  årtusinde,  er  optaget  steget  til  209  ph.d.-­‐‑studerende  i  2011.  Andelen  af  inter-­‐‑
nationale  ph.d.-­‐‑studerende  er  endvidere  vokset  til  i  dag  at  udgøre  53  %  af  de  ph.d.-­‐‑
studerende,  der  er  tilknyttet  Det  Teknisk-­‐‑Naturvidenskabelige  Fakultet.  De  kommer  
primært   fra   asiatiske   og   afrikanske   lande,   og   særligt   fra   Kina   (ph.d.-­‐‑sekretariatet  
2011).  Antallet  af  ph.d.-­‐‑vejledere  har  ikke  fulgt  samme  stigningstakt,  så  vejlednings-­‐‑
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presset  på  den  enkelte  vejleder  er  steget1  både  kvalitativt  og  kvantitativt.  Kvalitativt  
er  de  kulturelle  koder  for  at  begå  sig  som  ph.d.-­‐‑studerende  i  Danmark  markant  an-­‐‑
derledes  sammenlignet  med  asiatiske  og  afrikanske  lande,  hvilket  afføder  forskellige  
forventninger   (se   fx   Carroll   &  Appleton,   2007   eller   Ryan,   2000).   Hertil   kommer   et  
øget   ledelsesmæssigt  og  administrativt  pres  på  ph.d.-­‐‑vejlederne   i   form  af,   at  ph.d.-­‐‑
studerende   bliver   færdige   til   tiden.  Kvantitativt   har   vejlederen   et   øget   antal   ph.d.-­‐‑
studerende,   hvoraf  mange  har   behov   for   en   grundlæggende  viden  om  den  danske  
forskningstradition,  og  ph.d.-­‐‑vejlederens  rolle  kommer  i  spil  på  en  ny  måde.    

Denne   artikel   fokuserer   på,   hvilke   udfordringer   den   nye   situation   rejser   for   ph.d.-­‐‑
vejledere.  Hvordan  oplever  vejlederne  selv  de  nye  vilkår,  og  hvilke  konsekvenser  har  
de  for  deres  vejledningspraksis  i  dag?  Oplever  vejlederne,  at  der  er  behov  for  en  an-­‐‑
den  type  vejledning  i  denne  situation?    Eller  giver  de  nye  rammer  ikke  anledning  til  
en  revision  af  vejlederrollen?  Det  eksplorative  forskningsspørgsmål  kan  på  baggrund  
af   ovenstående   formuleres   således:   Hvilke   praksisser   og   hvilken   selvforståelse   be-­‐‑
skriver  vejledere  på  det  teknisk-­‐‑naturvidenskabelige  område  på  Aalborg  Universitet,  
når  de  vejleder  et  større  antal  ph.d.-­‐‑studerende  med  en  mere  varieret  og  internatio-­‐‑
nal  baggrund?  

Forskningsmæssigt   bidrager   artiklen   til   en   øget   viden   om   den   virkelighed,   som  
ph.d.-­‐‑vejledere   oplever.   I   litteraturen   om   vejledning   af   ph.d.-­‐‑studerende   tages   der  
ofte  udgangspunkt  i  den  ph.d.-­‐‑studerendes  behov  med  intentionen  om  at  indkredse  
fænomenet  ’den  gode  vejleder’  (Lee,  2008;  Wichmann-­‐‑Hansen,  Eika  &  Mørcke,  2007).  
I  diskussionen  af  god  vejledning  bliver  mange  emner  berørt  og  mange  gode  råd  delt  
ud  til  vejledere   (se   fx  Eley  &  Jennings,  2005;  Taylor  &  Beasley,  2005;  Delamont,  At-­‐‑
kinson  &  Parry,  2004;  Rugg  &  Petre,  2004).  I  det  omfang,  det  er  vejlederes  perspektiv,  
der   er   i   fokus,   er   det   ofte  med   særlig   interesse   for   deres   personlige   holdninger   og  
erfaringer   med   at   indgå   i   vejledningsrelationer   (se   fx   Wichmann-­‐‑Hansen   Eika   &  
Mørckes   litteratursøgning   med   fokus   på   publicerede,   evidensbaserede   studier   i:  
Wichmann-­‐‑Hansen,   Eika  &  Mørcke,   2007).   I   denne   artikel   tages   udgangspunktet   i,  
hvordan   vejledere   oplever   deres   profession,   og   hvilke   rammer   og   vilkår   de   har   at  
udføre  deres  gerning  i.  Dette  har  ikke  så  ofte  været  i  fokus  for  forskningen  på  områ-­‐‑
det2,   men   det   er   et   nødvendigt   element   for   at   kunne   forstå   og   forandre   en   ph.d.-­‐‑
vejledningspraksis.  

  

                                                                                                                

1  Vejledere  kan  naturligvis  få  en  ændret  forskningsmæssig  og  undervisningsmæssig  forpligtelse,  så  der  
bliver  plads  til  at  vejlede  flere  ph.d.-­‐‑studerende  og  det  samlede  pres  ikke  stiger.  
2  Lee  (2008)  beskæftiger  sig  i  nogen  grad  med  den  professionsrelaterede  kontekst  for  vejledere  ligesom  
Wichmann-­‐‑Hansen,  Eika  &  Mørcke,   (2007)   referer   en  mindre  gruppe   studier,   hvor  vejledningsformer  
blev  sammenlignet  på  tværs  af  fag,  discipliner,  uddannelsesniveauer  og/eller  landegrænser.  
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Design,  metodemæssige  overvejelser  og  teoretisk  forståelsesramme  
Artiklens  empiriske  materiale  udspringer  af  en  interviewundersøgelse  blandt  ph.d.-­‐‑
vejledere  på  to  forskerskoleprogrammer  på  Det  Teknisk-­‐‑Naturvidenskabelige  Fakul-­‐‑
tet  på  Aalborg  Universitet.3  Det  ene  program  ligger  i  grænsefladen  mellem  teknolo-­‐‑
giske   og   samfundsfaglige   fagtraditioner   (Program  A),   mens   det   andet   program   er  
kendetegnet  ved  klassiske,  tekniske  discipliner  (Program  B).  Begge  forskerskolepro-­‐‑
grammer  er  kendetegnet  ved  at  have  mange  og  internationale4  ph.d.-­‐‑studerende.  Det  
førstnævnte  program  har  først  for  nyligt  været  igennem  en  omstillingsproces,  hvor-­‐‑
under   antallet   af   ph.d.-­‐‑studerende   og   tillige   andelen   af   internationale   ph.d.-­‐‑stude-­‐‑
rende  er  steget  markant.  Det  har  været  en  omstillingsproces,  der  er  foregået  over  en  
meget  kort  periode  på  blot  nogle  få  år.  Det  sidstnævnte  program  er  startet  tidligere  
og  har  derfor  haft   en  mere  glidende  omstillingsproces.  Valget   af  disse   to  program-­‐‑
mer  giver  såvel  mulighed  for  at  undersøge  en  aktuel  som  en  mere  veloverstået  om-­‐‑
stillingsproces.  

De   pågældende   vejledere   repræsenterer   et   bredt   udsnit   af   fagligheder.   Vi   har   ud-­‐‑
valgt   vejledere   fra   forskellige   forskningsgrupper   i   de   to   forskerskoleprogrammer.5  
Alle  vejledere  har  erfaring  med  internationale  ph.d.-­‐‑studerende,  og  de  fleste  har  eller  
har  haft  mange  ph.d.-­‐‑studerende.  Interviewundersøgelsen  er  i  høj  grad  en  undersø-­‐‑
gelse  af   ’best  practice’  på  området   i  og  med,  at  de  interviewede  ph.d.-­‐‑vejledere  pri-­‐‑
mært   er   fundet   blandt   de   mere   erfarne   professorer   og   lektorer.   Der   er   i   alt   inter-­‐‑
viewet  12  vejledere,  6  fra  hvert  program.  Der  blev  interviewet  11  mænd  og  1  kvinde.      

Der  er  spurgt  ind  til  vejledernes  praksis,  den  dominerende  praksis  i  deres  nærmeste  
forskningsmiljø,  holdninger  og  forventninger  i  forhold  til  ph.d.-­‐‑studerende  samt  de-­‐‑
res   egen  opfattelse   af  vejledningsstil,   udfordringer  og   erfaringer   i   forhold   til  det   at  
være  vejleder   -­‐‑  særligt   i   forhold   til   internationale  ph.d.-­‐‑studerende.  Forståelsesram-­‐‑
men   er   inspireret   af   Kolmos’   og  Holgaards  model   for   situationsbaseret   vejledning  
(Kolmos  &  Holgaard,   2007),   og  Argyris’   og   Schöns   begreber   om   ’theory-­‐‑in-­‐‑use’   og  
’espoused  theory’  (Argyris  &  Schön,  1974)  og  kan  opsummeres  i  følgende  figur:  

  

                                                                                                                

3  Interviewundersøgelsen  er  del  af  et  projekt  finansieret  af  Aalborg  Universitet  og  SCKK:  Kompetenceløft  
af  ph.d.  vejlederen  i  en  interkulturel  virkelighed.  1-­‐‑2  af  vejledernes   internationale  ph.d.-­‐‑studerende  er  også  
blevet  interviewet,  men  disse  data  indgår  ikke  i  denne  artikel.  
4  Internationale  dækker  alle  nationaliteter  udover  danske.  På  de  to  programmer  er  der  store  grupper  af  
asiater  og  mellemøstlige  ph.d.-­‐‑studerende,  ligesom  de  sydeuropæiske,  østeuropæiske  og  indiske  grup-­‐‑
per  er  forholdsvis  store.  
5  På  det   ene  program  blev  vejlederne  udvalgt  på  baggrund  af   en   samlet   liste  over  vejledere  og  ph.d.-­‐‑
studerende   ift.   de   enkelte   forskningsgrupper.   På   det   andet   program   blev   vejledere   udvalgt   alene   på  
baggrund  af  velinformerede  centrale  forskeres  udpegning,  da  en  samlet   liste   ikke  eksisterede  på  dette  
program.  
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Figur  1:  Teoretisk  forståelsesramme  i  forbindelse  med  interviewundersøgelsen.  

Resultater  -­‐‑  nye  rammer  fører  til  nye  refleksioner  og  skærpet  praksis    
Alle  12  vejledere  er  blevet  udfordret   i  deres  vante  måde  at  vejlede  på   i  mødet  med  
flere  ph.d.-­‐‑studerende  og  mere  internationale  studerende.  Der  er  forskel  på,  hvor  og  
hvor  meget  de  er  blevet  udfordret,  og  hvordan  de  tackler  det.6  Der  er  naturligvis  en  
personlig   dimension   i   dette,   men   generelt   viser   undersøgelsen,   at   jo   flere   ph.d.-­‐‑
studerende,   jo  mere  fremmedartede  kulturer  og  jo  længere  tid  den  pågældende  vej-­‐‑
leder   har   været   i   denne   situation,   des   flere   justeringer   har   den   nye   virkelighed   af-­‐‑
stedkommet.  Således  kan  det  uddrages   fra   interviewene,  at   flere  og   tillige  mere   in-­‐‑
ternationale  ph.d.-­‐‑studerende  skubber  på  en  udvikling,  hvor  vejledere  oplever  øget  

- frustration  over  ændrede  arbejdsvilkår  og  udfordret  kvalitet  af  ph.d.-­‐‑
uddannelsen    

- behov  for  at  eksplicitere  forventninger,  strukturere  arbejdet  og  styre  projektet  
- bevidsthed  omkring  kulturmøder  og  besværligheder  i  den  anledning  
- behov  for  at  fokusere  på  rekrutteringen  og  mulighederne  for  at  stoppe  forløb  
- behov  for  at  etablere  forskningsgruppen  som  et  læringsrum  for  de  studeren-­‐‑

de  

En  enkelt  vejleder  betoner  sin  erfaring  anderledes  end  de  andre,  da  han  selv  har  væ-­‐‑
ret  igennem  en  større  kulturel  omstillingsproces,  men  er  i  øvrigt  på  linje  med  de  an-­‐‑
dre   i   forhold   til,   hvad   det   kræver   at   være   vejleder   for   internationale   ph.d.-­‐‑stude-­‐‑
rende.  I  det  følgende  vil  vi  gennemgå  de  forskellige  temaer  mere  detaljeret.  
                                                                                                                

6  To   forskere  på   forskerskoleprogram  A  med   få  ph.d.-­‐‑studerende   (2  hver)  beskrev  begge  en  beskeden  
forandring  af  deres  vejledningspraksis  –  hidrørende  fra  udfordringer  med  at  omstille  deres  internatio-­‐‑
nale  studerende  til  en  dansk  forskningspraksis.  Forskerne  på  program  B  angav  generelt,  at  en  ny  hver-­‐‑
dag  havde  indfundet  sig  for  et  godt  stykke  tid  siden.  

  

Kontekst:  Flere  og  mere  int.  ph.d.-­‐‑studerende,  praksis  i  nærmeste  forskningsmiljø,  ledelse  
  

Vejlederens  selvforståelse  i  forhold  til    
vejledningsstil,  udfordringer  og  erfaringer    

Holdninger  og  forventninger    
til  den  ph.d.-­‐‑studerende  

Praksis  –  hvem  gør  hvad,    
hvornår  og  hvordan?  

Vejleder  
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Ændrede   arbejdsvilkår   og   udfordrede   kvaliteter.   På   forskerskoleprogram   A   -­‐‑   med   den  
korte  og  ret  nylige  omstillingsproces  -­‐‑  har  4  ud  af  6  vejledere  været  frustrerede  i  pro-­‐‑
cessen.7  Frustrationen  for  de  4  udspringer  af  en  stor  arbejdsmængde,  men  skal  også  
ses   som  en  mere  generel  bekymring   for   et  dalende  kvalitetsniveau  af  ph.d.-­‐‑uddan-­‐‑
nelsen  og  en  ændret  vejlederfunktion  som  følge  af  skærpede  ledelsesmæssige  krav  i  
en  tid  med  nye  typer  af  studerende:  

”Ideen  om  en  ph.d.  er  under  forandring  …  alting  drejer  sig  om  at  skrive  publikationer  
…  før  de  faktisk  bruger  tid  på  at  opbygge  en  forståelse  af  litteraturen  …  og  der  er  et  
stigende  pres  fra  ledelsen  om,  at  de  skal  blive  færdige  til  tiden  …  [Som  vejleder]  er  du  
nødt  til  at  træffe  en  beslutning,  om  du  vil  holde  dig  til  de  gammeldags  værdier  eller  
om  du  vil  blive  mere  som  en  projektleder  …  Som  i  ’jeg  har  pengene,  dette  er  hvad  vi  
skal  gøre’  …  Med  de  to,  der  blev  færdig  før  jul,   fulgte  vi  en  mere  traditionel  vej.  Vi  
havde  altid  meget  åbne,  meget   lange  diskussioner,  hvor  vi  bare  opmuntrede  dem  …  
aldrig  kom  vi  med  forslag  til  hvad  deres  forskningsspørgsmål  skulle  være.  Vi  havde  en  
god,  kritisk  dialog  med  dem  …  I  stigende  grad  –  og  da  især  med  internationale  stude-­‐‑
rende  –  opdager  du,  at  dette  ikke  kommer  til  at  ske.  Ikke  på  3  eller  4  år,  og  måske  ikke  i  
det  hele  taget.”  (Vejleder  1,  A).  

Tidspressets  indflydelse  på  kvaliteten  af  ph.d.-­‐‑uddannelsen  gælder  generelt,  men  er  
særligt  aktuelt  i  forhold  til  de  internationale  studerende.  En  anden  vejleder  på  sam-­‐‑
me  program  taler  også  med  bekymring  om  udsigten  til  at  ”vi  laver  to  typer  af  ph.d.-­‐‑
studerende”  (vejleder  2,  A),  hvilket  i  særlig  grad  har  adresse  til  udfordringerne  med  
at  lære  kinesiske  studerende  at  arbejde  kritisk  og  problemorienteret.  I  det  hele  taget  
bliver  asiatiske  og  mellemøstlige  studerende  ofte  nævnt  som  nogle  af  de  studerende,  
der   udfordrer   vejlederne   omkring   kritisk   tænkning   og   selvstændighed.  Der   er   dog  
undtagelser.  En  af  vejlederne  kan  således  ikke  genkende  dette  billede  og  siger  om  sin  
kinesiske  studerende:  ”Uanset  hvad  vi  foretager  os,  så  bliver  det  godt  …  Hun  er  kva-­‐‑
lificeret,  hun  er  interesseret  i  ting  og  på  alle  måder  egnet  til  dette  job”  (vejleder  3,  A).    
En  anden  af  vejlederne  udtrykker  det  således:  ”Den  kulturelle  dimension  er  mere  et  
spørgsmålstegn  end  et  udråbstegn”  (vejleder  4,  B),  hvormed  han  mener,  at  baggrun-­‐‑
den  nok  giver  et  fingerpeg,  men  at  det  enkelte  individ  gør  udslaget.  

Selv  om  vejlederne  på  det  andet  forskerskoleprogram  i  høj  grad  deler  opfattelsen  af,  
at   asiatiske   og   mellemøstlige   studerende   er   mere   autoritetstro,   vækker   det   ikke  
samme   bekymring   over   kvaliteten.   Flere   vejledere   –   både   på   det   ene   og   det   andet  
program  -­‐‑  påpeger,  at  denne  forskel  hænger  sammen  med  arten  af  forskningsområ-­‐‑
det.   Forskerskoleprogram  B   fordrer  mere   teknisk   grundviden   og   har   i   højere   grad  
virksomhedsrettede,  prædefinerede  projekter,  mens   forskerskoleprogram  A  i  højere  

                                                                                                                

7  Mht.  de  to  sidste  se  foregående  note  vedr.  program  A.  
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grad   fordrer   refleksiv,   kritisk   socialvidenskabelig   sans   og   har   mere   individuelle  
forskningsdagsordener.  Det  kan  også  hænge  sammen  med,  at  vejlederne  på  program  
B   har   haft   en   længere   tilvænningsperiode   og   derfor   i   højere   grad   har   indrettet   sig  
efter  de  nye  forhold.  Det  vender  vi  tilbage  til  senere.  

En  ændret  vejlederrolle  i  forhold  til  forventningsafstemning,  strukturering  og  lederskab.  Som  
nævnt  ovenfor  har  nogle  af  vejlederne  en  bekymring  i  forhold  til  at  skulle  agere  pro-­‐‑
jektansvarlige,  når  de  er  vant  til  og  hellere  vil  være  faglige  sparringspartnere.  Andre  
er  mere  parate  til  at  påtage  sig  et  større  ansvar  for  projektets  retning,  hvis  det  er  det,  
der  efterspørges  –  dog  ikke  uden  overvejelser:  

”Når  jeg  bliver  grebet,  skal  jeg  passe  på  med  at  sige,  at  det  her  skal  vi  lave,  for  det  er  
sjovt.  [Jeg  skal]  måske  [hellere]  servere  det  som  en  mulighed  og  så  træde  lidt  tilbage.  
Jeg  kan  mærke  med  [den  studerende],  at  han  lægger  sig  meget  op  ad,  hvad  jeg  siger  …  
Han  er  meget  autoritetstro.  Det  havde  jeg  det  lidt  mærkeligt  med  i  starten  …  Det  er  
jo  ikke  den  danske  tilgang.  …  Han  er  meget  selvstændig,  men  på  en  anden  måde.  …  
[Den  studerende  spørger  mig]  mere:  hvad  er  problemet?  Og  så  går  han  hen  og  tackler  
det.  …  Det  betyder  også,  at  netop  fordi,  det  i  den  sidste  ende  er  noget  jeg  bliver  stillet  
til  ansvar  overfor,  så  kommer  det  også  til  at  lægge  sig  tættere  op  ad  det,  jeg  laver.  Det  
er  jeg  mest  tryg  ved.”  (Vejleder  5,  B).  

Vejlederen  får  her  en  anden  status  og  mere  medejerskab  til  projektets  design.  Det  er  
især   i   forhold  til   internationale  studerende,  at  vejlederne  oplever  et  pres   for  at   tage  
mere  styring,  selv  om  det  øgede  antal  studerende  pr.  vejleder  og  presset  om  at  over-­‐‑
holde  tidsrammer  også  bidrager  til  dette  (jf.  første  store  citat).  De  internationale  stu-­‐‑
derende  betyder  også,  at  vejlederne  har  behov  for  at  blive  mere  eksplicitte,  da  der  er  
mange  basale   ting  om  den  danske  arbejds-­‐‑  og   forskningskultur,   som   internationale  
studerende  ikke  kender  til  på  forhånd:  

”Vores   danske   ph.d.-­‐‑studerende   er  meget   forskellige   fra   vores   udenlandske.  …  For-­‐‑
skellen  er,  at  danskerne  kender  kulturen  her  og  er  blevet  uddannet  i  et  dansk  system.  
Så   det   er   ikke   så   vanskeligt   for   dem  …   forventningsafstemningen   er  meget   lettere.  
Forventningsafstemningen  med  de  udenlandske  er  et  større  arbejde,  hvor  du  er  nødt  
til  at  være  meget  mere  eksplicit.”  (Vejleder  6,  A).  

7  ud  af  de  12  vejledere  på  tværs  af  forskningsprogrammerne  giver  udtryk  for,  at  de  
er  blevet  mere  eller  meget  mere  eksplicitte  og  styrende.8  Både  som  følge  af  produkti-­‐‑
vitets-­‐‑  og  effektivitetskrav  fra  universitetets  side  af,  og  som  følge  af  mere  autoritets-­‐‑

                                                                                                                

8  4  af  de  sidste  5  var  allerede  styrende  i  forhold  til  emner  og  deadlines,  mens  den  sidste  (med  2  ph.d.-­‐‑
studerende)  gav  udtryk   for,   at  det   ikke  var  ændret,  og  at  han   ikke  oplevede  nævneværdig   forskel  på  
internationale  og  danske  ph.d.-­‐‑studerende.    
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tro  ph.d.-­‐‑studerende.  Det  kan  være  i  forhold  til  at  strukturere  den  enkelte  samtale,  at  
bede  de  studerende  om  at  lave  uge-­‐‑  og  månedsplaner  eller  i  højere  grad  end  tidligere  
at  ”tage  styringen”,  når  de  oplever,  at  den  ph.d.-­‐‑studerende  har  ”nogle  vilde  ideer”  
(vejleder  7,  B).  Flere  vejledere,  især  på  program  A,  giver  også  udtryk  for,  at  de  i  høje-­‐‑
re   grad   skriver   sammen  med   deres   ph.d.-­‐‑studerende.   De   fleste   vejledere   er   blevet  
spurgt  om  det  maksimale  antal  ph.d.-­‐‑studerende,  de  vil  kunne  vejlede.  Nogle  siger  1-­‐‑
2,  andre  siger  5-­‐‑6  stykker,  og  alle  er  enige  om,  at  10  ph.d.-­‐‑studerende  er   i  overkan-­‐‑
ten.9  Det  har  nogle  kvalitetsmæssige  omkostninger.  Som  en  af  vejlederne  udtrykker  
det:  ”Hvis  man  er  alene,  så  er  5-­‐‑6  stykker  topmålet  og  så  skal  de  være  gode”(vejleder  
8,  B).  ’Gode’  skal  i  denne  forbindelse  forstås  som  fagligt  stærke  og  selvkørende  ph.d.-­‐‑
studerende.  

Kulturmøder  og  besværligheder  i  den  anledning.    Hvad  angår  forhold,  der  ligger  ud  over  
det  strengt  faglige  indhold,  reagerer  vejlederne  meget  forskelligt  i  forhold  til  at  hånd-­‐‑
tere  nye  kulturers  vaner  og  traditioner.  Nogle  få  vejledere  er  interesserede  i  nye  kul-­‐‑
turer  og  samtidig  meget  inviterende  i  forhold  til  at  fortælle  om  danske  demokratiske  
og  humanistiske  idealer,  så  de  får  ”noget  mere  med  hjem”  (vejleder  2,  A).  Andre  vej-­‐‑
ledere  er  knapt  så  nysgerrige  og  har  mere  en  forventning  om,  at  folk  udefra  indpas-­‐‑
ser  sig  i  den  eksisterende  arbejdskultur  (jf.  næste  store  citat).  De  fleste  vejledere  sæt-­‐‑
ter  pris  på,  at  internationale  studerende  bidrager  med  mangfoldighed  og  andre  per-­‐‑
spektiver   på   en   velkendt  problemstilling   samtidigt  med,   at   de   erkender,   at   de   ofte  
vælger  en  international,  fordi  ”der  ikke  er  nogen  dansk  ph.d.-­‐‑studerende  at  få”  (vej-­‐‑
leder  9,  B),  og  det  er  nemmere  at  sætte  en  dansker   ind   i  sagerne.  Dette  gælder  dog  
ikke  de  4  vejledere,  der  selv  har  international  baggrund.10  Enkelte  kulturmøder  giver  
anledning  til,  at  vejledere  pludselig  skal  til  at  forholde  sig  til  helt  uvante  ting:  

”Hans   hygiejne   var   ikke   særlig   god  …   jeg   fik   arrangeret   det   sådan,   at   han   fik   en-­‐‑
mandskontor  …   de   andre   havde   ikke   sagt   noget   til   det,  men   jeg   kunne   simpelthen  
mærke  det,  når  jeg  kom  ind.  …  Det  er  den  svære  kommunikation  …  Hvis  det  er  fag-­‐‑
ligt,  så  er  der  ingen  problemer,  men  det  personlige,  det  er  sværere.”  (Vejleder  9,  B).  

Det  er  særligt  de  personlige  og  de  religiøse  spørgsmål,  der  kan  få  nogle  vejledere  lidt  
på  glatis.  Som  en  anden  vejleder  siger  om  det,  at  en  ph.d.-­‐‑studerende  beder  fredags-­‐‑
bøn:  ”Er  det  noget  vi  skal  [interessere  os  for],  eller  skal  vi  ikke  blande  os?”  (vejleder  
5,  B),  mens  en  anden  vejleder  har  en  usikkerhed  i  forhold  til,  om  det  nu  også  er  reelt,  
når  en  ph.d.-­‐‑studerende  ”smider  kulturkortet”  (vejleder  7,  B  )  –  altså  begrunder  sine  

                                                                                                                

9  En  enkelt  vejleder  ser  ikke  noget  problem  i  at  have  20.  Det  er  dog  på  den  præmis,  at  alle  hans  ph.d.-­‐‑
studerende  har  en  co-­‐‑vejleder,  og  at  hans  bidrag  er  at  mødes  ganske  kort  hver  2.  måned  med  dem  begge  
to.  
10  Herudover  skiller  de  4  internationale  vejledere  sig  ikke  ud  som  en  særlig  gruppe  –  3  af  dem  har  været  
ansat  her  i  mange  år.  
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handlinger  kulturelt.  Der  er  en  vis  berøringsangst  over  for  det  fremmedartede  blandt  
flere  af  vejlederne.  Generelt  er  der  dog  mange  divergerende  holdninger,  forventnin-­‐‑
ger  og  erfaringer  med  den  kulturelle  dimension  blandt  vejlederne  –  der  er  meget  lidt  
konsensus  om  den  kulturelle  dimensions  betydning.    

Rekrutteringen  og  mulighederne  for  at  stoppe  forløb.  Det  er  ikke  alle  vejledere,  der  fortæl-­‐‑
ler,  at  deres  vejledningspraksis  har  forandret  sig  markant.  Det  gælder  især  vejledere  
på  program  B.  En  af  vejlederne  beskriver  sine  overvejelser  på  følgende  måde:  

”Jeg  gør  ikke  noget  andet  med  de  forskellige  ph.d.-­‐‑studerende  –  jeg  tror  jeg  er  blevet  
mere  kynisk  af  det,   jeg  har  lært.  …  [J]eg  ansætter  kun  kinesere,  som  har  taget  deres  
master  i  Europa,  så  de  er  akklimatiserede  i  forhold  til  vores  kultur.  …  Jeg  ansætter  ik-­‐‑
ke  folk  direkte  fra  Kina...  Det  giver  for  meget  overheads,  at  lave  kulturtilvænning  og-­‐‑
så.  Jeg  har  jo  [prøvet  at  springe  ud  i  det  ]  med  den  bedste  mand  på  papiret  -­‐‑  en  kineser  
-­‐‑  og  det  var  en  tung  opgave  …  Man  er  mentor  for  dem  i  en  lang  periode,  og  det  kan  
man  så  vælge,  om  man  vil  bruge  sin  tid  på.  Det  vil  jeg  så  ikke.”  (Vejleder  8,  B).  

Håndteringen   af   potentielle   udfordringer   med   de   internationale   ph.d.-­‐‑studerende  
sker  altså  i  rekrutteringen  og  ikke  så  meget  i  den  egentlige  vejledningspraksis.  Denne  
vejleder  udtrykker  det  måske  mest  eksplicit,  men  på  program  B  er  der  et  langt  større  
fokus   på   rekrutteringsopgaven   og   på  mulighederne   for   at   kunne   ”komme   af  med  
folk”,  når  det   er   ”en  nitte”   (vejleder  7,  B).  Potentielle  ph.d.-­‐‑studerende  bliver   ansat  
som   assistenter   først,   bliver   håndplukket   via   netværk   eller   opfostret   i   egne   rækker  
som  masterstuderende.  Som  tidligere  nævnt  har   forskellen   til  det  andet   forskersko-­‐‑
leprogram   noget  med   fagområdet   at   gøre   og   den   generelle   arbejdskultur   på   de   to  
programmer.  Virksomhedsperspektivets  indflydelse  mærkes  tydeligt,  når  man  inter-­‐‑
viewer  vejledere  på  program  B  med  deraf   følgende  klarere  rammer  og  mål   for  den  
enkelte  ph.d.-­‐‑studerendes  arbejde.  På  den  anden  side  –  og  som  det  også  fremgår  af  
ovenstående  citat  -­‐‑  er  der  en  tendens  til,  at   jo  flere  oplevelser  man  som  vejleder  har  
haft  med   ”tunge”   internationale   ph.d.-­‐‑studerende,   jo  mere   bliver  man   opmærksom  
på  rekrutteringsopgaven  og  på  mulighederne  for  at  afbryde  et  forløb.  Som  en  af  vej-­‐‑
lederne  på  program  A  udtrykker  det:   ”Det  der  med  at   stoppe  nogen  har   jeg  været  
meget  tilbageholdende  med,  men  jeg  er  der  nu”  (vejleder  6,  A).  

Inddragelse   af   hele   forskningsgruppen.  De   fleste   af   de   vejledere,   der   har   udfordringen  
med  mange  og  internationale  ph.d.-­‐‑studerende  tættest  inde  på  livet  –  dvs.  oftest  pro-­‐‑
fessorer  og  forskergruppeledere  –  er  i  stigende  grad  begyndt  at  inddrage  hele  forsk-­‐‑
ningsgruppen  i  uddannelsen  af  de  ph.d.-­‐‑studerende.  Dette  gælder  især  vejledere  på  
program  B.  Flere  af  dem  arbejder   i   fællesprojekter  eller  med   laboratorieopgaver,   så  
tendensen  til  at  samarbejde  er  der  i  forvejen,  men  ofte  er  kravet  om  en  større  produk-­‐‑
tion  af  ph.d.-­‐‑studerende  og  et  større  behov  for  kulturel  oplæring  med  til  at  skubbe  på  
denne  udvikling.  En  af  de  vejledere,  der    er  længst  fremme  på  dette  område,  fortæl-­‐‑
ler:  
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”Som  vejleder  får  jeg  de  ph.d.-­‐‑studerende  til  at  være  selvhjulpne  og  hjælpe  hinanden.  
[De  sidder  på  samme  kontor]  og  der  er  mentorordning  …  Rigtig  god  feed  back.  …  Vi  
…  forcerer  dem  igennem  at  lave  en  journal  sammen  med  de  andre,  og  det  har  jeg  haft  
rigtig  god  erfaring  med:  …  ’[D]u  laver  den  tredjedel,  den  femtedel’  …  Så  følger  de  jo  
processen,  og  får  respekt.  De  lærer  alt  det  praktiske  undervejs.  …  De  bliver  inviteret  
ind  på  en  meget  billig  hammel  …  og  så  forventer  jeg,  at  de  kan  slæbe  noget  igennem  
senere.  …  Jeg  holder  gruppemøde  hver  onsdag:  noget  socialt…  nyheder…  oplæg…  og  
alle  skal  komme.  Ellers  er  det  sårbart,  hvis  nogen  er  væk.  …  [A]t  de  kan  gå  direkte  til  
andre  …  [og]  kun  gå  til  vejleder  med  det  væsentlige,  ellers  kan  man  ikke  have  så  høj  
en  produktion  af  ph.d.-­‐‑studerende  i  så  god  kvalitet.  …  Jeg  forsøger  at  få  det  næste  lag  
i  fødekæden  til  at  træde  til,  for  jeg  står  og  skal  skaffe  projekter  og  penge.”  (Vejleder  5,  
B).  

Det  er  langtfra  alle  vejledere,  der  ønsker  eller  praktiserer  en  så  systematisk  tilgang  til  
uddannelsen   af   ph.d.-­‐‑studerende,   men   det   er   karakteristisk,   at   tilstedeværelsen   af  
flere  og  mere   internationale  ph.d.-­‐‑studerende  skærper  kravet  om  systematik,  struk-­‐‑
tur   og   uddelegering   for   alle   vejledere.   I   det   følgende   vil   vi   ridse   nogle   pointer   og  
konklusioner  op  i  forhold  til  forskningsspørgsmålet.  

Ph.d.-­‐‑uddannelsen    og  vejlederrollen  under  markant  forandring?    
Dette  stykke  empiri  undersøger  hvordan  to  bestemte  kontekstbundne  vilkår  –  antal  
og  type  af  ph.d.-­‐‑studerende  –  øver  indflydelse  på  ph.d.-­‐‑vejlederes  praksis  og  selvfor-­‐‑
ståelse  i  en  konkret  faglig  sammenhæng;  Det  Teknisk-­‐‑Naturvidenskabelige  Fakultet  
på  Aalborg  universitet.  Som  sådan  har  undersøgelsen  størst  gyldighed  for   lignende  
faglige  forskningsmiljøer,  der  oplever  nogle  af  de  samme  rammer  og  vilkår.  I  og  med  
den  eksplorative  karakter  af  undersøgelsen  er  der  endvidere   tale  om  en   første   ind-­‐‑
kredsning  af   tendenser,  der  med  fordel  kan  følges  op  af  mere  uddybende  undersø-­‐‑
gelser.  Omkring  data   i  øvrigt  er  det  værd  at  bemærke,  at  de   to  grupper  af   forskere  
(på   hhv.   program  A   og   B)   er   blevet   interviewet   i   to   forskellige   faser   af   en   omstil-­‐‑
lingsproces.  Det  er  en  styrke  i  forhold  til  at  få  indblik  i  forståelser  og  praksisser  i  to  
forskellige   faser,  men   der   skal   samtidig   være   opmærksomhed   på   usamtidigheden,  
når  der  drages  konklusioner.  (Olsen  &  Pedersen,  1997,  s.  190ff).  

Undersøgelsen  viser,   at  de  nye  vilkår  giver   anledning   til   en   revision  af  vejledernes  
selvforståelse  som  vejledere  og  deres  praksis.  Vejlederrollen  er  blevet   tydeligt  mere  
krævende  og  stiller  krav  om  tilegnelse  af  nye  kompetencer.  Forandringerne  er  særligt  
iøjnefaldende  på  program  A,  hvor  den  aktuelle   frustration  på   interviewtidspunktet  
er  stor  over,  at  en  rolle  som  faglig  kollegial  sparringspartner  presses  mere  i  retning  af  
en  rolle  som  projektleder.  På  program  B  er  projektlederrollen  i  højere  grad  accepteret  
–  hvilket  dog   tillige  skal  ses   i   lyset  af   fagområdets  øvrige  vilkår  med  virksomheds-­‐‑
samarbejde  og  store  projekter.  Der  er  en  mere  etableret  hverdag  på  program  B  med  
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de  nye  vilkår.  Rutinerne  forbundet  med  at  udvælge  og  få  et  større  hold  af  internatio-­‐‑
nale  og  danske  ph.d.-­‐‑studerende  til  at  fungere  som  gruppe  er  mere  indarbejdede.  For  
ph.d.-­‐‑uddannelsen  som  helhed  er  det  interessant,  om  undersøgelsens  data  tegner  et  
mere  generelt  billede  af  en  udvikling  hen  imod  mere  ledelse  og  styring  fra  vejleder-­‐‑
nes  side  og  en  ph.d.-­‐‑forskning  mere  sammenkoblet  med  vejlederens   forskning.  Det  
har  navnlig  interesse  i  forhold  til  spørgsmålet  om,  hvor  beslutningskompetencen  for  
centrale  valg  i  forskningsprocessen  kan  eller  bør  ligge  –  hos  vejleder  eller  ph.d.-­‐‑stu-­‐‑
derende?  Og   hvad   det   betyder   for   den   ph.d.-­‐‑studerendes   tilegnelse   af   pbl-­‐‑kompe-­‐‑
tence?  En  udvikling  hen  imod  en  mere  styrende  rolle  for  ph.d.-­‐‑vejlederen  med  større  
ansvar  for  projektets  indhold  og  mere  oplæring  i  kulturelt  bundne  arbejdsrutiner  har  
også   betydning   for   vejlederens   arbejdsvilkår,   og   dennes   muligheder   for   at   over-­‐‑
komme  at  facilitere  et  stigende  antal  ph.d.-­‐‑studerendes  faglige  udvikling.  Presset  er  
stigende  på  vejlederrollen.    

Også  på  anden  vis  giver  de  nye  vilkår  anledning  til  en  ændring  af  vejlederrollen.  Det  
drejer  sig  her  mere  direkte  om  den  kulturelle  dimension.  Som  det  fremgår  af  empiri-­‐‑
en   forholder   vejlederne   sig  meget   forskelligt   til,   at   internationale   ph.d.-­‐‑studerende  
medfører  nye  vaner,  værdier  og  måder  at  agere  i  verden  på.  Det  er  dog  de  færreste,  
der  går  i  dialog  og  er  nysgerrige  på  markante  forskelligheder.  Der  er  flere  vejledere,  
der   står   famlende   over   for   det   fremmedartede   eller   foretrækker,   at   internationale  
ph.d.-­‐‑studerende   indpasser   sig   i   de   eksisterende   arbejdskulturer.   Ser   vi   på   de   to  
forskningsprogrammer,  er  der  ikke  belæg  for  at  konkludere,  at  længere  tids  ekspone-­‐‑
ring  for  internationalisering  (forskningsprogram  B)  medfører  større  kulturel  udveks-­‐‑
ling.  Nok  større  kendskab  og  flere  rutiner  omkring  håndtering  af  udfordringer,  men  
åbenheden   er   ikke   større.   Det   spørgsmål,   der   rejser   sig   i   denne   sammenhæng,   er,  
hvor   internationale   og   åbne   vi   i   virkeligheden   er   på   ph.d.-­‐‑uddannelsen,   når   det  
kommer  til  stykket?  Og  hvor  meget  betyder  effektiviseringsbestræbelser  og  tidspres  i  
denne  sammenhæng?  Hvilke  konsekvenser  har  det  i  givet  fald  for  de  internationale  
ph.d.-­‐‑studerende,  der  kommer  hertil?  Det  lader  sig  ikke  besvare  på  det  foreliggende  
grundlag,  men   det   kunne   være   såvel   forskningsmæssigt   som   uddannelsesmæssigt  
interessant  at  vide  mere  om.  

Samlet  set  viser  denne  undersøgelse,  at  der  er  forandringer  undervejs  i  vejledningen  
af  ph.d.-­‐‑studerende,  der  har  betydning  såvel   for  kvaliteten  af  uddannelsen  som  for  
den   enkelte   vejleders   arbejdsvilkår.   Hvilke   konsekvenser,   forandringerne   har   på  
længere  sigt,  lader  sig  ikke  umiddelbart  bestemme.  Det  er  et  åbent  spørgsmål.  

Pia  Bøgelund  er  adjunkt  ved  Institut   for  Planlægning  på  Aalborg  Universitet.  Hun  arbejder  med  ef-­‐‑
teruddannelse  og  kompetenceudvikling  af  universitetsansatte  og   forsker   i  vejledningspraksis  og  grup-­‐‑
pedynamik.  Hun  er  pt.  tovholder  i  projektet  Kompetenceløft  af  ph.d.-­‐‑vejlederen  i  en  interkulturel  virke-­‐‑
lighed.      
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Progressionsmodel:                 
Entreprenørskabs- og          
innovationsundervisning  
Nicolai	
   Nybye,	
   cand.mag.,	
   Teamet	
   for	
   Videregående	
   Uddannelser,	
   Fonden	
   for	
  	
  	
  	
  	
  	
  
Entreprenørskab	
  -­‐	
  Young	
  Enterprise.	
  

Anders	
   Rasmussen,	
   cand.pæd.,	
   Teamet	
   for	
   Grundskoler,	
   Fonden	
   for	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  	
  
Entreprenørskab	
  -­‐	
  Young	
  Enterprise.	
  

Artiklen  tager  afsæt  i  en  forståelse  af  entreprenørskab,  som  en  praksisform,  
hvor  muligheder  og  idéer  omsættes  til  enten  økonomisk,  kulturel  eller  soci-­‐‑
al   værdi.   Denne   forståelse   kædes   sammen  med   behovet   for,   at   elever   og  
studerende  lærer  at  agere  i  forskellige  omverdenssammenhænge  og  her  kan  
skabe   værdi.  Artiklen   peger   på   behovet   for   at   kunne   operationalisere   til-­‐‑
gangen  til  entreprenørskab  i  form  af  eksplicitte  undervisningsdimensioner  
og  læringsmål.  Artiklen  præsenterer  således  en  progressionsforståelse,  der  
giver  en  teoretisk  optik  på  den  sammenhængende  udvikling  af  læringsmål  
for  elever  og  studerendes  entreprenørskabs-­‐‑  og   innovationsviden  og  kom-­‐‑
petencer   igennem  uddannelsesforløbet,   og  den  peger   på   en   forståelse,   der  
indlejrer  entreprenørskab  i  kernefagligheder  og  i  de  studerendes  deltagelse  
i   erfaringsskabende   processer.   Artiklen   er   skrevet   med   udgangspunkt   i  
Fonden  for  Entreprenørskab  –  Young  Enterprise,  der  understøttes  af  de  fi-­‐‑
re  ministerier,  der  danner  det  nationale  Partnerskab  for  Uddannelse  i  En-­‐‑
treprenørskab.  Artiklen  har  i  foråret  2013  været  i  høring  hos  en  række  læ-­‐‑
rere,  undervisere  og  forskere  i  det  danske  uddannelsessystem  inden  offent-­‐‑
liggørelsen  i  sommeren  2013.  

Indledning  
Med   baggrund   i   globalisering   og   store   forandringer   i   samfund,   økonomi,   arbejds-­‐‑
marked  og  beskæftigelsessituation  er  der  over  det  meste  af  verden  etableret  en  ambi-­‐‑
tion   om   at   integrere   entreprenørskab   og   innovation   i   skole   og   uddannelsessystem.  
Også  i  Danmark  er  det  et  strategisk  mål,  at  entreprenørskab  og  innovation  skal  inte-­‐‑
greres   i  uddannelsessystemet1  og   indgå  som  en  rød   tråd   fra  grundskole   til   afsluttet  

                                                                                                                

1  Ministeriet  for  Forskning,  Innovation  og  Videregående  Uddannelse.  (Dec.  2012).  Danmark  Løsningernes  
land.  Styrket  samarbejde  og  bedre  rammer  for  innovation  i  virksomhederne;  Ministeriet  for  Videnskab,  Tekno-­‐‑
logi   og   Udvikling.   Økonomi-­‐‑   og   Erhvervsministeriet.   Undervisningsministeriet.   Kulturministeriet.  
(Nov.  2009).  Strategi  for  uddannelse  i  entreprenørskab.  
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uddannelsesforløb,  –  fra  ABC  til  ph.d.  (Moberg  et  al.,  2013).  Dette  har  medført,  at  ud-­‐‑
buddet  af  og  deltagelse  i  entreprenørskabs-­‐‑  og  innovationsundervisning  er  steget  på  
alle  uddannelsesniveauer  (Blenker  et  al.,  2011;  Vestergaard  et  al.,  2013).        

Samtidig  udvider  forståelsen  af  entreprenørskabsbegrebet  sig.  Fra  alene  at  være  tæt  
forbundet  med  opstart  af  virksomhed,  har  begrebet  fået  en  bredere  betydning  (Fay-­‐‑

olle  &  Gailly,  2008)  og  omfatter  både  socialt  og  kulturelt  entreprenørskab.2    Således  
fremstår  formålet  med  entreprenørskabs-­‐‑  og  innovationsundervisning  komplekst,  og  
skal  bibringe  elever  og  studerende  viden  og  kompetencer,  der  kan  anvendes  i  mange  
forskellige   sammenhænge   (Pittaway   &   Cope,   2007;   Surlemont,   2009;   Gibb,   2010;  
Neck  &  Greene,  2011).  Entreprenørskabs-­‐‑  og  innovationsundervisningen  bliver  såle-­‐‑
des   en   del   af   et   fremtidsrettet   dannelsesideal,   som   skal   give   elever   og   studerende  
kompetencer   til  at  se  muligheder  og  skabe  værdi   i  bred  forstand.  Samtidig  skal  en-­‐‑
treprenørskabsundervisningen   give   elever   og   studerende   redskaber   til   at   kunne  
håndtere  de  mange  udfordringer,  der  er  forbundet  med  at  være  menneske  i  en  globa-­‐‑
liseret   og   foranderlig   verden   (Baumann,   2000;  Giddens,   1991;  Gibb,   2010;  Venkata-­‐‑
raman   et   al.,   2012).  Udvidelsen   af   begrebet  påvirker  derfor   formålet  med   innovati-­‐‑
ons-­‐‑  og  entreprenørskabsundervisning,  der  her  defineres  bredt  som:    

• At  give  den  enkelte  mulighed  for  og  redskaber  til  at  forme  sit  eget  liv    

• At  uddanne  engagerede  og  ansvarstagende  medborgere    

• At  udvikle  viden  og  ambitioner  om  at  etablere  virksomheder  og  arbejdspladser      

• At  øge  kreativitet  og  innovation  i  eksisterende  organisationer    

• At  skabe  vækst,  udvikling  og  velfærd    

For  at  operationalisere  dette  komplekse  formål  etablerer  vi  i  det  følgende  en  progres-­‐‑
sionsmodel,  der  kan  eksplicitere   innovation  og  entreprenørskab  som  læringsmål  på  
forskellige  niveauer  i  uddannelsessystemet.  Ambitionen  er  at  sikre  en  fælles  begrebs-­‐‑
forståelse  såvel  som  en  forståelse  af  progressionen  i   læringsmål  og  af  den  entrepre-­‐‑
nørielle  og  innovative  dannelse,  der  følger  af,  at  læringsmålene  udfoldes  som  under-­‐‑
visning.    

Nærværende   progressionsmodel   skal   imødekomme   denne   ambition   og   foreskriver  
en   sammenhængende   udvikling   af   læringsmål   for   elever   og   studerendes   entrepre-­‐‑
nørskabs-­‐‑  og   innovationsviden  og  kompetencer   igennem  uddannelsesforløbet   –  be-­‐‑
tragtet   som  en  samlet  og  kontinuerlig   indsats   i   et  mangfoldigt   skole-­‐‑  og  uddannel-­‐‑

                                                                                                                

2  Den  bredere  betydning  ses   fx   i  Fonden   for  Entreprenørskab  –  Young  Enterprises  definition  af   entre-­‐‑
prenørskab:   Entreprenørskab   er,   når   der   bliver   handlet   på  muligheder   og   gode   idéer,   og  disse   bliver  
omsat  til  værdi  for  andre.  Den  værdi,  der  skabes,  kan  være  af  økonomisk,  kulturel  eller  social  art  
(Vestergaard  et  al.,  2013).  
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sessystem.  Progressionsmodellen   er   et   teoretisk   bud,   hvis   gyldighed  må   afprøves   i  
forhold  til  praksis.  Den  danner  således  afsæt  for  dialog  og  for  involvering  af  nye  per-­‐‑
spektiver  med  henblik  på  den  fremtidige  udvikling  af  progression  og  læringsmål.  

Modellens  teoretiske  afsæt  
I   takt  med  at  entreprenørskab  og   innovation   i   stigende  grad   indgår   i  målet   for  ud-­‐‑
dannelse  over  hele  verden,  er  forskningen  på  området  intensiveret.  På  trods  af  dette  
er  der  endnu  ikke  en  konsistent  eller  entydig  viden  om,  hvilke  former  for  entrepre-­‐‑
nørskabsundervisning,  som  har  hvilke  effekter.  Dette  skyldes  dels  manglen  på  longi-­‐‑
tudinelle  undersøgelser,  dels  en  kompleks  sammenhæng   imellem   indhold  og   form,  
dels   usikkerhed   omkring,   hvad  målet   med   en   sådan   undervisning   er   (Fiet,   2001a,  
2001b;  Honig,   2004).   Således   er  der  over   tid   etableret   flere   forskellige  paradigmer   i  
entreprenørskabsundervisningen.   Disse   strækker   sig   fra   en   kausal   og   lineær   plan-­‐‑
lægningsforståelse  over  en  tilgang,  der  fokuserer  på  elever  og  studerendes  ’mindset’,  
til  en  processuel  iværksættende  og  metodisk  tilgang  (Neck  &  Greene,  2011;  Sarasva-­‐‑
thy,  2001;  Sarasvathy  &  Venkataraman,  2011;  Blenker  et  al.,  2011).  Entreprenørskabs-­‐‑  
og   innovationsundervisning  har   således   en  mangfoldighed   af   tilgange,  metoder   og  
praksisser.    

Inden   for  paradigmer  og   forskning  på  området  er  der   imidlertid  en   række  centrale  
dimensioner,   der   træder   frem   som   overordnede   forudsætninger   for   at   etablere   en  
funktionel   forståelse   af   entreprenørskabs-­‐‑   og   innovationsundervisning.   Et   centralt  
perspektiv   er   fx   betoningen   af   handlingsaspektet,   og   at   entreprenørskabsundervis-­‐‑
ning  skal  baseres  på  elever  og  studerendes  udførende  handlinger  (Sarasvathy,  2008;  
Schumpeter,   1911/1934,   1942;   Swedberg,   2000;   Kirketerp,   2010).   Et   andet   centralt  
element   er  udviklingen  af   kreativitet,   evnen   til   at   få   idéer,   se   og   skabe  muligheder  
samt   evnen   til   problemløsning   (De  Bono,   1992;  Dyer   et   al.,   2011;   Byrge  &  Hansen,  
2010;  Guildford,  1950;  Tanggaard,  2008).  Opmærksomhed  er  også  knyttet  til  interak-­‐‑
tion  med  omverden  ved  fx  at  fremhæve  samarbejde  med  forskellige  eksterne  parter  
og  interessenter  samt  forståelse  af  kontekst  og  kultur  i  en  given  sammenhæng  (Niel-­‐‑
sen   et   al.,   2009;  Honig  &  Karlsson,   2004;  Darsø,   2011).  Endelig  omhandler   et   fjerde  
aspekt  elever  og  studerendes   tro  på  og   tillid   til  egne  muligheder   for  og  evner   til  at  
kunne  agere  entreprenørielt  (Blenker  et  al.,  2011).  Dette  fjerde  tema  er  ofte  sammen-­‐‑
fattet  af  Banduras  (1995)  begreb  ’self  efficacy’.    

På  denne  baggrund  tilbyder  progressionsmodellen  en  optik  med  fire  komplementæ-­‐‑
re  og  indbyrdes  afhængige  dimensioner:  Handling,  kreativitet,  omverdensforståelse  
og  personlig   indstilling.  De  fire  dimensioner  defineres  efterfølgende  og  repræsente-­‐‑
rer  således  en  teoretisk  forståelsesramme  for  det  særligt  entreprenørielle  og  innova-­‐‑
tive  i  forskellige  undervisningssammenhænge.  
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Handling.  Handling  forstås  som  en  elevs  eller  studerendes  evne  og   lyst   til  at   iværk-­‐‑
sætte  værdiskabende  initiativer  samt  evnerne  til  at  virkeliggøre  disse  initiativer  gen-­‐‑
nem   samarbejde,   netværk   og   partnerskaber   (Kirketerp,   2010;   Venkataraman   et   al.,  
2012;   Sarasvathy   &   Venkataraman,   2011;  West,   2004).   Det   er   samtidig   evnen   til   at  
kommunikere   formålsrettet   og   at   kunne   organisere,   målsætte,   planlægge   og   lede  
aktiviteter.  Handlingsdimensionen  omfatter  ligeledes  evnen  til  at  kunne  analysere  og  
håndtere  risici  (Knight,  1921).  

Kreativitet.  Kreativitet  forstås  som  evnen  til  både  at  se  og  skabe  ideer  og  muligheder  
(Shane  &  Venkataraman,  2000).  Det  er   ligeledes  evnen   til  at  kombinere  viden,  erfa-­‐‑
ringer   og   personlige   ressourcer   fra   forskellige   områder   på   nye  måder   (Sarasvathy,  
2001;  Herlau  &  Tetzschner,  2004).  Kreativitet  er  også  evnen   til  at   skabe  og  revidere  
personlige   forestillinger,   eksperimentere   og   improvisere   for   at   løse   problemer   og  
udfordringer  (Tanggaard,  2010).  

Omverdensforståelse.  Omverdensforståelse  forstås  som  viden  om-­‐‑  og  forståelse  af  ver-­‐‑
den,  lokalt  og  globalt.  Ligeledes  er  det  evnen  til  at  kunne  analysere  en  kontekst  soci-­‐‑
alt,  kulturelt  og  økonomisk  som  en  arena  for  værdiskabende  handlinger  og  aktivite-­‐‑
ter  (Venkataraman  et  al.,  2012).  Omverdensforståelse  handler  også  om  viden  og  for-­‐‑
ståelse   for  globale  problemstillinger   i   forhold   til  eksempelvis  bæredygtighed,  klima  
og  ressourcer.  

Personlig   indstilling.  Personlig   indstilling   er   de   personlige   og   subjektive   ressourcer,  
som  elever  og   studerende  møder  udfordringer  og  opgaver  med.  Det  er   troen  på  at  
kunne  agere  i  verden  og  herigennem  at  kunne  realisere  drømme  og  planer  (Pajares,  
1996).   Personlig   indstilling   bygger   på   evnen   til   at   kunne   arbejde   vedholdende   og  
overkomme   ambivalens,   usikkerhed   og   kompleksitet.   Det   er   ligeledes   evnen   til   at  
kunne  acceptere  og  lære  af  andres  og  egne  fejl  (Kirketerp,  2010;  Detienne  &  Chand-­‐‑
ler,  2004)  og  at  kunne  foretage  etiske  vurderinger  og  refleksioner.    

I  den  grafiske  model  nedenfor   er  de   fire   entreprenørielle  dimensioner   indlejret   i   et  
samspil  med  grund-­‐‑  og  kernefaglighed.  De  fire  dimensioner  baseres  dermed  på  sko-­‐‑
lens   og  uddannelsernes   grund-­‐‑   og   kernefaglighed,   afhængig   af   uddannelsesniveau  
og  retning.  
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Figur  1:  Progressionsmodellen.  

I  modellen  forstås  entreprenørskabsundervisning  som  en  integreret  del  af  undervis-­‐‑
ning  og  uddannelse,  baseret  på  den  enkelte  skoles  og  uddannelsesinstitutions  mål  og  
indhold.  Dermed  fremhæves  en  præmis  om,  at  forskellige  grund-­‐‑  og  kernefaglighe-­‐‑
der  vil  forme  de  fire  dimensioner.  Der  vil  inden  for  fag,  professioner  og  studieretnin-­‐‑
ger   qua   deres   forskellige   kernefaglige   fokus,   fremkomme   variationer   i   måden,   di-­‐‑
mensionerne   konkret   udfoldes   på   og   bliver   til   fx   social,   økonomisk   eller   kulturel  
værdi.   Det   er   således   en   ambition,   at   alle   elever   og   studerende   får   innovative   og  
entreprenørielle  kompetencer,  ikke  at  alle  kan  det  samme  eller  har  lært  det  i  samme  
form.   I  modellen   er  de   fire  dimensioner  placeret,   så  de  kan  udfoldes  hver   for   sig   i  
undervisningen.  Dimensionerne   er   imidlertid   indbyrdes   forbundne,   og  de  bør  der-­‐‑
for,  og  særligt  i  undervisning  der  rummer  entreprenørielle  processer,  indgå  i  et  sam-­‐‑
spil  med  hinanden.    

Modellen  danner  på  denne  baggrund  en  optik,  der  kan  anvendes  som:    

• Et  billede  på  den  enkelte  elevs  og  studerendes  entreprenørielle  udvikling  og  dannelse.  
Modellen  kan  afspejle,  hvordan  den  enkelte  elev  og  studerende  gennem  ud-­‐‑
dannelsen  har  erhvervet  viden  og  kompetencer  inden  for  dimensionerne  i  tæt  
sammenhæng  med  det  grund-­‐‑  og  kernefaglige.  

• Et  afsæt  i  forbindelse  med  evaluering  og  udvikling  af  fag  og  indhold.  I  den  forstand  
er  modellen  en  optik  til  selviagttagelse,  som  skoler  og  uddannelsesinstitutio-­‐‑
ner  kan  benytte  til  at  afsøge,  hvordan  de  fire  dimensioner  er  og  bliver  en  del  
af  uddannelsen.  

• Udgangspunkt  for  udvikling  af  nye  former  for  test  og  eksamener.  Modellen  kan  an-­‐‑
vendes   som   en   samlende   referenceramme   i   dette   arbejde,   så   udprøvnings-­‐‑
formerne  understøtter  hinanden  igennem  uddannelsesforløbet.  
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Progression  
For   at   styrke   de   fire   dimensioner   i   sammenhæng  med   skolens   og   uddannelsernes  
grund-­‐‑  og  kernefaglighed  igennem  uddannelsessystemet,  er  det  centralt,  at  elever  og  
studerende   etablerer   kontinuerte   erfaringer   med   værdiskabende   innovative   og  
entreprenørielle   processer   som   en   del   af   undervisningen.   Erfaringsbegrebet   er   her  
anvendt  med  henvisning   til,  at  det  er  den  personlige  aktive   involvering   i  processer  
og  oplevelsen  af  sammenhænge  imellem  teori  og  praksis,  der  binder  de  fire  dimensi-­‐‑
oner,  grund-­‐‑  og  kernefaglighed  sammen.  

Elever  og  studerende  kan  gennem  erfaringsdannelsen  refleksivt  forholde  sig  til  den  
innovative  og  entreprenørielle  praksis,  der  er  resultatet  af  de  aktiviteter,  som  de  fire  
dimensioner  åbner  for.  Kontinuerte  entreprenørielle  og  innovative  erfaringer  funge-­‐‑
rer  derved  som  et  fundament  for  individets  fremtidige  handling,  refleksion  og  læring  
(Dewey,  1916,  1933;  Elkjær,  2009).  

Progression   i   entreprenørskabsundervisning   og  dannelse   sker   således   ikke  udeluk-­‐‑
kende  gennem  mere  viden  om  innovation-­‐‑  og  entreprenørskab.  Den  finder  sted  gen-­‐‑
nem  sammenhængen  mellem  voksende  grund-­‐‑  og  kernefaglighed   igennem  uddan-­‐‑
nelsen,  mere  innovations-­‐‑  og  entreprenørskabsundervisning  og  flere  og  mere  omfat-­‐‑
tende  erfaringer  med  innovation  og  entreprenørielle  processer.  

  

Figur  2:  Progression  i  entreprenørskabsundervisning.  

Den  grafiske  illustration  er  en  model,  som  både  ekspanderer  i  forhold  til  vidensdyb-­‐‑
de  og  omfang,  og   illustrerer   ligeledes,  at  de   fire  entreprenørielle  dimensioner  er  en  
vigtig   del   af   hele   uddannelsesforløbet.   Samtidig   illustrerer  modellen,   hvordan   der  
gennem   uddannelsesforløbet   opbygges   stadig   flere   og  mere   omfattende   erfaringer  
med  innovation  og  entreprenørielle  processer.      

De   fire  entreprenørielle  dimensioner   i  undervisningen  vil   forandre  sig  over   tid.  Fra  
indskolingselevernes  møde  med  det  kendte  og  nære  i  lokalområde  og  familie,  til  de  
voksne   studerendes   involvering   i   komplekse   udfordringer   og   situationer,   der   vil  
udfordre  behovet  for  viden  og  refleksioner.  Ligeledes  er  mulighederne  for  handling  
og  for  selvstændigt  at   iværksætte  værdiskabende  projekter  forskellige  fra  niveau  til  
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niveau.  Kreativitet  og  evnen  til  at  forholde  sig  skabende  og  løsningsorienteret  udvik-­‐‑
ler  sig  også  kvalitativt  over  tid,   ligesom  den  personlige  indstilling  og  de  aktiviteter,  
som  skal  understøtte  udviklingen  af  denne,   ikke  er  den   samme   først  og   sidst   i  ud-­‐‑
dannelsesforløbet.   Denne   udvikling   er   i   det   efterfølgende   eksemplificeret   med   en  
række   læringsmål,   som  udvikler   sig  over   tid   -­‐‑   fra  grundskole  og   til  afslutningen  af  
uddannelsesforløbet.  De   efterfølgende   eksempler   skal   vise,   hvordan  de   fire  dimen-­‐‑
sioner   åbner   for   væsentlige   nuancer   i   entreprenørskabsundervisningen,   og   de   illu-­‐‑
strerer  hvordan  det  tiltagende  videns-­‐‑  og  refleksionsniveau,  som  elever  og  studeren-­‐‑
de  opnår  igennem  uddannelse,  er  en  forudsætning  for  progressionsbevægelsen.  Ek-­‐‑
semplerne   favner   ikke   alle   læringsmål   i   alle   uddannelsesmæssige   kontekster,  men  
tager  udgangspunkt   i  en   række  centrale  videns-­‐‑  og  kompetenceområder  baseret  på  
de  fire  entreprenørielle  dimensioner.3  

  

  

                                                                                                                

3  Kan  i  specifikke  sammenhænge  udvikles  yderligere  ud  fra  begreberne  viden,  færdigheder  og  kompe-­‐‑
tencer.  Se   fx  kvalifikationsrammerne:  Undervisningsministeriet.   (2010).  Den  Danske  Kvalifikationsramme  
for  Livslang  læring.(1.  udg.  2.  opl.);  Europa  Kommissionen.  (2008).  Forklaring  af  den  europæiske  referen-­‐‑
ceramme  for  kvalifikationer  for   livslang   læring;  European  Commission.   (2007).  Key  competences  for  life-­‐‑
long  learning.  European  Reference  Framework.  
  

Handling:   Fra                Hen  imod  
Iværksættelse   Med  støtte  og  vejledning  

fra  læreren  kan  elever  
iværksætte  mindre  projek-­‐‑
ter  og  aktiviteter.      
  

   De  studerende  kan  selv  iværk-­‐‑
sætte  over  en  længere  periode,  
og  på  baggrund  af  modne  
refleksioner  skabe  økonomisk,  
social  eller  kulturel  værdi.    
  

Værdiskabelse  
  

Eleverne  kan  skelne  imel-­‐‑
lem  aktiviteter  og  løsnin-­‐‑
ger,  der  skaber  værdi  for  
andre  og  aktiviteter  og  
løsninger,  der  ikke  gør  det.  
  

   De  studerende  kan  føre  egen  
faglighed  ind  i  værdiskabende  
initiativer  enten  via  egne  virk-­‐‑
somheder,  i  eksisterende  or-­‐‑
ganisationer  eller  som  projekt-­‐‑
team.    
  

Kommunikation  
  

Eleverne  kan  kommunike-­‐‑
re  mundtligt  og  producere  
simpel  skriftlig  kommuni-­‐‑
kation.  
  

   De  studerende  kan  strategisk  
variere  deres  kommunikation  
mundtligt,  skriftligt  og  digitalt  
alt  efter  målgruppe  og  situati-­‐‑
on.  
  

Samarbejde  
  

Eleverne  kan  samarbejde  
og  har  en  begyndende  
bevidsthed  om  det  net-­‐‑
værk  de  indgår  i.    

   De  studerende  kan  samarbejde  
i  forskellige  sociale  sammen-­‐‑
hænge  og  refleksivt  forholde  
sig  til  disse.  De  studerende  
kan  danne  og  indgå  i  et  team.  
De  kan  anvende  og  udbygge  
netværk  professionelt.  
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Kreativitet:   Fra      Hen  imod  
Idéer  og  mulighe-­‐‑
der  
  

Eleverne  føler  glæde  ved  at  
udfolde  fantasier  og  idéer  
igennem  leg  og  skabende  
aktiviteter.  
  

   De  studerende  er  øvede  i  at  se  
muligheder,  og  kan  i  øvrigt  
skabe  idéer  og  muligheder,  
der  kan  omsættes  til  økono-­‐‑
misk,  social  eller  kulturel  
værdi.  
  

Anvende  viden  
  

Eleverne  kan  give  udtryk  
for  viden,  igennem  kreati-­‐‑
vitet,  fantasi  og  kunstneri-­‐‑
ske  udtryk.    
  

   De  studerende  kan  kombinere  
og  omsætte  deres  faglige  vi-­‐‑
den  på  nye  måder.  De  kan  
både  agere  struktureret  og  
analytisk  og  bryde  med  kon-­‐‑
ventionel  viden  og  strukture-­‐‑
rede  fremgangsmåder.  
  

Løsninger  
  

Eleverne  kan  eksperimen-­‐‑
tere  og  improvisere  i  tilret-­‐‑
telagte  forløb  og  situatio-­‐‑
ner.  
  

   De  studerende  kan  finde  al-­‐‑
ternative  veje  og  løsninger,  når  
de  møder  forhindringer  og  
gøre  det  med  begrænsede  
ressourcer.  
  

Omverdens-­‐‑
forståelse:  

Fra      Hen  imod  

Kultur  
  

Eleverne  kender  til  kultu-­‐‑
relle  fænomener,  skikke  og  
vaner  og  har  kendskab  til  
at  disse  kan  variere  lokalt  
og  globalt.  
  

   De  studerende  kan  analysere  
og  reflektere  over  kulturelle  
forhold  som  har  betydning  for  
individer,  grupper  og  beslut-­‐‑
ninger.  De  kan  udfordre  etab-­‐‑
lerede  antagelser  ud  fra  en  
omfattende  viden  om  forskel-­‐‑
lige  kulturer  og  kulturformer.  
  

Kontekster  
  

Eleverne  kan  søge  og  an-­‐‑
vende  begrænset  faglig  
viden  i  en  kontekst  som  
består  af  den  nærmeste  
omverden:  skolen,  famili-­‐‑
en,  forældre,  venner  og  
nærmiljø.  
  

   De  studerende  kan  anvende  
deres  faglighed  i  forskellige  
private  brancher  og  offentlige  
områder  igennem  entrepre-­‐‑
nørskab  lokalt,  nationalt  og  
globalt.  
  

Marked  
  

Eleverne  forstår  idéen  om  
at  købe,  producere  og  
sælge  et  produkt.  
  

   De  studerende  kan  vurdere  og  
benytte  forskellige  strategier  
for  at  komme  ind  på  et  privat  
marked  eller  et  offentligt  om-­‐‑
råde.  De  studerende  forstår  
økonomi  og  marked  som  en  
integreret  del  af  samfundet.  
  

Økonomi  
  

Eleverne  har  en  grundlæg-­‐‑
gende  forståelse  af  penge-­‐‑
begrebet  og  kan  bruge  
simple  regnearter  til  at  
lave  små  budgetter  og  
regnskaber.    
  

   De  studerende  kan  analysere  
økonomiske  problemstillinger  
og  opsøge  finansiering  og  
deltage  i  strategiske  møder  
med  investorer  og  interessen-­‐‑
ter  i  øvrigt  og  refleksivt  for-­‐‑
holde  sig  til  disse  forhold.  
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Pædagogiske  og  didaktiske  udfordringer  
Modellen   og   den   viste   progression   i   læringsmål   giver  mulighed   for   at   etablere   en  
samlet  forståelse  af  entreprenørskabsundervisningen  på  mange  niveauer  i  forskellige  
uddannelsesmæssige   sammenhænge.   Faglighed,   indhold,   didaktik   og  metoder   kan  
således  indarbejdes  af  de  enkelte  skoler  og  institutioner  i  en  form,  som  er  relevant  i  
netop   deres   specifikke   kontekst.  Modellen   fordrer   dog,   at   alle   fire   entreprenørielle  
dimensioner   er  medtænkt   i   alle   skoler   og   institutioner,   og   at   elever   og   studerende  
gennem  deres  uddannelse  får  en  række  erfaringer  med  entreprenørielle  og  innovati-­‐‑
ve  processer.  Dette  er   således  en   forudsætning,   såfremt   innovation  og  entreprenør-­‐‑
skab  skal  danne  en  rød  tråd  igennem  uddannelsessystemet.    

Progressionsmodellen   kan   anvendes   til   undervisningsplanlægning   og   i   den   sam-­‐‑
menhæng  invitere  til  dialoger  om,  hvorvidt  entreprenørskabsundervisning  skal  inte-­‐‑
greres  i  den  eksisterende  undervisning  eller,  hvorvidt  nye  former  og  praksisser  skal  
udvikles.  Dette  gælder  på  overordnede  niveauer  i  ministerier,  kommuner  og  på  den  
enkelte  skole  eller  uddannelsesinstitution.  Det  gælder  også  for  den  enkelte  undervi-­‐‑
ser,  der  gennem  modellen  stilles  den  udfordring  at  sammentænke  faglighed,  innova-­‐‑
tion  og  entreprenørskab  og  sætte  dette   ind  i  en  praksis,  som  sikrer  elever  og  stude-­‐‑
rende  værdifulde  erfaringer,  de  kan  bruge  i  fremtiden.    

Personlig  ind-­‐‑
stilling:  

Fra      Hen  imod  

Tiltro  til  egne  evner  
  

Eleverne  har  en  grundlæg-­‐‑
gende  selvtillid  og  har  
troen  på,  at  de  kan  klare  
stillede  opgaver.  De  har  en  
begyndende  tillid  til,  at  de  
gennem  egne  initiativer  
kan  påvirke  deres  egne  
vilkår  i  verden.  
  

   De  studerende  kan  på  bag-­‐‑
grund  af  høj  self-­‐‑efficacy  
håndtere  komplekse  situatio-­‐‑
ner  og  skabe  visioner,  der  
rækker  ud  i  verden  som  vær-­‐‑
diskabende  scenarier.    

Acceptere  usikker-­‐‑
hed  
  

Eleverne  kan  med  støtte  
fra  lærere  eller  andre  
voksne  agere  i  situationer  
præget  af  usikkerhed.  
  

  
  

De  studerende  kan  agere  i  
situationer  præget  af  usikker-­‐‑
hed  og  håndtere  risici.    
De  kan  forholde  sig  refleksivt  
til  risici  og  handlinger  relateret  
hertil.  
  

Turde  fejle   Eleverne  kan  acceptere,  at  
de  selv  og  andre  kan  begå  
fejl.  
  

   De  studerende  kan  anerkende  
og  lære  af  egne  eventuelle  fejl  
og  forholde  sig  refleksivt  til  
andres  fejltagelser  og  succeser.  
  

Etisk  forholden    
  

Eleverne  kan  grundlæg-­‐‑
gende  forholde  sig  til  sim-­‐‑
ple  etiske  problemstillinger  
i  omverden,  og  kan  skelne  
imellem  gode  og  mindre  
gode  initiativer.  
  

   De  studerende  kan  på  et  højt  
abstraktions-­‐‑  og  refleksionsni-­‐‑
veau  forholde  sig  til  etiske  
problemstillinger  i  forhold  til  
faglig  viden,  og  forandrende  
handlinger  i  forhold  til  kultur,  
demokrati  og  bæredygtighed  i  
en  globaliseret  verden.      
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Progressionsmodellens   fokus   på   samspil   imellem   faglighed,   entreprenørskab   og  
entreprenørielle  erfaringer  fordrer  et  særligt  læringssyn.  Der  er  brug  for,  at  elever  og  
studerende  får  konkrete  erfaringer  med  selv  at  være  kreative,  handlende  i  omverden,  
og  at  de  erfaringer  de  får  hermed,  er  af  en  sådan  dybde  og  kvalitet,  at  de  kan  bruges  
som  afsæt  for  fremtidig  handling  –  også  efter  endt  uddannelse.  Det  er  samtidig  cen-­‐‑
tralt,  at  elever  og  studerende  herigennem  opbygger  et  positivt  selvværd  og  etablerer  
en  række  succesfortællinger  gennem  uddannelsesforløbet.  Med  brugen  af  erfarings-­‐‑
begrebet  stilles  der  dermed  en  række  krav  til  undervisningens  indhold  og  form,  som  
ikke  alene  kan  være  bygget  op  som  en  undervisercentreret  form,  hvor  underviseren  
alene   formidler   viden   om,   hvad   entreprenørskab   og   innovation   er   (Hannon,   2005).  
Undervisningen  må  bygges  op,   så   elever  og   studerende  også   indgår   i   elev-­‐‑  og   stu-­‐‑
dentercentrede   processer   på   baggrund   af   egne   interesser,   idéer   og   en   blanding   af  
underviserens   og   elevernes   tilgang   til   fagligheden.   Elever   og   studerende   skaber   i  
disse  forløb  aktivt  værdi  i  verden  med  udgangspunkt  i  forskellige  kernefagligheder.  
Entreprenørskab  og  innovation  kan  derfor  både  være  hele  fag  i  sig  selv,  men  i  lige  så  
høj  grad  være  indlejrede  i  eksisterende  kernefaglige  fag  og  vidensområder  (Pittaway  
&  Edwards,  2012).  Vi  ser  dette  som  en  udfordring  for  undervisere  uanset  hvilket  ni-­‐‑
veau  og  i  hvilken  kontekst,  de  møder  elever  og  studerende.  Derfor  udestår  en  indsats  
i   forhold   til   uddannelsen   af   nye  undervisere   og   efteruddannelse   af   de   nuværende,  
såfremt  den  kulturændring,   som  er  et   led   i  de  nationale   strategier,   skal   finde  sted.4  
De  fire  entreprenørielle  dimensioner  vil  kunne  danne  afsæt  og  ramme  for  udviklin-­‐‑
gen  af  disse  uddannelsesforløb  og  således  sikre,  at  progressionen  gennem  uddannel-­‐‑
sessystemet  ikke  bliver  fragmenteret  og  isoleret  til  bestemte  uddannelser  eller  perio-­‐‑
der  af  uddannelsesforløbet.  

Progressionsmodellens  kobling  mellem  de   fire  entreprenørielle  dimensioner,   faglig-­‐‑
hed  og  erfaring,  betyder,  at  der  ikke  findes  ét  enkelt  undervisningsforløb,  ét  kursus  
eller  én  metode,  som  isoleret  kan  etablere  en  entreprenøriel  dannelse.  Det  kræver  en  
vedvarende   indsats   at   lære   at   agere   innovativt   og   entreprenørielt,   uanset   om  man  
starter  en  virksomhed  eller  skaber  social  eller  kulturel  innovation.    

Det   er   således   et   åbent   spørgsmål   om  de  undervisningsmaterialer   og  programmer,  
som  i  dag  bruges  i  entreprenørskabsundervisningen,  kan  stå  alene,  eller  om  de  skal  
suppleres  med  en  række  nye  og  endnu  ikke  udviklede  modeller  for,  hvordan  innova-­‐‑
tions-­‐‑   og   entreprenørskabskompetencer   kan   tilegnes,   læres   og   formidles.   Pædago-­‐‑
gisk  og  didaktisk  kan  progressionsmodellen  danne  ramme  for  at  udvikle  nye  meto-­‐‑
der  og  aktiviteter,  som  kan  indgå  i  et  mangfoldigt  uddannelsessystem.    

                                                                                                                

4  Ministeriet  for  Forskning,  Innovation  og  Videregående  Uddannelse.  (Dec.  2012).  Danmark  Løsningernes  
land.  Styrket  samarbejde  og  bedre  rammer  for  innovation  i  virksomhederne.    
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En  særlig  udfordring  for  modellen  er  de  uddannelser,  der  har  en  af  de  fire  dimensio-­‐‑
ner   som   deres   faglige   kernekompetence,   fx   ’marked’   under   ’omverdensforståelse’,  
eller   uddannelser,   som   har   den   kreative   dimension   som   kernefaglighed.  Modellen  
lægger  op  til,  at  den  enkelte  uddannelse  i  disse  tilfælde  kan  lade  sig  inspirere  af  de  
øvrige   dimensioner   og   se   på,   hvordan   kompetencer   og   faglighed   inden   for   én   be-­‐‑
stemt  dimension  kan  spille  sammen  med  de  andre  dimensioner.  

En   af   udfordringerne   ved   at   integrere   innovation   og   entreprenørskab   i   undervis-­‐‑
ningssystemet   er,   at   mange   af   de   eksisterende   udprøvningsformer   ikke   tilgodeser  
innovative  og  entreprenørielle  kompetencer.    Nærværende  model  kan  være  afsæt  for  
en  ny  læringstaxonomi,  der  kan  inspirere  til  nye  former  for  test,  prøver  og  eksame-­‐‑
ner.  Samtidig  kan  disse  prøver  og  eksamener  danne  ramme  for  værdifulde  entrepre-­‐‑
nørielle  erfaringer.  Eksamener  er  i  en  sådan  forståelse  ikke  blot  en  bagudrettet  begi-­‐‑
venhed  men   integrerede   læringsforløb,   som  er   rettet   imod   fremtidig   entreprenøriel  
handling  og  mod  etableringen  af  innovative  kompetencer  og  entreprenøriel  dannel-­‐‑
se.  

Nicolai  Nybye  er  projektleder  i  Teamet  for  Videregående  Uddannelser  hos  Fonden  for  Entreprenørskab  
–  Young  Enterprise.  Han  er  cand.mag.  fra  Syddansk  Universitet  (SDU)  med  speciale  i  organisations-­‐‑
kultur  og  lærende  organisationer.  Han  har  flere  års  undervisererfaring  fra  International  Virksomheds-­‐‑
kommunikation  på  SDU  og  erfaring  som  selvstændig  og  projektleder  i  det  private  erhvervsliv.  
  

Anders  Rasmussen  er  teamleder  i  Grundskoleteamet  hos  Fonden  for  Entreprenørskab  –  Young  Enter-­‐‑
prise.  Han  er  cand.  pæd.  i  pædagogisk  sociologi  fra  Aarhus  Universitet  med  speciale  i  dannelse,  moder-­‐‑
nitet  og  entreprenørskabspædagogik.  Har  undervist  i  efterskolen  og  været  forstander  i  en  årrække.  Har  
lang  erfaring  med  undervisning,  ledelse,  skoleudvikling  og  projektledelse.    
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Pædagogikken som hybrid mellem 
universitær dannelse og         
samfundsmæssig innovation 
Helene	
  Hagel,	
  studerende,	
  Institut	
  for	
  Statskundskab,	
  Københavns	
  Universitet.	
  

Karen	
  Lund	
  Petersen,	
  lektor,	
  Institut	
  for	
  Statskundskab,	
  Københavns	
  Universitet.	
  

Denne  artikel  zoomer  ind  på  debatten  om  innovation  ved  kritisk  at  disku-­‐‑
tere  og  undersøge,  hvilke  innovationsbegreber  der  optræder  i  den  politolo-­‐‑
giske   undervisning   i   dag,   og   hvordan   disse   begreber   om   innovation   på  
hver   sin   måde   definerer   forholdet   mellem   universitet   og   samfund.   Med  
udgangspunkt  i  den  forskningspolitiske  debat  om  innovation  og  innovati-­‐‑
ve  kompetencer  blandt  universitetskandidater,  diskuterer  artiklen  pædago-­‐‑
gikkens   rolle   som   ’fortolker’   af   forholdet  mellem  universitet   og   samfund.  
Vi   argumenterer   for,   at   der   på   Institut   for   Statskundskab,   Københavns  
Universitet,  opereres  med  to  begreber  om  innovation:  ét  som  betoner  poli-­‐‑
tikkens   uforudsigelighed   og   ét,   som   i   højere   grad   forholder   sig   til   politik  
som  en  rumlig  afgrænset  sfære.  Disse  begreber  beskriver,  på  hver  sin  må-­‐‑
de,  forholdet  mellem  universitetet  og  samfundet.  Sidst  diskuterer  artiklen,  
hvordan   forskellige   læringsstrategier   støtter   disse   forskelige   begreber   om  
innovation.  

Indledning1  
De  politiske  vinde  taler  for,  at  universitetskandidater  i  dag  ikke  alene  skal  vide  noget  
om  deres  felt  men  i  højere  og  højere  grad  også  skal  være  kompetente  entreprenører  
og  innovatorer.  Denne  tendens  ses  tydeligt  i  forskningspolitikken,  hvor  der  igennem  
forskellige   strategiske   satsninger   lægges   op   til   et   øget   samarbejde  med   det   private  
erhvervsliv.  Universitetet  skal  tænke  sig  selv  i  relation  til  samfundets  behov  og  der-­‐‑
med   bidrage   til   udvikling   og   vækst.   Eller   som  uddannelsesminister  Morten  Øster-­‐‑
gaard  (R)  formulerer  det   i  en  tale  om  fremtidens  akkrediteringssystem:  ”Uddannel-­‐‑
sesinstitutionerne  må  finde  sig  i,  at  samfundet  trænger  sig  på.  Og  har  forventninger                                                        

  

                                                                                                                

1  Udgangspunktet   for  denne  tekst  er  et  projekt  om  innovative  kompetencer  gennemført  på  Institut   for  
Statskundskab,  KU,  i  2013,  finansieret  af  Copenhagen  Innovation  and  Entrepreneurship  Lab.  I  projektet  
har  adjunkt  Caroline  Grøn,  lektor  Hanne  Nexø  Jensen,  professor  Peter  Nedergaard  og  professor  Mikkel  
Vedby  Rasmussen  deltaget.  Herudover   vil   vi   gerne   takke   Suzi   Lyng  Hansen,   Janne   Skakon   og   Trine  
Middelbo  Sørensen  for  kommentarer  til  tidligere  udkast.  
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om   uddannelse   af   højeste   kvalitet   og   et   ’afkast’   som   resultat   af   statens   investerin-­‐‑
ger.”2  Uddannelserne   skal,   som  ministeren   siger   andetsteds,   ”styrke   innovationska-­‐‑
paciteten  i  det  danske  samfund.”3  

Set   med   et   undervisningspædagogisk   blik   kan   uddannelsesministerens   udtalelser  
læses  som  et  opgør  med  den  humboldtske  dannelsestradition.4  Inden  for  denne  tradi-­‐‑
tion  anses  universitær  dannelse  og  samfundsmæssig  udvikling  nemlig  ikke  som  po-­‐‑
tentielt   modsætningsfyldte.   Som   en   professor   i   uddannelsespolitik   skriver,   bygger  
den  humboldske  tradition  på  idéen  om  en  implicit  social  kontrakt  mellem  universite-­‐‑
tet  og  samfundet  og  et  meritokratisk  ideal  om  at  videnskabeligt  dannede  folk  vil  løse,  
eller   som  minimum  bidrage   til   at   løse,   nationens   store   problemer   (Enders,   2005,   s.  
123).   Forholdet  mellem  universitet   og   samfund,  mellem  videnskabelig  dannelse   og  
samfundsmæssig  udvikling,  er  således,   indenfor  den  humboldske  tradition,  beskre-­‐‑
vet  som  naturligt  forenelig  og  harmonisk.  Dette  syn  på  læring  og  udvikling  betyder  
desuden,  at  universitetspædagogikkens  opgave  både  kan  og  skal  defineres  inden  for  
rammerne  af  universitetet.  

Dagens  politiske  diskurs  er  på  mange  måder  et  opgør  med  den  humboldske  fortolk-­‐‑
ning  af  relationen  mellem  universitet  og  samfund.  Universitetets  bidrag  til  samfun-­‐‑
det  er  ikke  naturligt  givet,  men  samfundets  behov  og  krav  skal  defineres  og  beskri-­‐‑
ves  i  den  universitære  praksis.  I  denne  forstand  er  universitetspædagogikkens  opga-­‐‑
ve  blevet  mere  kompleks,  da  det  langt  hen  ad  vejen  er  her,  at  relationen  mellem  uni-­‐‑
versitet   og   samfund   fortolkes.   Pædagogikken   skal   så   at   sige   sikre,   at   universitetet  
bidrager  til  det  omgivende  samfund:  at  det  nytter  noget!  I  beskrivelsen  af  dette  skift  i  
universitetspædagogikkens  rolle  taler  forskere  ligefrem  om  et  skifte  fra  den  lukkede  
og  elitære  institution  til  det  entreprenante  universitet,  som  ser  sig  selv  som  en  del  af  
omverdenen   (Blenker  et  al  2004).  Målet   for  pædagogikken  bliver   i  denne   ’innovati-­‐‑
onsdiskurs’,  at  genfortolke  forholdet  mellem  universitær  dannelse  og  samfundsmæs-­‐‑
sig  innovation.  Som  Blenker  et  al.  (2004)  skriver,  ligger  der  i  denne  vision  for  univer-­‐‑
siteterne   ”et   nyt   syn   på   læring,   hvor   det   antages   at   entrepreneurielle   kompetencer  
kan  fremmes  ved  nye  læringsformer”  (s.  293).  Undervisningsformer  som  casebasere-­‐‑
de  metoder,  problemorientering,  brug  af  spil  og  leg  etc.  handler  således  ikke  kun  om  
effektiv   indlæring,  men   i   lige   så   høj   grad   om  hvordan   vi   forstår   forholdet  mellem  

                                                                                                                

2  Ministeriet   for  Forskning,   Innovation  og  Uddannelse,  Pressemeddelelse   ”Uddannelser   skal  give  me-­‐‑
ning”,  d.  23/03  2012.  
3  Ministeriet  for  forskning,  innovation  og  uddannelse:  Pressemeddelelse  Nye  uddannelser  skal  imødekom-­‐‑
me  nye  behov,  den  15/5  2012.  Europakommissionen  har  lignende  visioner  for  universitetsuddannelserne  i  
Europa,  se  rapporten  Entrepreneurship  in  higher  education,  especially  within  non-­‐‑business  studies,  European  
Commission,  marts  2008.  
4  Wilhelm  von  Humboldt  grundlagde  Berlins  universitet   i   1810,   og  det  humboldtske  universitetsideal  
der  her  udvikledes,  har  været  skabelonen  for  det  moderne  universitets  udformning  i  den  vestlige  ver-­‐‑
den.    
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universitær  dannelse  og  de  fremtidige  samfundsmæssige  behov  (innovation).  Valget  
af  disse  pædagogiske   ’redskaber’  beskriver  en  vision   for,  hvad  samfundet   er  og  bør  
være.  

Denne  artikel  zoomer  ind  på  debatten  om  innovation  ved  kritisk  at  diskutere  og  un-­‐‑
dersøge,  hvilke  innovationsbegreber  der  optræder  i  den  politologiske  undervisning  i  
dag,  og  hvordan  disse  begreber  om  innovation  på  hver  sin  måde  definerer  forholdet  
mellem  universitet  og  samfund.  Ved  at  tage  denne  diskussion  accepterer  vi  præmis-­‐‑
sen   for   dagens   debat   om   innovation,   nemlig   at   den   humboldske  model   ikke   alene  
kan   beskrive   nutidens   universitetspædagogiske   praksis,   men   at   vi   i   vores   daglige  
undervisningspraksis  på   forskellig  vis   fortolker   relationen  mellem  universitær  dan-­‐‑
nelse  og  samfundsmæssig  innovation.    

I  det   følgende  vil   artiklen   først   spørge   til,  hvordan  man   i  undervisningen  på  Stats-­‐‑
kundskab,  KU,  fortolker  sammenhængen  mellem  et  politologiske  dannelsesideal  og  
samfundsmæssig  innovation:  Hvad  er  innovative  kompetencer  inden  for  politologi-­‐‑
en?  Besvarelsen  af  dette  spørgsmål  er  baseret  på  et  projekt  om  innovative  kompeten-­‐‑
cer  i  politologien,  gennemført  på  Institut  for  Statskundskab,  KU.  I  denne  diskussion  
identificerer  vi   to  begreber  om  innovation   inden  for  politologien;  begreber  som  ud-­‐‑
trykker  to  forskellige  fortolkninger  af  samfundsmæssig  forandring  (forudsigelighed  
versus  usikkerhed).  Efterfølgende   specificerer   artiklen,  hvordan   forskellige  didakti-­‐‑
ske  greb  understøtter  disse  begreber  om  innovation,  og  diskuterer  hvilke  visioner  om  
samfundet,  der  ligger  heri.  

Politologien  som  fagidentitet  
Hvad   er   sammenhængen  mellem   vores   politologiske   dannelsesideal   og   samfunds-­‐‑
mæssig  innovation?  For  at  kunne  svare  på  dette  spørgsmål,  er  det  nødvendigt  at  tage  
et  skridt  tilbage  og  spørge,  hvad  det  politologisk  dannelsesideal  egentligt  er  (og  bør  
være),  og  hvori  relationen  til  innovation  faktisk  består?  

Traditionelt  har  kurser   i  entrepreneurship  og  innovation  været  en  del  af   fagudbud-­‐‑
det  på  handelshøjskolerne.  Her  har  det  centrale  læringsmål  været  at  lære  kandidaten  
at   se   mulighederne   for   økonomisk   gevinst/værdi   (Schumpeter,   1934).   Ideen   om  
entrepreneurship  var/er   således  historisk   forbundet   til   ideer  om  resultatorienterede  
løsninger,  økonomisk  værdi  og  muligheden  for  styring  mellem  mål  og  midler.  Der  er  
åbenlyse  problemer   i   blot   at   overføre  den  managementlogik   til   samfundsvidenska-­‐‑
berne.   Og   flere   har   derfor   også   peget   på,   at   selve   begrebet   ’entrepreneurship’   må  
udvides,  hvis  vi  ønsker,  at  innovation  skal  række  ud  over  individets  evne  til  at  nyt-­‐‑
temaksimere  (Gibb,  2002):  Hvis  vi  ønsker  at  uddanne  kandidater,  som  kan  forstå,  at  
samfundets  behov  –  også   i   fremtiden  –  er  mere  end  blot   reguleret  af   ’den  usynlige  
hånd’.    
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Der  er   ingen   tvivl  om,  at  den  økonomiske  mål-­‐‑middelrationalitet  og  det   tilhørende  
fokus   på  management,   kontrol   og   økonomisk   vækst   ikke   ’bare’   kan   oversættes   og  
implementeres   i   politologien.   Helt   åbenlyst   ønsker   vi   at   uddanne   samfundsviden-­‐‑
skabelige   kandidater,   som   også   kritisk   kan   forholde   sig   til   den   generelle   politiske  
udvikling;   kandidater   som  kan   vurdere   de   samfundsmæssige   konsekvenser   af   for-­‐‑
skellige   løsningsmodeller,   og   som  på  denne   baggrund   kan   identificere  muligheder  
for  forandring  og  udvikling.    

I  den  forbindelse  taler  flere  om  ’social  entrepreneurship’;  et  begreb  som  ofte  modstil-­‐‑
les  med  det  økonomiske  begreb.5  Argumentet  er,  at  merværdi  skal   forstås   i  sin  bre-­‐‑
dest  mulige  betydning  og  inkludere  alt,   lige  fra  den  samfundsmæssige  værdi  til   in-­‐‑
dividuel  selvrealisering.6  Merværdi  er  således  ikke  nødvendigvis  knyttet  specifikt  til  
’problemløsning’  og  ’individuel  maksimering’,  men  handler  også  om  at  se  mulighe-­‐‑
derne  i  det  bredere  perspektiv:  at  udvikle  narrativer,  være  kreativ  og  kunne  skabe  og  
udvikle  ideer,  i  samarbejde  og  i  dialog  med  andre.  

Koblinger  mellem  politologi  og  innovation  
De   innovative   kompetencer,   som   statskundskabsuddannelsen   giver,   er   naturligvis  
tæt  knyttet  til  både  den  viden  og  de(n)  faglige  identitet/færdigheder,  som  er  forbun-­‐‑
det  med  disciplinen  politologi   såvel   som  med  den  praksis,   vi   i   dag   forbinder  med  
’politik’  (herunder  bureaukrati).  

Blandt  et  udvalg  af   forskere  på   Institut   for  Statskundskab,  KU,  blev  det  diskuteret,  
hvad  innovation  er  inden  for  politologien,  og  i  denne  diskussion  stod  det  klart,  at  vi  
på  forskellig  vis  betoner  begge  former  for  temporalitet   i  begrebsliggørelsen  af   inno-­‐‑
vative  kompetencer  inden  for  politologien.      

Figuren   nedenfor7  er   et   forsøg   på   at   konceptualisere,   hvordan   sammenhængen   er  
mellem  innovative  kompetencer  og  de  øvrige  læringsmål,  politologisk  viden  og  fær-­‐‑
digheder.   Begrebet   ’politisk   katalysator’   betegner   den   kandidat,   som   vi   ønsker   at  
uddanne,  og  som  ’samler’  den  politologiske  viden,  færdigheder  og  kompetencer.  

  

  

  

                                                                                                                

5  Gregory  Dees,  Peter  Economy  and  Jed  Emerson:  Enterprising  nonprofits:  A  toolkit  for  social  entrepreneurs,  
New  York:  John  Wiley  and  Sons,  2001;  Idee  Winfield:  ”Fostering  social  entrepreneurship  through  liberal  
learning  in  the  social  sciences”,  Practice,  2005.  Se  også  http://www.caseatduke.org/  
6  European  Commission  2012:  Entrepreneurship  in  higher  education,  s.  27.  
7  Figuren  er   inspireret  af  Tine  Lynforts   figur  over   forholdet  mellem  viden  og   innovative  kompetencer  
inden  for  humaniora.    
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Figur  1:  Sammenhængen  mellem  innovative  kompetencer  og  de  øvrige   læringsmål,  politologisk  viden  
og  færdigheder.  

I  diskussionerne  stod  det  klart  at  ’den  politiske  beslutning’  er  central  for  formulerin-­‐‑
gen  af  ’politologiske  innovative  kompetencer’.  Begrebet  optræder  dog  i  to  betydnin-­‐‑
ger.   På   den   ene   side   er   politiske   beslutninger   dem,   som   politologen   skal   kunne  
’handle  på’  gennem  planlægning,  evaluering  og   implementering,  og  som  forudsæt-­‐‑
ter,  at  den  politiske  beslutning  lokaliseres.  På  den  anden  side  er  den  politiske  beslut-­‐‑
ning  også  den,  som  ’producerer  mening’  og  aktivt  skaber  nye  muligheder  (i  medier,  i  
private  virksomheder,   i  sociale  organisationer  etc.).8  Her  betones  i  særlig  grad  kom-­‐‑
petencerne  til  at  kunne  identificere  udviklinger  og  handle  på  nye  muligheder  i  usikre  
omgivelser,  hvorimod   implementering,  organisering  og  planlægning  betoner  evnen  
til  at  aktivere  en  række  redskaber   til  at  optimere   løsningen  af  et  defineret  og   lokal-­‐‑
iserbart  problem  (erfaringer).    

Således   kobles   det   politologiske   dannelsesbegreb   til   innovation   på   to   måder,   som  
hver  især  udtrykker  en  bestemt  temporalitet:  beskrivelse  af  relationen  mellem  fortid  
og   fremtid.   I   sit   studie  af  politiske  begreber  viser  den  tyske  begrebshistoriker  Rein-­‐‑
hart  Koselleck,  hvordan  alle  politiske  begreber  refererer  til  to  former  for  temporalitet,  
der   tilsammen  beskriver  mulighedsbetingelserne   for   sociopolitisk  handling.  På  den  
ene  side  har  vi  ’erfaringsrummet’,  som  beskriver  begrebets    reference  til  fortiden,  og  

                                                                                                                

8  Denne  skelnen  mellem  politik  forbundet  med  en  rumlig  afgrænset  sfære  og  politik  som  aktivitet,  der  
organiserer  handling  og  producerer  mening  i  relation  til  en  forventet  fremtid,  er  helt  i  overensstemmel-­‐‑
se  med  de   to   politikbegreber,   som  Kari   Palonen   finder   i   sit   studie   af,   hvordan   termen   ’politik’   siden  
starten  af  18-­‐‑hundredetallet  har  været  forstået.  Palonen  viser,  at  politik  historisk  har  været  forstået  som  
mere  end  blot  en  sfære,  et  felt  eller  en  ’disciplin’.  Politik  er,  ifølge  Palonen,  også  et  ’handlingsbegreb’  der  
beskriver  mulighederne   for   nye   udviklinger   og   alternative   fremtider   (Koselleck,   1985,   s.   267;  Nevers,  
2007,  s.  128).  
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på   den   anden   side   ’forventningshorisonten’,   som   beskriver   visionen   for   fremtiden  
(Koselleck,  1985,  s.  259).  Denne  distinktion  mellem  ’erfaringsrum’  og   ’forventnings-­‐‑
horisont’   er   yderst   relevant   for   at   forstå   de   innovationsbegreber   som   der   arbejdes  
med/tages   i  brug  på  statskundskab:  ét  begreb  i  højere  grad  betoner  forudsigelighed  
(jf.  erfaringer)  og  ét  som  betoner  usikkerheder.  Begge  begreber  handler  om  mulighe-­‐‑
derne  for  udvikling,  værdiskabelse  og  vækst    

Betegnelsen   ’politisk  katalysator’  gør  det  muligt  at   forholde  sig  til  begge  forståelser  
af  temporalitet  og  muliggør  derved  koblingen  af  innovation  og  politologi  på  to  må-­‐‑
der:  Dels  ved  at  se  innovation  som  relateret  til  ’løsningen  af  bestemte  opgaver’.  Dette  
vil  typisk  være  at  give  de  studerende  redskaber  til  at  forbedre  planlægningen,  orga-­‐‑
niseringen  og  implementeringen  af  politiske  og  administrative  beslutninger.  Herud-­‐‑
over  handler  innovation  også  om  at  skabe  og  ’identificere  muligheder  for  samfunds-­‐‑
mæssig  forandring’;  om  at  idéudvikle  og    definere  nye  strategier  for  handling.  Samlet  
set   handler   innovation   derfor   både   om   evaluering,   planlægning   samt   implemente-­‐‑
ring  og  om  refleksion,  idéudvikling  og  samarbejde.  Begge  former  for  innovation  åb-­‐‑
ner  op  for  dialog  mellem  forudsigeligheds-­‐‑  og  uforudsigelighedslogikkerne.  Det  in-­‐‑
novative  består   således   i   at  kunne  navigere   i  disse   forskellige   typer  af  politiske  be-­‐‑
slutninger  –  at  kunne  trække  på  erfaringsrummet  og  benytte  bestemte  redskaber  til  
at   løse  specifikke  problemer,   samt  at  kunne   forholde  sig  aktivt   til  uforudsigelighed  
og  se  nye  muligheder  i  et  politisk  miljø  defineret  af  kompleksitet.  

Pædagogik  og  didaktik  
‘Knowledge  management’  versus  ‘knowledge  enabling’    
Innovative   kompetencer   refererer   således   på   forskellig   vis   til   det   kendte   og   det  
ukendte;   evnen   til   at   bruge   den   videnskabelige   viden   som   er   oparbejdet   inden   for  
disciplinen  samt   til,  baseret  på  denne  viden,  at  kunne   idéudvikle,  udnytte  nye  mu-­‐‑
ligheder  og  skabe  alternative  fremtider.    

For  at  integrere  disse  visioner  i  den  undervisningspædagogiske  praksis  skelner  man,  
inden  for  den  pædagogiske  forskning,  mellem  ’knowledge  management’  og   ’know-­‐‑
ledge  enabling’:  mellem  målstyring  af  vidensproduktionen  og  en  muliggørelse  af  ny  
eller   innovativ  vidensdannelse  (Gleerup,  2003,  s.  33).   ’Knowledge  enabling’  handler  
således  om  at  kunne  forholde  sig  til  fremtidens  udfordringer,  mens  ’knowledge  ma-­‐‑
nagement’  på  mere  traditionel  vis  antager,  at  vi  kan  kontrollere  processer,  der  i  ud-­‐‑
gangspunktet  er  ukontrollerbare  (Von  Krogh  et.  Al.,  2000,  s.  4).  Men  hvordan  finder  
man   så   den   rette   balance   mellem   ’knowledge   management’   og   ’knowledge   enab-­‐‑
ling’?  Udfordringen,  vi  står  overfor,  er  at  bringe  disse  forskellige  videns-­‐‑  og  lærings-­‐‑
former  i  et  aktivt  og  hensigtsmæssigt  samspil;  at  sikre  en  praksis  af  pluralisme  inden  
for   forskellige   vidensparadigmer,   hvor   logikken   ikke   er   ’enten-­‐‑eller’,   men   snarere  
’både-­‐‑og’.    
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Jørgen  Gleerup  giver  et  kvalificeret  bud  herpå  ved  at  opstille  tre  vidensformer,  som  
på  hver  sin  måde  supplerer  og  understøtter  denne  læring:  

• Eksplicit  viden  er  den  traditionelle  positivistiske  viden.  Rationalet  er  empiriske  
observationer  og  adskillelsen  mellem  subjekt  og  objekt.  I  pædagogisk  praksis  
betyder  dette,  at  undervisningen  foregår  med  forventning  om  et  bestemt  re-­‐‑
sultat.  Viden  er  her  det,  vi  ved,  at  vi  ved,  og  det,  vi  ved,  at  vi  ikke  ved.  I  inno-­‐‑
vationssammenhæng  kunne  dette  være,  at  der  på  universitet  udbydes  kurser  
i  statistisk  metode,  i  projektstyring,  eller  kommunikation.  Sådanne  kurser  vil  
typisk  have   til   formål  at   formidle  specifikke  metoder   til   senere   implemente-­‐‑
ring  i  de  organisationer,  som  de  studerende  skal  arbejde  i.  

• Viden  som  proces  er  en  hermeneutisk  tilgang,  hvor  man  således  i  den  pædago-­‐‑
giske  praksis  anerkender,  at  det  ikke  er  muligt  at  foretage  en  direkte  overfør-­‐‑
sel  af  viden.  Viden  er  det,  vi  ikke  ved,  at  vi  ved.  Denne  vidensform  lægger  op  
til,  at  den  videnskabelige  praksis  etableres  løbende  og  i  alle  fag.  Casebaseret  
undervisning  er  et  eksempel.  

• Emergent  viden  er   radikal   ny  viden,  der   opstår,   når   forskellige   kulturer   eller  
professioner  aktivt  interagerer.  I  et  pædagogisk  perspektiv  anerkendes  det,  at  
hver  profession/kultur/part  kun  ser  et  udsnit  af  virkeligheden.  Ny  viden  op-­‐‑
står,  når  vi  åbner  op  for  det,  vi  ikke  ved,  at  vi  ikke  ved.  Nogle  former  for  case-­‐‑
baseret  undervisning  vil  kunne  støtte  en  sådan  vidensproduktion,  såvel  som  
rollespil,  praktikforløb  og  simuleringer.    

Når  den  viden,  vi  bestræber  os  på  at  aktivere  hos  de  studerende,  bliver  mindre  eks-­‐‑
plicit  og  mindre  baseret  på  erfaringer,  vil  vi  flytte  fokus  til  ’processen’.  Det  er  i  kon-­‐‑
ceptualiseringen  af  viden  som  proces,  at  evnerne  til  at  se  nye  muligheder  etableres  –  
rækker   ud   i   fremtiden   og  modellerer   en   forventningshorisont.   Case-­‐‑   og   praktiker-­‐‑
inddragelse  er  blot  nogle  af  de  tiltag,  der  kan  gøre  op  med  ideen  om  udelukkende  at  
formidle  eksplicit  viden  i  undervisningen,  og  i  stedet  qua  forskellige  former  for  sam-­‐‑
arbejdende  praksislæring   fokusere  på  mere  aktiv  og  engagerende  vidensformidling  
(Gleerup  &  Wiedemann,  2003,  s.  24).    

Når  vi  gør  op  med  det  traditionelle  videnshierarki  (og  dermed  ’enten-­‐‑eller’-­‐‑logikken)  
vil  det  ændre  den  måde,  vi  tænker  relationen  mellem  teori  og  praksis  på,  da  inddra-­‐‑
gelsen  af  praksis  skaber  mulighed  for  at  eksperimentere  med  forskellige  synsvinkler  
og  forståelsesformer.  Når  de  studerendes  –  eksplicitte  –  viden  konfronteres  med  an-­‐‑
dre  professionsforståelser,  vil  denne  viden  netop  blive  tydelig  (eksplicit),  og  det  er  i  
interaktionen  mellem  de  studerende  og  praktikeren,  at  vi  vil  være  i  stand  til  at  analy-­‐‑
sere  og  diskutere   forskellige   logikker  og  erkendelsesformer.  Når  praktikere   inddra-­‐‑
ges  i  undervisningen,  kan  vi  opnå  en  hermeneutisk  sammensmeltning  af  horisonter  
og  forankre  vores  forskning  og  undervisning  i  en  kontekst,  som  lige  såvel  tilhører  de  
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studerende.  Vi  kan  studere  ’noget  andet’  end  hvad,  vi  hidtil  har  beskæftiget  os  med,  
og   den   viden,   ”hvis   synlige   krop   hverken   er   teoretisk   eller   videnskabelig   diskurs  
eller  litteratur,  men  en  regelmæssig  daglig  praksis”9,  er  en  essentiel  universitær  dyd,  
når  ”samfundet  trænger  sig  på”.  

Casebaseret  undervisning  og  spil  som  didaktiske  greb  til  at  fremme  af  forskellige  
læringsidealer  
Brugen  af  cases  anses  ofte  som  afgørende  for  læring  i  samfundsvidenskaberne  (Flyv-­‐‑
bjerg,  2009,  s.  86).  Casestudier  producerer  en  kontekstafhængig  viden,  som  igennem  
forskning  om  læring  har  vist   sig  at  være  nødvendig   for  at   lade  studerende  udvikle  
sig  fra   ’rule-­‐‑based  beginners’   til   ’virtuoso  experts’   (Flyvbjerg,  2009,  s.  221).  Målet  er  
således   at   skabe   en  undervisningspraksis   som   ikke  alene  giver   ’eksakt  viden’,  men  
som  støtter  udviklingen  af  processuel  og  emergent  viden.  Spørgsmålet  er  dog  stadig,  
hvordan  sådan  en  viden  og  sådanne  kompetencer  bedst  udvikles  gennem  casebase-­‐‑
ret   læring.  Dette  spørgsmål  har  vi   i  herværende  artikel   forsøgt  at  åbne  op  for.  Men  
casebaseret  undervisning  er  mange  ting,  og  de  mange  former  for  casebasering  støtter  
på  forskellig  vis  de  vidensformer,  som  Gleerup  opstiller,  og  de  innovationsbegreber,  
som  der  opereres  med  på  Institut  for  Statskundskab.  

Den   traditionelle  måde   at   benytte   cases   på   i   undervisningen   stammer   fra  Harvard  
Business   School   (HBS),   hvor  den   allerede   i   1918   blev   indført.10  Den  betragtes   i   dag  
som  en  af  grundene   til   skolens  enorme  succes   (Mattison  &  Ramberg,   forthcoming),  
og  kan  anskues  som  det  mest  etablerede  og  institutionaliserede  opgør  med  de  klassi-­‐‑
ske  humboldtske  dannelsesidealer.    Den  case,  som  de  studerende  præsenteres  for,  er  
normalt  skriftlig,  men  også  multimedier  og  personlige  præsentationer  benyttes.  Ca-­‐‑
sen  identificerer  en  situation  og  et  specifikt  problem  fra  den  virkelige  verden,  som  de  
studerende  skal  identificere,  foretage  en  analyse  af  og  derpå  evaluere  de  forskellige  
handlemuligheder  af.  Denne  metode  er  i  høj  grad  blevet  normen  ift.  hvad  case-­‐‑meto-­‐‑
dologien  repræsenterer,  når  det  kommer  til  formål,  form  og  indhold  (ibid.,  s.  1).  Tan-­‐‑
ken  er,  at  de  studerende  på  HBS-­‐‑uddannelsen  har  meldt  sig  til  et  ’bredt’  program  (en  
’generalistuddannelse’;  hvilket   statskundskabsstudiet  også   er):  Man  uddanner  altså  
generalister,  der  qua  casebaseret  undervisning  skal  have  en  ’basic  management  tool-­‐‑
box’,  og  kunne  benytte  denne   ift.  at   fremføre  konkrete   løsningsmodeller  og  anbefa-­‐‑
linger.  Der   er   i   denne   tradition   en  høj   grad   af   studenteraktivitet,   og  underviserens  
rolle  er  primært  at  kanalisere  energien  til  det  rette  sted  og  opsummere  mere  end  at  
stimulere  og  iværksætte  aktivitet  (ibid.).  Casen  er  altid  eksemplarisk  og  genkendelig  
for  de  studerende;  den  indeholder  en  beskrivelsen  af  en  faktisk  situation,  der  invol-­‐‑
                                                                                                                

9  Som  Foucault   erfarede,   da   han   tilbragte   en   stor   del   af   sine   dage   i   Paris   i   arkiverne   på   Bibliothèque  
National  (Flyvbjerg,  2009,s.  157).  
10  Se  Muckadell  og  Hvithamar  (2013)  for  oversigt  over  forskellige  casemetoder  brugt  indenfor  humanio-­‐‑
ra.    
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verer  en  beslutning  eller  udfordring  for  en  person  eller  organisation.  Her  er  besiddel-­‐‑
sen  af  eksplicit  viden  og  evnen  til  at   implementere,  analysere  og  trække  på  en  erfa-­‐‑
ringshorisont   således   en   nødvendighed.   (Herskin,   2004;   Mauffette-­‐‑Leenders   et   al.,  
2001).  

HBS’s   casemetode  er   som  sagt  den  mest   etablerede.  Sammenlignet  med  de  videns-­‐‑
former,  som  Jørgen  Gleerup  opridser,  er  det  dog  primært  ’eksplicit  viden’  og  i  nogen  
grad   ’viden  som  proces’,  som  understøttes  af  denne  læringsform.  Casemetoden  er   i  
høj  grad  baseret  på  at  bekræfte  en  allerede  eksisterende  viden  og  målet  er,  gennem  
casearbejdet,   at   udvikle   kompetencerne   til   at   opstille   generaliserbare   løsnings-­‐‑   og  
beslutningsmodeller.  Læring  og  viden  er   i  denne  sammenhæng   tæt  knyttet   til   erfa-­‐‑
ringer.  

Lund  University  School  of  Economics   and  Managements   (LUSEM)  har  udviklet   en  
alternativ   casemetode.   I   modsætning   til   det   primære   fokus   på   problemløsning   og  
beslutningstagen,  prioriterer  denne  model  konceptuel   tænkning  (Gleerup  &  Wiede-­‐‑
mann,   2003,   3).   LUSEM-­‐‑metoden   adskiller   sig   fra   traditionel   caseundervisning   på  
følgende  måder:  

• Udvælgelse  af  cases.  Ligesom  i  den  mere  traditionelle  caseundervisning  fokuse-­‐‑
rer  man  på  en  situation,  hvor  en  beslutning  er  i  fokus.  Men  de  faktuelle  om-­‐‑
stændigheder   er   her   ofte   sværere   at   forstå   og   analysere,   og   de   forskellige  
handlemuligheder   er   komplicerede  og   fordrer   en  del   kritisk  overvejelse.  De  
studerende  skal  derfor  selv  undersøge  feltet  og  give  velbegrundede  forslag  til  
beslutningstageren.  De  skal  bistå  med  den  viden,  der  kan  ligge  til  grund  for  
beslutningen  –  uden  nødvendigvis  at  anbefale  en  specifik  beslutning.    

• Spørgsmålene  til  de  studerende  er  åbne  og  generelle.  Fokus  er  på  at  træne  evnen  til  
at   analysere   situationen  og  benytte  de  bedst   egnede  analytiske   redskaber   til  
dette:  Casen  skal  i  højere  grad  evalueres  og  behandles  analytisk  end  ’løses’.  

• Underviseres   rolle   i   casebaseret   undervisning   kan   antage   forskellige   former:  
som  en  ’controller’  er  underviseren  lederen  og  styrer  derved  diskussionen:  de  
studerende   reagerer  på  underviserens   initiativer.   Som   ’facilitator’  vil  under-­‐‑
viseren  involvere  de  studerende  i  det  givne  felt  men  til  stadighed  fokusere  på  
det   emne   og  den  dagsorden,   underviseren   selv   har   valgt.  Underviseren   be-­‐‑
stemmer   strukturen,   hvori   de   studerende   kan  personalisere   og   internalisere  
koncepter.  Endeligt  kan  underviseren  fungere  som  en  ’partner’:  her  er  under-­‐‑
viserens  primære  rolle,  at  støtte  den  diskussion  der  finder  sted  internt  blandt  
de   studerende.   LUSEM-­‐‑metoden   lægger   vægt   på   at   underviseren   primært  
fungerer   som   en   partner,   der   stimulerer   de   studerende   individuelt   og   gør  
dem  i  stand  til  både  at  reflektere  over  og  analysere  cases.  
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I  LUSEM-­‐‑metoden  handler  viden   ikke  blot  om  videreudvikling  af  eksisterende  fag-­‐‑
ligheder,  kvalifikationer  eller  kompetencer  men  om  at  skabe  ny  viden.  Ny  viden  op-­‐‑
står  med  den  innovative  overskridelse  af  paradigmer  og  forforståelser  og  skal  lokali-­‐‑
seres  i  de  nye  felter  som  manifester  sig,  når  de  indgår  i  et  praksisfællesskab.  Ingen  af  
parterne  kan,  før  mødet  med  ’den  anden’,  gribe,  omfatte  eller  på  forhånd  tage  patent  
på  denne  ny  viden,  der  kun  vil  være  paradigmatisk  ny,  hvis  den  ikke  konstrueres  ud  
fra  en  given  optik,  men  tværtimod  opstår,  når  forskellige  optikker  mødes,  overskri-­‐‑
der   eller   transcenderer   sig   selv   for   at   komme   i   kontakt   med   ’den   anden’   (viden)    
(Gleerup  &  Wiedemann,  2003,  s.  31).   I  denne  casemetode  er  det   ’viden  som  proces’  
og   ’emergent   viden’,   som   prioriteres.   Praktisk   viden   er   således   mere   end   blot   en  
oversættelse  af  den  teoretiske  –  og  det  er  netop  denne  binære  logik,  dette  traditionel-­‐‑
le  hierarki  mellem  disse  to  vidensformer,  som  denne  undervisningsform  forsøger  at  
gøre  op  med.    

En   sådan   form   for   casebaseret   undervisning   er   dog   ikke   den   eneste   form,   der   kan  
fremme   ’emergent  viden’.  Et   andet   eksempel   er  pædagogiske   redskaber  baseret  på  
leg.  Leg  er,  som  Niels  Åkerstrøm  Andersen  påpeger  i  sin  bog  om  emnet,  en  ekstrem  
form  for  ’supervision  af  selvstyring’.  Leg  handler  om  at  ”eksperimentere  med  mulige  
realiteter,  adfærd  og  identiteter”  (Mainemelis  &  Ronson,  citeret  i  Åkerstrøm  Ander-­‐‑
sen,  2008).  Supervision  bliver  at  ’lege  med  det  at  lege’.  Man  skal  ikke  lære  noget  be-­‐‑
stemt,  men  man   skal   lære   at   være   lærende.   Der   er   således   tale   om   en   ikke-­‐‑lineær  
form  for  læring,  en  konceptualisering  af  pædagogik,  hvor  det  drejer  sig  om  at  ’lære  
at   lære’.   Åkerstrøm   Andersen   skelner   i   den   forbindelse   mellem   ’træningslege’   og  
’skabelseslege’  som  pædagogiske  kommunikationsformer.  I  træningslege  eller  spil  er  
et  eksplicit  og  ofte  præcist  læringsformål  defineret;  det  handler  om  at  træne  bestemte  
kompetencer   i   relation   til   en   beslutning.   Simulationsspil   inden   for   fx   efterretnings-­‐‑
studier  er  et  godt  eksempel  på  en  sådan  træningsleg.  I  et  sådant  spil  er  reglerne  givet,  
og  selve  formålet  med  spillet  klart  beskrevet.      

I   skabelseslege   har   legen   derimod   værdi   i   sig   selv,   og   ikke   kun   i   relation   til   dets  
umiddelbare  funktion  og  formål:  

”Det  pædagogiske  blik  på  skabelseslegene  ser  ikke  legen  som  en  pædagogisk  teknik  til  
at   lære  noget  bestemt  i   forhold  til  at  udfylde  en  professionsbaseret  rolle.  (…)  Set   fra  
pædagogikkens  blik  drejer  disse  lege  sig  ikke  om  at  lære  en  given  færdighed  eller  kom-­‐‑
petence,  men   om   at   se   sig   selv   som   kompetence”   (Åkerstrøm  Andersen,   2008,   s.  
182).  

Man  skal  anlægge  et  pædagogisk  blik  på  sig  selv  og  sine  perspektiver  på  verden,  for  
dermed  at  blive  både  strateg  for  personlig  selvudvikling  og  et  kompetencemål   i  sig  
selv  (ibid.,  s.  183).  Forventningen  om  fremtiden  er  således  helt  grundlæggende  for    
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denne   læringsform,   som   kun   på   et   meget   subtilt   niveau   forholder   sig   til   allerede  
etableret  viden  og  erfaringer.  At  være  kompetent  bliver  nu  at  kompetenceudvikle  sig  
selv,  hvilket  kræver,  at  man  ser  sig  selv  som  ufærdig.  

Konklusion  
Denne  artikel  var  et  forsøg  på  at  vise,  hvordan  pædagogikken  og  forskellige  didakti-­‐‑
ske  begreb  fortolker  relationen  mellem  ’det  vi  kan’  (nemlig  producere  viden)  og  det  
vi  anser  som  samfundets  behov  (samfundsmæssig  innovation).    

Artiklen  viste,  at  der  på  universitetet  findes  mange  fortolkninger  af  dette  forhold,  der  
på  forskellig  vis  betoner  en  erfaringsbaseret  viden  versus  evnen  til  at  skabe  nye  frem-­‐‑
tider   og  muligheder.   På   Institut   for   Statskundskab,   KU,   kan  man   (som  minimum)  
tale  om  to  begreber  om  innovation:  Et  der  forholder  sig  til  politik,  som  knyttet  til  et  
bestemt  disciplinært  læringsrum,  og  som  primært  handler  om  den  studerendes  evne  
til  at  overføre  eksisterende  viden  til  fremtidig  praksis;  en  anden  fortolkning  handler  
om  den  studerendes  evne  til  at   ’stå  på  kanten’  af  den  eksisterende  (erfaringsbasere-­‐‑
de)  viden  og  kunne  formulere  nye  muligheder  for  praksis.  Ingen  af  de  to  begreber  er  
ekskluderende  men  udtrykker  forskellige  lærings-­‐‑  og  vidensidealer.  

Forskellige   former   for   undervisningspraksis   støtter   disse   innovationsbegreber   og  
vidensidealer.  Casebaseret   undervisning   kan,   som  nævnt,   både   støtte,   hvad   Jørgen  
Gleerup  kalder  en  ’eksakt  viden’  og  dermed  et  innovationsbegreb,  der  betoner  det  at  
overføre   erfaringsbaseret   viden   til   brug   i   en   fremtidig   praksis.   Andre   undervis-­‐‑
ningsmetoder  støtter  mere  emergente  vidensidealer  og  sætter  derved  fokus  på  selv-­‐‑
styring  og  evnen  til  at  lære  at  lære.    

Vi  har  i  denne  artikel  forsøgt  at  åbne  op  for  en  idé  om,  at  pædagogikken  ikke  er  en  
autonom   størrelse,  men   skal   være   kvalificerende   for   en   bestemt   aktivitetstype,   der  
handler  om  nyskabelse  og   forandring.  Vores   fokus  på   innovation   i  undervisningen  
skal   således   ikke   læses   som  en  accept  af  uddannelsesministerens  konceptualisering  
af  begrebet,  men  snarere  som  en  nødvendig  supplement  til  de  klassiske  humboldtske  
dannelsesidealer;  et   fokus,  der  betoner  nødvendigheden  af  at   tænke  kritisk  om  den  
praksis  og  kompetenceudvikling,  som  refereres  til  i  innovationens  navn.    

Vi  har  bestræbt  os  på  at  kritisere  den  hegemoniske  politiske  diskurs  ved  at  vise,  hvor  
essentielt   det   er   at   anerkende   nødvendigheden   af   at   uddanne   kandidater,   der   kan  
tænke  fremtiden  ind  i  nutiden  –  både  den  fremtid,  der  kan  skabes  ved  at  trække  på  
allerede-­‐‑etableret  viden  og  erfaringer,  men  i  højere  grad  også  den  alternative  fremtid,  
der  kan  udvikles  af  kritisk  tænkende,  reflekterende  og  innovative  kandidater.    
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Ligesom  uddannelsesminister  Morten  Østergaard  er  vi  dog  heller   ikke  parate   til   at  
smide   det   klassiske   universitets   dyder   over   bord.   Som   han   formulerede   det   ved  
Forskningspolitisk   Årsmøde   tidligere   i   år:   ”Universitetet   i   dag   skal   kunne   rumme  
både  dybde  og  bredde.  Dannelse  og  konkrete  kompetencer.  Fordybelse  og  erhvervs-­‐‑
rettethed.  Og  både  fortid  og  nutid.”11  Problemet  er  bare,  at  han  glemte  fremtiden.  

Helene  Hagel  har  i  2013  været  forskningsassistent  på  et  projekt  om  innovative  kompetencer  på  Institut  
for  Statskundskab,  KU,  i  samarbejde  med  Copenhagen  Innovation  and  Entrepreneurship  Lab  (CIEL).  
Derudover  har  hun  arbejdet  som  studenterassistent  på  Centre  for  Advanced  Security  Theory  (CAST),  
på  Dagbladet  Politiken,   i  DR  Byen   og   senest   i   FN’s  Klimasekretariat   (UNFCCC).  For   tiden   skriver  
hun  speciale  om  klimaforandringer,  ekspertise  og  innovation  ved  Institut  for  Statskundskab,  KU.  
  

Karen  Lund  Petersen  er  lektor  ved  Institut  for  Statskundskab,  Københavns  Universitet,  samt  studiele-­‐‑
der  for  den  engelsksprogede  kandidatuddannelse  i  Security  Risk  Management.  I  2013  stod  hun  i  spid-­‐‑
sen   for   et   CIEL-­‐‑finansieret   projekt   om   udviklingen   af   innovative   kompetencer   blandt   studerende   på  
Statskundskab.  Til  dagligt  forsker  Karen  i  sikkerhedspolitik  og  risikostyring  og  er  leder  af  forsknings-­‐‑
centeret  Centre  for  Advanced  Security  Theory.  
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