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Progression og studiefremdrift

Frederik Voetmann Christiansen, lektor, Kgbenhavns Universitet.

Den universitetspolitiske diskussion i efteraret har veeret preeget af den sdkaldte
‘fremdriftsreform” der kombinerer en SU-reform (vedtaget i foraret) med eendringer
til en reekke bekendtgerelser. Reformen, der blandt andet indebeerer tvangstilmel-
ding til 60 ECTS eksamener arligt uden mulighed for framelding, skal frem mod 2020
nedbringe den gennemsnitlige studietid med 4,3 méneder. I forhold til universiteter-
nes finansiering vil en del af feerdiggerelsesbonussen (930 millioner) gores athaengig
af, at universiteterne samlet set nar malet. De studerende der bliver mere end et halvt

ar forsinket i deres studie vil miste retten til SU, indtil det forsemte er indhentet.

Reformen rammer dermed bade de studerende og universiteternes undervisning
gkonomisk, hvis ikke studietiderne nedbringes. Om end undersogelser viser, at nog-
le studerende bruger mindre tid pa deres studie end man kunne forvente, virker det
mere rimeligt at placere ansvaret for de lange studietider pa universitetet end pa de
studerende. Et argument for dette er den store variation i studietider fra universitet
til universitet. P4 KU gennemforte fx 1 ud af 4 pa en humanistisk bacheloruddannel-
se pa normeret tid. Pa RUC og CBS var forholdet 1 ud af 2, og i Aalborg 2 ud af 3.
Hvad er det, der gor, at der er s markant forskel pa uddannelsernes studietider?
Skyldes det forskelle i undervisnings- og bedemmelsesformer? Hvordan forklares
det sa, at 51 % af de humaniorastuderende i Aalborg gennemforer kandidatstudiet
pa normeret tid, mens de tilsvarende tal for RUC og CBS (der ogsa er projekttunge
uddannelser) er hhv. 2 % og 4 %? Der er noget pa spil, der ikke ydes retfeerdighed
med henvisning til, at de studerende er dovne og ikke gider studere pa fuld tid. Til-
syneladende responderer de studerende i planleegningen af deres studie pa et system
og en studiekultur pa det studie, de leeser, og studietiderne kan ikke adskilles fra,

hvad og hvor de studerende leeser.

Hvis malene om kortere studietider skal nas, og kvaliteten skal fasholdes, bor uni-
versiteterne saette massivt ind med eget undervisning, hjelp og vejledning til de stu-
derende, der star i fare for at blive alvorligt forsinkede, og fa ryddet op i de forhold,
der forsinker de studerende. Man kan frygte, at losningerne i stedet kan blive at
sleekke pa eksamenskravene og eksmatrikulere studerende, der bliver forsinkede. At
smide de studerende, der bliver forsinkede, ud vil ganske vist fore til bedre gennem-
forelsesprocenter, men vil jo ikke fore til et gget kvalificeret arbejdsudbud (som er

den politiske ambition).
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De studerendes gennemsnitlige studietid er selvfelgelig et relevant kvantitativt poli-
tisk mal for effektiviteten i uddannelsessystemet, men studietiden siger meget lidt

om kvaliteten af uddannelsen.

Der er ikke en entydig sammenhaeng mellem leengden pa en uddannelse og udbyttet
af den. Hvad bliver betydningen af den foresldede reform for de studerendes lee-

ringsudbytte?

I den universitetspeedagogiske forskning har der i de seneste 30 ar veeret fokus pa
sammenheengen mellem de studerendes oplevelse af undervisningen, deres tilgange
til leering og deres leeringsudbytte. Ofte skelnes mellem to overordnede tilgange til
leering — dybe og overfladiske tilgange. Tilgangen til leering har vist sig at veere teet
koblet til leeringsudbyttet; mens overfladetilgange nok kan veere effektive i forhold til
at besta, er de ikke gode i forhold til at forsta.

Tilgangen til leering er ikke er udtryk for personlighedstreek — den samme studeren-
de kan fx anleegge en overfladetilgang i et kursus, netop fordi vedkommende anlaeg-
ger en dyb strategi i et andet kursus, der folges i samme semester. Tilgangen til lee-
ring betinges dermed af relationen mellem studerende og opfattelsen af de rammer,
studiet giver. Den universitetspaedagogiske opgave bliver dermed at fremme fakto-
rer, som forer til, at studerende anlaegger dybe tilgange til leering frem for overfladi-
ske. Blandt centrale faktorer, der medvirker til dette, er den studerendes opfattelse af
eksamensformen, arbejdsbyrden, holdsterrelsen, undervisningsformen, den stude-
rendes tiltro til egne faglige evner, oplevelsen af mulighed for feedback og tidligere
erfaringer fra uddannelsessystemet. Det mest interessante i denne sammenhang er
oplevelsen af arbejdsbyrden, som er en af de vaesentligste faktorer. Med tvangstil-
melding til eksamen og nar studerendes mulighed for at opna SU geres afhengig af,
at forsinkelsen skal indhentes, vil det uden neevneveerdig tvivl fere til, at flere stude-

rende vil anleegge overfladetilgange til (storre dele af) undervisningen.

Der er naeppe tvivl om, at reformen, hvis den gennemfores i den foreliggende form,
vil reducere den gennemsnitlige studietid. Det kan imidlertid let blive pa bekostning
af kvaliteten af undervisningen og antallet af studerende, der gennemforer, og det vil

utvivlsomt blive pa bekostning af kvaliteten af de studerendes leering.
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Progression pa tid og pa tveers.
Fremdrift og fleksibilisering som
styringsregime pa de videregaende
uddannelser

Laura Louise Sarauw, ph.d., postdoc, Institut for Uddannelse og Paedagogik, Aarhus
Universitet.

Reviewet artikel

Med den kommende studiefremdriftsreform folger bide krav om hurtigere
gennemforelse og en fleksibilisering af systemet, der skal lette meritover-
forslen og gore det nemmere at sammenstykke en uddannelse pd tveers af
institutioner 0§ uddannelser. Artiklen diskuterer de nye tiltag som en be-
stemt styring af de studerendes uddannelsesnavigation: Huvad sker der,
ndr vi giver den enkelte studerende storre frihed til at sammensaette ud-
dannelse pd tveers af moduler, der ikke har nogen pd forhind tilrettelagt
(faglig) progression mellem sig? Vil den ogede valgfrihed medvirke til at
motivere de studerende, hojne gennemforelsen og gore dem mere arbejds-
markedsparate, sidan som regeringen fremlaeegger det? Og er prisen i givet
fald en fragmentering af viden og instrumentel overfladeleering blandt de

studerende, sidan som kritikerne foresldr?

Fremdrift og pro(re)gression i de videregaende uddannelser
Studiefremdriftsreformen, som omfatter alle nye studerende fra og med sommeren
2014, rummer for det forste en reform af SU-systemet og rammerne for studiegen-
nemforelse. Med det overordnede mal at accelerere de studerendes gennemforelses-
hastighed er universiteterne forpligtet til at nedbringe den gennemsnitlige studietid
med 4,3 maneder i 2020. Fremover vil alle studerende derfor automatisk blive til-
meldt (nye) eksaminer af 60 ECTS-point om aret. Desuden ma de maksimalt veere 6
maneder forsinket, for SU-udbetalingen stoppes (Folketinget, 2013).

For at seette yderligere fut under fremdriften er der for det andet lagt op til en sakaldt
fleksibilisering af hele det videregdende uddannelsessystem. Malet er blandt andet at
give bedre rammer for merit ved studieophold pa anden institution eller studieskift
samt etablere bedre overgange mellem bachelor- og kandidatuddannelser, sa de stu-
derende samlet set kommer hurtigere igennem (ibid.; se ogsa Regeringen, 2012). Men
fleksibiliseringen abner pa samme tid for, at en videregdende uddannelse fremover
vil kunne komponeres af en raekke separate enkeltdele, hvis indbyrdes sammenhang

vil bero pa den enkelte studerende.
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Formalet med denne artikel er i den anledning at diskutere forskellige scenarier for,
hvad den kombinerede fremdriftsorientering og fleksibiliserering kan fa 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
pa den ene side giver incitament til feerre fejl- og omvalg end tidligere, og pa den
anden side fremstar som et opger med den i dag udbredte forestilling om en fra ud-
dannelsens side intenderet (faglig) progression? Vil den ogede valgfrihed medvirke
til at motivere de studerende, hojne gennemforelsen og gore dem mere arbejdsmar-
kedsparate sddan, som regeringen fremleegger det? Og er prisen da en fragmenteret
og instrumentel overfladeleering blandt de studerende sadan, som kritikerne fore-
slar?

Da reformen i skrivende stund endnu ikke er tradt i kraft, er artiklens empiriske
grundlag forst 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 ars reformer pa mange mader allerede har banet vejen for de forandringer, som

nu er pa vej.

Artiklens optikker og leeringssyn

Den reformhistorie, jeg diskuterer i artiklen, er altsa en endnu ikke virkeliggjort hi-
storie om de mulige konsekvenser af den kombinerede fremdriftsorientering og flek-
sibilisering. Mine analyser er ikke foretaget pa baggrund af et bestemt leeringssyn,
hvorfra jeg seetter mig til dommer over, hvorvidt den kommende udvikling er hen-
sigtsmeessig eller ej. Ved at bruge historien - og med konkret tilbageblik pa de sene-
ste ti ars kompetencereformer — er mit anliggende forst og fremmest at synliggore,
hvordan kombinationen af fremdrift og fleksibilisering kan ses som en styringstek-
nologi, der kan veere med til at fremme bestemte progressions- og navigationsmen-

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 navigationsmenstre som
symptom pa 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 moedes

Fremdrift (i betydningen hastighed) og fleksibilisering (i betydningen et rummeligt
uddannelsessystem med plads til diversitet og individuelt tilrettelagte uddannelses-
forleb) kan umiddelbart fremstd som hinandens modsetninger. Min pastand her i
artiklen er imidlertid, at de to ogsa kan ses som to sider af en styringsambition, der
handler om at fa de studerende hurtigere igennem. Men hvor forstneevnte virker
gennem en ydre tidsstyring, virker sidstneevnte i hojere 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 videregaende
uddannelser de seneste ti ar har befundet sig i. Derfor vil jeg pa de folgende sider
kort redegore for hovedtraekkene i denne proces forstadet som en transformation veaek
fra et erkendelses- og indholdsorienteret regime, hvor idealet for uddannelsespro-
gression blev set som en fortlobende fordybelse i et bestemt fagligt omrade, over et
linezert-alignet kompetenceregime, hvor uddannelsesudviklingen blev orienteret
mod konkrete jobs, til et fremdriftsorienteret regime, som har fokus pa de studeren-
des gennemforelseshastighed, men som samtidig overlejres af et fleksibiliseret kom-
petenceregime, hvor individuelle preeferencer bade skal optimere gennemforelsen og

sikre en fleksibel og fortlebende tilpasning til arbejdsmarkedet.

Som jeg snart skal uddybe, taler jeg imidlertid ikke om en transformationsproces,
hvor de neevnte tendenser successivt afloser eller afvikler hinanden over tid. Som jeg
vil vende tilbage til senere, er der i hgj grad tale om en proces, hvor forskellige struk-
tureendringer gradvist har banet vejen for de aktuelle tiltag. Det forholder sig derfor
snarere sadan, at de naevnte tendenser aktuelt star som konkurrerende og i hinanden
indveevede styringsteknologier, der keemper om politikeres savel som studerendes

gunst.

Det lineart-alignede kompetenceregime (2003 og fremefter)

En fleksibilisering af de videregdende uddannelser kan i en isoleret dansk kontekst
ses som et leenge ventet skridt frem mod realiseringen af de oprindelige visioner i
den europaeiske Bolognaproces (1999) om at oge studentermobiliteten pa tvers af
institutioner og landegraenser. Selvom der i dag langt fra er fri mobilitet mellem de
danske uddannelser og uddannelsesinstitutioner, har de senere ars reformer langt
hen ad vejen allerede skabt en strukturel infrastruktur for det. I lyset af studiefrem-
driftsreformen er sporgsmalet imidlertid, om det i grunden er et onske om at oge

studentermobiliteten, der er det primeere mal med den kommende fleksibilisering?

I kraft af Danmarks deltagelse i Bolognaprocessen har alle uddannelser allerede i en
arreekke veeret omstruktureret i skarpt afgreensede moduler, som opregnes kvantita-

tivt ved hjeelp af ECTS-point og generiske kompetencebeskrivelser, der frem for en
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given fagviden fokuserer pa de studerendes leeringsudbytte, beskrevet i form af akti-
ve handlekompetencer. Vi har saledes allerede en gangbar maleenhed for meritering,
der vil kunne fungere pa tveers af forskellige faglige og institutionelle sammenhaen-
ge. Som jeg vil udfolde i det folgende, er den ECTS- og kompetencebaserede maleen-
hed dog langt fra veerdineutral. Tveaertimod har den — stik mod den internationale
fleksibiliseringsambition - i en dansk sammenheeng hidtil veeret brugt som redskab
til at styre de studerendes uddannelsesprogression frem mod pa forhand definerede

arbejdsmarkedsmal.

Da daverende videnskabsminister Helge Sander i 2003 introducerede de kompeten-
ceorienterede reformer, som skulle sikre Danmarks deltagelse i Bolognaprocessen,
var det nemlig med det primere mal for gje at styrke uddannelsernes arbejdsmar-
kedsrelevans. Saledes vedtog man bl.a., at der for den enkelte uddannelse skulle
formuleres en arbejdsmarkedsrelevant kompetenceprofil, som sa skulle tjene som

pejlemaerke for fastseettelsen af konkrete kompetencemal 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 pa den ene side medfert en gget detailstyring af uddannelsesprogressio-
nen som en linezer beveaegelse frem mod konkrete jobs, som star i delvis modseetning
til den aktuelle fleksibiliseringsdagsorden.! Men i kraft af kompetenceretorikkens
generiske og arbejdsmarkedsorienterede karakter er studieordningerne pa den an-
den side kommet til at ligne hinanden mere pa tveers af institutioner og fagligheder.
Trods den i forste omgang linezere alignment og progression mod bestemte arbejds-
markedsmal, kan man derfor samtidig se de kompetenceorienterede reformer som
en grundsten i - og veesentlig forudseetning for - en fleksibilisering, hvor generiske

kompetencer anvendes som regneenhed for merit pa tveers af uddannelser og fag.

Det fremdriftsorienterede regime (2014 og fremefter)
I forhold til det linezert-alignede kompetenceregime kan man ferst og fremmest se
den aktuelle fremdriftsreform som en styring pa tid, der tvinger de studerende til at

studere pa fuld tid og/eller tvinger uddannelserne til at indlejre nogle af de sideakti-

! Som jeg viser i min afthandling, forekommer synet pa de studerendes progression som en styringspro-
blematik, som uddannelserne — ikke de studerende — har ansvar for, intensiveret gennem de senere ars
reformer. Dette forhold reflekteres i de politiske rammedokumenter savel som sammenligninger af
uddannelsernes studieordninger fra hhv. for og efter kravet om kompetencebasering, som kom i 2003.
Mine konklusioner vedr. studieordningerne bygger pa analyser af uddannelsesudviklingen fra 1998 til
2011 pa ti forskellige humaniorauddannelser ved fem danske universiteter (Sarauw, 2011).
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viteter, som de studerende tidligere har forleenget studierne med, som legitime, me-

ritgivende studieelementer.

Fortalere og kritikere diskuterer siledes reformen som en henholdsvis positiv og
negativ intensivering af den eggede detailstyring, som blev igangsat med de kompe-
tenceorienterede reformer (2003f). Forligspartnernes argumenter for reformen er, at
studierne bliver mere intensive, kandidaterne kommer hurtigere ud pa arbejdsmar-
kedet, og at flere fuldtidsstuderende vil hegjne kvaliteten og gavne studiemiljoet. Fle-
re ser desuden den ggede styring — ogsa omtalt som "skolegerelse” og "paedagogise-
ring’ - som en nedvendighed for at bevare uddannelseskvaliteten pa et moderne

masseuniversitet med et stort antal ferstegenerationsstuderende.

Kritikerne mener omvendt, at reformen rummer en social slagside. De argumenterer
blandt andet for, at der fremover vil veere mindre plads til at treeffe forkerte valg eller
dumpe uden efterfolgende at skulle speede yderligere op. Flere papeger desuden, at
der fremover vil veere 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 selvsteendige og arbejds-

markedsparate kandidater.

Sidstnaevnte har de studerende under det linezert-alignede kompetenceregime i vid
udstrekning selv sogt at kompensere for gennem sdkaldt studietidsforleengende
aktiviteter. I folge en storre undersogelse fra Akademikernes Centralorganisation
(AC, 2010) er arsagen 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 bade giver plads til faglige dybdeperspektiver (fx gennem udskydelse af
eksaminer, ikke meritgivende aktiviteter og udlandsophold) og arbejdsmarkedsrele-
vante kompetencemal (fx praktik, studiejob, frivilligt arbejde m.m.), hvilket studie-

fremdriftsreformen efter alt at domme vil seette en endelig stopper for.

Det fleksibiliserede kompetenceregime

Nar Bolognaprocessens oprindelige fleksibiliseringsdagsorden endnu ikke har vun-
det strukturelt indpas i Danmark, skyldes det blandt andet en leengerevarende tradi-
tion for, at man som studerende ved et dansk universitet gennemforer storstedelen af
sine eksaminer ved den samme uddannelse, hvor der typisk er forskellige forskrifter
for modulernes reekkefolge samt relativt skrappe indgangskrav for udefra kommen-
de.

I regeringens oprindelige fleksibiliseringsudspil fra 2012 kritiseres dette system imid-
lertid for at veere preeget af “uhensigtsmaessige barrierer og blindgyder” samt "une-
digt tidsforbrug og dobbeltuddannelse” (Regeringen, 2012, s. 13). Som bod herpa

skal den forestdende fleksibilisering derfor ifolge regeringens egne formuleringer

10
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gore det “muligt for den enkelte at udnytte sit potentiale uden at mede uhensigts-
maessige barrierer og blindgyder” (Regeringen, 2012, s.13) og give de studerende
mulighed for ”i sterre udstreekning individuelt {at} kunne sammensaette deres egen

uddannelse pa en made, sa de skeerper deres beskeeftigelsesmuligheder” (ibid., s. 15).

Det interessante ved regeringens formuleringer (op. cit.) er blandt andet, at de frie
valgmuligheder italeseettes som et virksomt middel til dels at accelerere gennemfo-
relsen, dels at sikre en fleksibel og fortlebende tilpasning til arbejdsmarkedet. Til for-
skel fra det lineeert-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 sammenhan-
gende kompetenceprofil pa kryds og tveers af forskellige institutioner og uddannel-
ser. Parallelt med den ogede tidsstyring, som folger med de nye fremdriftskrav, kan
man saledes sige, at fleksibiliseringen hermed introducerer en historisk ny indivi-
dualisering af ansvaret for egen uddannelsesprogression savel som efterfolgende

beskeeftigelse.

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

heeng.

I den internationale forskningslitteratur er fordele og ulemper ved en saddan fleksibi-
lisering leenge 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 ogede valg-
frihed er en made at myndiggere de studerende pa, fordi valgfriheden vil gore dem
mere ansvarlige og motiverede for egen leering. De fremheever bl.a., at de studerende
hermed ogsa vil fa veerdifulde kompetencer i at tilretteleegge og planlegge egen tid
og arbejde, hvilket vil hojne gennemforelsen og gere de studerende mere arbejds-
markedsparate. De mener desuden, at valgfriheden vil gere universiteterne mere
lydhere over for de studerendes ensker, hvilket vil gavne uddannelsesudviklingen,
skabe storre diversitet og optimere informationen om de enkelte kurser, sa de stude-

rende far et mere oplyst grundlag for deres valg.

2 Flere af disse kilder diskuterer bade 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 forer til fragmentering af viden, over-
fladeleering, darligt sammenheengende progression mellem moduler samt manglen-
de tilhersforhold til studiested og fagfellesskab. De mener, at den rummer en poten-
tiel nedprioritering af de langsigtede faglige og/eller arbejdsmarkedsmaessige mal
samt en medfelgende risiko for, at de enkelte moduler i stigende grad vil udvikle sig
ud fra (maske kortsigtede) studenterinteresser. Et kerneargument er her, at den oge-
de valgfrihed medferer en forbrugergorelse af de studerende, som betyder, at de i
stigende grad ser deres uddannelse som en vare, de velger blandt mange andre.
Dvs. uden dybere eksistentiel forpligtelse, deltagelse og engagement, hvilket ifolge

kritikerne giver incitament til en passiv, instrumentel leeringstilgang.

Som jeg vil uddybe i det folgende, tyder meget imidlertid pa, at den radikale fleksibi-
lisering, som 14 i det oprindelige regeringsudspil, og som debatteres i den internatio-
nale forskning, ikke vil veere fuldt kommensurabel med de aktuelle, danske frem-
driftskrav.

To sider af samme styringsambition?

I lobet af efterdret 2013 har jeg interviewet en raekke studerende om deres syn pa
studiefremdriftsreformen.? Mange taler pa den ene side varmt for en yderligere flek-
sibilisering, da de mener, en sadan falder fint i trad med deres onsker om at bo i et
rummeligt samfund, hvor der er plads til at fejle og forfelge egne interesser og mal.
Men flere udpeger pa den anden side netop samme rummelighed som den sam-
fundsmeessige pris, vi betaler, for de skeerpede fremdriftskrav. De studerende spids-
formulerer hermed et umiddelbart modseetningsforhold mellem fremdrift og fleksi-
bilisering og rejser samtidig spergsmalet om, hvordan de to teknologier i grunden vil

forholde sig til hinanden som dele af samme uddannelsesregime?

Tilbage i 2005 forudsa uddannelsesprofessor Jens Rasmussen, at en dansk realisering
af Bolognaprocessens fleksibiliseringsvision sandsynligvis ville resultere i en gen-
nemgribende fragmentering af uddannelsesprogressionen (Rasmussen, 2005).
Spergsmalet 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 haenger sammen?

De politiske fremdriftskrav kalder pa den ene side umiddelbart pa en yderligere de-
tailstyring af uddannelserne med faerre valgmuligheder og mere ensretning. Det lig-

ger saledes lige for, at bade institutioner og studerende vil have interesse i, at der

3 Interviewmaterialet omfatter fokusgruppeinterview med hhv. studiestartere og deltagere pa neesten-
kandidatkurser ved Kebenhavns Universitet samt under de studerendes protestaktioner mod frem-
driftsreformen. Sidstneevnte skennes at udgere en mindre gruppe pa omkring ti procent af de stude-
rende, som pa forhand ma tilskrives en vis skepsis.
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tilbydes uddannelser, der haenger sammen pa langs i lineeere forleb med en pa for-
hand fastlagt progression og langt mere undervisning end i dag, sa de studerende
kan nd at gennemfore dem. Ser man pa de nye fremdriftskrav alene, kan man altsa
umiddelbart forvente en yderligere skeerpelse af den lineaert-alignede forlgbsoriente-

ring, vi kender fra det nuveerende kompetenceregime.

Men den ogede ansvarliggorelse af den enkelte i forhold til at navigere malrettet og
ikke "fjumre’, vaelge forkert, dumpe eller af andre arsager forsinke sig rummer pa
den anden side ogsa en modsatrettet sandsynlighed. For det ligger umiddelbart ogsa
lige for, at den enkelte - frem for at folge feerdigpakkede forleb - i stigende grad vil
soge en kombination af moduler, der er ’STA-sikre’, eksempelvis fordi de matcher
kompetencer, som hun eller han i forvejen besidder. Som jeg vil vende tilbage til i det
folgende afsnit om fleksibilisering og fremdrift som en malrettet opportunisme, kan
den sidelgbende individualisering af ansvaret for egen progression og beskaftigelse
samtidig medfore, at et stadigt stigende antal studerende soger at sikre sig en unik

kompetenceprofil ved at kombinere moduler fra forskellige uddannelser og fag.

Alt athengig af, hvor fleksible kombinationsmulighederne reelt bliver, kan den
kombinerede fremdriftsorientering og fleksibilisering derfor ogsa resultere i et regi-
me i stil med det, Jens Rasmussen forudsd, hvor konkurrencen i hgj grad kommer til
at sta mellem enkeltstiende uddannelsesmoduler, og hvor de langsigtede pejlemaer-
ker for progressionen, som i dag er givet ved en hel bachelor- eller kandidatgrad,

gennemfort ved samme uddannelse, enten nedtones eller helt falder bort.

Diskussion: Fleksibilisering, fremdrift og malrettet opportunisme

Med tilbageblik pa de seneste ars reformer har jeg ind til nu beskrevet den transfor-
mation, som de videregdende uddannelser aktuelt befinder sig i, som en transforma-
tion fra et linecert-alignet kompetenceregime til et fremdriftsorienteret regime, der
overlejres af - og maske star 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 primeere interventionsmal er i alle tre til-
feelde arbejdsmarkedsorientering, hvortil fremdriftsorientering og fleksibilisering,
hver for sig fojer en ny styringsteknologi i form af hhv. tidsstyring og individualise-

ring.
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joborientering + tidsstyring
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(linezert-alignet)
joborientering

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 primaere mdl i alle tre tilfeelde arbejdsmarkedsorientering, hvortil fremdriftsorientering
fojer en ny tidsstyring, mens fleksibiliseringen indebeerer en individualisering af ansvaret. Figuren er
forfatters egen illustration.

Der er i skrivende stund stadig nogen usikkerhed om den konkrete udmentning af
studiefremdriftsreformen. Usikkert er derfor ogsd, hvordan konkurrenceforholdet
mellem kompetenceorientering (beskeeftigelse), 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 pastand om, at den fremdriftsori-
enterede tidsstyring og fleksibiliserede individualisering kan ses som to sider af én
og samme styringsambition, som handler om at f& de studerende hurtigere igennem
og ud pa arbejdsmarkedet. I ssmmenheng med det ogede pres om hurtig og effektiv
gennemforelse, bliver fleksibilseringen nemlig reduceret fra den idealforestilling om
frihed til at forfelge egne interesser, som de studerende i mine interview argumente-
rede for, til udelukkende at omhandle frihed til at veelge 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 fraveelge fag og moduler efter egne styrkepositioner med

det primeere formal at undga forsinkelser.

En klar forskel fra tidligere er efter min opfattelse, at den kombinerede fremdrift og
fleksibilisering hermed leegger op til en intensiveret selvovervagning 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-
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kommer mere formalstjenlige i betydningen af den lettest farbare vej gennem syste-
met. I modseetning til velfeerdsstatens eksistentielle persontype, der ifelge skonomi-
professor Ove Kaj Pedersen (Pedersen, 2011) vedholdende ville keempe for at tilegne
sig stoffet (i den tro, at det var en del af en meningsfuld helhed, som maske forst vil
vise sig pa leengere 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 pa spidsen kan den
kombinerede fremdrift og fleksibilisering derfor vel teenkes ogsa at blive medkonsti-
tuerende for en opportunistisk persontype, der udelukkende navigerer efter umid-
delbart materialisérbare incitamenter (fx givet ved kompetencemalene for de enkelte

moduler).*

Konklusion

Med tilbageblik pa de seneste ti ars videregdende uddannelsesreformer har jeg her
papeget, hvordan en fleksibilisering isoleret set kan ses som en realisering af Bolog-
naprocessens oprindelige vision om at ege studentermobiliteten. Set i lyset af den
aktuelle fremdriftsreform er det imidlertid tvivlsomt, hvorvidt en eget studentermo-
bilitet kan forstds som et mal i sig selv. Som jeg har foresldet, ma fleksibilisering i
nerverende sammenhaeng snarere ses som en styringsteknologi, der skal understot-
te de politiske fremdriftsvisioner om at fa de studerende hurtigere igennem systemet
og ud pa arbejdsmarkedet. Dét ses blandt andet ved, at ansvaret for rettidig gennem-
forelse, progression og arbejdsmarkedsrelevans flyttes over pa den enkelte studeren-
de, alt imens hun samtidig far feerre muligheder for at fejle og/eller vaelge om under-

vejs.

Ethvert forseg pa at fremskrive resultatet atheenger af politisk stasted og leeringssyn.
Det kan saledes bade have form af mere motiverede studerende, hurtigere gennem-
forelse og/eller fragmenteret leering og opportune valg. At nogen - ud over den en-

kelte studerende - tager ansvaret, forekommer dog i begge tilfeelde pakreevet.

Laura Louise Sarauw (f. 1977) er i dag ansat som postdoc ved Institut for Uddannelse og Paedagogik pd
Aarhus Universitet. Tidligere har hun blandt andet arbejdet som kursusleder for universitetspaedago-
gikum ved Det Humanistiske Fakultet, Kobenhavns Universitet, 0g skrevet ph.d. ved Afdeling for
Peaedagogik, ligeledes Kobenhavns Universitet, om den danske fortolkning af Bolognaprocessen og ud-

dannelsesudviklingen pd de danske universiteter.

4 Pedersen (2011) beskriver velfeerdsstatens uddannelsesideal som ’den eksistentielle person’, der var
drevet af spgen efter mening og erkendelse. Heroverfor betegner nutidens konkurrencestatsdiskurs er
konstituerende for ‘den opportunistiske person’, som er drevet af incitamenter og udelukkende indgér i
relationer med henblik pa nyttemaksimering. Kendetegnende for den opportunistiske personlighedsty-
pe er séledes, at hun ikke har noget selvsteendigt eksistentielt projekt med sin uddannelse og/eller tilvee-
relse. For hende er bestandig personlig fleksibilitet derimod en pragmatisk nedvendighed for at klare
sig i en omverden, hvis forandringshast er accelereret.
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Trefasemodellen — didaktisk

planlaegning 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 understotte progression
i de studerendes leering lokalt i de enkelte faglige forlob pa forste studiedr
2012/13. Artiklen beskriver baggrunden for og udviklingen af trefasemo-
dellen og praesenterer med udgangspunkt i de studerendes evalueringer de

forste erfaringer med modellen.

Uddannelse, vi er stolte af og uddannelsesudvikling

Under overskriften Uddannelse, vi er stolte af iveerksatte Det Naturvidenskabelige Fa-
kultet ved Syddansk Universitet i efteraret 2009 et seerligt initiativ med det formal at
styrke arbejdet med at kvalitetsudvikle fakultetets uddannelser. Udviklingsarbejdet
tog udgangspunkt i rapporten fra et tre-dages seminar, hvor deltagerne formulerede
et feelles grundlag for udvikling af fakultetets uddannelser beskrevet ved en reekke
common ground statements med tilhgrende konkrete handlingsplaner (Michelsen &
Jensen, 2012). Inden for temaerne Studiestruktur og Undervisning blev der bl.a. for-

muleret folgende common ground statements:

Common ground statements

Vi udbyder uddannelser, som pa alle studieretninger understotter faglig identitet fra dag 1, hvor de
studerende undervejs oplever de enkelte kurser som meningsfulde i det samlede forleb, og hvor de

kan se erhvervsperspektiver i uddannelsen.

Vi vil opdyrke et element af tveerfaglighed 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 afseet i ovennevnte common ground statements igangsatte studiensevnet og

studieledelsen i efteraret et udviklingsarbejde med fokus pa ferste studiear.
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Forste studiedrs historik

Syddansk Universitet har siden 1972 udbudt naturvidenskabelige uddannelser med
en bred feelles studieindgang bestaende af kurser i centrale naturvidenskabelige fag.
Indgangen var oprindelig en 2-arig Naturfaglig Basisuddannelse, hvor dele af ud-
dannelsen ogsa indgik i legeuddannelsen. Dette blev senere @endret til et 1-arigt for-
lob, det sakaldte Science-ar. Pa det tidspunkt, hvor initiativet Uddannelse, vi er stolte af
blev sat i gang, bestod Science-aret af syv fagspecifikke kurser inden for fagreekken

matematik, fysik, kemi, biologi og molekylzr biologi samt et projektforleb.

Udviklingsarbejdet blev igangsat pa grund af en reekke udfordringer pa Science-aret.
Frafaldet var hejt - 23 % af de studerende stoppede inden for forste studiedr og 40 %
inden for to ar - og det var vanskeligt at rekruttere studerende til de klassiske natur-
videnskabelige discipliner matematik, fysik og kemi, der havde et gennemsnitligt
optag pa hhv. 18, 16 og 14 personer i arene 2008-2011. Hertil kom udfordringer med
den faglige progression foranlediget af Science-arets struktur og eendringer i de
gymnasiale uddannelser. Reformen i 2005 gav en forventning om, at kompetencer i
at fa og anvende faglig viden, ogsa pa tveers af fagomrdder, ville fa forrang, og satte
Science-arets struktur til debat. Science-arets kurser var planlagt, s der internt i kur-
serne var en faglig progression, mens progressionen i det samlede forstearsforleb var
baseret pa, at hvis de studerende fulgte den anbefalede raekkefolge af kurser, sa ville
den studerende, om ikke for sa dog i hvert fald til sidst, kunne se, hvordan de enkel-
te dele i uddannelsen hang sammen og blev integreret. I praksis betod det, at trans-
ferproblematikken var saerdeles naervaerende for de studerende. Ifolge underviserne
var de studerende fx ikke i stand til at anvende de matematiske redskaber praesente-

ret i calculus-kurset til at beskrive beveegelse i fysikkurset.

Det nye forste studiear

Som resultat af udviklingsarbejdet modte de nye studerende pa Naturvidenskab ved
studiestarten 2012 et forste studiedr, der bade hvad angar struktur og didaktik var
vaesentligt forskellig fra Science-aret. Arbejdet med at udvikle det forste studiedr var
forankret i en arbejdsgruppe bestdende af studiensevnets medlemmer, studielederen,
studieadministratorer samt undervisere med erfaring fra undervisning pa Science-
aret. Udviklingsarbejdet tog udgangspunkt i en pa et heldagsseminar opstillet veerk-

tojskasse med folgende redskaber:
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Varktejskasse

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

Tveerfaglighed - de enkelte fags samspil med de ovrige fag er tydelige for de studerende.
Forpligtende samarbejde - underviserne afholder regelmeessige moder for at fa indblik i hinandens
undervisning og koordinere undervisningen, sa de studerende bliver i stand til at samle deres viden

og bruge den i nye sammenhaenge.

Sammenheeng pa langs og pa tveers - den studerende oplever en tydelig red trad gennem hele sit
studieforlob.

Test af leeringsudbytte er integreret i undervisningen - test giver savel den studerende som undervise-

ren lebende og fremadrettet feedback om den studerendes leereproces.

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

Fra fokus pa at besta til fokus pa forstaelse - oget fokus pa de studerendes forstaelse vil medfere oget

gennemforelse.

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

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

Veerktojskassen fungerede sammen med common ground statements som de baeren-
de principper for udviklingsarbejdet med forste studiear, og som konsekvens heraf
kom arbejdet til at handle om at reformere forste studiedr pa bade organisatorisk,
strukturelt, indholdsmeessigt og didaktisk niveau. Der var et steerkt udtalt enske om
at tilretteleegge forste studiedr, sa 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 onske om at give de stude-
rende en rammeseettende, identitetsskabende og fastholdende start pa deres studi-
um, hvor de fra forste studiedag skal stifte bekendtskab med naturvidenskabens vee-
sen. Selvom udviklingsarbejdet ikke tog udgangspunkt i et eksplicit formuleret lce-
ringssyn, sa var der klare paralleller til leering i praksisfeellesskaber (Lave & Wenger,
1991).

Science-aret fremstod som et forleb bestdende af separate dele, og den store udfor-
dring var at udvikle et nyt forste studiear med en struktur og didaktik, hvor de stu-
derende bade internt i de enkelte kurser, pa tvers af kurserne og i forhold til de ad-
gangsgivende uddannelser ville opleve progression og sammenhaeng. Arbejdsgrup-
pens losning pa denne strukturelle udfordring blev et forste studiedr bestdende af

storre kursuspakker:
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Et studiestartsforlob pd 5 ECTS, der giver den studerende en faglig og rammesattende stu-
diestart.

Et forlob i forlengelse af studiestarten bestdende af to parallelle kursusforlob pd hver 20
ECTS:

Den matematisk modellerede videnskab — fysik og matematik.
Den empirisk eksperimentelle videnskab — kemi, biologi og molekyleer biologi.
Et projektforleb pid 10 ECTS.

Et forleb pd 5 ECTS med udgangspunkt i den studerendes valg af studieretning, der giver

den studerende en naturlig forbindelse mellem bachelorforlobets 1. og 2. studiedr.

Kemi
Efterar Introduktion til fag, forskning og feellesskab
Den empirisk eksperimentelle videnskab Den matematisk modellerede videnskab
Kemi, Biologi og Molekyleer Biologi Fysik og Matematik
Forstearsprojekt Indledende uorganisk kemi

Figur 1: Forste studiedr for studieretningen kemi. Kassernes storrelses afspejler vaegtningen af kurset.

Udvikling af strukturen var baseret pa en progressionstankegang inspireret af kom-
petencebegrebet introduceret i Undervisningsministeriets faglige rapporter Kompe-
tencer og matematikleering — Ideer og inspiration til udvikling af matematikundervisningen i
Danmark (Niss & Hejgaard, 2002) og Fremtidens Naturfaglige Uddannelser (Under-
visningsministeriet, 2003), hvor progression beskrives som en udbygning af kompe-
tencernes “deekningsgrad, aktionsradius og tekniske niveau” over tid (Niss & Hej-
gaard, 2002, s. 64). Titlerne pa de store kursusforleb var inspireret af den faglige rap-
port om naturfag, hvori der defineres fire naturfaglige delkompetencer - (i) empiri-
kompetence, (ii) repraesentationskompetence, (iii) modelleringskompetence og (iv)
perspektiveringskompetence - der ma indga i enhver uddannelsesmaessig sammen-
heeng som indeholder naturfaglige elementer. De faglige undertitler signalerer, at
udbygningen af kompetencer finder sted ved faglige aktiviteter forankret i eller pa
tveers af veldefinerede vidensdomener. Udover at bidrage til udbygningen af de
studerendes kompetencer skal de faglige aktiviteter sikre, at de studerende tilegner
sig feerdigheder inden for vidensdomeenet og far mulighed for faglig fordybelse.

Med henblik pa at understotte progression og sammenhaeng i de studerendes leering,
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blev der udviklet en model for den didaktiske planleegning af undervisningen: Trefa-
semodellen. I det folgende beskrives modellen og de forste erfaringer med den pree-

senteres.

Trefasemodellen - den didaktiske ramme

Det overordnede formal med de naturvidenskabelige uddannelser pa Syddansk
Universitet er, at de studerende tilegner sig viden om naturvidenskabernes centrale
begreber og teorier, opnar feerdigheder i anvendelse af naturvidenskabens begreber,
teorier og problemlesning og udvikler almene, personlige, sociale og faglige kompe-
tencer. Til at understotte denne malsetning og samtidig efterleve de baerende prin-
cipper for uddannelse pa Syddansk Universitet' anvendes trefasemodellen som di-
daktisk ramme om undervisningen pa Det Naturvidenskabelige Fakultet. Trefase-
modellen udgeres af introfasen, treeningsfasen og studiefasen, der fokuserer pa hhv.
viden, feerdigheder og kompetencer og tilsammen danner rammen om en lokal pro-

gression af leeringen 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

feelles referenceramme og stoffet perspektiveres.

Treeningsfasen. De studerende omseetter den faglige viden til feerdigheder, op-
over feerdighederne og treenger dybere ned i stoffet. Undervisningens om-

drejningspunkt er dialog.

Studiefasen. De studerende far faglige, personlige og sociale erfaringer, der
seetter dem i stand til at befeeste og videreudvikle deres naturvidenskabelige
kompetencer. Fokus er fordybelse i stoffet, forstaelse og udvikling af samar-

bejdskompetencer.

De enkelte kurser evalueres med lobende evalueringer i form af afleveringer, rappor-
ter og gruppeprojekter undervejs i kurserne samt af en skriftlig stedpreve. Der er
saledes ogsa i evalueringen fokus pa at na hele vejen omkring viden, feerdigheder og
kompetencer, ligesom der blandt underviserne er et generelt eget fokus pa prove-

former, og 'hvad disse tester’.

' De baerende principper for uddannelse pa Syddansk Universitet er aktiverende undervisning og aktiv
leering, se fx http://www.sdu.dk/om_sdu/institutter_centre/c_unipaedagogik/b%c3%abrende+principper
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INTROFASE
Viden

STUDIEFASE TRANINGSFASE

Kompetencer Faerdigheder

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 malet, at underviserne med tiden tilretteleegger kurserne, sa mindst 30 % af
den studerendes arbejdsbelastning foregar i studiefasen. Tilretteleeggelsen foregar
ved at designe opgaver specielt til de pa forstearet skemalagte studiefasetimer, som
italeseettes 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 veere af en type, hvor samarbejde forer til maksimalt lce-
ringsudbytte. Ogsa 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 fa de studerende til at kommunikere fagligt
med hinanden. Opgaverne kan saledes med fordel fa de studerende til at diskutere,
reflektere og perspektivere. Overordnet er en dybere leering og forstaelse af stoffet
malet med studiefasen. Figur 3 giver et eksempel pa et trefaseforloeb om ’roterende

systemer” inden for fysik.
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INTROFASE

* Opfelgning og afrunding af translatoriske systemer: Underviser besvarer indleverede
spergsmal fra udvalgte studiegrupper. | summegrupper lgses opgave om
translatoriske systemer.

* Intro til roterende systemer: Underviser introducerer roterende systemer. |
summegrupper lgses mindre konceptuelle opgaver.

TRANINGSFASE

» Opfelgning pa translatoriske systemer: Hver studiegruppe har inden treeningsfasen
gjort besvarelser af opgaver tilgaengelige via BlackBoard. Opklarende spargsmal.

* Ferdighedstraening i beregninger af roterende systemer: Problemlgsning i
summegrupper og i plenum fx beregning af angulaert moment, kraftmoment m.m.

STUDIEFASE

» Fzelles forstaelse af roterende systemer: Diskussion af paralleller mellem
translatoriske og roterende systemer samt deres anvendelse, overvejelse af
eksempler fra dagligdagen, placering af begreber i begrebskort for mekaniske
systemer

» Udfeerdigelse af spergsmal til underviser

Figur 3: Eksempel pd trefaseforleb inden for fysik om roterende systemer.

Studiegrupper pa forste studiear

Pa forste studiear knyttes en studiegruppevejleder til hver studiegruppe bestaende af
8-10 studerende. Der er tre preedefinerede studiegrupper pr. stamhold og dermed
ogsa tre studiegruppevejledere tilknyttet stamholdet. De tre studiegruppevejledere
udger et arbejdsteam, der kan bista hinanden efter behov. Studiegruppevejlederen er
en eldre studerende, der faciliterer og felger gruppens arbejde og derved sikrer kon-
struktivt samarbejde i gruppen. Studiegruppevejlederne gennemforer et uddannel-

sesforleb med fokus pa kooperativ leering, vejledningsstrategi og studieteknik.

Indledende erfaringer og evaluering

Studieéret 2012/13 var forste ar med det nye forstedr, brugen af trefasemodellen og
studiegrupper med tilknyttede studiegruppevejledere. Det Naturvidenskabelige Fa-
kultet har lobende evalueret det nye forstear bade kvalitativt og kvantitativt gennem
stamholdsrepreesentantsmeder og spergeskemaer til alle forstedrsstuderende om-
handlende hhv. det forste halve studiear (studiestarten) og forste studiear som hel-
hed. De to spergeskemaundersogelser havde besvarelsesprocenter pa hhv. 64 % (278
respondenter) og 50 % (218 respondenter). Fordelingen af respondenter pa de for-
skellige studieretninger svarede i begge undersogelser til den aktuelle fordeling af

studerende pa studieretningerne, ligesom kensfordelingen ogsa gjorde det.

*Den lavere besvarelsesprocent i anden spergeskemaundersogelse kan delvist begrundes med tids-
punktet for udsendelse af sporgeskemaet, 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 bade Det Naturvidenskabelige
Fakultet og for Syddansk Universitet som helhed. Det har derfor veeret vigtigt, at
evaluere pa de studerendes oplevelse af aktivitet og inddragelse i undervisningen.
Respondenterne i sporgeskemaundersggelserne har vurderet og kommenteret aktivi-
tet og inddragelse i hhv. foreleesninger, eksaminatorietimer og studiegruppetimer
korresponderende trefasemodellens faser. Oplevelsen af at blive inddraget og aktive-
ret i foreleesninger vurderer respondenterne til indeks 3,3 pa en skala, hvor 1 er "in-
gen inddragelse og aktivering’ og 5 er 'hej grad af inddragelse og aktivering’ (se fi-
gur 4). Kommentarer hertil illustrerer, at oplevelsen af inddragelse i hej grad aftheen-
ger af den enkelte underviser. Test undervejs i foreleesningen (fx med clickers) naev-
nes af mange som havende positiv betydning for aktiviteten og inddragelsen af de
studerende i foreleesninger (se eksempel i tabel 3). Sddanne tests er igangsat pa un-
dervisernes eget initiativ og falder i god tradd med Syddansk Universitets baerende

principper om aktiverende undervisning og aktiv laering3.

1 H 2% 5

2 | 13% 32

3 | 44% 112

4 | 36% 91

5 6% 16
0% 25% 50% 75% 100%

Figur 4: I hvor hej grad oplever du dig aktiveret og inddraget i foreleesningstimerne? (1 er 'ingen ind-
dragelse og aktivering’ — 5 er "hej grad af inddragelse og aktivering’).

Aktivitet og inddragelse af de studerende i eksaminatorietimerne vurderer respon-
denterne til indeks 3,9, men ogsa her afhanger oplevelsen i hoj grad af den enkelte
instruktor. Generelt modtager instruktorerne dog stor ros, og flere respondenter til-
kendegiver storst 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 beerende principper, se
http://www.sdu.dk/om_sdu/institutter_centre/c_unipaedagogik/b%c3%abrende+principper
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Kommentarer til aktivitet og inddragelse

”Kommer meget an pd hvilken foreleesning, der er tale om. Nogle forelaesere er
rigtig gode til at vackke elevernes opmeerksomhed, hvorimod andre snakker en i
sgon. 'Shake speak” har veeret et udemaerket veerktoj til at skabe fokus, 0g satter
lidt hjerneaktiviteten i gang.”

Forelasninger

“Nogle timer er det ren tavleundervisning, men de, timer hvor vi selv sidder med

Eksaminatorietimer . . .
opgaver, er jeg meget inddraget 0g aktiv.

”Det er sveert at svare pd dette spergsmil, fordi SG timerne er meget “eget an-

Studiegruppetimer svar for egen leering”. Man skal selv sorge for at fi sig selv inddraget...”

Tabel 3: Kommentarer vedrorende aktivitet og inddragelse i forelaeesninger, eksaminatorietimer 0g stu-
diegruppetimer.

Koordinering af undervisning

Et andet vigtigt element i det nye forste studiedr var koordinering og sammenhang
bade internt i kurserne og kurserne imellem. De studerende vurderer den indbyrdes
koordinering af de tre undervisningsformer - foreleesninger, eksaminatorietimer og
studiegruppetimer - til indeks 3,5 pa en skala hvor 1 er ‘ingen grad af koordinering’
og 5 er 'hej grad af koordinering’. Generelt udtrykker mange en god sammenhzeng
og koordinering mellem undervisningsformerne, dog er der mange kommentarer
vedrorende manglende overblik og forvirrende struktur af e-leeringsplatformen
BlackBoard. Desuden papeger flere respondenter, at det ikke er hensigtsmaessigt, nar
der skemamaessigt er lang tid fra foreleesningen til de eksaminatorietimer eller stu-
diegruppetimer, hvor pagaeldende emne behandles. I tabel 4 ses enkelte uddybende

kommentarer.

Kommentarer til koordinering af undervisning

”Det fungerer rigtig godt med en foreleesning, der giver et overblik, sd man ved, hvad der leegges veegt pd. En
eksaminatorietime der uddyber og “"koger” stoffet ned efterfulgt af studiegruppetimerne, hvor vi kan diskutere,
hvordan hinanden har forstdet det.”

“Nogle gange kan der vaere gdet meget lang tid mellem de tre undervisningsformers behandling af et bestemt
emne, fx ligger timerne forskudt i lobet af to eller tre uger, og det bliver sveert at fa stoffet ind under huden.”

“Ndr man fir skovlen ind under stoffet, kan man tydeligt se sammenheengen pd tveers af fagene”

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

Forstaelse
Med et erkleeret fokus pa forstdelse frem for bestaelse, er det interessant at underse-
ge, hvad de studerende vurderer, bidrager til deres forstaelse af stoffet. Af de givne
valgmuligheder blev eksaminatorietimer og skriftlige opgaver klart vurderet hojest
med et indeks pa 4,2 pa en skala, hvor 1 er ‘'meget lav grad’, og 5 er ‘'meget hej grad’
(se tabel 5).
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Laringsaktivitet Indeks

Forelaesninger 35
Eksaminatorietimer 4,2
Studiegruppetimer 2,8

Skriftlige afleveringsopgaver 4,2

Leese pensum 3,9

Tabel 5: Indeks til sporgsmadlet ”I hvor hej grad har folgende bidraget til din forstdelse af stoffet?” 1 er
‘meget lav grad’ 0g 5 er 'meget hoj grad’.

I et abent spergsmal om hvilke andre aktiviteter, der ellers bidrager til deres forstael-
se af stoffet, fremheevede ca. 37 % af respondenterne, der skrev en kommentar, faglig
kommunikation med andre studerende fx i selvvalgte studiegrupper eller samtale
med eldre studerende, og ca. 28 % fremhaevede nettet og/eller videoer, som enten

leegges ud af underviserne eller findes pa YouTube.

Kommentarer til forstaelse

”Informationssegning pd internettet. Seerligt videoer der forklarer stoffet pd fx you tube. Videoer pd internettet
er smart, fordi man kan hore det flere gange”

"Sammenspillet mellem forelaesningerne, e-timerne 0g studiegruppetimerne har varet en stor hjeelp til forstdiel-
sen af stoffet.”

Tabel 6: Besvarelse af sporgsmilet “Hvad bidrager ellers til din forstdelse af stoffet?”

Studiegruppekonceptet

Den storste strukturelle og didaktiske eendring ved forste studiedr har veret studie-
gruppekonceptet med tvungne studiegrupper, studiegruppevejledere og skemalagte
studiegruppetimer. Det har derfor veeret seerligt interessant at evaluere pa dette. Op-
levelsen af at skulle arbejde i en studiegruppe varierer meget mellem respondenterne
som vurderer oplevelsen til indeks 2,8 pa en skala, hvor 1 er ‘'meget positivt’ og 5 er

‘meget negativt’.

1 39

2 65

3 83

4 53

5 20
0% 25% 50% 75% 100%

Figur 5: Hvordan har du oplevet at skulle arbejde i en studiegruppe? (1 er ‘meget positivt’ 0og 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 fremhaver ca. 25 % af re-
spondenterne de sociale aspekter i studiegruppearbejdet, og ca. 70 % af responden-
terne naevner faglige fordele (se tabel 7). Respondenternes kommentarer vedrerende
det mindre gode ved deres studiegruppe omhandler blandt andet darligt samarbej-
de, varierende engagement og manglende serigsitet fra medstuderende samt grup-
pernes storrelse. Mange oplever grupperne som for store og foreslar en gruppestor-
relse pa 4-5 personer i stedet. En del kommentarer vedrorer ringe fremmede eller
frafald af gruppens medlemmer, og enkelte omhandler manglende lyst til at deltage i

gruppearbejde.

Positive ting og mindre gode ting ved studiegruppen

“Man fir gvet sin mundtlighed”

“Mange forskellige vinkler pd emnerne”

“Fordybelse i stoffet”

“Hjeelper lidt pd det sociale, ndr man ikke kender nogen ved studiestarten”

"Vi startede med at veere en gruppe pd 10, og det gav store problemer. Men vha. af vores SGV'er fik vi delt
gruppen op i to, 0g det fungerer nu rigtig godt.”
"Nogle gange er der nogle fd, der tager styringen og droner igennem uden at fi alle med.”

Tabel 7: Besvarelse af sporgsmilene 'Neevn 3 positive ting ved din studiegruppe’ 0g 'Neevn 3 mindre
gode ting ved din studiegruppe’.

Derudover efterlyser mange storre faglig bredde hos studiegruppevejlederne, dvs. i

de vejleder-teams, der er tilknyttet hvert enkelt stamhold.

Aktivitet, inddragelse og koordinering af undervisning

Som forventet blev foreleesninger vurderet til at veere den mindst inddragende og
aktiverende undervisningsform. Vurderingen pa indeks 3,3 (hvor 1 er ‘ingen aktive-
ring og inddragelse” og 5 er "hej grad af aktivering og inddragelse’) er dog alligevel
relativ hej. Dette kunne tyde pa, at foreleeserne i mange tilfeelde formar at aktivere de
studerende trods de indlysende udfordringer som store drgange af studerende med-
forer. Flere foreleesere far da ogsa ros for netop at live forelaesningen op, og tiltag

som fx brug af clickers belennes med positive tilbagemeldinger.

Den aktive leering, der seetter den studerende selv i centrum og stiller den studeren-
de til ansvar for leeringen, er tilstedeveerende i alle trefasemodellens faser, men den
er dog seerligt udtalt i studiefasen. Enkelte studerende bemaerker da ogsa, at de selv
er ansvarlige for deltagelse i gruppens arbejde. I forhold til eksaminatorietimerne,
som vurderes til at have storst aktivitet og inddragelse, er det fra et didaktisk syns-
punkt interessant, at de studerende selv papeger et storre udbytte, nar de selv skal

arbejde pa opgaverne, frem for tavlegennemgang ved en aeldre studerende.
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Angdende koordinering af undervisningsformerne udtrykkes gode vurderinger pa
det undervisningsmaessige, mens der rent strukturelt og administrativt er nogle fru-

strationer og udfordringer.

Generelt for evalueringerne af det nye forste ar geelder en mellemvurdering haelden-
de til det mere positive. Dette vidner om, at der stadig kan gores en indsats, men
forteller ogsa samtidigt, at vi er naet et stykke ad vejen i forhold til de roster og ud-
fordringer, der var pa det gamle Science-ar. Angdende frafaldet havde de fire natur-
videnskabelige optagelsesomrader (Naturvidenskab, Biologi, Farmaci og Datalogi),
der er omfattet af det nye forste studiear, et samlet frafald pa ca. 13 % efter de forste
12 maneder. Det bliver interessant at folge frafaldet de kommende ar bade pa forste-
aret og senere i studierne og dermed afgere, hvorvidt det er en generel tendens med
lavere frafald pa de naturvidenskabelige studier. Optagelsestallene for fysik, kemi og
matematik lod i 2013-optaget pa hhv. 24, 30 og 18 personer, hvilket umiddelbart ty-

der pa en stigning. Ogsa her bliver det interessant at folge optagelsestallene.

Forstaelse og studiegruppekonceptet

Angivelsen af hvilke aktiviteter, der bidrager til de studerendes forstaelse, er interes-
sant, idet studiegruppetimerne scorer lavest af alle aktiviteter, men i den efterfolgen-
de fritekst fremhaever flest respondenter faglig kommunikation, som noget, der iseer
bidrager til forstdelsen. Den faglige kommunikation er netop det, der onskes, skal
forega i studiegrupperne. Det kunne tyde pa, at vi som undervisere og undervis-
ningsudviklere ikke endnu har formaet at fa denne del effektivt med ind i alle stu-
diegrupper. Omvendt ses det som en bekreftelse fra de studerende af, at vi er pa
rette vej i den didaktiske tankegang, og mange studerende naevner da ogsa den fag-
lige kommunikation og muligheden for at heore andre studerendes vinkel pa stoffet

som gode ting ved studiegrupperne.

Hvorvidt studiegrupperne skal vare tvungne eller selvvalgte kan diskuteres med
gode argumenter bade for og imod. Hidtil har praktiske hensyn og ensket om at sik-
re, at alle nye studerende bliver del af en studiegruppe, vundet. En sendring er dog
foretaget fra studiestarten 2013, hvor de studerende stadig vil veere i preedefinerede
grupper ved studiestart, men allerede midt i efterarssemestret omdannes grupperne.
Studiegruppevejlederne er ogsa i hgjere grad opmeerksomme pa at opdele studie-
gruppen i mindre sparringsgrupper, nar opgaver egner sig til dette. Dermed imede-

gas kritikken omkring de store grupper en smule.

Den faglige bredde i studiegruppevejledernes teams, som blev efterlyst af flere stu-
derende, er der taget hand om fra studiestarten 2013, hvor kompetencerne hos de tre
studiegruppevejledere knyttet til samme stamhold er sammensat, sa et sa stort fag-

ligt omrade som muligt deekkes.
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Trefasemodellen fremover

Udviklingsarbejdet med forste studiedr havde til formal at sikre progression og
sammenheng i det samlede forleb og internt i de enkelte uddannelseselementer.
Trefasemodellen blev udviklet som et didaktisk redskab med det formal at under-
stotte progression i de studerendes leering inden for de enkelte undervisningsforleb.
Modellen har staet sin forste og indledende prove ved forste studiear i studiedret
2012/13. Den teoretiske ramme og de didaktiske bevaeggrunde for undervisningen
fastholdes fremadrettet, mens de mere praktiske aspekter eendres en smule pa bag-

grund af de lebende evalueringer.

Fremover vil trefasemodellen ikke kun vere geeldende for forste studiedr, men vil
veere den didaktiske tanke bag al undervisning pa Det Naturvidenskabelige Fakultet.
I praksis vil der sandsynligvis blive tale om en lebende udrulning i takt med, at stu-
derende, der fra starten har veret vant til studiegruppetimer, fortseetter 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 peedagogiske 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-

understottende undervisning pd 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
Pd baggrund af en kovalitativ interviewundersogelse af undervisere ved
Aarhus Universitet lavet i 2012, tematiserer artiklen, hvordan undervisere
udvikler deres faglige 0g paedagogiske kompetencer i forhold til at kunne
skabe progression inden for innovation og entreprenorskab forstiet enten
som didaktik, arbejdsformer i faglige forlob eller som fag pd 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 entreprenor-
skab siger, at det er den leerendes generelle erfaringsniveau, der er den af-
gorende progressionsskabende faktor (Progressionsmodellen, Fonden for
Entreprenorskab, 2013b). Samtidig skelner international forskning inden
for studiekompetenceomrddet mellem niveauer, hvor indlejret viden er det
mest avancerede kompetenceniveau (Barrie, 2002).
Ifolge progressionsmodellen 0g den naevnte kompetenceforskning er erfa-
ring og dybt integreret leering altsd centrale dimensioner i progression.
Men hvad er underviserens rolle heri? Underviserens professionelle udvik-
lingsarbejde forekommer at vaere underbelyst i forhold til, at underviseren
er den legitime garant for integrationen af nye faglige dimensioner og for
den studerendes kompetenceniveau.
Interviewundersogelsen forholder sig til sporgsmilet om progression gen-
nem de deltagende underviseres beskrivelse af betydningslag i entrepre-
norskabsbegrebet 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 forudsaetninger herfor.

Baggrund: Entreprenorskab
Innovation og entreprenorskab er en tveergaende faglig dimension i det danske ud-

dannelsessystem. Der er, som det hedder, innovation og entreprenorskab Fra ABC til
ph.d. (Fonden for Entreprenerskab/Young Entreprise Danmark, 2013a). Fra grund-
skole til universitet er der fokus pa almene kompetencer som "handling’, 'kreativitet’,
‘omverdensforstaelse’” og "personlig indstilling” (Fonden for Entreprenerskab/Young

Entreprise Danmark, 2013b). De naevnte kompetencer bliver beskrevet som dimensi-
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oner i alle innovative og entreprengrielle leereprocesser. I den nye model for progres-
sion indenfor innovation og entreprenerskab er den leerendes erfaring med den type

leereproces den afgerende og progressionsskabende faktor.

Pa universitetet skal kandidater opna kompetencer til at fungere i komplekse kon-
tekster og lose sammensatte problemstillinger gennem en dyb faglig viden og evnen
til at koble sin viden pa og abne problemstillinger i samarbejde med andre faglige
perspektiver. Det nye element i en problembaseret arbejdsmade er, som den prakti-
seres pa bl.a. Aalborg og Roskilde universiteter, at leeringen er baseret pa en kombi-
nation af faglige og personligt erfaringsbarne elementer, som reekker ud over det
faglige. Det handler konkret om en personlig evne til at koble sig, abne problemstil-
linger og veere bevidst om egne resurser bade fagligt og personligt (Bager & Blenker,
2008).

Den forstaelse 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.
Pa et grundleeggende niveau har den studerende kompetencer, der kan komplemen-
tere anden viden (‘complement’), pa et hgjere taksonomisk niveau kan den studeren-
de anvende sin viden og udvikle sin forstaelse af en ny disciplin herigennem (’trans-
lation”), pa det mest avancerede niveau er den studerendes faglige forstaelse og

handlerum integreret i en personlig og faglig tilgang til verden ("enable/embedded’).

Indtil nu ligger der i sagens natur mest folgeforskning inden for den innovations- og
entreprengrskabsundervisning, der er laengst tradition for. Den ligger pa de ingeni-
oruddannelser, hvor kreativitet og konstruktion i forbindelse med produktudvikling
har veret en del af undervisningen de sidste mange ar. Tilsvarende har de sam-
fundsvidenskabelige fakulteter og handelsskolerne lang tradition for at undervise i
entreprenorskab med henblik pa iveerkseaetteri og start af egen virksomhed. Inden for
innovation og entreprengrskab, forstaet bredere med henblik pa at udvikle et “'mind-
set’ for foretagsomhed og veerdiskabelse, er der endnu ikke mange langtidsstudier,
der viser effekten af denne form for undervisning. Men de forste undersogelser af en
sammenlignende effekt i grundskolen viser, at undervisningsforlob med et mere
teknisk, redskabsmaessigt sigte pa iveerkseetteri skaber flere iveerkseettere. Mens un-
dervisning med et bredere sigte pa at eendre elevens handlekraft og omverdens- og
selvforstaelse ikke skaber flere ivaerksaettere. Den undervisning skaber imidlertid
mere "school engagement’ og far svagere elevgrupper med i undervisning og videre i
uddannelsesforlgb. Den mest afgerende faktor i den gruppe, hvor flere gennemforer

uddannelse er "teacher support’. !

1 Resultaterne blev praesenteret af Kare Moberg pa Arhus Erhvervsakademi 26. juni 2013, hvor Fonden
for Entreprenerskab/Young Enterprise Danmark var veert.
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Progressionen i innovative og entreprengrielle kompetencer ligger saledes hos den
studerende i dennes faglige og personlige erfaringer, men i udbygningen af erfarin-

ger og i understottelsen af dem er underviseren den mest centrale faktor.

Undersogelse og metode
I denne artikel vil jeg belyse, hvordan undervisere indarbejder nye faglige elementer

og didaktiske dimensioner i deres undervisningspraksis. Baggrunden herfor er en
interviewundersogelse lavet med fem undervisere fra forskellige fag pa Arts, Aarhus
Universitet. Interviewene blev gennemfort i maj og juni 2012 i samarbejde med stu-

derende ved Paedagogisk Antropologi, Anna Hollyoak Frederiksen.

Der 1a ingen seerlige kriterier til grund for udvelgelsen af deltagere. Hvis der var
blevet stillet krav til undervisernes entreprengrskabsbegreb, deres faglige spredning,
kon eller anciennitet, ville der ikke veere nogen at veelge ud iblandt, for der er stadig-
vaek meget fa undervisere pa Arts, der arbejder med entreprenerskab som dimension
i deres undervisning. Derfor valgte vi at interviewe de undervisere, der var, og bruge
deres erfaringer og beskrivelser til at vise, hvordan entreprenerskab udvikler sig som

undervisningspraksis.

Hensigten med undersogelsen var at udforske hvilke betydninger af begrebet entre-
prengrskab, der er pa spil i undervisningen, og videre at tegne et billede af entrepre-
noerskab, som det praktiseres for tiden. Interviewmaterialet er ikke repraesentativt,
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 entreprenorskab 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 leengere i et emne, der 1a underviseren serligt pa sinde. Vi var abne over
for de begreber og veerdier, som underviseren begrundede sin praksis med og stille-
de abne sporgsmal omkring emnerne og anvendte underviserens egne svar og for-

muleringer som afszet for den videre samtale.

Interviewguiden stiller spergsmal indenfor folgende emner:

Din faglige baggrund og undervisningsopgaver

Din konkrete praksis i undervisning og evaluering

Din forstéelse af entreprenerskabsbegrebet og veerdi i entreprenerskab
Din oplevelse af udfordringer

Din beskrivelse af former for underviserautoritet

Din oplevelse af entreprenerskab i relation til kolleger og fagmilje

Dine perspektiver for entreprenerskabsundervisning pa universitetet

Figur 1: Interviewguide.
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Vi optog interviews pa diktafon og behandlingen af materialet forleb derefter sadan,
at vi startede med grundig gennemlytning, lavede enkelte udskrifter og gensidige
mundtlige praesentation for hinanden. I denne proces ledte vi ikke efter noget speci-
elt, men fandt omrader hos hver enkelt underviser, som vi tog notater pa. I denne
fase lavede vi mindmaps, tegninger og skitser. Herefter begyndte vi at kigge pa for-
skelle fx i undervisernes betoning af veerdier og i proces og tegnede modeller, som vi
derefter analyserede ved at efterprove forskelle. Det gjorde vi ved bl.a. at sammenfo-
re underviserens forstaelse af entreprenerskab med underviserens beskrivelse af sin
undervisningspraksis og kigge pa forskelle mellem undervisernes forstaelser og
praksisformer. P4 den made kom vi frem til nogle overordnede temaer og teser ved-
rorende verdier i udvikling og undervisning, et professionelt selv og et personligt
selv samt fag og fagdidaktik i entreprenorskab. Dette analytiske fokus blev brugt til
at ga materialet efter igen, og vi fandt dokumentation i hvert enkelt interview pa det
afgreensede omrade. Det videre analysearbejde og gennemskrivningen af analyserne

har jeg staet for alene.

I det folgende praesenterer jeg analysen i kondenseret form og med det hovedsigte at
give et indblik i de interviewedes forstaelser af entreprenerskabsbegreber, integrati-

onsprocesser, legitimitet, motivation, udfordringer og nye underviserroller.

Entreprenorskabsbegreber i praksis
Det er karakteristisk for de fem undervisere, at de alle forholder sig eksplicit til be-

grebet entreprenorskab, som noget, der kommer fra en mere samfundsfaglig og oko-
nomisk orienteret interesse i samfund og udvikling. Det kommer til udtryk ved, at de
dels beskriver sig selv gennem en forskel til betydningen af entreprenerskab forstaet
som iveerkseetteri, dels ved at underviserne afsoger og finder nogle andre kvaliteter
ved begrebet. De taler bl.a. om nye 'gorens’-dimensioner i dannelse og en ny type af

akademikere som "kapable borgere’.

I praksis forstar underviserne noget vidt forskelligt ved entreprenerskab. Deres for-
staelser speender fra entreprenerskab forstaet som et didaktisk redskab i et bredt og
alment paedagogisk fokus pa ‘at leere de studerende at leere’ - til entreprenerskab
forstdet som en integreret tveerfaglighed, hvor processen og betydningsskabelse er

mal.

2 Denne artikel er en kondenseret udgave af undersogelsen. Artiklens rammer giver ikke mulighed for
at preesentere alle analysens pointer eller medbringe understottende og tydeliggerende citater fra de
deltagende undervisere. En langt mere udfoldet analyse af undersogelsen med citater fra interviews kan
leeses i Udvikling af undervisning og underviserkompetencer — belyst gennem interviews med entreprenorskabs-
undervisere, Skriftserie fra Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier, Aarhus Universitet,
2013. Artiklen er tilgeengelig elektronisk, linket er pa referencelisten.
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Entreprengrskab er at hente en
foretagsomhed frem, som alle har.
Underviseren skal traekke det frem. Ming
veerdier er at det faglige og det
senneskelige haenger sammen. De
studerénde skal Jeere gere og laere at
bruge det, de terer

Entreprengrskab lugter af noget, jeg ikke er.
Jeg ser det ikke som det, jeg laver. (...) Jeg
havde vildt sveert ved i starten at se det som
en faglighed. Det er g8et op for mig, at det
andler om en flerhed: om at der er flere
sensioner i det der med at leere

eprengrskab er vaerktoje
‘mere end fagligt indhold (...) dei
er en undersggende tilgang - at
kunne spgrge ind til projektet.
Ikke s8 meget ud fra den og den
teori. Man taler ikke til deres
manglende viden, men m3ske
ere_til deres nysgerrighed

‘procesforst8else, andre m8der at
se deres faglighed, hvor der ikke
er job lige nu. At de med deres

andlepotentialet og finde og
aktivere det hos dem. Det er en
mé&de at arbejde p8, hvor man

teenke gennem atg

Figur 2: Underviseres beskrivelser af deres entreprenorskabsbegreb.

Underviserne taler saledes om entreprenerskab som en paedagogisk og didaktisk
tilgang 0og om entreprenerskab som en faglighed i sig selv. Samlet set formulerer un-
derviserne sig om betydninger i entreprenerskab, 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 forstaelser af entreprenerskab hos de fem

undervisere:

* Et alment didaktisk begreb for undervisning, der understetter proces- og stu-

denterorienterede, aktive laereprocesser.

* Et begreb om veerdiskabelse, der forbinder sig til integrerede leereprocesser,
hvor den studerende gor sig erfaringer med at anvende sin faglighed i en
bred kontekst og styrker en personlig faglig leering gennem kompetencer som

handlekraft, tveerfagligt samarbejde, proceskompetence og selvindsigt.

* En smallere definition af veerdiskabelse forstaet som iveerkseetteri og kompe-
tencen til at anvende sin faglighed i forhold til at skabe vardi og forandring

for flere.

De forskellige betoninger af begrebet entreprengrskab kommer til udtryk i undervi-
sernes udsagn om, hvilke veerdier de tilleegger entreprenegrskab i undervisningen for
de studerende: Vardierne bliver formuleret som konkrete nuancerer i den personlige
leering, i proces- og handlekompetence, i tveerfagligt samarbejde og veerdiskabelse.
Samlet set onsker underviserne, at de studerende far mulighed for at treene og udvik-

le nye mader at agere og handle pa i deres liv og i samfundet.
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Underviserne er bevidste om de studerende og ser med deres synsvinkel pa det fag-
lige arbejde og udtrykker en generel studenterorienteret tilgang til undervisning
(Fink, 2003). Men underviserne taler ogsa om de studerendes studieprocesser og om
deres handlemader og tilgang til verden generelt som omrader, leeringsaktiviteterne

retter sig imod.

Progression og integration
Undervisernes beskrivelser kan som neevnt forstds som tre lag af betydning i entre-

prengrskab, og nar jeg kobler de lag sammen med undervisernes ordrette citater om,
hvilke leeringsmaessige veerdier og mal de hver iseer har for deres entreprenerskabs-
undervisning, kan undervisernes beskrivelser af betydning, af mal og praksisformer

placeres i et skema:

Didaktik og almene lerepro- Arbejdsformer baseret pa Ivaerkseetteri og vaerdiskabel-
cesorienterede undervisnings- anvendelse af faglighed i se
elementer proces- og projektorienteret
arbejde i en dben kontekst
At leere, hvordan man lerer at Se sig selv i en anden sammen- Integreret tveerfaglighed
anvende sin viden hang

Intervention og transformation
At leere, hvordan man leeser verden

At leere af sine fejl, og leere sammen | Se faglighed anvendt i nye sam- Veerdiskabelse i forhold til ny

menhaenge akademisk og etisk veerdi

At ville verden noget At blive den kapable kulturborger
Menneskelig afklaring, at komme til | At dbne verden for de studerende | Feellesskab som mdl og veerdi i sig
at vide noget om sig selv — praksis oplyser fagfeltet selv
At blive mere end et fag-fagligt Faglighed implicerer processer Tvaerkseetteri
menneske, at kunne se sin bane .

Procesfaglighed

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

Jeg leeser skemaet sadan, at det beskriver en mulig taksonomi og progression i entre-
prengrielle leeringsniveauer fra et didaktisk niveau med almene procesorienterede laere-
processer med mal som at 'leere-at-leere’ til mere sammenheaengende arbejdsformer i
forleb med anvendelse 0g projektorienteret faglighed med leeringsmal som “at dbne ver-
den’, 'se faglighed anvendt i nye sammenheenge’, til det mest avancerede taksonomi-
ske niveau, hvor faget ivarksatteri og vaerdiskabelse har leeringsmal som “intervention

gennem tveerfaglighed’.

Pa det grundleeggende niveau viser de interviewede undervisere interesse for aktive
studenterorienterede leeringsformer og finder forstaelse og redskaber hertil i den en-
treprengrielle didaktik. Det leeser jeg sadan, at en almen interesse hos undervisere for
nye og aktive leeringsaktiviteter kan blive inspireret af entreprenerskabsdidaktikken.
Jeg ser, at den underviser, der ensker at arbejde med entrepreneorielle leeringsformer,

starter med (eller har allerede) et leeringssyn, der er orienteret imod leereprocesser.
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Den underviser kan pa baggrund af sin erfaring med at arbejde med didaktiske ele-
menter i sin undervisning fortseette med at udbygge sin erfaring med proces- og lee-

ringsorienterede forleb og eventuelt udvikle en egentlig faglighed i iveerkseetteri.

Nar 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 far kompetencer til at tilegne sig viden (‘complement’), den
studerende oversaetter/omseetter og videreudvikler sin viden gennem anvendelse
(‘translate’) og den studerendes handling og forstaelse er personligt og fagligt inte-

greret ("enable”).

Udover at skemaet kan foresla en taksonomi for kompetencemal i entreprenerskabs-
undervisning, kan skemaet opfattes som en beskrivelse af processer i faglig progres-
sion, dvs. som processer i integrationen af entreprenorskab i en faglig kontekst. De
tre niveauer karakteriserer sa tre faser eller grader af integration af entreprenorielle
arbejdsformer i faget. I den forste fase er det entreprenerielle en didaktisk driver af
almene leereprocesser i ethvert fagligt arbejde, i anden fase er det entreprenerielle en
avanceret form for projektarbejde, mens det entreprengrielle i den tredje fase er et fag

med iveerkseaetteri som mal.

I relation til undervisernes forskellige forstaelser, ser jeg skemaet som deres veje ind i
en entreprengriel undervisningspraksis og forstar progressionen i relation til de ar-

bejdsformer, underviserne onsker at handtere/kan handtere hen ad vejen.

Dermed forbinder jeg muligheden for progression og integration af en entrepreneriel
faglighed i et fagfelt med en kompetenceudviklingsproces hos underviseren. For
disse undervisere ser det ud til, at kompetenceudviklingsprocessen starter med en
alment leeringsorienteret didaktik, som kan udvikles gennem en hgjere og hojere

grad af faglig integration af entreprenerskab i det faglige felt.
Hvordan de fem undervisere udvikler kompetencer hertil, belyser jeg i det felgende.

Legitimitet og motivation

Underviserne udtrykker sig meget nuanceret og bruger forskellige betoninger, nar de
begrunder hvorfor, de onsker at arbejde entreprenorielt. Betoningerne ser ud til at
karakterisere forskelle pa i hvor hej grad, det entreprengrielle er integreret med det
faglige i den enkeltes undervisning. De formulerer sig om betydninger for bade stu-
derende, fag og samfund, og nar jeg neerlytter til og neerleser undervisernes argu-
mentationskeeder, ser det ud som om, der er sammenhaeng mellem graden af inte-
gration, didaktik og faglighed: Underviseren beskriver sin interesses udgangspunkt

—i den studerendes leering, i fagets udvikling eller i den samfundsmaessige 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 entrepreneriel faglig tilgang, mens

en anden har fokus pa aktive leereprocesser.

Ud fra leengere argumentationskaeder i dialogen tegner der sig konturerne af tre for-
skellige afseet for underviserens endring af sin undervisningspraksis. Alle fem un-
dervisere kan placereres indenfor de tre afseet, som er: Den studerende, faget eller en

forstaelse af verdens behov. De kan beskrives kortfattet:

- Studerende er pa fag, som de skal leere gennem didaktisk tilrettelagte ar-
bejdsmader for at kunne agere i verden: De studerende er den vaesentligste
arsag til at arbejde pa en anden made, de studerendes leering justerer un-
dervisningsformerne, og hvor de studerendes udgangspunkt fastholdes,
er en faglig integration af entreprenerskab i faget en vag horisont. Entre-
prengrskab tjener en aktiv og involverende laereproces. Skemaets forste
trin med fokus pa didaktik og leereprocesser karakteriserer praksisfor-

merne i undervisningen her.

- Faget ser pa verden, det kalder pa en didaktik med henblik pa den stude-
rendes laering 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 forstaelse
og verdier er i centrum. De konkrete undervisningsformer ligger i ske-
maets midterfelt, hvor arbejdsformer og forleb undersoger virkelige pro-
blemstillinger. De kan udvikles i retning af skemaets tredje felt, hvor den

faglige vinkel pa verden er fuldt integreret som fag.

- Verden kalder pa en faglig didaktik med henblik pa den studerendes hand-
len: Analysen af verden er der pa forhand og skal formidles til de stude-
rende, som skal godkende analysen, for den kan realiseres som didaktik.
En model med mulighed for didaktisk innovation, hvis analysen af ver-
den tilhorer faget og fagfeellesskabet. Undervisningspraksis ligger i ske-

maets tredje felt, hvor iveerkseetteri er en integreret faglighed.

Begrundelserne for at arbejde entreprenerielt i undervisningen gar som beskrevet pa
en akse fra at leere de studerende at tage ansvar for sig selv (‘leere at leere” og “at leere
af fejl’) til, at undervisernes veerdier for faget og for uddannelse gar op i en didaktisk

helhed med deres syn pa samfundets udvikling.

Betydningslagene forteeller, at undervisernes praksis er forbundet med deres dybe
faglige veerdier og deres forstaelse af, hvordan uddannelse i deres fag spiller en sam-
fundsmeessig rolle. En eendring af undervisningspraksis er motiveret af og forbundet

med underviserens personlige forstaelse og veerdier, enten for den studerende, for
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faget eller for verden. Dermed er det dybden i eendringer i underviserens forstaelse,
der skal baere forandringen af praksis. Og praksiseendringen skal fore til nye dybe

forstaelser, for at forandringen bliver vedvarende.

‘Genforhandling’ og integration

En entreprengriel 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 paedagogiske forstaelse af
leering 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
leereproces, hvor den leerende — i dette tilfeelde underviseren - dbner sin store bagage
af forstaelser, viden og kundskaber (Illeris, 2007). Den type leereprocesser er kraeven-
de bade pa et professionelt og et personligt plan og i seerlig grad, fordi leereprocessen

finder sted samtidig med, at undervisningen keorer.

Det kan veere med til at forklare, at hver enkelt underviser taler meget om legitimite-
ten i at arbejde entreprengrielt og kobler den sammen med den enkeltes motivation
for at undervise pa nye mader. Den personlige motivation er baseret pa en personlig
og professionel klangbund af viden og verdier 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 pa et mere end fagligt niveau. Der er en personlig veerdi pa spil, som

driver underviseren og som raekker ud over en personlig faglig interesse.

De studerende skal braende for noget.
S&dan har jeg det selv. At teenke sig

selv som et menneske, der ikke st8r
stille!

Hele verden spiller ind p& det, man laver.
(...)Jeg er blevet mere interesseret i
processer, der er sket et skred. Hvis det (at
arbejde med entreprengrskab) skal give
ening for mig, s8 skal der ske noget nyt.

Jeg er nysgerrig! Jeg viser de
studerende, de skal blive ved.

Det kreever meget, men man

meerker det ikke, fordi man kan
li det. Det er der hele tiden. Det
Jeg vil gerne ruste dem til verden: er en livsstil.
Hvad kan jeg bidrage med?

Jeg laver nutidsanalyse gennem
min undervisning.

Figur 4: Undervisernes personlige og faglige motivationer.
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De personlige bevaeggrunde og verdier viser, at underviseren er personligt delagtig
i leereprocesserne, hvor udvikling af entreprenerskab 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 forsteerkede
eller reviderede veerdier og forstaelse. De deltagende undervisere er bevidste om, at
de gor noget i deres undervisning, som adskiller dem fra fagfeller og kolleger. De
formulerer sig om, at deres praksis rummer forstaelser af faget og af de studerendes
leereprocesser, som er forskellig fra deres kollegers praksis og forstaelse. Flere siger
direkte, at kollegernes undervisning er meget forskellig og rummer nogle helt andre
veerdier, som det er deres faglige ret at have. Ingen diskuterer lobende deres under-
visningspraksis og praksisformers veerdi med andre kolleger end deres eventuelle

medundervisere.

Udfordringer
Underviserne bruger ord om deres udfordringer, som vidner om, at der er mere end

faglighed pa spil.

Jeg synes, det er interessant at fole siy
forpligtet til at opretholde et hgijt fagligt
niveau, samtidig med, at den

studerende bliver i stand til faktisk g
sette sin viden.

Huvis jeg taenker p& en uge, s8 er der godt
nok meget tid, hvor jeg gor noget andet end
at st8 ved tavlen og sige noget og veere den
der skal vide det hele

Vi har en faglig logik med nogle
ting, de skal kunne og en
entreprengriel logik med en
bestemt forst8else af proces. Og
det clasher! Der er logikker i
begge dele (..) det er en
dring at f8 koblet det hefF.

B&de jeg og mine studerende er
meget d8rlige til at bevaege os i
processer

Det har taget tid at leere at veere
en anden slags autoritet. (...) jeg
er en rollemodel for deres
earnin

Figur 5: Underviseres udsagn om udfordringer.

De formulerede udfordringer involverer personlige erfaringer og kompetencer, og de
drives og genereres af mere end faglighed i sneever forstand. For eksempel er det
personlige kompetencer og erfaringer, der skal stotte underviseren i forhold til at
udholde den type usikkerhed, der er forbundet med ’clash” mellem forskellige logik-
ker. Der er ogsa tale om personligt faglige udfordringer, hvor fag og personlig for-
stdelse og handling inden for faget er under forandring, fx hos den underviser, der

ser sig som rollemodel i forhold til opgaven 'at abne 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 std pa. Men udfordringen formuleres
ogsa som det at 'veere i proces’, at processer (vejen) er mal i sig selv. Det er uvant for
bade studerende og underviser og medferer usikkerhed, som underviseren skal
handtere - og traeene de studerende i at handtere. Bade studerende og underviser skal
leere at veere i en arbejdsproces, hvor det ikke er til at forudse, hvad arbejdsprocessen
resulterer i. Den akademiske arbejdsmade udvides til at forega 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 kraever, 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 bade 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 veere den, der seetter

rammen og ved hvorfor, og den, der undersoger og abner data pa lige fod med de
studerende. Der ligger et skift for underviseren i forhold til at befinde sig i sit forsk-
ningsomrdades 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 pa
spil, og bade 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 entreprengriel underviser, ifelge deres erfarin-
ger, har brug for at udvikle. Underviserne har selv hen ad vejen udviklet eller er i
gang med at udvikle redskaber pa en lang reekke omrader, som der kan vere gode
grunde til at arbejde langt mere systematisk med i paedagogisk kompetenceudvik-
ling. Det drejer sig primart om at have adgang til redskaber og kendskab til en varia-
tion af gvelser, om kompetencer til at reflektere over praksis og evne til at samarbej-
de. Herudover naevner underviserne kompetencer inden for: "Processtyring’, “aner-

kendende dialog” og "selvrefleksion’.

Naér vi taler om entreprenerskab som en ny faglig dimension i undervisningen, bliver
entreprenorskab et koblingspunkt mellem fag, processer, nye leeringsrum - og per-
sonlig stil i undervisning og autoritet for underviseren. For at fa koblingerne til at
fungere kreever det ogsa kompetence til selvrefleksivitet og korrektion i den konkrete

situation.
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Diskussion og konklusion: Motiverende rammer for faglig nyudvikling
Trods interviewundersogelsens 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
entreprenerskab og innovation er koblet til personligt integrerede leereprocesser og
motivation. I forleengelse heraf kunne det vere interessant at undersege, hvordan
undervisere pa andre fagomrader integrerer entreprenerskab i deres faglighed og
sammenligne faglige udviklingsprocesser inden for entreprenerskab pa tveers af vi-
denskabsomrader/fakulteter: Hvordan spiller fagets metoder og tilgange ind pa fag-
lige udviklingsprocesser?, og hvilke roller spiller underviseren i faglige udviklings-
processer? Tilsammen kunne sddanne undersogelser veaere med til at kvalificere:
Hvilke rammer udvikler ‘enabled” og “embedded” underviserkompetencer og er mo-

tiverende for vedvarende faglig nyudvikling pa universiteterne.

Lene Tortzen Bager, ph.d. og lektor ved Center for Undervisningsudvikling og Digitale Medier, Aar-
hus Universitet og selvsteendig med firmaet tortzen.bager — platform for videreudvikling af kompeten-

cer, kvalitet og kultur i uddannelser. http://tortzen-bager.dk.
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Nar forventningerne ikke stemmer
overens med virkeligheden.

En undersagelse af de studerendes
valg og strategier i overgangen til de
lzengere videregaende
teknat-uddannelser

Henriette T. Holmegaard, postdoc, Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns
Universitet.

Lene Mpller Madsen, lektor, Institut for Naturfagenes Didaktik,
Kobenhavns Universitet.

Lars Ulriksen, lektor, Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns Universitet.

Reviewet artikel
Denne artikel preesenterer resultater fra et forskningsprojekt, hvor stude-
rende er fulgt fra slutningen af gymnasiet og ind pd en lang videregiende
teknisk eller naturvidenskabelig uddannelse. Fokus er pd de studerendes
lobende forventningsafstemning i modet med den nye uddannelse og de
forhandlinger, der finder sted over tid, ndr de studerende forseger at blive
akademisk integreret. Analysen fokuserer pd de studerende der oplever det-
te som seerligt vanskeligt. Tre forhandlingsstrategier identificeres: at ud-
holde at ens forventninger ikke bliver indfriet; gentagende afprovninger af,
om det, man moder, kan tilpasses ens forventninger; at indordne og tilpas-
se sine forventninger til det, man moder. 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 forste stu-
diedr. Konsekvenserne og implikationerne for praksis diskuteres afslut-

ningsvist.

Overgang, progression eller frafald — hvad er problemet?

Blandt de studerende, som bliver optaget pa en universitetsuddannelse, er der en
del, som afbryder for tid. Det geelder ikke mindst for humaniora og det tekniske og
naturvidenskabelige omrade. Det er bade et problem for de institutioner, der mister
deres studerende, for samfundet, der mister fremtidig arbejdskraft og for de unge

mennesker, hvis dremme og planer brister.
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Et litteraturstudie af forskningen i frafald pa de lange videregdende uddannelser
seerligt inden for teknat-omradet viste, at selv om en stor del af de hidtidige under-
sogelser har haft fokus pa de studerendes manglende faglige forudseaetninger og
vedholdenhed, det vil sige som utilstraekkeligheder hos den studerede, sa star denne
tilgang ikke leengere alene. Fra at forsta 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 geelder det, de stu-
derende bringer med sig (fx de studerendes begrundelser for at veelge studiet og
deres forventninger til det), det, de studerende meder pa uddannelsen, men ogsa
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 udstreekning ligner dem, der bliver. Begge grup-
per oplever samme udfordringer, men de adskiller sig i maden, de hindterer udfor-

dringerne pa (Seymour & Hewitt, 1997).

I forskningslitteraturen efterlyses flere studier, der kan udfolde denne handtering
(Johannsen, Rump, & Linder, 2013), iseer studier med fokus pa de studerendes identi-
tetsarbejde, der kan undersgge, hvordan identiteter skabes, omformes, og begraenses
i samspil med de materielle og strukturelle betingelser, der formidles af studiet (Ul-
riksen et al., 2010). Dette forhold bliver seerligt synligt i overgangen fra én kulturel
kontekst til en anden, som fx nar man begynder pa universitetet. I den overgang be-
straeber nye studerende sig pa at blive en del af deres studium ved at gore sig gen-
kendelig og indtage bestemte positioner, som gor dem genkendelige som legitime
studerende (Hasse, 2002).

I denne artikel vil vi netop undersege relationen mellem nye studerende og den ud-
dannelse, de begynder pa. Ved at anleegge et leengdesnitsperspektiv kommer studiet
af overgangen til at omfatte de studerendes overvejelser over tid, dvs. deres valg-
overvejelser, deres forventninger og endelig deres mgde med universitetet det forste
ar. Fokus er pa de studerendes bestraebelser pa at blive en del af deres studium og

dermed pa deres identitetsarbejde. Vi stiller to forskningsspergsmal:

* Hvordan er forholdet mellem péa den ene side studerendes forventninger til

deres fremtidige uddannelse og pa den anden side deres erfaringer med den?

* Hvordan héndterer de studerende uoverensstemmelse mellem deres forvent-
ninger og erfaringer? Og ikke mindst, hvordan spiller deres handtering sam-
men med deres identitetsarbejde og integration pa studiet, herunder beslut-

ninger om at blive eller afbryde studiet?
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Der er med andre ord fokus pa de studerendes oplevelser og erfaringer med at be-
gynde pa en uddannelse, deres forsgg pa at skabe mening og sammenheeng i deres
oplevelser og pa, hvilken betydning disse forseg og forhandlinger har for de stude-
rendes beslutning om at blive eller afbryde uddannelsen. Perspektivet er saledes de
studerendes erfaringer og forhandlinger, og herigennem diskuterer vi afslutningsvis
hvilke overvejelser, det er veerd at gore 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 fremtreedende 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 pa uddan-
nelsen (Tinto, 1993; 2006-2007). For at fa en forstaelse af de processer, som er i spil i
disse integrationsprocesser, kan man inddrage transitionsteori til at supplere Tintos
overvejende sociologiske forstaelse. Transitionsteorien bidrager med en forstaelse af
de identitetsforhandlinger, de studerende indgar i, i deres bestraebelse pa at opna en
folelse af at hore 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 forsta, hvordan studerende lobende skaber mening i og
forholder sig selv til den kulturelle sammenheeng, de moder. Det betyder ogsd, at
identiteter i denne optik opfattes som noget, der til stadighed er under forandring.
Samtidig er der en stabilitet indlejret i den enkeltes hverdagsforstaelser af sig selv og
af andre, og denne stabilitet fastholder en treeghed i identitetsforhandlingerne: Man
forstar sig selv og andre som sammenheengende pa tveers af tid og rum (Bruner,
1990; Polkinghorne, 1988). Det betyder, at nar de studerende meder nye kulturelle
sammenhaenge med nye rammer, krav og ressourcer, s ma de skabe en forteelling,
der skaber sammenhaeng mellem pa den ene side deres fortid og det blik, de har haft
pa sig selv, og pa den anden side, hvordan de begrunder at hore til pa det nye studi-
um, og hvilket perspektiv de har med uddannelsen (Holmegaard, 2013; Roth & To-
bin, 2007). Transition kan pa denne made forstds som en leereproces (Colley, 2010),
hvor de studerende leerer at blive studerende og at konstruere sig selv, sa de balance-
rer deres blik pa sig selv med deres forseg pa at here til. Denne leereproces er fokus i

denne artikel.

Metode

Udvalg af informanter 0og narrative interviews

Denne artikel udspringer af et projekt, som underseogte unges valg af videregdende
uddannelse efter gymnasiet, hvilke overvejelser og processer, som indgar i dette

valg, og hvordan, de nye studerende oplever og handterer overgangen fra gymnasiet
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til videregdende uddannelser, med et seerligt fokus pa fastholdelse og frafald. Projek-
tet koncentrerede sig om valg, fravalg og overgang til tekniske og naturvidenskabe-
lige uddannelser og isaer pa lange videregaende uddannelser. Tidligere artikler har
haft fokus pa valg af uddannelse (Holmegaard, Ulriksen, & Madsen, 2014) og fravalg
og valg af tekniske og naturvidenskabelige uddannelser (Holmegaard, Madsen, &
Ulriksen, 2014). Neerveerende artikel er en bearbejdet og forkortet udgave af (Holme-
gaard, Madsen, & Ulriksen, 2013), der har fokus pa de studerendes handlingsstrate-

gier, nar de starter pa en videregdende uddannelse.

For at indfange procesaspektet af valg, overgang og fastholdelse valgte vi et leengde-
snitsdesign i empiriproduktionen. Seks 3. g-klasser blev kontaktet f4 méaneder for de
afsluttede gymnasiet: fire stx-klasser med naturvidenskabeligt orienteret studieret-
ning og to htx-klasser. Klasserne blev valgt, sa der var en sandsynlighed for, at flere
af eleverne efterfolgende ville veelge en teknat-uddannelse. Af logistiske grunde 1a
alle seks skoler ost for Storebeelt, men i forskellige lokalomrader (to i omrader i en
storre by, to i forsteeder og to i provinsen). Skolerne blev ligeledes valgt, sa de reflek-

terede social variation.

Alle 134 elever i klasserne udfyldte et sporgeskema, hvor de bl.a. svarede pa 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 gennemfort i april méned i 3. g.

Ved studiestart samme ar og det folgende ar blev alle 134 elever kontaktet for at ho-
re, hvad de var i gang med. Inden for disse to ar efter endt ungdomsuddannelse star-
tede 25 af de 38 studerende pa en teknat-uddannelse. Det lykkedes at holde kontakt
med 20 af disse studerende i en to-drig periode, og de blev lebende 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 forstaelser, fortolkninger og bevagelser. Der er tale
om narrative interview (Andrews, Squire & Tamboukou, 2008), hvor de unge blev
opfordret til at forteelle og beskrive snarere end at begrunde og forklare. Interviewe-

ne blev lydoptaget og transskriberet ordret.

Analysestrategi

Det forste forskningsspergsmal 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 mede med deres tekniske eller naturvidenskabelige universitetsud-
dannelse. Herefter blev de studerende kategoriseret i grupper i relation til sterrelsen
af den kloft de modte mellem deres forventninger og deres faktiske erfaringer i over-

gangen til uddannelsen. I denne artikel udfoldes forst analysen af en af de studeren-
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de (Christian), der oplever en stor kloft mellem det, han forventer af uddannelsen og
det, han meder. Derneest gives der en oversigt over temaer fundet pa tvers af alle

interview. For en mere detaljeret analyse og oversigt over alle studerende se Holme-
gaard et al. (2013).

Det andet forskningsspergsmal analyseres gennem begrebet ‘turning points’, der
beskriver, hvordan betydningsfulde haendelser skaber en platform for en genforteel-
ling af narrativet (Palmer, O’Kane & Owens, 2009). Narrativet kan i lebet af ganske
kort tid uproblematisk skifte fra “jeg har altid interesseret mig for litteratur” til “jeg
har altid villet veere ingenior”, hvis en heendelse som for eksempel modet med litte-
raturvidenskab viser sig at veere en skuffelse (Holmegaard, Ulriksen, et al., 2014). Vi
forstar ‘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
undersgge de studerendes forhandlings- og integrationsprocesser i bevaegelsen ind
pa 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 handteringer af dem har vi af formidlingsmaessige hensyn valgt at ga i
dybden og udfolde tre studerendes forventninger og forhandlingsstrategier i relation
til deres uddannelse (Christian, Emily og Filip, der repraesenterer forskellige for-
handlingsstrategier, nemlig A, B og D). Disse tre studerende er alle tre startet pa in-
genioruddannelser. Dette betyder dog ikke, at resultaterne udelukkende er geeldende
for ingenieruddannelserne. Derimod har vi fundet samme resultater ogsa pa de na-

turvidenskabelige uddannelser (Holmegaard et al., 2013).

Analyse

Analysen er struktureret i to dele, der behandler hvert af de to forskningsspergsmal.
Forste del af analysen underseger forholdet mellem studerendes forventninger til
deres nye uddannelse og deres erfaringer i medet med uddannelsen. Anden del ud-

folder de studerendes forhandlingsstrategier.

Del 1. Kloften mellem forventninger og erfaringer

Som eksempel pa en studerende, der oplever en stor kloft mellem sine forventninger
og det, han meder pa studiet, har vi valgt at fortelle historien om Christian. Efter
gymnasiet holder Christian pause, og hjemme foran computeren finder han ud af, at
han har lyst til at g& videre med datalogi og programmering. Iseer forestiller han sig,
hvordan konkrete problemer i virksomheder kan loses gennem programmering, og

han finder ud af (efter besggsdag og segen rundt pa diverse hjemmesider), at det vil
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have de bedste muligheder, hvis man kombinerer it med ingenior, der netop beskaef-
tiger sig med projekter og programmering som redskab til at lose praktiske problem-
stillinger.

I interviewet et par maneder efter studiestart forteller han, hvordan programmering
indtil videre kun har udgjort en forbavsende lille del af indholdet, og den program-
mering, der har veeret, har veeret sveert at leere, da han modsat mange andre pa stu-
diet ikke har tidligere programmeringserfaring. Forste semester bestar primeert 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 sveert ved at tage

sig sammen, at han er for darlig 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] Dh, nej, men lige

nu synes jeg generelt, at det er lidt kedeligt fordi jeg synes der er si
meget, og det gdr meget op ad bakke lige nu, sd, si synes jeg ikke at

det er saerligt sjovt generelt noget af det.” (1. interview).

Christian har sveert ved at genfinde sin begejstring for programmering i de fag, han
mgder, og han forspger at finde en relation mellem sin interesse og det indhold, han

praesenteres for, fx hvorfor han skal have et kursus i fysik:

"Nir jeg kommer ud i det virkelige liv senere, 0g jeg skal programmere et program for
en eller anden, jamen, si vil det hjeelpe hvis jeg kender til fysikkens verden og hvor-
dan den haenger sammen hvis det nu er sidan noget i den retning han skal have pro-

grammeret for eksempel.” (1. interview).

Den eneste begrundelse Christian kan finde for at skulle gennemfore 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 gor det vanskeligt for ham at
fastholde sin gnist. For det forste moder han begraenset programmering. For det an-
det foler han, at den programmering, han praesenteres for, forudseetter, at han ved en
smule om programmering i forvejen. For det tredje har han vanskeligt ved at relatere
de ovrige fag pa forste semester, til sin forestilling om den uddannelse, han gar pa.
Hans reaktion er at bebrejde sig selv for manglende evne til organisering, manglende

engagement og dovenskab.

Eksemplet med Christian rummer treek, der gar pa igen i flere af interviewene med
de forstedrsstuderende. Forst og fremmest viser analysen af interviewene, at alle stu-
derende har vanskeligt ved at fa indfriet deres forventninger pa deres nye studium.
Ikke alle studerende oplever sa stor en klaft mellem deres forventninger og erfarin-

ger som Christian, men feelles er at alle oplever en kloft.
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Et generelt tema pa tveers af interviewene er ogsa, at de studerende har vanskeligt
ved at genkende den uddannelse, de har sogt ind pa. For de fleste studerende er det
en overraskelse, at det indhold, de preesenteres for, ikke uden videre kan relateres til
deres forestillinger om uddannelsen. Men kloften handler ogsa om de akademiske
krav (fx oplevelsen af ikke at kunne programmere), om undervisningsaktiviteterne
(fx hvordan man far noget ud af foreleesningerne) og om studieteknik (fx hvordan
man forbereder sig bedst hjemme, herunder prioriterer og organiserer sin tid). I
mindre udstreekning var det sociale element et selvsteendigt tema i beskrivelsen af

kloften mellem forventninger og erfaringer i de studerendes forteellinger.

Del 2. Praesentation af forhandlingsstrategier

I dette afsnit praesenterer vi tre forskellige strategier, de studerende bruger for at
handtere kloften mellem deres forventninger og deres oplevelser. Strategierne er
bade forskellige mht., hvor stor kleften er, og hvordan, den studerende forseger at
héndtere kloften.

Forhandlingsstrategi A: at udholde kloften mellem forventninger og erfaringer

Christian er et eksempel pa en studerende, der anlegger forhandlingsstrategi A.
Fordi han har svert ved at finde en relevans og motivation for sine kurser, og fordi
han ikke oplever at fa understottet sin programmeringsinteresse, sa involverer han
sig mere og mere i aktiviteter uden for studiet og omvendt mindre i selve studiet.
Det interessante i Christians tilfeelde er, at disse aktiviteter relaterer sig indirekte til
studiet. Christian deltager nemlig i en gruppe pa kollegiet, der arbejder sammen pa
forskellige programmeringsopgaver, som de selv organiserer badde undervisning og

opgaver i. Christians forhandling er forsimplet opstillet i figur 1.

Finder det svert at se hvordan
softwareingenigrstudiet handler om
atlgse problemer. Kun fi kurser
stgtter ham i hans interesser og i
hans opfattelse af at veere
softwareingenigr. Han ser sig selv
som en studerende, der endnu ikke
har fundet en rigtig made at studere
pa. Han haber konstant pa at mgde
mere computerrelateret indhold
senere i uddannelsen.

Finder det sveert at forene sine
intersser med sit studie. Han opfatter
sig selv som en studerende, der
endnu ikke har fundet den rigtige
madde at studere pa.

Figur 1. Forhandlingsstrategi A: Christian

Stopper med at deltage i
foreleesninger og involverer sig i at
Igse computerproblemer andre
steder. Beskriver sig selv som en
studerende der studerer uafthaengigt.
Til sidst opgiver han sine
forventninger til, at studiet vil blive
interessant. Han forbliver pa studiet
og forsgger at motivere sig gennem
sit gnske om at blive
softwareingenigr.
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De studerende, der anleegger forhandlingsstrategi A, er kendetegnet ved, at de udhol-
der kloften som en mdde at hindtere afstanden mellem deres forventninger og oplevelser pd.
Det er et resultat af, at de oplever det som vanskeligt at se, hvordan deres forvent-
ninger kan inkluderes pa deres studium og efter fa forhandlinger i forseget pa at
tilpasse sig studiet accepterer de, at det indhold, de preesenteres for, ikke nedven-
digvis vil give mening for dem. De haber, at deres forventninger og interesser vil
imedekommes senere pa studiet, eller nar de engang bliver feerdiguddannede og far
et interessant job. De studerende i denne gruppe sigter ikke pa at tilpasse deres iden-
titeter til det, de oplever som den akademiske kultur og norm pa studiet. I stedet
holder de ud.

Forhandlingsstrategi B: at tilpasse sig studiet ved at anlaegge forskellige studiestrategier

I slutningen af htx, var Emily sikker pa, at hun ville sgge ind pa en ingenieruddan-
nelse. Det projektorienterede og anvendelsesfokuserede fra htx var hun nemlig glad
for, og det kendetegner ogsa ingenieruddannelserne, forteller hun. Hun fremhaever
kemi og muligheden for at koble det med noget miljo senere. Derudover har hun
hert en masse godt om det sociale studiemiljo, som hun glaeder sig til at blive en del
af.

Pa kemiingenigruddannelsen har Emily dog sveert ved at relatere forelaesningerne til
virkeligheden, og hun meder heller ikke projektarbejdsformen. Iseer overraskes hun
dog af tempoet, som hun har svert ved at holde trit med, og hun overvejer at udsky-
de nogle kurser for at fa ordentlig tid til dem, hun har. Hun finder en made at laese
pa, hvor hun leerer udenad i stedet for at preve at forsta. Selvom hun synes, det giver
et begreenset leeringsudbytte, er det en made at haenge ved, forklarer hun. I det andet
interview keemper hun med at se anvendeligheden af indholdet, og hun er utilfreds
med undervisningsformen, der primeert bestar af foreleesninger, som gor det sveert at
holde styr pa de mange formler, der gennemgas. Der er intet laboratoriearbejde, og
underviseren er den eneste, der laver forseg. Samtidig forklarer hun, at det er hende
selv, der bor finde en bedre made at studere pa — en made at folge tempoet og stadig
forsta indholdet. Hendes motivation er ikke den samme, men hun haber, det bliver
bedre i det folgende semester. Gennem interviewene pa forste semester holder hun
fast i, at hun vil veere ingenior — hun ser intet alternativ. De vedholdende forseg pa at
passe ind afspejler en identitetsproces, hvor Emily forsgger 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 sidan, jeg folte mig dum, og jeg syntes, at de andre kunne finde ud af tin-
gene. Jeg syntes ikke, jeg var motiveret til at laese, og det blev bare for surt, og jeg
syntes ikke, at jeg ligesom kunne beholde min selvtillid og selvrespekt, nir jeg fik den
der oplevelse af at fole mig dum hver dag. Si teenkte jeg, jeg bliver nodt til at legge en

plan om, hvad jeg skal gore.” (Emily, tredje interview).

Emilys forhandling kan forsimplet opstilles som i figur 2.

Keaemper med at finde den rigtige
made at studere pa. Forsgger at
bruge al sin tid pa at studere.
Afprgver forskellige mader at studere
pa. Hun udtrykKer stor interesse for

det faglige indhold i studiet, selvom Begynder at opfatte sig selv som dum
hun har sveert ved at finde den gode og en fiasko og beslutter at droppe ud
made at studere pa. af studiet.

Finder det sveert at se en anvendelse
af de leeringsaktiviteter, hun deltager
i. Hun keemper med at relatere
indholdet til sin forstilling om at veere
kemiingenigr. Udtrykker tvivl om,
hvorvidt hun vil veere i stand til at
overkomme de krav, hun bliver mgdt
med pa studiet, men oplever at det er
hendes eget ansvar at blive i stand til
det.

Figur 2. Forhandlingsstrategi B: Emily

De studerende der anleegger en forhandlingsstrategi B, kaemper konstant med at tilpasse
sig studiet ved at anlaegge forskellige studiestrategier. Dette kraever, at de studerende lo-
bende reflekterer over, hvad der kreeves af dem i det enkelte kursus og anlegger en
strategi der kan flytte dem derhen. Hvis det ikke lykkes, ma de studerende skabe ny
mening og anlegge nye studiestrategier. Hvis det over tid ikke lykkes, ser vi eksem-
pler pa, at studerende @endrer forhandlingsstrategi til A og udholder kloften, eller,

som i Emilys eksempel, forlader deres studie.

Forhandlingsstrategi C: at tilpasse sin identitet til studiet og opnd en fornemmelse af at hore
til

Et eksempel pa en forhandlingsstrategi C er Filip, som i gymnasiet var overbevist
om, at han skulle veere ingenior. Han var iseer interesseret i ledelse. Selv om fa teen-
ker over det, forteeller Filip, arbejder ingeniorer ogsa med mennesker — bare pa en
anden made. I forste interview forteeller han, at han gleeder sig til medet med den del
af studiet, der handler om, hvordan man leder projekter og handveerkere. Forstears-
kurserne oplever han som nedvendige, selvom de ikke direkte vedrerer hans interes-
se. Ved andet interview en méned efter har hans interesse aendret sig. Han forteeller

om en professor, han har faet tildelt som tutor:
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"Han har en utrolig indsigt i den verden, vi skal ud i, og han siger, at lad vaere med
at leese for meget til ledelse, fordi det er for arrogant at komme ud pd arbejdsmarkedet
som ingenior 0g sd sige, jeg vil godt veere leder her, altsd, jeg er ikke sd god til mate-
matik, jeg er ikke sd god til teknik, men jeg vil godt veere 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. Sd i stedet for "laes noget teknik”, siger han, ”"laes noget, der interesserer
jer inden for de mange retninger, man kan gd pd min linje”. Sd det, jeg konkluderer
ud fra det, er, at jeg vil gd lidt en vej, der hedder energi og sd ledelse samtidig.”

(Filip, andet interview)

Filip beslutter at folge sin mentors rad, han forklarer, hvordan han mener, energi er
vigtigt for vores samfund i fremtiden. Da vi interviewer Filip pa andet ar, er ledelse
helt forsvundet fra hans narrativ, og han forklarer, hvordan han altid har veeret inte-

resseret i energi, siden han var barn faktisk.

Filip passer pa mange mader ind i billedet af den succesfulde studerende. Selvom
han ikke oplever alle kurser som lette, og han keemper med, at han ikke leengere er
den klogeste i klassen, sa lykkes det ham at bevare motivationen. Hans forhandlings-
strategi er tilpasning. Han formar at reformulere sin interesse, sa den stemmer
overens med de institutionelle forventninger, der formidles gennem hans tutor. Men
ikke nok med det., Det lykkes ham at oversette og integrere disse forventninger i sit
eget narrativ. Hans forhandling er sa gennemgribende, at han uproblematisk rekon-
struerer sin interesse fra ledelse til energi pa en made, som bade pavirker hans nu-
veerende perspektiv pa sig selv og sin uddannelse, og hans blik pa fortiden. Han op-
lever derfor sin interesse som stabil. Filips forhandling kan forsimplet opstilles som i

figur 3.

Begynder pa ingenigrstudiet med

det mal at blive leder. Relaterer Han integrerer kulturens
kurserne, han tager, til sin forstillinger om, hvad der er vigtigt
interessse for ledelse. Forsgger at for at blive bygningsingingr
afkode hvad der forventes for at (koncenterer sig om specialiserede
blive bygningsingenigr, og hvordan emner). Han genforteeller sit
det kan kombineres med hans narrativ, sd han altid har gnsket at
interesse for mangagement. specialisere sig inden for energi.

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.

Figur 3. Forhandlingsstrategi C
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Forhandlingsstrategi C er karakteristisk for studerende, som formdr at tilpasse deres
identitet til studiet og opnd en fornemmelse af at hore til. Denne fornemmelse opnas ogsa,
selv. om de begynder pa et studium, der ikke lever op til deres forventninger. Disse
studerende formar bade at afleese koderne for, hvordan man skal bega sig pa studiet,
og at forhandle deres identitet pa plads — ogsa selv om det kreever markant identi-

tetsarbejde.

Diskussion og konklusion

Vores analyse af forstearsstuderende pa teknat-uddannelser viste, at alle studerende
i storre eller mindre grad oplevede en kloft mellem deres forventninger og deres op-
levelser pa studiet. Ligeledes viste analysen, at de studerende for at handtere denne
kloft anvender forskellige forhandlingsstrategier. Disse forhandlingsstrategier er en
del af de studerendes identitetsarbejde pa deres nye uddannelse. Uddannelser og
undervisere pa videregaende uddannelser skal med andre ord ga ud fra, at de for-
stearsstuderende er optagede af at genforteelle, hvem de er, og hvorfor de er pa ud-
dannelsen. Dette identitetsarbejde kreever de studerendes opmaerksomhed og res-
sourcer. Samtidig er det et arbejde, de star ret alene med. Der er i interviewene kun
fa eksempler pa, at uddannelserne bidrager til de studerendes forhandlingsproces,
hvor en repreesentant fra uddannelsen forholder sig til den studerendes interesser og
perspektiv og eksplicit udtrykker, hvad kulturen pa uddannelsen prioriterer. De stu-
derende ma selv forseoge at finde ud af, hvorfor de har vanskeligheder, og hvad de
kan gore ved det. De fleste studerende er overladt til frustrationer og famlen i et for-

sog pa at fa deres interesser, forestillinger og oplevelser til at medes.

Det er kendetegnende, at flere af de studerende i deres forhandlinger veksler under-
vejs, nar de skal forklare deres vanskeligheder: Det er fordi de ikke selv yder nok;
fordi undervisningen er for darlig; 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 pa sig selv og pa studiet som arsag til de vanskeligheder, de har.
Uanset om de oplever, de selv eller studiet er utilstreekkelige, kreever det en genfor-
handling, fordi det enten vil bryde med deres selvbillede eller med deres forestillin-
ger om, hvad de leeser, og dermed om hvad og hvem, de er ved at blive. Det skal
vaere muligt for de studerende at konstruere et sammenhangende narrativ, som er

legitimt for bade dem selv og deres omgivelser.

Vi kan ikke ud fra vores interviews sige noget om, hvorfor nogle studerende anlaeg-
ger én forhandlingsstrategi, og andre anleegger en anden, og som neevnt er der ogsa
eksempler pa, at studerende skifter strategi — fra en vedvarende kamp for at over-
vinde kloften til at udholde den manglende sammenhaeng mellem forventninger og
oplevelser. Der er dog ikke noget i vores interviews der tyder pa, at det afhenger af,

hvor meget de studerende har sat sig ind i studiet.
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De studerendes forteellinger peger imidlertid i retning af, at samspillet mellem den
studerende og studiet er vigtigt for deres oplevelse af progression i uddannelsesfor-
lobet. Det er i modet med studiets indhold og undervisningsformer vanskeligheder-
ne opstar, men det er ogsa her, de studerende skal sgge efter et nyt narrativ. Det var
et monster hos flere af de studerende, at de i sidste ende placerede ansvaret for van-
skeligheder med at folge med og i sidste ende gennemfore studiet i deres egen ind-
sats og formden. Det betyder ogsa, at hvis oplevelsen af ikke at kunne folge med og
ikke at kunne genfinde sin interesse fortsetter over leengere tid, sa undergraver det
de studerendes selvbillede, og det identitetsarbejde, de er nedt til at gennemfore,

bliver truende for dem — og sa bliver det en relevant lesning at afbryde studiet.

Set fra underviser- og uddannelsesperspektiv er det veerd at heefte sig ved mindst to

forhold i de studerendes forhandlingsstrategier:

- Alle studerende skal forhandle oplevelsen af en kloft mellem forventninger
og oplevelser. De studerendes forste studiear omfatter derfor et stykke identi-
tetsarbejde, som foregar sammenveaevet med den faglige leering. Den glatte,
uproblematiske overgang er undtagelsen og identitetsarbejdet skal med an-

dre ord teenkes ind i progressionen i forste studiear.

- Det er tilsyneladende begraenset hvad uddannelserne bidrager med til denne
del af de studerendes oplevelse af progression. Det er relevant at overveje,
om og i sa fald hvordan undervisningen forholder sig til kloften — ikke mindst
til de studerendes forudseetninger — og om den eksplicit udtrykker sammen-
heenge og perspektiver med undervisningens form og indhold: Hvorfor skal
de studerende leere det? Hvorfor pa den made? Hvor peger det hen i forhold
til senere anvendelser eller brug? Det er ikke tilstraekkeligt at forholde sig til
indholdet i uddannelsen — man ma ogsa forholde sig til undervisningsfor-

merne og til hvordan, de studerende kan hjeelpes til at hdndtere dem.

Indsats for gennemforelse og mod frafald handler i denne optik ogsa om at give de
studerende rammer og ressourcer til at kunne konstruere levedygtige, legitime og

sammenhangende fortellinger om deres uddannelse.
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"De sidder i deres egen lille gruppe
ovre i hjgrnet” — en pilotundersggelse
af etniske minoritetsstuderendes made
med studie- og undervisningsmiljget
pa farmaceutstudiet

Gro Inge Hansen, videnskabelig assistent, Institut for Laering og Filosofi, Aalborg
Universitet.

Reviewet artikel

I artiklen fokuseres pd, hvordan studie- og undervisningsmiljoet pad farma-
ceutstudiet pd Kobenhavns 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 pdvirke etniske minoritetsstuderendes uddannelsesudbytte og i
veerste fald bevirke, at de dropper ud af deres studie. Afslutningsvis per-
spektiveres omkring, hvad man kan gore for at mindske disse skel i studie-
0g undervisningsmiljoet pd farmaceutstudiet. Udgangspunktet for denne
artikel er en kvalitativ pilotundersogelse udfort i forbindelse med et specia-
le om studiepraksis og peedagogisk praksis pd medicinstudiet og pd farma-
ceutstudiet pd KU (Hansen, 2012).

Indledning og baggrund

Forskningsfeltet omkring etniske minoritetsstuderende pa lange videregaende ud-
dannelser er underbelyst, men samtidigt hejaktuelt, idet vi lever i et etnisk kom-
plekst samfund, hvor flere og flere etniske minoriteter finder vej til de lange videre-
gaende uddannelser (Archer & Hutchings, 2000; Clegg, 2009; Hoff & Demirtas, 2009;
Mikkelsen, Fenger-Grendahl, & Shakoor, 2011). Denne artikel bidrager til at belyse,
hvordan medet mellem etniske minoritetsstuderende og studie- og undervisnings-
miljoerne pa de lange videregaende uddannelser kan rumme problematiske aspek-
ter' samt hvilke bagvedleggende mekanismer, som kan have indflydelse pa dette.
Da sadanne problematiske aspekter typisk fremstar implicitte eller usynlige for stu-

derende og undervisere, er de vigtige at sette fokus pa. I mit speciale fandt jeg, at

! De problematiske aspekter jeg fremhaever i artiklen er ikke neodvendigvis en del af alle etniske minori-
tetsstuderendes mode med de lange videregaende uddannelser. Problematikkerne knytter sig til den
specifikke kontekst, som jeg har faet indblik i via pilotundersegelsen.
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etniske minoritetsstuderende i ringere grad indgik i studie-og undervisningsmiljoet
pa farmaceutstudiet end pa medicinstudiet. Arsagerne til dette kan bade findes i for-
skelle pa sammenseetningen af de to studentergrupper og i forskelle mellem de to
studie- og undervisningsmiljeer (Hansen, 2012). I denne artikel fokuserer jeg pa mu-
lige arsager i studie- og undervisningsmiljeet pa farmaceutstudiet, og artiklen bidra-
ger med forslag til, hvordan man kan forbedre rammerne omkring modet mellem

etniske minoritetsstuderende og det specifikke studie- og undervisningsmilje.

Man kan afgreense gruppen af etniske minoritetsstuderende pa mange mader. Selv-
om andengenerationsindvandrere typisk er vokset op i Danmark og har gaet mange
ar 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; Merck, 1998). Derfor medregner jeg andengenerationsindvandrere, som er fodt
og opvokset i Danmark i min definition af etniske minoriteter. Med inspiration fra
anden etnicitetsforskning (Thomsen et al., 2010; Togeby, 2003) fokuserer jeg pa skel-
let mellem den danske majoritet og etniske minoriteter som samlet gruppe. Her er
jeg opmeerksom p4, at der i uddannelsessammenhaenge eksisterer undergrupper af
bade etnisk danske studerende og etniske minoritetsstuderende - bl.a. defineret ud

fra ken, hvilket land man stammer fra og familiens socioekonomiske status.

Tal fra Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration (2004) viser, at dobbelt
sa mange etniske minoritetsstuderende som etnisk danske studerende dropper ud af
deres studie. Ifelge en kvantitativ pilotundersegelse af Hoff & Demirtas (2009) giver
de etniske minoriteter, som dropper ud, studie- og undervisningsmiljgerne pa de
danske universitetsuddannelser en del af skylden. Da farmaceutstudiet har en hgj
andel af etniske minoritetsstuderende (Munk & Thomsen, 2011), er det veerd at vide
mere om, hvilke problematikker, der kan vare knyttet til medet mellem etniske mi-
noritetsstuderende og dette specifikke studie- og undervisningsmilje. Studiemiljoet
pa 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 undervisningsmiljoet pa sam-
me made 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 undervisningsmiljget end deres
etnisk danske medstuderende, og hvilke konsekvenser dette kan have for de berorte

etniske minoritetsstuderende.

I min kvalitative undersogelse af farmaceutstudiet fandt jeg tegn pa, at etniske mino-
ritetsstuderende adskilte sig fra deres etnisk danske medstuderende i flere sammen-

heenge. Dette kom til udtryk ved, at de undersogte 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 hjeelpeundervise-
re, og at der var markante grupperinger imellem etniske minoritetsstuderende og
etnisk danske studerende i faglige sammenhenge, idet laboratoriegrupper og lese-
grupper var opdelt mellem de studerende, som tilhorte 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 anleegge en analysevinkel
med inspiration fra sociologen Pierre Bourdieu. Samtidig henter jeg inspiration fra
den padagogiske teoretiker Basil Bernsteins skel mellem usynlig og synlig peedago-
gik. Desuden vil jeg tage afseet i Cathrines Hasses arbejde med adgang til praksis-

feellesskaber.

Afslutningsvis vil jeg komme med et bud pa, hvad man kan gere for at modvirke
grupperingerne jeg fandt pa farmaceutstudiet, hvilket er vigtigt, hvis man vil have
en uddannelse, hvor studerendes etniske baggrund ikke er afgerende for deres ud-

dannelsesudbytte.

Kontekst og afgraesning

Studiemiljoet pa farmaceutstudiet italeseettes som neaevnt generelt af de studerende
og underviserne som velfungerende. Studiemiljoet fremhaeves ogsd som et yderst
positivt treek, nar studiet skal preesenteres udadtil (se for eksempel Pharmaschool,
2012; Schmidt, 2012). Deltagelsen i det gode sociale studieliv pa farmaceutstudiet kan
beskrives som et essentielt treek ved det at vaere farmaceutstuderende samtidigt med,
at deltagelse i sociale aktiviteter pa studiet af mange farmaceutstuderende opfattes
som et centralt element i deres studiepraksis (dvs. deres made at veere studerende
pa). Deltagelse i det sociale pa studiet er for mange studerende samtidigt en strategi
for at undga at droppe ud af farmaceutuddannelsen (Thomsen et al., 2013).2 Delta-
gelse i studiesociale aktiviteter kan med dette udgangspunkt beskrives som veerende
en del den legitime og veerdsatte studiepraksis pa farmaceutstudiet (Hansen, 2012).
Via observationer og interviews fandt jeg eksempler pa situationer, hvor etniske mi-
noritetsstuderende ikke indgik i faglige og sociale sammenhaenge pa lige fod med
deres etnisk danske medstuderende. Denne artikels omdrejningspunkt er, hvordan
dette kan heenge sammen med, at nogle etniske minoritetsstuderendes studiepraksis
ikke inkluderer deltagelse i studiesociale sammenhange og derved ikke er kompati-

bel med den legitime studiepraksis pa farmaceutstudiet.

2 beskrivelserne af studiemiljeet pa farmaceutstudiet skelnes der ikke mellem etnisk danske studeren-
de og etniske minoritetsstuderende.
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Empiri og metode

Empirien, som artiklen bygger pa, bestdr af observationer af laboratorieundervis-
ning, en lektiecafe og en erhvervsdag pa farmaceutstudiet i efterdrssemestret 2011.
Endvidere inddrages et fokusgruppeinterview foretaget i forleengelse af observatio-
nerne og tre individuelle interviews foretaget i forbindelse med projektet Widening
participation in higher education programmes (RUC, 2009).” Fokusgruppen var hetero-
gent sammensat i forhold til ken og etnicitet og bestod primeert af studerende, som
ogsa indgik i mine observationer. Med udgangspunkt i Halkiers overvejelser om-
kring fordele og ulemper ved heterogent sammensatte fokusgrupper (2010) kan den
specifikke sammensetning af fokusgruppen have bevirket, at interviewdeltagerne
undgik at italeseette de grupperinger mellem etnisk danske studerende og etniske
minoritetsstuderende, som jeg observerede flere af fokusgruppedeltagerne indgik i, i
undervisningen. Min empiriske undersogelse skal ligesom Hoff & Demirtas kvantita-
tive undersogelse (2009) opfattes som en pilotundersegelse, hvis fokusomrader ber
udforskes yderligere. I denne artikel vil jeg supplere mine empiriske fund med et
debatopleeg om det at veere en etnisk minoritet pa farmaceutstudiet (Begum, 2002)
samt interviewundersogelsen At dumpe pi FARMA, hvor 14 farmaceutstuderende af
blandet etnisk herkomst beskriver deres made at studere pa (studiepraksis) og de
dertil knyttede studieproblematikker (Johannsen, 2012).

Usynlig og synlig paedagogisk praksis

I min analyse af studie- og undervisningsmiljget henter jeg som naevnt inspiration fra
Bernsteins skelnen mellem synlig og usynlig paedagogik (2001). En usynlig paedago-
gik er en padagogik, som bygger pa implicitte logikker, der ikke bliver italesat. De
kan derfor veere sveere at afkode og imedekomme for studerende, som har en kultu-
rel kapitalsammensatning, som hverken matcher undervisernes kulturelle kapital
eller de veerdier og praksisser, som er legitime pa et studie. Bernstein udpeger etni-
ske minoritetsstuderende samt ugunstigt stillede klasser til at veere grupper, der kan
have sveert ved at atkode en usynlig peedagogik (Bernstein, 2001, s. 114). Uddannel-
sesforskeren Jens Peter Thomsen (2008) har undersegt, hvordan synlig og usynlig
paedagogisk praksis udfolder sig i den danske universitetsverden. Han finder, at en
praksis praeget af usynlig paedagogik i en dansk universitetskonktest typisk eksiste-
rer pa ‘blede” universitetsuddannelser med et hejt karaktergennemsnit som for ek-
sempel litteraturvidenskab. Her er det i hoj grad op til de studerende at gennemskue,
hvordan de forventes at navigere i studie- og undervisningsmiljeet. P4 de "harde’
naturvidenskabelige uddannelser vil der derimod typisk kunne findes en mere syn-
lig peedagogisk praksis. En synlig peedagogisk praksis kan for eksempel udferes ved,

at det bliver eksplicit italesat, hvilke begreber man forventer, at de studerende skal

*Af etiske arsager har jeg anonymiseret alle personer, som medvirker i interviews og observationer ved
bl.a. at eendre deres navne.
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bruge, og hvordan de skal bruge dem, hvilket vil gore det nemmere at navigere for
etniske minoritetsstuderende (Bernstein, 2001; Harreby, 2011). Hoff & Demirtas pi-
lotundersogelse viser, at det storste frafald blandt de etniske minoritetsstuderende
pa de danske universitetsuddannelser kan findes pa de humanistisk orienterede ud-
dannelser (38 %) og det laveste pa de sundhedsorienterede uddannelser (5 %). Sam-
menfaldet mellem en usynlig paedagogisk praksis, som Thomsen finder pa "blede’
humanistiske universitetsuddannelser, og et hejt frafald blandt etniske minoritets-
studerende virker igjnefaldende. Det samme geelder sammenfaldet mellem det lave
frafald blandt etniske minoritetsstuderende pa de mere "harde” sundhedsvidenskabe-
lige uddannelser og Thomsens papegning af en overordnet synlig peedagogisk prak-
sis pa sadanne uddannelser. Disse sammenfald er dog ikke undersegt til bunds end-
nu, men peger umiddelbart i retning af, at en mulig konsekvens af en usynlig paeda-
gogisk praksis pa danske universitetsuddannelser ikke blot er, at etniske minoritets-
studerende har en darligere chance for at kunne afkode, hvordan man ber indga i
faglige og sociale sammenhaenge, men ogsa har en storre risiko for at droppe ud af

deres studie.

I mine observationer pa farmaceutstudiet fandt jeg, at der pa mange mader eksisterer
en synlig paedagogisk praksis i overensstemmelse med Thomsens ovenstaende anta-
gelser. For eksempel bliver der inddraget mange verbale og visuelle eksempler og
anskueliggorelser samtidigt med, at det er entydigt, hvilke perspektiver der er veerd-
satte og fagligt relevante i undervisningen (Hansen, 2012). Derfor kunne man ogsa
tro, at de etniske minoritetsstuderende indgar pa lige fod med de etnisk danske stu-
derende i studie- og undervisningsmiljeet pa farmaceutstudiet. Min empiri rummer
imidlertid eksempler pa, at dette ikke er tilfeeldet, hvilket indikerer et meget kom-
plekst billede af praksis pa de danske universitetsuddannelser (se ogsa Thomsen,
2007; 2008; Munk & Thomsen, 2011; Thomsen et al., 2013,). I denne artikel vil jeg fo-
kusere pa de usynlige peedagogiske elementer i den peedagogiske praksis pa farma-
ceutstudiet frem for pa de synlige elementer. Dette vil jeg gore for at fremhaeve mu-
lighederne for at forbedre rammerne for modet mellem etniske minoritetsstuderende

og studie-og undervisningsmiljeet pa farmaceutstudiet.

At etniske minoritetsstuderende pd farmaceutstudiet kan have ringere forudseetnin-
ger for at indga i en usynlig peedagogisk praksis, vil jeg behandle ud fra en Bourdi-
. . 4 o1 . . .
eu-inspireret ramme." Her vil jeg tage udgangspunkt i sammenhaengen mellem kapi-
talformer og habitus samt Cathrine Hasses analyse af praksisfeellesskaber blandt fy-
sikstuderende pa KU. Jeg har valgt netop denne teoretiske tilgang, da den ifelge
Dohn (2011) og Thomsen (2008) er serligt velegnet til at sette fokus pa, hvordan

4 Refleksioner omkring konsekvenser af at behandle Bernsteins usynlige paedagogik i en Bourdieu-
inspireret rammeuddybes i mit speciale (Hansen, 2012).
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studerendes forskellige baggrunde kan skabe ulige muligheder for at indga i studie-
og undervisningsmiljoer pa danske universitetsuddannelser. Dette kan groft sagt
resultere i, at det bliver de studerendes made at veere studerende pa (studiepraksis)
og ikke deres individuelle kognitive evner, som afger, om de “treeder ved siden af” i
studie- og undervisningssammenheenge (jf. Dohn 2011, s. 174-176) og i veerste tilfeel-

de dropper ud.

Kapitalformer, habitus og praksisfallesskaber

Jeg fokuserer i analysen af etniske minoritetsstuderendes studiepraksis pa 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 netveerk 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 pa studiet, defineres som studiesocial kapital,
som for eksempel kan bestd af viden om eksamensformer eller om fagligt stof, som
det forventes, at man skal kende til pa studiet. Den studiesociale kapital er som sagt
et centralt element i den legitime studiepraksis pa 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 fas via den sakaldt kropsliggjorte
kulturelle kapital. Hvis man har en hgj maengde kropsliggjort kulturel kapital, har
man i undervisningssammenhange en sans for, hvordan man afkoder og navigerer i
undervisningen og for at imgdekomme, hvordan underviserne forventer man navi-
gerer - noget studerende med en lav meengde kropsliggjort kulturel kapital ikke
nedvendigvis har (Bourdieu & Passeron, 2006). Derfor vil studerende med en lav
mengde kropsliggjort kulturel kapital, som udgangspunkt vere ringere stillet i for-
hold til at skulle navigere i en usynlig paedagogisk praksis end studerende med en
hgj kulturel kapitalvolumen. Den kropsliggjorte kulturelle kapital heenger i hej 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 akterernes 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 omrdde, hvor en organisme
naturligt lever. I denne sammenhang betegner et habitat ikke blot et afgreenset fysisk
omrade, men ogsa et afgreenset socialt omrade. Derfor kan agenten vere placeret i et
tysisk habitat (for eksempel et uddannelsessted) uden virkelig at fole sig som en del
af det sociale habitat — det vil sige som en del af gruppen eller det sociale milje. Dette
kan veere resultatet af et misforhold imellem agentens habituelle dispositioner og de
veerdier og kapitalformer, som er legitime i habitatet. Hvis dette er tilfeeldet far agen-
ten en konfliktfuld oplevelse af habitatet i stedet for naturligt for at glide ind i den

praksis, som udferes. Det har betydning for, hvorvidt en agent feler, at han/hun pas-
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ser ind og herer til i et habitat (Bourdieu, 1999, s. 123-130). Hvis en agents habitus
omvendt er kompatibel med den legitime praksis i habitatet, foler agenten sig place-
ret i sit rette element eller “som en fisk i vandet”. Hvis dette er tilfeeldet, 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 ovenstdende kan vere en sakaldt klubeffekt ('Club effect’, Bourdieu,
1999, s. 129). En klubeffekt kan opstd, nar en minoritetsgruppe som for eksempel
etniske minoriteter pa 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 veeren 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 pavirke uddannel-
sesudbyttet for de etniske minoritetsstuderende pa farmaceutstudiet, vil jeg inddrage
Cathrine Hasses undersogelse af praksisfaellesskaber pa fysikstudiet pa KU. Her fin-
der hun, at de fysikstuderendes kon pavirker deres praksis pa studiet og herigennem
giver de studerende forskellig adgang til praksisfeelleskaber pa fysikstudiet (Hasse,
2000, s. 22-46, 305; 2002, s. 56-58). I min fortolkning af praksisfeelleskaber har de stu-
derendes habitus, kapitalsammensatning og etniske baggrund betydning for, hvor-
dan de indgar i praksisfaelleskaber.5 De studerende, som i forvejen naturligt kan ind-
gd i praksisfeellesskaberne pa farmaceutstudiet, er dem, som i forvejen har uddannel-
sen som deres naturlige habitat. Socialt forankrede praksisfeellesskaber pa farma-
ceutstudiet kan danne ramme for opbygningen af et netveerk mellem deltagende
studerende, hvor der overferes viden omkring studiepraksis (studiesocial kapital) fra
for eksempel eldre studerende til yngre studerende. Det, at praksisfellesskaber med
forankring i studiesociale aktiviteter har en central betydning pa et socialt orienteret
studie som farmaceutstudiet, kan tolkes som vaerende en del af en usynlig peedago-
gisk praksis, idet der ikke er eksplicitte regler og vejledninger til, hvordan man ind-
gar i disse. Hvordan dette kan heenge sammen med grupperinger blandt de stude-

rende i bade social og faglig kontekst, vil jeg illustrere i folgende afsnit.

Betydningen af det sociale studiefallesskab

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 pa studiet med deres etnisk danske medstude-
rende. Den undervisning jeg observerede bar praeg af, at etniske minoriteter i labora-

toriet hovedsageligt dannede studiegrupper og arbejdsgrupper, som ikke inkludere-

5 Flere undersogelser viser at ken har stor betydning for etniske minoriteters uddannelsesforleb (se fx
Morck, 1998, 2003; Staunces, 2004). Derfor kunne det veere interessant at undersgge hvordan ken har
betydning for etniske minoritetsstuderendes adgang til praksisfeellesskaber pa lange videregaende
uddannelser, hvilket dog ikke er omdrejningspunktet for denne artikel.
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de etnisk danske studerende. En sadan praksis bevirker, at sociale grupperinger, som
opstar i studiemiljeet pa farmaceutstudiet, ogsa kommer til udtryk i grupperinger
omkring faglige feelleskaber. P4 den made er der en risiko for, at etniske minoritets-
studerende indirekte afskeeres fra adgang til praksisfeellesskaber med den etnisk
danske majoritet pa studiet. Et eksempel pa, 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 si 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 sidan lige hurtigt, ndr
man er til forsog sammen. Jeg kan godt kende deres ansigter og se, at de gdr pd mit
hold, men de kommer ikke til nogle sociale arrangementer, og sd leerer jeg dem ikke at
kende. Drengenes navne kan jeg, men det er fordi, jeg snakkede med dem til studie-
start. Pigernes navne...det er sidan...de gor heller ikke noget for at snakke med os.

De sidder i deres egen lille gruppe ovre i hjornet.”

Benjamins udlaegning af disse grupperinger peger p4, 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 forsegene i laboratorieun-
dervisningen. Benjamins udsagn illustrerer, hvordan etniske minoritetsstuderende
pa farmaceutstudiet kan opfattes af deres medstuderende, som nogle der “ikke er til
noget”, idet de ikke indgar i faglige og sociale feellesskaber med de etnisk danske
studerende. Monstret gar igen i Johannsens interviewundersogelse (2012, s. 74-75),
hvor iser piger med terklaede fremhaeves som en gruppe, der af deres medstuderen-
de opfattes som nogle, der holder sig for sig selv og ikke deltager i studiesociale akti-
viteter pa farmaceutstudiet. Dette indikerer en os/dem skelnen mellem de etnisk
danske og de etniske minoriteter pa farmaceutstudiet. I et debatopleeg i farmaceut-
studiets tidligere studieblad udtaler en kvindelig farmaceutstuderende med etnisk
minoritetsbaggrund sig om sociale skel mellem etniske danskere og etniske minorite-
ter pa studiet. Hun forklarer, at etniske minoriteter sidder sammen i kantinen og
holder pause, fordi de har et felles kulturelt veerdigrundlag og derfor kan slappe
mere af, nar de er sammen (Begum, 2002, s. 9). Hun mener, at grunden til, at etniske
minoritetsstuderende foretreekker at veere 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 udleegning kan
tyde pa, at nogle etniske minoritetsstuderende ikke oplever farmaceutstudiet som et
socialt habitat, hvor de kan agere naturligt og fole sig hjemme. Debatoplaeggets for-
fatter beskriver sig selv som en del af en minoritet og udtrykker tendens til en klub-
effekt blandt de etniske minoriteter pa farmaceutstudiet. Klubeffekten kan altsa veere

en forklaring pa, hvorfor nogle etniske minoritetsstuderende danner interne grupper
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i studie- og undervisningsmiljoet pa farmaceutstudiet, hvor de i hojere grad kan fele
sig tilpasse og slappe af. De indgar ikke i lige s& hej grad i den sociale studiepraksis
som de etnisk danske studerende, da de ikke foler, de herer til og det ikke er et na-
turligt element i deres studieliv. Som sagt kan deltagelse i disse vigtige sociale prak-
sisfeellesskaber pa farmaceutstudiet siges at veere en del af en usynlig paedagogisk
praksis, som disse etniske minoritetsstuderende derfor muligvis ikke kan efterleve.
Dette kan skabe en ond cirkel for de bergrte etniske minoritetsstuderende, da delta-
gelse i praksisfeellesskaberne kunne give dem mulighed for at leere at navigere i den
usynlige paedagogiske 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 malorienteret og instrumentel tilgang til deres studie og derfor ikke ser det at
veere studerende som et mal i sig selv men i stedet som et skridt pa vejen mod en
prestigefuld og brugbar karriere. I Johannsens interviewundersogelse med farma-
ceutstuderende er det netop etniske minoritetsstuderende, som har denne indstilling
til studiet (2012, s. 13-16). En sddan mere instrumentel og mélorienteret studietilgang
kan veere en del af forklaringen pa, hvorfor etniske minoritetsstuderende pa farma-
ceutstudiet har en studiepraksis, hvor deltagelse i studiesociale aktiviteter ikke vaeg-
tes hojt. En anden arsag kan veere, at alkohol er en stor del af mange studiesociale
aktiviteter pa farmaceutstudiet. For eksempel neevner den kvindelige farmaceutstu-
derende med anden etnisk herkomst i debatoplaegget, at dette er en del af grunden

til, at hun ikke deltager i studiesociale sammenheaenge (Begum, 2002).

Den svere relation til underviserne

En konsekvens af klubeffekten kan vere, at de berorte etniske minoritetsstuderende
udvikler en darligere relation til underviserne, hvilket i endnu hgjere grad afskeerer
dem fra deltagelse i vigtige praksisfeelleskaber. Den canadiske uddannelsessociolog
Stanton—Salazar (2004) udpeger etniske minoriteter som en gruppe, der kan have
sveert ved at skabe relationer til betydningsfulde agenter i uddannelsessystemet sa-
som undervisere og vejledere. Dette fandt jeg ogsa eksempler pad i mine observatio-
ner i laboratorieundervisningen. Her var en @ldre studerende tilknyttet som hjeelpe-
underviser. Ved afslutningen pa en undervisningsdag sad hjelpeunderviseren og
snakkede med en gruppe etnisk danske studerende om studierelaterede, ikke-faglige
emner. Han trak pa sine egne erfaringer som studerende og gav gode rdd om, hvor-
dan de kunne gribe et udvekslingsophold an. Dette er et eksempel pd, hvordan stu-
diekapital kan blive videregivet i praksisfeellesskaber. Johannsen finder pa samme
vis, at de etniske minoritetsstuderende fra interviewundersogelsen har sveerere ved
at afkode og efterleve implicitte praksisser pa farmaceutstudiet. For eksempel forbe-

reder flere etnisk danske farmaceutstuderende sig til eksamen ved at lese eksamens-
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opgaver fra tidligere ar i stedet for at laese op pa pensum og komme til foreleesnin-
gerne, hvilket ikke i samme grad er tilfeeldet 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 pa farmaceutstudiet som én, de studerende kan have en personlig relation
til, og som én, der kan hjelpe dem til at navigere i det faglige. De har altsa begge
afkodet den usynlige paedagogiske praksis, som bygger pa, at en personlig relation
til underviserne kan give adgang til studiekapital, som kan hjeelpe dem med at klare
sig bedre pa uddannelsen. De forstar vigtigheden af at have adgang til fagligt relate-
rede praksisfeellesskaber omkring studiet, men med udgangspunkt i mine observati-
oner og i udtalelserne fra de individuelle interviews kan man stille spergsmal ved,
om alle etniske minoritetsstuderende pa farmaceutstudiet formar at skabe de afge-
rende relationer til underviserne og tage del i de vigtige praksisfeellesskaber pa

samme vis som deres etnisk danske medstuderende.

Efter mit speciale bad jeg om feedback pa specialet fra de involverede parter. Her
papegede en underviser, at han synes, at iseer 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 pa den rigtige made i undervisningssammenhange. Det-
te understreger, at andre faktorer som for eksempel kon, socioskonomisk status og
den specifikke kontekst pa studiet ogsa er betydningsfulde, nar man undersoger et-
niske minoriteters studiepraksis (Goransson & Lidegran, 2005; Morck, 1998; Archer
& Hutchings, 2000).

Perspektivering

Jeg har med denne artikel forsegt at seette fokus pa, hvordan medet mellem studie-
og undervisningsmiljeet pa farmaceutstudiet og nogle etniske minoritetsstuderende
kan rumme problematiske aspekter. Undersggelsen illustrerer, at nogle af de etniske
minoritetsstuderende pa farmaceutstudiet kan lide under klubeffekter. Sadanne ef-
fekter giver en ringere adgang til praksisfelleskaber og en studiesocial kapital, som
kan hjelpe de ramte etniske minoritetsstuderende med at navigere i den usynlige
paedagogiske praksis. Dette kan betyde, at disse etniske minoritetsstuderende far et
ringere uddannelsesudbytte end deres medstuderende. Muligvis kan den yderste
konsekvens af dette veere, at de ender med at droppe ud. Hvordan dette udfolder sig
pa de specifikke universitetsstudier er ikke undersegt til bunds endnu, men med
denne pilotundersogelse som udgangspunkt kunne det veere interessant at underse-
ge nermere. Om den ringere deltagelse i studiesociale sammenhaenge ogsa kan pa-
virke de etniske minoritetsstuderende pa farmaceutstudiets fremtidige arbejdsliv er
heller ikke undersogt endnu, hvilket kunne veere en anden trdd man kunne tage op i

fremtidig forskning.
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Min pilotundersegelse peger pa, at man pa farmaceutstudiet ber arbejde mere mal-
rettet med den sociale dimension af leeringsmiljoet, hvilket ogsa pointeres i Johann-
sens interviewundersogelse (2012). Derfor vil jeg afsluttende komme med overvejel-
ser omkring, hvordan dette kan gores 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 studiemiljoet eller i faglige sammenheenge. Dette kan som
sagt skyldes flere ting - for eksempel at det er en anden gruppe af etniske minoritets-
studerende, som leeser medicin (Hansen, 2012; Munk & Thomsen, 2011). Jeg vil dog
fremhaeve, at det sociale miljg pa medicinstudiet i vidt omfang er bygget op omkring
ekstra-curriculeere aktiviteter som for eksempel deltagelse i en kirurgklub eller i Lee-
ger uden Greenser som en mulig del af forklaringen (Hansen, 2012). Deltagelse i eks-
tra-curriculeere aktiviteter kan veere en strategi til at knaekke de koder, som ellers kan
fremsta usynlige for studerende med en lav maengde kropsliggjort kulturel kapital
(Thomsen et al., 2013). Fagligt funderede ekstra-curriculaere aktiviteter kan muligvis i
hgjere grad appellere til den instrumentale og malorienterede studiepraksis, som kan
findes blandt etniske minoritetsstuderende (Hansen, 2012). Derfor kunne det veere
relevant at kigge imod medicinstudiets fagligt funderede studiemiljg og fokusere pa
at synliggore for eksempel Farmaceuter uden Graenser eller andre fagligt funderede
foreninger, da deltagelse i disse kunne hjeelpe etniske minoritetsstuderende med en
lav maengde kropsliggjort kulturel kapital til at f& adgang til praksisfaelleskaber, hvor
de kan leere at indga i den usynlige paedagogiske praksis pa farmaceutstudiet. En
anden mulighed er, at man pa farmaceutstudiet strukturelt provede at styrke etniske
minoritetsstuderendes adgang til praksisfeelleskaber, som inkluderer den etnisk dan-
ske majoritet pa 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-
taktleererfunktioner til underviserne. Sddanne tiltag vil kunne medvirke til, at det
ikke er etniske minoritetsstuderendes studiepraksis men deres faglige evner, som er

afgerende for, om de sorteres fra pa farmaceutstudiet.

Gro Inge Hansen er kandidat i Paedagogisk Sociologi fra Institut for Paedagogik og Uddannelse, Aar-
hus Universitet og har en bachelor i Sociologi fra Sociologisk Institut, Kebehavns Universitet. I sit
speciale undersoger hun ud fra en feltanalytisk tilgang paedagogisk praksis og studiepraksis med fokus

pd etnicitet pd medicinstudiet og farmaceutstudiet pd Kebenhavns Universitet.
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Reviewet artikel

Denne artikel er et forseg pd at knytte den traditionelle tekstbaserede hu-
manistiske leering pd universitetet til informationshdindterende aktiviteter
som fx litteratursogning. Der tages udgangspunkt i en kognitiv-konstruk-
tivistisk leeringsforstielse under decideret henvisning til dens individuel-
kognitive og gruppemaessig-sociale elementer. Bdde selve tekstforstielsen
0g dynamikken mellem forstdielsesbaserede og teksthdndterende aktiviteter
konciperes cyklisk. Tekstforstielse som laeringsaktivitet bestdir i cykliske
skift mellem en individuel, kognitiv bearbejdelse af stoffet og en kommuni-
kativ afprevning af den opndede viden i den leerende gruppe. Overgangen
mellem forstdelsesorienteret leering og tekstsogning er ligesom cyklisk
struktureret, da informationssegningsaktiviteter bdde tager afsaet fra og
peger hen imod en fordybet tekstforstdelse, idet al meningsfuld hindtering
af information, udvidelse eller vinkling baserer sig pd en forudgdende for-
stdelse af udgangstekster. Samtidig leder alle informationssegningsaktivi-
teter hen til en ny forstielse, hvor udvidelsen/vinklingen intellektuelt for-
arbejdes i en ny runde af forstdende laesning. Hovedsigtet med denne arti-

kel er at pege pi dynamikken i en iterativ universitetspaedagogisk lee-
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ringsmodel, hvor tekstforstdelse og -hindtering skifter med hinanden i en,
for den laeerende, meningsfyldt sekvens. Dette har bl.a. den paedagogiske
konsekvens, at man allerede i undervisningen ber tilstraebe ikke at begraen-
se leering til tekstforstiende aktiviteter alene, men at placere dem i under-
visningen pd en didaktisk vis i en frugtbar leeringsmaessig sammenhang

med informationshdndterende aktiviteter.

paedagogisk

Introduktion: lering og informationshandtering
Hvad er leering i rammerne af hgjere uddannelsesinstitutioner (her universiteter) og
hvordan heenger denne leering sammen med informationshandterende leeringsaktivi-

teter som fx at finde ny litteratur om et emne? Det er de ledende sporgsmal i dette
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bidrag,' som umiddelbart er vigtige, fordi det oftest er en og den samme person, stu-
derende savel som forsker, som i sit professionelle virke permanent skifter fra den
ene til den anden sfeere. For individet skal der veere sammenheng og kohaerens mel-

lem de to domeener, aktiviteterne skal sammen give ‘mening’ (Wenger, 1998, s. 51ff).

Et skift til informationshandterende aktiviteter — eller gangen til biblioteket, om man
vil — sker typisk, nar en studerende/forsker bliver opmaerksom pa selve teksten som
informationsbeerer og "hopper ud’ i en emnebaseret tekstsogning, som jo, i en vis
forstand, ikke herer til de primeere akademiske og universitetsbarne leerepraksisser
med institutionel hejstatus. Enhver beveagelse fra universitetsbaseret forskning og
leering til informationshandtering kaster derfor forskeren/den studerende ud af ved-
kommendes primeere leeringskontekst i et begraenset tidsrum. I litteraturen, iseer 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 bestdende af
mangel pa information, sddan at vedkommende forseger at afhjeelpe denne videns-
meessige 'krise” ved at konsultere flere tekster, som muligvis indeholder den enskede
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 ‘primeer’, direkte tekstindholdsrelateret leering og en aktivitet, som retter sig mod
tekster som informationsmedier. De folgende overvejelser skal i mere eksplicitte
termer papege de elementer af leeringssituationen, som knytter universitetsleering og
informationshéndtering sammen og er nedvendige for, at en koheerent og givende

leereoplevelse kan opsta for det leerende individ.

Bidraget er struktureret pa felgende vis. Efter en diskussion af leeringsteoretiske til-
gange med seerlig fokus pd universitetssettings skal der papeges nogle grundleeg-
gende mekanismer ved, hvordan tekstleesning og -bearbejdelse pa den ene side og
teksthandtering, her iseer emnesogning, pa den anden side kan spille sammen under
én cyklisk lereaktivitet. I denne sammenheeng dreftes, hvordan leringsprocesser
relaterer til leeringens emne/genstand og pa hvilken vis konceptet 'behov for nye
tekster” kan incitere en leeringsmaessig motiverede beveegelse fra tekstforstdelse til
teksthandtering. Til sidst skal der diskuteres nogle af de konsekvenser, som en sam-
mensmeltning af tekstforstdelse og teksthandtering har pa det universitetspeedagogi-

ske omrade.

! Jeg takker mine to bedemmere for godt og konstruktivt input, og en stor tak gar ogsa til Adda Salo-
monsen, cand.mag. og bibliotekar pa Hjerring og Hirtshals biblioteker, for en grundig sproglig gen-
nemgang af mit tyskerdansk. Resten af fejl og andet vrovl géar alene pa min konto.
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Kognitiv-konstruktivistiske tilgange til tekstbaseret laering

Selvom der er mange teoretiske tilgange og “modeller” for lering, nevnes oftest
leeringens tre store paradigmer, nemlig behavioristisk og kognitiv laeringspsykologi
(Grassian & Kaplowitz, 2009, s. 28-32; Kari & Savolalinen, 2010, s. 232f; Webb & Po-
wis, 2004, s. 22-24), og, i seerdeleshed, konstruktivismen. Pa trods af et stort overlap
iseer mellem kognitive og konstruktivistiske antagelser (i det felgende bruges flere
gange den kombinerende betegnelse "kognitiv-konstruktivistisk’),? genspejler i vores
kulturkreds sidstnaevnte gruppe af teorier med dens leeringsinstitutionelle forudseet-
ninger dog i serdeles hgj grad et moderne og tidssvarende syn pa leering, hvor, ud
over det rent kognitive forstaelsesarbejde (se nedenfor), ogsa de sociale og kommu-
nikative elementer vaegtes hejt. Det er derfor maske ikke helt forkert at sige, at disse
principper i dag indgar i mange moderne konceptioner af ‘formel” leering, som den

finder sted pa uddannelsesinstitutionerne.

Leering i universitetsdomaenet foregar som regel eksplicit og under bevidst tilrette-
leeggelse og forberedelse af bade 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 leering sker der ogsa implicit leering,
"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 ogsa Schreiber, 2011; Wenger, 1998). Undervisning i en univer-
sitetssammenhaeng, som skal ses som samspil mellem studerende, underviser og det,
der skal leeres, involverer bade implicit og eksplicit viden og leering. Men da brug af
tekster i leeringssammenhang péd universiteter og hejere uddannelser i hgj grad er
knyttet til eksplicit og formel leering, skal omdrejningspunktet i det folgende veere

tekster i decideret formelle leeringssettings.

Tekstlaesning til laeringsformal forbindes endvidere med skellet mellem dybde- og
overfladeleering (sml. Littlejohn, 2005; Marton & Booth, 1997; Wiberg, 2011) og i ser-
deleshed med en kognitiv-konstruktivistisk leeringsforstaelse, hvor de studerende
bygger deres viden op i vekselvirkning med omgivelserne gennem aktivt arbejde
med stoffet og en aktiv konstruktion af deres forstaelse af emnet (Cubric, 2012, s. 149;
Dolin, 2013, s. 68; Lindquist & Long, 2011, s. 226). Fokus pa et kognitiv-konstruk-
tivistisk leeringssyn i hejere uddannelser er igen begrundet i den centrale rolle, som
tekster og deres kognitive bearbejdning, ogsa i sociale relationer, spiller i leeringsak-

tiviteter i dette domaene.

2 Her skal bemeerkes, at den kumulerende sammenseetning "kognitiv-konstruktivistisk’, som forudseet-
ter en inhaerent semantisk sammenhaeng mellem de to bestanddele, er geengs praksis, men at der ogsa
eksisterer andre taksonomier. Fx deler Kari & Savolalinen leeringsteorier op i behavioristiske, kognitivi-
stiske og konstruktivistiske (Kari & Savolalinen, 2010, s. 232).
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Grundleggende for en konstruktivistisk tilgang, og for kognitivt inspirerede lee-
ringsteorier i ovrigt, er interaktionen mellem ny information og gammel vi-
den/erfaring (Williams, 2005, s. 62) og den made, nye erfaringer tilpasses eksisteren-
de skemaer/koncepter (assimilation) eller forarsager eendringer i selve skemaerne
(akkomodation) (Petrie & Oshlag, 1993, s. 583).

Disciplinar leering og informationshandtering — leeringscyklusser

Leering i universitetsdomaenet (eller “disciplineer leering’) betragtes dermed i en kon-
struktivistisk forstaelse ofte, enkelt og basalt, som leesning af tekster, forstaelsen af
disse, den studerendes intellektuelle forarbejdelse og teksternes genbrug i den stude-
rendes egne tekster, mundtligt eller skriftligt, fx i diskussioner, som studieopgaver,
opleeg, publikationer m.m. Denne type af leeringsaktivitet forener pa en fundamental
made det sociale med det personligt-intellektuelle udviklingsaspekt ved at tilegne sig
tekstuelt indhold (og dermed verdenen bag indholdet) og er sa grundleeggende, at
den nogle gange seettes lig med leering i det hele taget. Disciplineer leering er domee-
nemeessigt placeret pa universitetet og andre hgjere uddannelsesinstitutioner, hvor
dens rammer og standarder samt andre disciplineere praksisser for de studerende
bliver fastlagt i studieordninger, pensumlister, kompendier og anbefalinger fra uni-
versitetsleerere (Jensen & Fibiger, 2004; Schreiber, 2011, s. 99). Selvom denne leering
understgttes af forskningsbibliotekerne gennem indkeb og tilgeengeliggorelse af ma-
terialer, i stigende grad i e-form (Li, 2009, s. 147, 159-161, 175), forbliver disse aktivi-
teter universitetets eksklusive domeene, hvori biblioteket, ud over opgaver vedro-

rende hurtig tilgeengeliggorelse, ikke er involveret.

Informationshéndtering (og informationskompetence som mere biblioteksrelateret
begreb) kommer derimod i spil, nér den leerende forlader sin orientering pa tekstfor-
staelse og selve informationen og i stedet forholder sig til selve teksten som beerer af
information. Modsetningen mellem tekstforstaelse og teksthandtering er blevet pa-
ralleliseret pa forskellige mader: Domanemaessigt (universitetet vs. biblioteket), mht.
til leeringsmodus (kognitiv vs. behavioristisk), under henvisning til den laerendes
refleksionsniveau (bevidst vs. ubevidst), i forhold til indhold af leering (disciplineert-
fagligt vs. informationsrelateret) og, sidst men ikke mindst, terminologisk (‘leering’,

‘studium’, "forskning’, ... vs. ‘informationskompetence’, ‘bibliotekskundskaber’, ...).

Et integrativt forhold mellem tekstforstdende og teksthandterende aktiviteter er ble-
vet behandlet i den biblioteksvidenskabelige litteratur under etiketten “informed
learning” (Bruce & Hughes, 2010). Her undersoges, hvordan informationsrelaterede
aktiviteter forholder sig til leering, bade disciplineer og informationskompetenceori-
enteret. De leerende leerer i denne tilgang om og med information gennem en reflek-
siv proces, hvor deres opmeerksomhed rettes mod selve leeringen. Ud fra en feeno-

menografisk optik (Bruce & Hughes, 2010, s. A3) skelnes mellem linezere, cykliske og
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simultane tilgange til informationsbrug (Bruce & Hughes, 2010, s. A4). Den lineaere
leeringserfaring er ”forst at soge information, derefter at leere fra den”. Ved den cyk-
liske modus gennemfores en forste linezer sekvens ("soge > lere’), som afsluttes med
at identificere behovet for mere information til yderligere leering; derefter folger en
ny linecer sekvens "sgge > leere’. I den simultane modus opfattes informationsbrug og
leering ikke leengere som adskilte aktiviteter. De studerende betragter sig, som Bruce
& Hughes papeger, selv som leerende, mens de er optaget af at interagere med in-
formation (Bruce & Hughes, 2010, s. A4).

Grundlaeggende for alle disse sekventielle modeller af disciplineer leering og informa-
tionshandtering er beveegelsen fra tekst-som-indhold til tekst-som-beholder, som
korresponderer til den sakaldte ‘conduit-metafor’ (Reddy, 1993). Ifelge 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 praeger vores billede af information, tale og sproglig kommunikation
(Lakoff & Johnson, 1980, s. 10f), indgar i den leerendes forestillinger af tekst og be-

tydning, og karakteriserer det ovenfor beskrevne perspektivskift.

Informationssegningsprocesser knytter sig pa forskellige mader til disciplineer lee-
ring. Det kan for den studerende veaere nedvendigt at finde frem til den forste tekst
om en given problemstilling, from scratch sa at sige, eller vedkommende er ved at
uddybe eller supplere et emne, som allerede har veeret genstand for leering, med an-
dre emnemaessigt beslaeegtede tekster. Den initiale sogning er ofte som ‘emnesogning’
udgangspunkt for den forste leesning, som i et andet skridt uddybes/suppleres gen-
nem yderligere sggninger efter ‘lignende dokumenter’. Det nye tekstgrundlag kan sa
fore til en udvidet og mere kompleks leering under inddragelse af flere perspektiver
(en grundtanke, som fx udarbejdes hos Marton & Booth, 1997), som igen kan efter-
folges af en ny bearbejdelse af emnets litteraturgrundlag. Formalet med disse aktivi-
teter er en udvidelse og fordybelse af et givent forskningsspergsmal eller opgave ved
at berige allerede forarbejdede tekster med relaterede tekster, som enten vinkler et
emne pa en ny made, eller hjeelper til at udvide og uddybe forstaelsen ved at inddra-

ge flere aspekter eller mere komplekse forklaringsmodeller.

Informationssggningsaktiviteter tager i denne cirkel bade afsaet fra og peger hen
imod en fordybet tekstforstaelse (Littlejohn, 2005; Marton & Booth, 1997), idet al me-
ningsfuld handtering af information, udvidelse eller vinkling, baserer sig pa en for-
udgdende forstdelse af udgangstekster. Samtidig leder alle informationssegningsak-
tiviteter hen til en ny forstaelse, hvor udvidelsen/vinklingen sedimenteres og intel-
lektuelt forarbejdes i en ny runde af forstdende leesning. Mens leesning og den dis-
kursive og kognitive bearbejdelse foregar fortrinsvis bevidst og styret (fx i leesegrup-
per eller formelle undervisningskontekster), sa er informationshandterende proces-

ser tit af ubevidst karakter.
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Kognitive og sociale aspekter af leering — igen: cyklisk leering
Med afseet i John Dewey (Dewey, 1998) karakteriserer Garrison (2011, s. 9f.) leering

som bade 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 leerende skal udveelge imellem, tilleegges det
kollaborative element en fremtreedende rolle, da leeringskollektivets funktion er at
sikre kvaliteten af det leeringsmeessige udbytte op til den kritiske masse, hvor indsat-
sen i leeringsprocessen betaler sig for den leerende, bade socialt og personligt (Garri-
son, 2011, s. 10). En konstruktivistisk leeringssituation indeholder dermed kompo-
nenter bade pa det personlige og det sociale plan. I forbindelse med det personlige
udbytte skal et leeringsindhold kunne tilegnes og forstas med ‘rimelige’ leeringsan-
strengelser og samtidig give den leerende tilstraekkelig anledning og motivation til at
bygge nyt og bedre indhold i form af ny viden pa den eksisterende viden (disse to
komponenter skal afvejes mod hinanden). I den sociale sfeere skal der stilles kom-
munikative mekanismer til rddighed, der giver den leerende mulighed for at afprove,
evaluere og sammenligne sine forstdelser og fortolkninger med andres (fx faglige
diskussionsfora). Konstruktivistisk inspirerede tilgange vidner i hgj grad om denne
todeling i individuel-personlige og sociale leeringselementer, som det papeges i det

folgende.

Det personlige indholdsplan tilherer 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 leeringsanstrengelser’. Auten-
tiske opgaver, handtering af primeerkilder, problemorienteret leering og opdagelses-
leering (Grassian & Kaplowitz, 2009, s. 34f.; Peacock, 2005, s. 166) herer til de peeda-
gogiske faktorer, som gor leeringsarbejdet veerd for den leerende og motiverer ved-
kommende til at kaste sig ud i givende leering overhovedet. Hertil kan ogsa regnes
alle didaktiske og paedagogisk underbyggede tiltag og leeringsrelaterede aktiviteter
(Qvortrup, 2006, s. 42), som retter sig mod den mest hensigtsmaessige og effektive
leering, herunder fx leeringsstile (DaCosta, 2011, s. 39; Peacock, 2005, s. 155, 166;
Webb & Powis, 2004, s. 26-30). Den sociale side af leeringen bergres, nar fx feedback
og synkrone og asynkrone kommunikationsmuligheder i e-leeringsplatforme bliver
bragt i spil, hvor den leerende reflekterer og interagerer i en virtuel leeringskontekst,
deler indhold og indgar i online-interaktioner med peers eller underviseren i real

time.
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Leering i den universitere tradition foregar pa denne baggrund i hej grad symbolsk
vha. og gennem tekster, der pa det personlige plan skal forstas og intellektuelt bear-
bejdes. Samtidig finder der i leeringsfeellesskabet (Cubric, 2012, s. 150; ‘'community of
inquiry’, jf. Garrison, 2011) en sidelebende kvalitetssikring af forstaelsen sted gen-
nem deltagelse i formelle og uformelle praksisser i det videnskabelige miljg som
skrivning af opgaver, deltagelse i undervisning, gruppearbejde, faglige diskussioner,
konferencer, publikations- og refereevirksomhed m.m.?>I den leerendes individuelle
forstaelsesproces seettes forandringer i kognitive strukturer i gang gennem laesning
af tekster, mens en gruppemseessigt betinget leering indebeerer at spejle ens viden i
andres, og fa input og feedback. Sidstneevnte processer er typisk indlejret i kommu-
nikative handlinger med peers eller underviser, som godkender, validerer og kvalifi-

cerer ny viden, enten som bekreeftet eller korrigeret/tilpasset forstaelse af indhold.

Kognitive og sociale leereprocesser heenger sammen indbyrdes pa en cyklisk vis.
Kognitive forstdelser af en forudgdende leesning indgar som ’startstrukturer’ eller
udgangshypoteser i en efterfolgende fase af social leering. Disse ‘oprindelige” forsta-
elser bliver dermed objekt for kommunikative akter i en social udveksling, og for-
handles og sammenlignes med andre forstaelser. Resultatet er modificerede/forbed-
rede kognitive strukturer, ny viden. Den forste cyklus er dermed afsluttet. I cyklus 2
transfereres den kommunikativt bearbejdede nye viden fra cyklus 1 sa igen til den
kognitive sfeere for en ny omgang kognitiv leering, hvor der i leeseakten igen opstar —
pa baggrund af den nye viden — nye, forbedrede kognitive tekstforstaelser. Disse,
gennem leesning/kognitiv leering modificerede nye forstaelser, indgar nu igen i en ny

runde social forhandling. Osv.

Emnet og behov for nye tekster

Pa baggrund af det sagte kan en konstruktivistisk leeringskonstellation endvidere
beskrives som en relation mellem et fagligt indhold/emne (eller en problemstilling)
som leeringsobjekt pa den ene side og kognitiv-individuelle og social-kommunikative
leereprocesser (omtalt ovenfor) pa den anden. Forholdet mellem kognitive og sociale
leereprocesser og leeringens emne formidler overgangen til informationshandterende
handlinger og beror grundleeggende pa den laerendes sammenligningsaktiviteter,
som bestar i lobende at holde sin aktuelle viden sammen med sin fortolkning af em-
ne/problemstilling. P& det sociale plan indgér leeringens emne, direkte eller indirekte,

i de gruppebaserede vidensforhandlinger, idet de leerendes kognitive delresultater

3 Selvom der i de sidste ar er blevet arbejdet meget med specifikt at styrke den personlige komponent, fx
gennem universitetspaedagogiske tiltag over for det undervisende personale eller indfering af e-leering,
fokus pa kompetence og en oget orientering pa arbejdsmarkedet for akademikere i forhold til omradet,
er intellektuel tekstforstaelse, indbygget i en faglig og kritisk dialog, stadigveek kernen af det, som ud-
gor humanistisk og akademisk professionalisme.
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lobende relateres til emnet af alle deltagere i peer-gruppen. Emnet som direkte gen-
stand for leering vil defaultmeessigt veere den autoriative instans, som bade gruppe-

valideret viden og individuel viden tilpasses til.*

Disse sammenlignings- og kontrolprocesser tillader den leerende at vurdere, hvor-
vidt vedkommendes aktuelt opndede viden pa de pageeldende tidspunkter i leerefor-
lobet korresponderer® med den aktuelle definition af emne/problemstilling. Den lee-
rende relaterer sig dermed ikke kun til de andres viden og emneopfattelser, men
sammenligner lobende sin aktuelle viden med sin aktuelle opfattelse af emnet pa det
pageeldende tidspunkt. Hvis nu denne monitorering viser vedvarende uoverens-
stemmelser og diskrepanser — som ogsa bekraeftes i de sociale interaktioner — eller
hvis den leerende — eller hele ‘community of inquiry” (Garrison, 2011, kap. 3) — har
endret opfattelsen af emnet, sa skal der, for at undga face-threatening konklusioner
(fx manglende evner pa det kognitive eller sociale omrade) manipuleres tekstbasis,
idet nye tekster inddrages. Vha. disse tekster skal, ifelge den leerendes hypotese, ge-
nereres ny viden, som i hgjere grad korresponderer med emnet henholdsvis pro-
blemstillingen. Samtidig skal denne nye viden fore til storre accept blandt peers og
underviseren/tutoren. Det er, pa baggrund af min analyse, udgangssituationen, nar

det typiske behov for nye tekster opstar.

Universitetspaedagogiske perspektiver: nar tekstforstielse og teksthandtering
smelter sammen

Hovedsigtet med denne artikel er at pege pa dynamikken i en iterativ universitets-
paedagogisk leeringsmodel, hvor tekstforstdelse og -handtering skifter med hinanden
i en, for den leerende, meningsfyldt sekvens. Leaering er for en studerende dermed
ofte ikke en proces, der begynder, nar bogen leeses, og slutter, nar en litteraturhen-
visning skal slas op i bibliotekskataloget; leering kan forbinde disse to processer og
subsumerer bade biblioteks- og uddannelsesmaessige processer under én koheerent
leeringsaktivitet. Formalet med universitetsleering er fra dette perspektiv ikke kun
forstaelse, men i lige sa hej grad at tilvejebringe forstaelsens forudsaetninger i form af

en dynamisk tilpasset informationsbasis.

4 Der kan, under optimale omsteendigheder, ogsa foretages tilpasninger/modifikationer af selve emnet,
bade pa det individuelle og pa det kollaborative plan.

5 Det at 'korrespondere’” kan have flere betydninger, atheengig at individets segepreeferencer, discipli-
neere traditioner og selve emne-/problemformuleringen. Her kan kvantitative aspekter spille en rolle
("Ved jeg nok?”), kvalitative ("Gér min viden dybt nok?”), nyhedsorienteret (”Er min viden ny/aktuel
nok eller foreeldet?”) eller andre, fx pa innovation rettede, krav (“Er min viden original nok?”). Problem-
lgsningsemner byder i denne sammenheeng pa specielle krav, da viden ikke seettes i forhold til et ab-
strakt emne eller omrade, men ses i forhold til, hvorvidt viden kan bruges til at lose opgaven.
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Fra en universitetspaedagogisk vinkel berores i denne artikel problematikken, hvor-
vidt leering pa universitetet knytter sig til informationshandterende aktiviteter, som
jeg i det foregdende har insisteret pa gentagne gange, er et afgerende led i den lee-
rendes selvsteendige og aktive bearbejdelse af leerestoffet. Hvis disse to typer af lee-
ringsaktiviteter, ofte forenklende eksemplificeret som ’tekstleesning’ vs. ’tekst-
sogning’, kunstigt skilles ad i universitetets institutionelle leeringsrammer og under-
visningspraksisser, studieordninger og disciplinspecifikke leeringstraditioner (Enge-
rer, 2013; Kautto & Talja, 2007; Limberg et al., 2012; Woolwine, 2010), og betragtes
disse aktiviteter endvidere af den studerende selv som adskilte, usammenhangende
og inkoheerente, vil tekstforstaelse og teksthandtering havne i den uheldige situation,
hvor de star i en ressourcemaessig ukonstruktiv konkurrence med hinanden. Lae-
ringscyklusserne, som beskrevet i dette bidrag, haemmes og den studerende vil sand-
synligvis ikke opna de forventede leeringsresultater og heller ikke fa den fulde lee-
ringsoplevelse, hun eller han havde ensket sig. En af de vigtigste universitetspaeda-
gogiske konsekvenser af dette scenario er derfor allerede i undervisningen at tilstrae-
be ikke at begraense leering til tekstforstdende aktiviteter alene, men at placere den i
en frugtbar leeringsmaessig sammenhaeng med informationshandterende aktiviteter,
som vesentligst bestdr i, at den leerende arbejder sig selvsteendigt frem til et indivi-
duelt materialegrundlag (tekstsamling), som er egnet til at indga i efterfelgende for-

staelsesorienterede leereprocesser.

Dette kan realiseres i undervisningen pa forskellige mader, fx ved at give den leeren-
de incitament til selv at skabe og lobende arbejde med sit individuelle informations-
grundlag i forhold til en bestemt problemstilling eller, fra underviserens side, at lade
informationshéndterende aktiviteter indga i undervisningen pa lige fod med forsta-
elsessporgsmal. Ogsa en "assessment’ i form af karaktergivning, eksempelvis for kva-
liteten af en litteraturliste (i forhold til et emne/en problemstilling), kan i denne

sammenhaeng diskuteres.

Den her praesenterede analyse af sammenheeng mellem forstdende og informations-
héndterende leeringsaktiviteter viser, at bevaegelsen fra forstdelse til informations-
handtering kan begrundes i leeringsmaessige konstellationer, som danner kontinuitet
og sammenhang for individet. Den leerende kan opfatte sig selv som meningsfuldt
handlende i én leereproces, hvor tekster som semantiske objekter for forstaelse og
strukturel-syntaktiske baerere af information ikke leengere er modsaetninger, men
hvor de to perspektiver motiverer hinanden, uanset om man gar til undervisning,
diskuterer i en arbejdsgruppe, leeser en bog, beskeeftiger sig med en fuldtekstbase
eller, for den sags skyld, sporger bibliotekaren pa fagsalen. Alle sfeerer peger pa hin-

anden og giver kun mening sammen.
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Coachende vejledning — en dynamisk
vejledningsstil

Asbjorn Molly, studieadjunkt/ph.d.-stipendiat, Institut for Leering og Filosofi, Aal-
borg Universitet.

Sofie Kobayashi, ph.d.-stipendiat, Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns
Universitet.

Reviewet artikel
Artiklen bidrager med nogle bud pd, hvordan ph.d.-vejledere kan gore
brug af coaching for at fremme en mere smidig og leringsfremmende vej-
ledningsstil gennem en skaerpet refleksiv forholden sig til de positionerin-
ger, der opstir i samtalen. Litteraturen om ph.d.-vejledning og vejleder-
udvikling beskriver vejledningsstil som en relativt statisk storrelse, samti-
digt med, at ‘god” ph.d.-vejledning beskrives som evnen til at tilpasse sin
stil efter omstendighederne. Ved at benytte begreber fra ledelsesbaseret
coaching sattes vejledningsstilen i relation til vejledningsfilosofi og vej-
ledningsteknikker. Dernaest preesenteres en positionsmodel fra coaching
som et tankeveerktoj til, at vejleder kan bevidstgere sig om de positioner,
der indtages i samtalen. Arqumentet er, at denne lobende positionering er

udslagsgivende for, hvilken vejledningsstil der udfoldes.

Introduktion

Vi ensker med denne artikel at komme med et bud pda, hvordan coaching som en
efterhanden velafprovet og teoretisk velfunderet samtalepraksis kan bidrage til at
styrke kvaliteten af vejledning af ph.d.-studerende. Det fremgar af bade universite-
ternes selvevalueringer (Vestergaard, 2006) og af eksterne evalueringer (Epinion
Capacent, 2007) at vejledningen har en central rolle i et ph.d.-forleb, og styrkelse af
ph.d.-vejledning er et centralt indsatsomrade i lyset af det ogede optag og den storre
diversitet blandt ph.d.-studerende (Engebretson et al., 2008). Men som Wichmann-
Hansen, Eika og Mercke (2007, s. 17) pointerer, sa mangler der forskning med fokus

7,

pa samtalen: ”...hvilke paedagogiske kompetencer bor vejlederen have?”, “Hvad
kendetegner en vellykket vejledningssamtale?”, “Hvilke dialogiske og spergetekni-
ske feerdigheder skal ‘den gode vejleder’” mestre?” I forskningslitteraturen indram-
mes disse sporgsmal 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 ger sig geeldende her: Dels rela-

tionen mellem vejleder og vejledte, som er praeget af en asymmetri ift. magtbefojel-
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ser; derfor vil vi benytte greb og tankefigurer fra en seerlig tilgang til coaching, nem-
lig ledelsesbaseret coaching. Dels det serlige ved vejledning pa ph.d.-niveau, fx
leengden pa forlebet og det, at den ph.d.-studerende er en af flere kollegaer i et fag-
ligt feellesskab. Relationen mellem vejleder og vejledt er ikke sa veldefineret pa ph.d.-
niveau som pa bachelor og specialeniveau, og vejleder har som regel en storre andel
og interesse i ph.d.-projektet. Der kan i varierende grad veere tale om et forsknings-
feellesskab 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 planleegges i samme grad som pa

bachelor- og specialeniveau.

Vi haber i artiklen at introducere nogle forstaelser, der med afseet i systemisk organi-
satorisk coaching (Moltke & Molly, 2009) samt ledelsesbaseret coaching (Seholm et
al., 2006) kan bidrage til at kaste lys over de processer i samtaleforlebet inden for
hvilke, en vejledningsstil folder sig ud. Vi forholder os primeert til ph.d.-vejledning,
men mange af pointerne vil ogsa have relevans for vejledning generelt. Artiklen fal-
der i tre dele: Forst nogle indledende betragtninger om den made, coaching behand-
les pa i vejledningslitteraturen generelt; dernzest en indkredsen af begrebet vejled-
ningsstil i krydsfeltet mellem vejledningsfilosofi og vejledningsteknikker; og sidst
praesenterer vi en model fra coachingens verden, som kan understotte vejleders lo-

bende bestraebelse pa at tilpasse sin vejledningsstil efter situationen.

Coachings relevans for vejledning

Pa baggrund af Tofteskov (1996) har en af de grundleeggende forstaelser af vejled-
ning i dansk/nordisk sammenheeng ligget i speendet mellem produktvejledning og
procesvejledning. I produktvejledning fokuserer vejlederen pa at stille forslag og
give feedback, som kan bidrage til at skabe det bedst mulige produkt. I procesvejled-
ning er malet, at den studerende skal leere af processen, mens det er mindre vigtigt,
om produktet bliver af topkvalitet. Vejleder stiller sporgsmal, der skal hjelpe den
studerende med at teenke, skrive og reflektere og derigennem leere af processen. I
dette speend fremhaeves procesvejledning ofte som idealet, der bemyndiger den stu-

derende til at tage ejerskab.

Rienecker, Harboe og Jorgensen (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 far
fornemmelsen af, hvad der skal til for at leve op til fagets kvalitetskriterier. Men hvis
man baserer sin vejledning pa 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 hejere grad udmenter sig i produktvej-
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ledning. Som Grant (2000, s. 34) siger, kan det vere sveert at skifte position fra ”spea-
king knowers to good listeners and probing questioner”. Det foles rart at veere ek-
sperten. Dette affoder det interessante spergsmal: Hvad der skal til for at ruste vejle-
dere til i hojere 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 heenger sammen
med den traditionelle forstdelse af coaching som en tilstreebt magtfri samtaleform
med coachen i en ikke-vidende, rent nysgerrig position. Anskuet som sadan giver
det naturligvis god mening at veere skeptisk over for coachingens anvendelighed i
vejledningssituationen, hvor magtforholdet er et vilkar pa godt og ondt. I takt med at
coaching over de sidste 10-15 ar har vundet fodfeeste som organisatorisk praksis, har
begrebsdannelsen om coaching imidlertid forskudt sig. Der er i denne kontekst bred
enighed om det uhensigtsmaessige i at streebe mod det magtfrie rum eller den herre-
demmefri samtale som ideal i en relation, der er defineret ved en rakke forskelle i
magtbefojelser og rettigheder (som fx leder-medarbejder-relationen). Coaching er
ikke leengere at stille spergsmal, men at indga i samtaler. Coaching er samtalekunst
snarere end sporgekunst (Hede, 2010). Dette efterlader et mere komplekst rum for
coachen at agere i, hvor der pa den ene side skal tydeliggores de vilkar, rammer og
krav, der fra organisationens side er til den eller de opgaver, coachingsamtalen knyt-
ter an til, og pa den anden side at skabe de samtalerum, der er sa velegnede til at
skabe refleksion og leering hos fokuspersonen (Sgholm et al., 2006). Coaching som
samtalekunst har mange flere greb at byde pa, og et af de vaesentlige er det, vi pree-
senterer her: Positionering. I kommunikationsteorien er position et mere dynamisk
begreb for de roller, de forskellige akterer indtager i samtaler; en definition, vi ven-
der tilbage til.

Som neevnt 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 tydeliggores samtidigt med, at den vejledte skal un-
derstottes i sin leering og professionelle udvikling. Vejledning foregar pa den made i
et speend mellem kvalitetskontrol og leeringsunderstottelse, og man kan og skal som
vejleder naturligvis ikke suspendere egen position som eksperten, der star pa skuld-
rene af den fagtradition, der vejledes inden for, og som vejledte star over for opgaven
at indga i. Seerligt i ph.d.-vejledningssituationen, hvor vejledte forventes at udvikle
en storre grad af selvsteendighed i arbejdet end pa bachelor- og kandidatniveau, stil-
ler denne balancegang krav om en avanceret bevidsthed om, hvilke positioner vejle-
der kan indtage undervejs i vejledningsforlobet, samt om en seerlig made at forvalte

disse positioner pa.
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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, ma der veere kongruens mellem filosofien, stilen og teknikkerne. Det nytter
fx ikke at anvende systemisk-anerkendende coachingteknikker i forbindelse med
MUS, hvis ledelsesfilosofien i ovrigt er praeget af hierarkisk teenkning, lobende kon-
trol af medarbejderne og benhard benchmarking. Dette vil i bedste fald skabe forvir-
ring hos medarbejderne, i veerste fald blive opfattet som forseg pa manipulation
(Seholm 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 pa (Pearson & Brew, 2002). Det er vores indtryk, at der pa vejledningskurser
arbejdes rigtig meget med vejledningsteknikker, sa vejleder far udvidet veerktojskas-
sen og derved har grebene til at tilpasse sin vejledningsstil, men, hvad der egentligt
menes med vejledningsstil, er sjeeldent genstand for samme opmerksomhed. Der
arbejdes ogsa i mindre grad med den bagvedliggende filosofi, sdésom leeringsopfattel-
se, egne veaerdier, motivationsteorier mv. Det er vores hab at kunne kaste lidt lys ind i
dette komplekse samspil ved i det folgende at overfore begreberne fra den samlede
ledelsesmodel til vejledning. Baggrunden er, som neevnt, at vi ser mange sammen-
fald mellem den ledelsesbaserede coachingsamtale og vejledningssamtalen; dog er
der forskelle, fx udspiller ledelse sig pa veaesentligt flere arenaer end vejledning og
har derfor en anden grad af kompleksitet. Derudover har ledere mere formel magt

og flere befgjelser end vejledere.

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

ningssituationen:

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

* Skolastisk leering: Vejleder som "gatekeeper” pa en formaliseret viden, fokus

pa 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 leering: Vejleder som understottende og forsteerkende ift. vejled-
tes motivation og tillid til egne evner ift. projektet/opgaven. Her har vejleder
en emotiv funktion (se fx Illeris, 2006).

* Reflekterende leering: Vejleder som udforskende og underseggende af vejled-
tes forstaelse af eget projekt i modet med fagtraditionen. Her har vejleder en
eksplorativ funktion (Handal & Lauvas, 2006; Schon, 1987).

De fire rationaler beskriver samtidig i meget grove treek udviklingen i dominerende
traditioner inden for vestlige leeringsforstaelser: Fra mesterleere og skolastisk leering
over motiverende og til eksplorativ leering. Et eksempel pa den sidste og fremher-
skende leeringsforstaelse er den reflekterende vejledning, som beskrevet af Handal
og Lauvas (2007), hvor vejlederen er sparringspartner i vejledtes egen refleksion over
praksis. Udviklingen er maske mest praecist beskrevet som en bolgebevagelse, hvor
der pa forskellige tidspunkter er en dominerende forstaelse, men hvor de ovrige for-
staelser flyder med under belgetoppen. Dermed ogsa sagt at et rationale sjeeldent vil
optraede i sin ‘rene form’, der vil altid vere tale om forskellige grader af sammen-
blandinger. Pointen er, at de forskellige forstaelser stiller forskellige muligheder til
radighed for relationsdannelsen mellem vejleder og vejledt — fra et leerer-studerende-

forhold til en mere ligeveerdig relation.

Vejledningsteknikker deekker over de konkrete redskaber til at guide, rammeszette,
motivere, retvise, understotte, udforske osv. Teknikkerne er ofte det beerende ind-
holdselement pa forskellige vejledningskurser, hvor man finder spergsmalstyper,
feedback, spejling og aktiv lytning, ligesom coaching som samtalepraksis fojer sig

ind pa dette niveau.

Vejledningsstil er vanskeligere at seette pa begreb. I daglig tale opfattes stil vel pri-
meert som noget personligt, man ikke uden videre kan lave om p4; noget, der knytter
sig til identitet. Ifelge Lievegoed og Glasl (1997) handler stil om maden, hvorpa filo-
sofien udleves igennem anvendelse af teknikkerne. Med afseet i vejleders grundleeg-
gende filosofi og leeringsforstaelse og gennem anvendelse af de forskellige sporge-
og feedbackteknikker seetter stilen sig som et menster i maden, man vejleder pa. In-
den for vejledningslitteraturen beskriver Gatfield (2005) stil som en foretrukken per-
sonlig stil, som til en vis grad pavirkes af den ph.d.-studerendes respons. Kam (1997)
definerer stil som den made, en vejleder udferer vejledningsprocessen pa, og han
tolker stil som en manifestation af vejlederens forstaelse af den ph.d.-studerendes
vejledningsbehov. Eftersom behov varierer mellem studerende, sa findes der ikke
nogen opskrift pa ‘god” vejledningspraksis, men kvalitet udvikles, nar vejlednings-
processen tilpasses til at meode den enkelte studerendes behov (Kam, 1997). Gurr

(2001) beskriver stil som "hands-on” vs. ’hands-off’, altsa groft sagt som instruerende
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eller faciliterende (eller uddelegerende) tilpasset den ph.d.-studerendes behov for
vejledning. Gurrs eerinde er at facilitere lobende samtaler mellem vejleder og ph.d.-
studerende om vejledningen. Gennemgaende fremskrives dette at kunne tilpasse sin
stil til den aktuelle vejledningssituation ofte som en negleegenskab ved 'den gode

vejleder’.

Vejledningsstil og positionering

Vores argument er, som ogsa tidligere neevnt, at vejledningsstil er teet forbundet med
de gensidige positioneringer, der er i spil i vejledningssituationen. Positioneringsbe-
grebet forbindes iseer 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 afheengige. Tanken er, at vi kun kan forsta, hvorfor sociale episoder
(fx vejledningssamtaler) udspiller sig, som de gor, 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 modsaetning til
roller er noget, der konstant produceres og lobende forhandles i de sociale sammen-
haenge. Den gensidige positionering mellem vejleder og ph.d.-studerende er dermed
ikke noget, der ligger fast forud for vejledningsforlebet; det er noget, der opstar 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 far liv i vejledningen, opstar i modet med
den studerende. Hvis fx den ph.d.-studerende positionerer sig som uvidende og
usikker og dermed positionerer vejleder som eksperten, kan det ikke undga at pavir-
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
praeget af eksplicit asymmetri (fordi den vejledte er afhaengig af vejleder pa en lang
reekke omrader), er det vejleder, der har sterst betydning for, hvilken stil der udleves
i praksis. Og dermed storst ansvar for kontinuerligt at arbejde for at finde den mest

konstruktive stil i den konkrete vejledningssituation.

Fra organisationspsykolog Vibe Streier (2011) kan vi hente et begrebssaet, der maske
kan inspirere vejleder i arbejdet med sin positionering over for vejledt. Strgier arbej-
der ud fra en eksistentiel-feenomenologisk 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 pa denne made: I den
forste position forholder vejleder sig dbent og rent nysgerrigt til den ph.d.-stude-
rende; alle erfaringer fra tidligere projekter seettes til side, og fokus vil veere pa, hvad

der adskiller denne ph.d.-studerendes projekt fra alle de andre. Denne position kal-

89



A. Molly & S. Kobayashi

9,nr.16,2014

o

, argang

Artikel

paedagogisk

Universitets
Tidsskrift

ansk

{DyD
&

der hun MED-positionen: Man rejser med den anden ind i dennes forstaelser og har
rent fokus pa, hvad den ph.d.-studerende vil med sit projekt. I den anden position
lader man sig ogsa invitere ind i den ph.d.-studerendes forstaelser, men nu med sin
egen rygsek pa, sa at sige. Her bringer man sin viden og sine erfaringer i spil i me-
det med den ph.d.-studerendes tanker om projektet. Denne position kalder hun
FOR-positionen: Man treeder frem for den anden. I den tredje position treeder man
skridtet ud ad den andens forstaelser og kigger pa dem udefra. Her vil man veere
optaget af, hvad man med sine seerlige forudseetninger og kendskab til de rammer og
vilkar, der méatte veere geeldende, far gje pa; og man vil bringe disse iagttagelser i spil
som enten sporgsmal eller feedback. Denne position kalder hun UDENFOR-
positionen: Man traeder uden for den andens forstaelser. Som Stroier skriver, kan be-
vidstheden om disse tre positioner veere 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.” (Stroier, 2011).

Oversat til vejledningssituationen kan de to ferste positioner kategoriseres som for-
skellige niveauer af undersegende, coachende tilgang, mens den sidste mere har ka-
rakter af en myndig, vejvisende tilgang. I den sidste betones pa denne made de mere
formelle aspekter af relationen mellem vejleder og ph.d.-studerende, mens der i de to
forste i hgjere grad tilstraebes en mere uformel og jevnbyrdig relation. Nu kan man
jo aldrig i praksis 'leegge sin rygseek fra sig’; men man kan suspendere den midlerti-
digt for at forstd, hvad den ph.d.-studerende forstar. Metaforisk er den ph.d.-
studerende rejseforer i MED-positionen, i FOR-positionen er vejleder og ph.d.-

studerende rejsefeeller, mens vejleder i UDENFOR-positionen er rejseforer.

I det folgende vil vi komme med et mere udfoldet bud pa, hvordan en skeerpet re-
fleksiv forholden sig til forskellige positioner og positioneringer i vejledningssituati-

onen kan bidrage til en mere smidig og leeringsfremmende vejledningsstil.

En positionsmodel for vejledning

Karl Tomm er mest kendt for sin model over fire forskellige sporgsmalstyper
(Tomm, 1988), som bruges flittigt pa vejledningskurser. Han har desuden opstillet en
model for positioner i samtaler (Strong et al., 2008). Modellen tager, som Tomms ov-
rige arbejde, afseet i terapi, og vi vil i det folgende praesentere den oversat til vejled-
ningssituationen. Vi bruger ikke helt de samme ord som Strong og kolleger i deres
praesentation af Karl Tomms model, da vi ogsa leener os op ad et foredrag af Karl
Tomm i Rambell Management Consulting i 2011. De betegnelser, vi har valgt pa
dansk for de fire positioner, afspejler i hojere grad, at alle positioner kan veere rele-
vante afheengigt af situationen. Modellen er bygget op om to akser, en vertikal og en

horisontal, der lagt oven pa hinanden danner fire positioner, som vist i figur 1.
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Den vertikale akse kaldes ‘raderumsaksen’. Den betegner i hvilken grad vejleders
sporgsmal eller feedback har en begrensende eller en ogende effekt for vejledtes
svarmuligheder. Vi kan ogsa kalde det hhv. at leegge tryk pa rammen, som vejledtes
svar skal tale ind i, hhv. at leegge tryk pa raderummet for vejledtes egen teenkning

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
sporgsmal eller feedback, eller er aben og italeseettende om samme. Denne akse siger

altsd noget om graden af metakommunikation om vejleders tanker og intentioner.

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

De fire positioner giver forskellige muligheder for leering, som vi skal se i det felgen-
de. Fra den ’strategiske position” taler vejleder fra en lukket kommunikation og med
henblik pa at begraense vejledtes raderum. Vejleder vil her ofte stille ledende
sporgsmal, der har til hensigt at orientere vejledte mod et begraenset antal valgmu-
ligheder; og er ikke tydelig om, hvad der ligger til grund for, at det netop er den eller
de muligheder, der peges pa, og ikke andre. For eksempel kunne vejleder sporge:
Kunne din problemformulering blive mere specifik? Vejledte vil som resultat ofte
fole sig styret i bestemte retninger, uden at det er tydeligt for ham, hvorfor disse ret-
ninger er bedre end andre. Det kan veere rigtig god vejledning at tage styringen og
indsneevre radderummet, nar der er brug for det, men oftest virker det bedst, nar man
kommunikerer om hensigten samtidigt. Ellers kan effekten blive, at vejledte bruger
sin mentale energi pa at forsege at regne ud, hvad vejleder tenker, er det rigtige
svar. Der kan dog veere situationer, hvor man med fordel kan veere strategisk og net-

op undlade at vaere dben om hensigten. Det kunne vare, at man giver vejledte en
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overkommelig opgave i laboratoriet for at vedkommende skal fa en succesoplevelse
og opbygge selvtillid; her ville det ikke fungere at metakommunikere sine intentio-

ner med vejledte.

Fra den ’hjeelpende position’ taler vejleder ligeledes fra en lukket kommunikation,
men med henblik pa at oge vejledtes raderum. Et typisk eksempel er, at vejleder fo-
reslar masser af metoder eller litteratur, som den ph.d.-studerende i starten er glad
for og forfelger troligt, men sa 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 spergsmal, der peger vejledte i mange
konstruktive retninger, men uden at vejledte nedvendigvis bliver klogere pa den
proces, der forte frem til de nye tanker. Effekten af at kommunikere fra denne positi-

on vil ofte veere, at vejledt har felt sig hjulpet, men uden at veere klar over hvordan.

Fra den ’instruerende position” sgger vejleder med sporgsmal og feedback at ind-
sneevre de valgmuligheder, vejledte star over for. Her tager vejleder ekspertkasketten
pa, men det gores med en aben kommunikation om, hvilke tanker, hypoteser og in-
tentioner, der ligger bag. Det kan veere, at vejleder stiller spergsmal 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 begreenset raderum men pa en made, hvor
vejleder er eksplicit om rammerne og aben om sine intentioner med at styre i de be-

stemte retninger.

Den samme abenhed er geeldende i den 'bemyndigende position’, hvor vejleder i
tilgift streeber mod maksimalt at dbne det raderum, hun med spergsmal og feedback
orienterer vejledte imod. Her vil vejleder metakommunikerende forteelle, hvad hun
vil med sine udsagn, og hun vil dele sine overvejelser om samtalens udvikling og
mulige forgreninger. Denne position fremhaves ofte som den ideelle inden for coa-
ching, fordi samtalens indholdsniveau spilles rent over pa fokuspersonens bane-

halvdel, mens coachen varetager procesniveauet.

Bdde den instruerende og den bemyndigende position er kendetegnet ved, at vejle-
der leegger sine overvejelser frem og gor dem til en del af vejledningssamtalen, mens
hun fra den strategiske og den hjeelpende position ikke indvier vejledte i sine overve-
jelser over leereprocessen omkring vejledningssituationen. Den grundleggende for-
skel pa de to positionstyper kan i et leeringsperspektiv maske indfanges af bibelhisto-
rien om forskellen mellem at give en sulten mand en fisk og at leere ham at fiske; dvs.
leering af hhv. ferste 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, nar der kommunikeres fra den strategiske og den hjeelpende posi-

tion, tendere mod asymmetri med vejledte som den underordnede, der skal leere af
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vejleder. Modsat vil relationen, nar der kommunikeres fra den instruerende og den
bemyndigende position, tendere mod sterre ligeveerdighed pga. den gennemsigtig-
hed, vejleder udviser om sine overvejelser. Dette ligger i trad med Dysthes (2002) to
vejledningsmodeller - Leerermodellen og Partnerskabsmodellen - hvor leerermodel-
len bygger pa en forstdelse af leering som overforsel af viden, mens partnerskabs-
modellen bygger pa dialog og interaktion som grundlag for (sam-)skabelse af viden.
Dysthes argument er, at skal vejledte uddannes til savel medlem af forskningskultu-
ren som til uathaengig forsker, sa kreever det, at vejleder indtager positionen som
dialogpartner. Som vi har veeret inde p4, vil vi dog argumentere for, at samtlige fire
positioner, afhaengig af kontekst, kan vere leeringsfremmende, og at de saledes alle

bor indga 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 teenke 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, kraever det i forste omgang en bevidstge-
relse af de forskellige laeringsforstaelser, der er med til at forme vejledningsfilosofien.
Derneest kraever det en vis grad af mestring af de coachende sporge- og feedbacktek-
nikker, der kan spille bolden over pa vejledtes banehalvdel og understotte koblin-
gerne mellem faget og den ph.d.-studerendes forstaelses- og erfaringshorisont. Men
skal disse teknikker hjeelpe vejledte til at leere i anden orden, ma de ledsages af en
aben kommunikation om de tanker, hypoteser og intentioner, som sporgsmalene
udspringer af. Der kan naturligvis veere situationer, hvor det er hensigtsmeessigt ikke
at veere dben om sine hensigter og indtage den strategiske eller den hjeelpende posi-
tion, fx over for usikre ph.d.-studerende, der har brug for umiddelbare succesople-
velser for at opbygge storre mestringsfolelse. Men med det her introducerede blik for
at vejledningsstil i hgj 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 lobet af vejledningsprocessen — bor man bestraebe sig pa at
beveege kommunikationen over i de dbne positioner. Holdes kommunikationen for
leenge i de lukkede positioner, vil den udmentede leering med stor sandsynlighed
veere af forste orden, og den ph.d.-studerende vil blive fastholdt i en position som en,

der har brug for hjeelp.

Coachende vejledning handler pa denne made i mindre grad om at tillere sig
sporgsmals- og feedbackteknikker fra coachingverktejskassen; det skal man natur-
ligvis ogsa, men skal det have den enskede effekt, ma vejleder have modet til at invi-
tere den vejledte ind i maskinrummet, hvor hypoteser, tanker og leeringsforstaelser
rumsterer og giver fodsel til specifikke sporgsmalstyper og seerlige former for af-

greensende eller udforskende feedback. Derved gives grobund for samskabt leering i
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vejledningssituationen. Samtidig vil en vejledning, der bevaeger sig mellem den in-
struerende og den bemyndigende position, kunne veere en made at kombinere pro-
cesvejledning og kriteriebaseret produktvejledning. Vi haber, med introduktionen af
Karl Tomms positionsmodel som supplement til den mere udbredte sporgsmalsmo-
del, at have leveret et bud pa, hvordan coaching kan bidrage til en mere smidig og
leeringsfremmende vejledningsstil gennem en skeerpet refleksiv forholden sig til de

positioneringer, der opstar i samtalen.
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Det er det, de unge vil have.
En analyse af studerendes
praeferencer i relation til undervisning

Yosef Bhatti, seniorforsker, KORA - Det Nationale Institut for Kommuners og
Regioners Analyse og Forskning.

Caroline Howard Gregn, adjunkt, Institut for Statskundskab, Keobenhavns
Universitet.

Reviewet artikel
Artiklen undersoger de studerendes forventninger til undervisere og un-
dervisning gennem et survey af ca. 200 grunduddannelses- og overbyg-
ningsstuderende o0g finder, at der er starkere praferencer for undervise-
rens forelesning 0og gennemgang af pensum i forhold til mere inddragende
0g perspektiverende undervisning. Ligeledes undersoges demografiske,
strukturelle samt subjektive karakteristikas evne til at forklare variationer
i de studerendes praferencer. Mod forventning finder vi, at de studerendes
preeferencer til underviser 0g undervisning kun i meget ringe grad kan

forklares ved de undersogte faktorer’.

Hvad er god undervisning?

Umiddelbart er det et sporgsmal, der kan generere lige sa mange svar, som der er
studerende og undervisere. Men samtidig er der undervisere, der over tid opbygger
et godt eller darligt rygte blandt de studerende, og det forekommer heller ikke helt
urimeligt at antage med basis i den universitetspaedagogiske 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 undervisningsforlebet. Formalet med
denne undersogelse er at afdeekke studerendes syn pa 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 undersogelse forsgge at afdaekke, hvilken type undervisning stu-

! Forfatterne vil gerne takke Jacob Gerner Hariri, Nicolai Kaarsen, Peter Thisted Dinesen, Thomas Har-
boe, redakter Sidsel Winther samt to anonyme reviewere for konstruktive kommentarer og forslag. Vi
skylder ogsa en stor tak til Hanne Kraak, tidligere studievejleder pa Institut for Statskundskab, der
pilottestede vores undersggelse samt Mie Lindgreen for grundig og effektiv hjeelp til indtastning af
sporgeskemaerne. Eventuelle fejl og mangler er alene forfatternes ansvar.
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derende eftersporger - herunder hvilke karakteristika ved underviserne, de leegger
mest veegt pa. Vi vil efterfolgende undersoge, om der er systematisk variation i de
studerendes praeferencer. Dermed ikke antaget, at studerende altid er eksperterne i,
hvilken type undervisning, der skaber de bedste rammer for leering. Men det fore-
kommer dog rimeligt at inddrage studerendes forstaelse af, hvad der er god under-

visning i den generelle planleegning og udvikling af undervisningsaktiviteter.

Hvad eftersporges og hvem eftersporger hvad?

Vi er interesserede i at undersoge de studerendes holdninger til to aspekter af god
undervisning: 1) undervisers karakteristika og 2) de aktiviteter, der foregar i selve
undervisningssituationen. Vi afgreenser os til at sperge ind til holdundervisning
(som pa undersogelsesinstitutionen, Institut for Statskundskab, Kebenhavns Univer-
sitet, vil sige undervisning pa hold af 20-40 studerende), da forventningerne til un-
dervisningen kan veere forskellig atheengig af hvilken undervisningssituation, der er

tale om.

Hvilke forventninger kunne man have til de studerendes ensker? Helt overordnet
skelnes der ofte i litteraturen mellem dyb og overfladisk leering (jf. Marton & Siljo,
1976; Ramsden, 2003). Overfladisk leering er kendetegnet ved et grundleeggende on-
ske om at ’besta eksamen’. Studerende vil derfor fokusere pa en overfladisk
forstaelse af stoffet, fx udenadslere, og vil i mindre grad veere i stand til at danne sig
overblik eller anvende stoffet analytisk eller diskuterende. Dybdelaering er derimod
kendetegnet ved at veere drevet af et onske om at forsta stoffet. Studerende med
denne leeringsform vil arbejde med at forsta, hvad der er vaesentligst, forsege 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 leeringsformer fordrer
forskellige typer af undervisning. Seerligt fordrer dybdelaering et miljg med inddra-
gelse og mulighed for kritisk stillingtagen. I deres undersogelse af danske universite-
ter finder Lassesen og Jensen (2011a og 2011b), at undervisningsstilen spiller en vee-
sentlig rolle for de studerendes leeringsprofil. De finder, at sma& seminarer fordrer
dybdeleering, mens foreleesninger fordrer overfladisk leering. Pa den baggrund har vi
derfor en umiddelbar forventning om, at finde mange indikationer pa dybdelering,
nar vi sperger ind til de studerendes ensker til holdundervisningen, der jo netop
foregar i mindre enheder. Imidlertid ma det veere et empirisk spergsmal, om den
sammenhang Lassesen og Jensen finder, ogsa kan genfindes i den kontekst, vi un-
dersoger. Den bredere litteratur gor i hvert fald en del ud af at understrege, at ogsa
foreleesningsbaseret undervisning kan planleegges pa en made, sa den fremmer dyb-
deleering, ligesom undervisning pa sma hold kan organiseres pa en made, sa der
netop ikke skabes plads til at opbygge analytiske og kritiske kompetencer. Vores
udgangspunkt er, at holdundervisning alt andet lige er et undervisningsformat, der
gor det nemmere at skabe dybdeleering, men at hvorvidt dette faktisk sker, selvfolge-

lig er aftheengigt af, hvordan aktererne udfylder leeringsrummet.
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Begreberne overflade- og dybdelering kan problematiseres, ikke mindst nar de
fremstilles som veerende hhv. en “god” og “darlig” form for leering. Oftest vil der
veere en funktionel arbejdsdeling mellem forskellige former for leering, som man fx
ser i leeringstaksonomier (fx Bloom, Hastings & Madaus, 1971). Empirisk kan man
tilsvarende fremheeve, jf. argumentet ovenfor, at bade studerende og undervisnings-
situationer kan variere over tid i graden af hhv. overflade- og dybdelering. Vi veel-
ger imidlertid at anvende de to begreber som overordnede analytiske konstruktio-
ner, der kan hjeelpe os til skabe et testbart analytisk set-up. Som antydet ovenfor fin-
der vi det interessant, hvad de studerende generelt onsker. Det er samtidig ogsa inte-
ressant, om der er forskel pa, hvilken type undervisning studerende eftersporger. Er
der stor heterogenitet, er det som underviser sveert at tilfredsstille alle onsker samti-
digt. Vi finder det seerligt relevant at vide, om der er grupper, man seerligt tilgodeser
- eller omvendt risikerer at stode fra sig — hvis man leegger vaegt pa nogle former for

undervisning frem for andre.

Hvilke forskelle kan vi pa baggrund af litteraturen forvente af finde? Med udgangs-
punkt i bade dansk og international litteratur vil vi gere os en raekke overvejelser
omkring, hvilke karakteristika der kan forventes at afgore hvilken type undervis-

ning, den studerende foretraekker.

Vi forventer, at en reekke demografiske variable vil spille ind i de studerendes ensker
til undervisningen. Lassesen & Jensen (2011a og 2011b) viser i deres studier, at kvin-
der er mere tilbgjelige til dybdeleering end maend, ligesom aeldre studerende er mere
tilbgjelige til dybdeleering end yngre studerende. Vi sporger derfor til bade ken og
leengde af studier. Thomsen viser i sin analyse af studiemiljeet pa Institut for Stats-
kundskab, at undervisningen er kendetegnet ved en ret hgj grad af indforstaethed
(Thomsen, 2012). Vi veelger derfor ogsa at inddrage foraeldrenes sociale baggrund. Vi

vender tilbage til de statskundskabsstuderendes karakteristika i naeste afsnit.

Pa 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 pa, hvilken type
undervisning, der eftersperges. Brophy argumenterer for, at studerende med et hojt
niveau af self-efficacy er mere villige til at tage risici, og er mindre fokuserede pa at
udga fejl end studerende med et lav niveau af self-efficacy. Det betyder grundleeg-
gende, at studerende med hejt niveau af self-efficacy vil veere mere villige til at del-
tage i undervisningssituationer, der er preeget af dybdelering (jf. Ramsden, 2003)
end studerende med lav self-efficacy. Det kunne fx komme til udtryk i, at studerende
med hgj self-efficacy i hojere grad eftersporger 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 opmerksomhed pa to aspekter af self-efficacy. For det forste, troen pa
egne evner og for det andet troen pa, at man yder en serigs indsats. Vi veelger derfor
at sporge 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 velger derfor ogsa at inkludere omfanget af studiearbejde ud fra den
hypotese, at meget omfattende studiearbejde alt andet lige vil gere, at man vil veere
mindre tilbgjelig til at bruge ekstra tid pa dyb leering. Figur 1 sammenfatter de fakto-
rer, der teoretisk kunne forklare variationer i preeferencer for underviser- samt un-

dervisningskarakteristika.

Kon (Lassesen og Jensen, 2011a og b)

Alder (Lassesen og Jensen, 2011a og b)

Social baggrund (Thomsen, 2012) \
Leeringsprofil
Niveau (Brophy, 2010)M &P

Omfang af studiearbejde

Indsats (Brophy,2010)

Figur 1: Faktorer der kan forventes at pavirke variationer i leeringsprofil.

Design og operationalisering

Vi bruger et survey med lukkede sporgsmal til at sperge ind til de studerendes prae-
ferencer. For ikke at bebyrde de studerende unedigt og tage for meget tid fra under-
visningen var spergeskemaet relativt kort. Det bestod af 12 spergsmal, der var vist

pa ét dobbeltsidet A4 ark. Spergeskemaet er vedlagt som bilag 1.

Surveyet blev delt ud i forbindelse med undervisningen i forbindelse med en feelles-
foreleesning pa andet semester, i forbindelse med BA-vejledningen (6. semester) pa et
hold samt i forbindelse med undervisningen pa to overbygningshold. Alle hold var
fra Institut for Statskundskab, Kebenhavns Universitet. I de tre sidstnaevnte tilfeelde
blev de studerende bedt om at udfylde sporgeskemaet i undervisningen, hvilket sik-
rede, at alle eller stort set alle, der var medt op til undervisningen, svarede. I forbin-
delse med feellesforeleesningen var dette ikke muligt, hvorfor de studerende blev
bedt om at besvare sporgeskemaet i pausen og aflevere det efter undervisningen,
hvilket betod, at det var sveert at sikre, at alle svarede. Ud af 246 tilmeldte til kurset
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fik vi svar fra 137 eller 56 % (svarprocenten blandt dem, der var til foreleesningen,
var sandsynligvis noget hojere, da ikke alle 246 nodvendigvis folger faget i praksis,
ligesom ikke alle meder op til samtlige foreleesninger). Samlet set fik vi svar fra 210
studerende — herunder 137 pa 2. semester, 18 BA-projektskrivere og 55 studerende

fra overbygningen.

Lad os forst se pa operationaliseringen af de afheengige variable. Vi ser som neevnt
pa to hovedaspekter af god undervisning: 1) undervisers karakteristika og 2) de akti-

viteter, der foregar i selve undervisningssituationen.

Vores hypoteser tager udgangspunkt i litteraturen om dyb versus overfladisk leering.
Men i stedet for at anvende det (omfattende) sporgeskema, der normalt anvendes til
at afdekke leeringsprofilen (se fx Lassesen og Jensen, 2011a og b for en dansk over-
seettelse), anvender vi en mere praksisneer operationalisering af de afheengige variab-
le. Det gor vi, fordi vi ikke er sa interesserede i, hvilken form for leering de studeren-
de anvender, men i stedet er interesserede i, hvilken type af leeringsmiljo de onsker at
befinde sig i. Derudover har vi valgt, delvist pa baggrund af litteraturen og delvist
pa baggrund at en pilottest af kategorierne, at formulere de mulige kategorier i det
endelige sporgeskema sa teet pa de studerendes hverdagssprog som muligt. Konkret

betyder det, at vi operationaliserer underviseres karakteristika i folgende kategorier:?

* God formidlingsevne

» Tilgeengelighed, fx villig til at svare pa spergsmal 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 leering vil vi forvente, at
studerende, der er mest interesserede i dyb leering vil prioritere tilgeengelighed,
kendskab til pensum og inddragende relativt hgjere end studerende, der primeert
orientere sig mod overfladisk leering. Det kunne fx gore sig geeldende for studerende,
der er relativt langt pa uddannelsen, der vurderer deres eget faglige niveau relativt
heijt, 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.

2Man kunne kritisk overveje, om kategorien 'formidlingsevne’ rettelig skal ses som en nedvendig be-
tingelse for, at de ovrige underviserkarakteristika er nyttige for de studerende, og det derfor neermere er
en overkategori til de ovrige end en kategori pa linje med dem. Vores empiriske resultater understreger,
at dette kunne veere en mulig tolkning.
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I forhold til undervisningssituationen blev de studerende bedt om at prioritere mel-

lem folgende elementer i undervisningen:

* Gruppearbejde og efterfolgende diskussion
* Studenteropleeg og efterfolgende diskussion
* Inddragelse af praktikere, fx opleeg og efterfelgende diskussion

e Foreleesning/undervisers gennemgang

Kategorierne er udvalgt, sa de repraesenterer de typiske elementer i holdundervis-
ning pa Institut for Statskundskab. Vi vil forvente, at de studerende, der foretraekker
dyb leering, vil foretreekke de undervisningsformer, der faciliteter sddan en leering fx
gruppearbejde og diskussion samt studenteropleeg og diskussion, hvorimod fore-
leesning/undervisers gennemgang leegger mere op til overfladisk leering. Som et eks-
tra perspektiv pa indholdet af undervisers gennemgang sperger vi endvidere, om de
studerende synes, det er vigtigst, at underviser gennemgar pensum eller perspekti-

verer det.

De uafheengige variable er kon, alder (fedselsar, omregnet til alder), arstal for pabe-
gyndelse af seneste BA (omregnet til anciennitet pa studiet i ar), selvvurdering af
arbejdsindsats pa studiet (5 kategorier fra meget lav til meget hgj), selvvurdering af
eget faglige niveau (5 kategorier fra den darligste femtedel pa argang til den bedste
femtedel pa argang), ugentlig lonnede studiearbejde (5 kategorier fra hejst 5 timer til
mere end 20 timer) samt mors og fars hojest gennemforte uddannelse (6 kategorier
fra grundskole til lang videregaende). De praecise sporgsmalsformuleringer fremgéar

af sporgeskemaet, der er vedlagt som bilag.

Stud.scient.pol.er — hvad kendetegner dem?

Inden vi gar til selve analysen, skal det naturligvis naevnes, at det er klart, at ikke alle
studerende er som de studerende, vi har undersogt. Alle vores respondenter er stats-
kundskabsstuderende. De er kendetegnet ved at have et meget hojt karaktergennem-
snit (10,9 i 2012 jf. KOT) i deres adgangsgivende eksamen. I en komparativ underse-
gelse af studerende pa Litteraturvidenskab, International Business Communication
og Statskundskab viser Thomsen (2012) nogle af de parametre, hvor statskundskabs-
studerende adskiller sig fra andre typer af studerende. Forst og fremmest rekrutterer
Statskundskab fra akademikerhjem, ikke kun sammenlignet med de to ovennaevnte
studier, men ogsa mere generelt sammenlignet med andre universitetsuddannelser
(Thomsen, 2012, s. 570-571). Sammenlignet med Litteraturvidenskab, der ogsa re-
krutterer fra hjem med lang uddannelse, har statskundskabsstuderende ofte foreel-
dre, der arbejder som konsulenter, embedsmaend eller ledere. Statskundskabsstude-
rende kommer ogsa ofte fra hjem, hvor der bliver leest avis og diskuteret politik
(Thomsen, 2012, s. 575).
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Statskundskabsstuderende tager en uddannelse, der retter sig mod administrative
generalistarbejdsopgaver. Thomsen fremheever, at statskundskabsstuderende anser
studiet som en sikker vej til et godt job, men at de har valgt studiet pa grund af en
grundleeggende interesse for samfundsforhold (Thomsen, 2012, s. 577). Dette karak-
teristikum kan ogsa pavirke generaliserbarheden af vores undersogelse. Endelig er
det veerd at overveje, om kulturen pa 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 preecist, hvad de karakteristika, vi diskutere-
de ovenfor, betyder (fx kunne det hoje snit fra adgangsgivende eksamener pa den
ene indikere overskud til dybdeleering, men kunne pa den anden side ogsa vere ud-
tryk for, at de studerende primeert er karakter- og eksamensfokuserede). Men det,
der er vores primeere interesse, er at afdeekke systematiske variationer inden for po-
pulationen. I det omfang andre skulle have interesse i at overfere vores resultater pa
andre studentergrupper, er det selvfolgelig veerd at overveje, om det er kulturelle

eller andre faktorer, der gor, at det bliver sveert 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 pa de 7 dimensioner. (8)-(11) angiver de gennemsnitlige prioriteringer
af undervisningsformer pa de 4 dimensioner, mens (12) angiver andelen, der priori-
terer perspektiverende undervisning i stedet for pensumgennemgang. For at lette
tolkningen har vi i alle tilfeelde rekodet variablene til at skalere fra 0 til 1, saledes at 1
angiver, at man har givet et karakteristikum den hgjest mulige prioritering, mens 0
angiver den lavest mulige veerdi. Dvs., hvis vi ser pa (1)-(7), hvor der er 7 mulige
prioriteringer, tildeles en forsteprioritet veerdien 1, andenprioriteten veerdien 5/6,
tredjeprioriteten 4/6 og sa fremdeles, hvorved syvendeprioriteten far veerdien 0. Til-
svarende er de mulige verdier i (8)-(11) med 4 mulige prioriteringer 1, 2/3, 1/3, 0,

mens man i (12) far veerdien 1, hvis man har prioriteret perspektivering og ellers 0.
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(€ @) ®3) (4) ®) (6) @)

Formid- Tilgeenge- Engage- Velstruktu- Fagligt Venlig Inddra-
ling lighed ment reret overblik gende
Gennemsnit 0.91 0.22 0.63 0.67 0.65 0.28 0.24
(0.011) (0.018) (0.017) (0.015) (0.017) (0.016) (0.019)
(8) 9) (10) (11) (12)
Gruppe- Studen- Praktike- Forelaes- Perspek-
arbejde teropleeg re ning tivering
Gennemsnit 0.41 0.17 0.54 0.90 0.33
(0.020) (0.016) (0.021) (0.016) (0.03)

Standardfejl i parenteser. For alle prioriteringer gar skalaen fra 0 (sidsteprioritet) til 1 (forsteprioritet). Jo

hgjere veerdier, desto hgjere prioritering.
Tabel 1: Gennemsnitsprioritering for hver karakteristikum.

I prioriteringen af underviserens karakteristika kommer formidlingsevne pa en klar
forsteplads. Hele 65 % af respondenterne har prioriteret egenskaben pa en forste-
plads og yderligere 21 % pa en andenplads af de syv egenskaber, hvilket giver en
gennemsnitsscore pa hele 0.91 (hvor 1 altsa svarer til, at alle respondenter havde gi-
vet egenskaben forsteprioritet 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 tilgeengelighed veaegtes lavt.

I prioriteringen af undervisningsformer findes ogsa en klar forsteprioritet i form af
foreleesning. Hele 82 % har denne undervisningstype som forsteprioritet. Mere ind-
dragende undervisningsformer sdsom gruppearbejde og studenteropleeg gives lav
prioritet. I (12) ser vi endvidere, at kun omkring en tredjedel leegger mest vaegt pa, at
underviseren perspektiverer og gar ud over pensum, mens to tredjedele finder det
vigtigst, at underviser gennemgar pensum. Der synes altsd at veere en generel ten-
dens til, at de mere passive og mindre kreevende former for undervisning oppriorite-
res. Det er maske en smule overraskende givet studentersammensetningen pa Stats-
kundskab, der som naevnt i sidste afsnit bestar af relativt ambitigse studerende med
et hejt adgangssnit, men det kan som tidligere antydet maske skyldes, at de stude-

rende er meget eksamensfokuserede.

Hvem prioriterer hvad?

Overordnet set sa vi altsa, at de studerende prioriterede forelaesning og gennemgang
af pensum, selvom vi spurgte ind til holdundervisning pa mindre til mellemstore
hold (20-40 studerende). Vi undersoger nu, om bestemte typer af studerende har be-
stemte onsker til underviser og undervisning. Som tidligere nevnt kunne man fx
forestille sig forskelle pa tveers af ken, alder, studieanciennitet mv. For at lette tolk-
ningen er alle disse variable — som de athaengige variable — rekodet til at skalere fra 0
til 1, hvor 1 er den hgjeste observerede veerdi, mens 0 er den laveste. Deskriptiv stati-

stik for variablene kan ses i artiklens bilag 2.
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Vi undersoger variationer i prioriteter ved hjeelp 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 hjelp af de demografiske og strukturelle variable (ken, alder, stu-
dieanciennitet, mors uddannelse og fars uddannelse), mens vi ferst 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 keede, hvor de demografiske/strukturelle variable ma komme forst i tids-
felgen. En positiv koefficient angiver, at den uatheengige variabel oger den stude-
rendes prioritering af det givne karakteristikum/undervisningsform, mens en nega-
tiv koefficient betyder, at man prioriterer det mindre, nér veerdien pa den uafheengi-

ge variabel stiger.

(13) (14) (15) (16) (17) (18) (19)
Formid- Tilgeenge- Engage- Velstruk- Fagligt Venlig Inddra-
ling lighed ment tureret overblik 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) 1) 22) 23) 24)
Gruppe- Studenter- Praktikere = Foreleesning Perspek-
arbejde opleg 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 -0.277 -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 hoj prioritering af forskellige afheengige variable ud fra objektive variable.

Det der springer i gjnene i Tabel 2 er, at der stort set ingen sammenhang er mellem
de demografiske karakteristika og prioriteringer af undervisningen.3 Vores R-
squared verdier er flere steder tet pa 0, og der synes at vere fa systematiske sam-
menhange. Der er en svag tendens til, at aldre 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 atheenger af nogle fa cases). Den lave prioritering af studenterop-
leeg synes at veere lidt mere udpreaeget blandt dem, der er naet langt pa studiet, mens
kvinderne leegger lidt mere veegt pa foreleesning og mindre pa venlighed end meen-
dene. Vagten pa foreleesning gar umiddelbart mod vores forventning om, at kvin-

derne vil prioritere inddragende undervisningsformer hgjere.

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 fa sam-
menhange, vi har fundet, virker gennem (bliver medieret af) disse variable og dels,

om de har nogen selvsteendig effekt, nar der tages hgjde for de subjektive variable.

3 Det skal bemeerkes, at der pa formidlingsvariablen er ringe varians at forklare, da stort set alle priorite-
rer den hejt, men der findes lav forklaringskraft for stort set alle de anvendte afheengige variable — ogsa
dem, hvor der er store forskelle i prioriteringerne respondenterne imellem.
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(25) (26) (27) (28) (29) (30) (31)
Formid-  Tilgeenge- Engage- Velstruk- Fagligt Venlig Inddra-

ling lighed ment tureret overblik 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)
Meengde 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- Studenter- Praktikere Forelaes- Perspektive-
arbejde opleg ning 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)
Meengde 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 hej prioritering af forskellige afheengige variable ud fra objektive og subjektive
variable.

Inklusionen af de subjektive variable eendrer ikke billedet af, at det er sveert at forkla-
re forskellene i prioriteringer systematisk, selv om vi har inddraget nogle af de hyp-

pigst anvendte variable i litteraturen. Det mest igjefaldende er, at de, der efter egen
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vurdering arbejder hardt, ensker hgjere tilgeengelighed fra underviserne, ligesom de
prioriterer perspektivering noget hojere end de ovrige. Seerligt sidstnaevnte giver god
mening, da de ambitiese, hvad angar arbejdsindsats, méske pa forhand har et steer-
kere kendskab til undervisningens tekster og sadledes vil finde tekstgennemgang
mindre anvendeligt. Hvis man selv mener at have hejt fagligt niveau, leegger man
desuden mindre veegt pa formidling som en egenskab hos underviserne. Dette kan
heenge 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 hardtarbejdende ensker at blive inddraget og
udfordret noget mere (jf. Brophy, 2010) om end, det kun kommer til udtryk i nogle fa

af modellerne.

Konklusion

I denne undersogelse har vi set pa, hvilke ensker de studerende pa Statskundskab
har til underviser og undervisningen i forbindelse med holdundervisning pa uddan-
nelsen. Vi fandt en generel tendens til, at de studerende prioriterede elementer, der
normalt associeres med leererstyret undervisning og gennemgang af pensum. Dette
er maske noget overraskende, da statskundskabsstuderende er karakteriseret ved
hgje adgangssnit (hvilket dog til dels kan skyldes stort eksamens- og karakterfokus)
og tidligere er karakteriseret som veaerende studerende, der er drevet af en grund-
leeggende interesse i samfundet. Man kunne derfor umiddelbart forvente, at stats-
kundskabsstuderende ville vaere mere interesserede i mere inddragende og perspek-

tiverende undervisningsformer.

Seerligt interessant er det, at selv om der selvfolgelig er nogen variation i de stude-
rendes onsker 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 pa Statskundskab — ikke tilgodeser
eller skuffer bestemte gruppers praeferencer, nar man velger sin overordnede priori-

tering af undervisningsformer.

Kritisk kan man maske sporge, om skellet mellem dybdelering og overfladeleering
skal tages helt s&a bogstaveligt, som det gores her. Kunne man forestille sig, at de ge-
nerelt dygtige studerende, vi underviser pa Statskundskab eftersporger pejlemaerker
i litteraturen (i form af pensumgennemgang), der kan facilitere den dybdeleering, de
sa selv, for og efter undervisningen, er ansvarlige for? Efter at have eksamineret en
del af denne undersogelses population er det i hvert fald klart, at dybdeleering finder
sted, ogsd selvom det ikke er det, flertallet af de studerende direkte eftersporger i

undersggelsen.
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Pa trods af dette forbehold mener vi, at vores undersogelse bibringer relevant viden.
Vi haber at kunne bidrage til at give underviserne et indtryk af, hvilke typer af un-
dervisning de studerende foretraekker, og hvilke variationer (eller mangel pa samme)
der er mellem forskellige studentergrupper. Ogsa 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 vaere veerdifuldt at vide, hvilke typer af forventnin-

ger og ensker der danner udgangspunktet hos de studerende.

Yosef Bhattis forskning fokuserer seerligt pd valgdeltagelse. Hans forskningsinteresse deekker desuden
meningsmilinger, politisk repreesentation, offentlige reformer samt miljopolitik. Hans forskning er bl.a.
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Bilag 1: Spergeskemaet

Keere studerende! Vi haber, du vil svare pa dette korte spergeskema, som skal bruges til at undersage
de studerendes gnsker til undervisningen pa statskundskab. Spergsmalene vedrerer holdundervisnin-
gen og altsa ikke feellesforeleesninger. Vi haber, det kan hjeelpe os med at forbedre undervisningskvali-
teten pa udannelsen. Spgrgeskemaet besvares anonymt, og det vil ud fra afrapporteringen af resulta-
terne ikke vaere muligt at identificere enkeltbesvarelser.

1. Hvordan vil du prioritere fglgende 7 egenskaber hos en holdunderviser — dvs., i for-
bindelse med undervisning pa hold af ca. 40 studerende — pa statskundskab? (angiv "1”
ud fra den egenskab du mener er vigtigst, "2” ud fra den andenvigtigste, "3” ud fra den tredjevigtigste
osv.)

God formidlingsevne

Tilgeengelighed, fx villig til at svare pa spgrgsmal udenfor undervisningstiden
Engagement

Velstruktureret

Kendskab til pensum/fagligt overblik

Venlig/sympatisk

Inddragende omkring undervisningens indhold og struktur

2. Hvordan vil du prioritere falgende 4 undervisningsformer i forbindelse med holdun-
dervisning pa statskundskab? (Skriv "1” ud fra det du mener ber fylde mest tidsmaessigt, "2” ud fra
det der bgr fylde andenmest osv.)
Gruppearbejde og efterfglgende diskussion
Studenteropleeg og efterfalgende diskussion
Inddragelse af praktikere, fx opleeg og efterfglgende diskussion
Foreleesning/undervisers gennemgang

3. Hvilken af felgende ting finder du vigtigst i forbindelse med holdundervisning pa
statskundskab? (seet kun ét kryds)

O Holdunderviseren gennemgar pensum

O Holdunderviseren perspektiverer pensum/gar ud over pensum

4. Hvad er dit ken?
O Kvinde
d Mand

5. Hvilket ar er du fgdt? (fx "1982")

6. Hvornar pabegyndte du dit studie? (angiv det arstal du begyndte pa din seneste BA, fx "2006”)

7. Hvordan vurderer du din generelle arbejdsindsats pa studiet? (szet kun ét kryds)

Hverken
Meget hgj Hoj hgj eller Lav Meget lav
lav
a a a a a
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8. Hvordan vil du vurdere dit faglige niveau i forhold til andre pa din argang? (seet kun ét

kryds):

Oo00DO

| den bedste femtedel

| den naestebedste femdel

| den midterste femtedel

| den naestdarligste femtedel
| den darligste femtedel

9. Hvor stort er omfanget af dit ugentlige lennede studiearbejde i dette semester? (seet
kun ét kryds)

Oo00oOD

Hgjest 5 timer

Mere end 5 timer, hgjst 10 timer
Mere end 10 timer, hgjst 15 timer
Mere end 15 timer, hgjst 20 timer
Mere end 20 timer

10. Hvilken karakter fik du ved den seneste eksamen pa statskundskab? (seet kun ét

kryds)

d
]
]
d
]

02 eller derunder
4

7

10

12

11. Hvad er din mors hgjest gennemfgrte uddannelse? (sat kun ét kryds)

Ooooooo

Grundskole (fx 7.-10. klasse, realeksamen)

Gymnasial uddannelse (almen gymnasium, HF, HH, HTX)

Erhvervsfaglig uddannelse (fx fagudleert indenfor handveerk, handel el. kontor)

Kort videregadende uddannelse (fx social- og sundhedsassistent/-hjaelper)

Mellemlang videregaende uddannelse eller BA (fx folkeskoleleerer, peedagog, sygeplejerske)
Lang videregadende uddannelse eller forskeruddannelse (kandidatuddannelse, ph.d. el. lign.)
Ved ikke

12. Hvad er din fars hgjest gennemfegrte uddannelse? (saet kun ét kryds)

Ooooooo

Grundskole (fx 7.-10. klasse, realeksamen)

Gymnasial uddannelse (almen gymnasium, HF, HH, HTX)

Erhvervsfaglig uddannelse (fx fagudleert indenfor handveerk, handel el. kontor)

Kort videregaende uddannelse (fx social- og sundhedsassistent/-hjaelper)

Mellemlang videregdende uddannelse eller BA (fx folkeskoleleerer, paedagog, sygeplejerske)
Lang videregadende uddannelse eller forskeruddannelse (kandidatuddannelse, ph.d. el. lign.)
Ved ikke

Tak for hjselpen!
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Bilag 2: Deskriptiv statistik for variable der indgar i analysen*

Gns. Std.dev. Min Max N
Afheengige variable
Formidling (1) 0.91 0.15 0.33 1 208
Tilgeengelighed (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
Studenteropleeg (9) 0.17 0.23 0 1 201
Praktikere (10) 0.54 0.30 0 1 204
Foreleesning (11) 0.90 0.23 0 1 207
Perspektivering (12) 0.33 0.47 0 1 208
Uafhengige 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
Uafheengige subjective variable
Selvv arb.indsats 0.69 0.20 0 1 209
Meengde studiearb. 0.38 0.33 0 1 200
Selvv fagligt niv. 0.65 0.22 0 1 197

4 For de 12 atheengige variable angiver veerdien 1 den hgjeste mulige prioritet, mens 0 angiver den lavest
mulige. For alder svarer veerdien 0 til 20 ar og 1 til 49 ar. For studieanciennitet svarer veerdien 0 til en
anciennitet pa 1 ar, mens 1 svarer til 9 ar. For mors uddannelse, fars uddannelse, selvvurderet arbejds-
indsats, meengde studiearbejde og selvvurderet fagligt niveau angiver veerdien 1 den hejest mulige
svarkategori (hhv. “lang videregadende uddannelse eller forskeruddannelse”, “lang videregdende ud-

7

dannelse eller forskeruddannelse”, “meget hej”, "Mere end 20 timer”, “I den bedste femtedel”) , jf.

i

sporgeskemaet, mens veerdien 0 angiver den lavest mulige svarkategori (”grundskole”, “grundskole”,

i i

“meget lav”, “hojest 5 timer”, ”I den darligste femtedel”).
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Tveerfaglighed som ideal og praksis —
folkesundhedsvidenskabelige
erfaringer i at uddanne pa tveers af
faggreenser

Annegrete Juul Nielsen, adjunkt, Institut for Folkesundhedsvidenskab, Kgbenhavns
Universitet.

Signild Vallgdrda, professor, Institut for Folkesundhedsvidenskab, Ksbenhavns
Universitet.

Reviewet artikel
Uddannelsespolitisk fokuseres der i stigende grad pd tveerfaglighed. Nye
uddannelser, som kombinerer flere discipliner, etableres, 0g tveerfaglighed
er ofte et kriterium for finansiering af forskningsprojekter. Tvaerfaglighed
associeres af mange med attraktive egenskaber og muligheder som skreed-
dersyede studieforlob, flerstrengede kompetenceprofiler, det bedste fra for-
skellige discipliner, ny innovativ viden m. m. Men kan tveerfaglighed vir-
kelig hoste det bedste fra alle verdner? Og hvad indebarer tveerfaglighed
egentlig? Den forste del af artiklen diskuterer tveerfaglighed ved at se
naermere pd eksisterende definitioner af begrebet. Den anden del af artiklen
ser naermere pi et konkret eksempel pi hvordan tveerfaglighed praktiseres
pd kandidatuddannelsen i Folkesundhedsvidenskab ved Kebenhavns Uni-
versitet. Vi argumenterer for, at forskellige former for tveerfaglighed skal
ses som en ressource fremfor som et problem. Det springende punkt i dette
argument er, at tvaerfagligheden bor gores eksplicit fremfor at veere impli-
cit, da den ellers let bliver noget, vi overlader til de studerende at hindtere
o0g praktisere. Det kan fx gores ved at gore tvaerfaglighed til et leeringsmil
i relevante kurser og opgaver og ved, at underviserne overvejer og formid-

ler, hvilken form for tveerfaglighed de efterstraeber.

Introduktion

Uddannelsespolitisk fokuseres der i stigende grad pa tveerfaglighed. Nye uddannel-
ser, som kombinerer flere discipliner, etableres, og tveerfaglighed er ofte et kriterium
for finansiering af forskningsprojekter. Ministeren for omradet har udtrykt enske om
storre fleksibilitet pa universiteterne, sddan at de studerende kan kombinere fag fra
flere uddannelser og ga fra en bacheloruddannelse i et fag til en kandidatuddannelse
i et andet (Jstergaard, 2012). De ogede krav om tveerfaglighed begrundes med at

arbejdsmarkedet ikke eftersporger én, men mange forskellige kompetencer hos

113



Tveerfaglighed som ideal og praksis ...

Artikel, argang 9, nr. 16, 2014

paedagogisk

Universitets
Tidsskrift

ansk

{DyD
&

kommende kandidater samt, at de studerende stiller krav om i sterre udstraeekning at
kunne praege indholdet af deres uddannelse (Kebenhavns Universitet, 2009). Tveer-
faglighed har dog uddannelsespolitisk leenge veret et honnerord (Foster, 1999). Det
associeres med attraktive egenskaber og muligheder som skreeddersyede studiefor-
lob, flerstrengede kompetenceprofiler, det bedste fra forskellige discipliner, ny inno-
vativ viden m. m. (Newell, 1994; Lattuca, 2004, Ivanitskaya, 2002). Men ndr noget
bare er godt, bedre og indlysende fordelagtigt, begynder spergsmalene at melde sig
hos de fleste forskere. For kan det virkelig passe, at man med tverfaglighed kan he-
ste det bedste fra alle verdner? Er det tilstreekkeligt at seette forskellige discipliner
sammen, eller kreever tveerfaglighed, at faggreenserne udviskes? Og hvilke seerlige
krav stiller tveerfaglig undervisning til henholdsvis den studerende og underviseren?
De politiske visioner om oget tveerfaglighed synes med andre ord ogsa at indebeere
en rekke udfordringer, som i mindre grad inddrages i lovprisningen af tveerfaglig-
hed (Davies & Devlin, 2010). Gennem en diskussion af, hvordan tveerfaglighed be-
grebsliggores og praktiseres, vil vi med denne artikel' give nyt input til debatten om

oget tveerfaglighed.

Forste del af artiklen diskuterer eksisterende definitioner og typologier om tveerfag-
lig undervisning. I anden del tager vi udgangspunkt i et konkret eksempel pa tveer-
faglighed, nemlig den tveerfaglige kandidatuddannelse i Folkesundhedsvidenskab
(FSV) pa Kebenhavns Universitet. Vi underseger de konkrete mader, som tveerfag-
lighed praktiseres pa i et uddannelsesprogram som Folkesundhedsvidenskab. I den
afsluttende del sammenholdes indsigterne fra de to dele. Her traekker vi ogsa pa vo-
res egne erfaringer som tidligere studerende, studievejleder, studieleder og undervi-

sere pa en tveerfaglig universitetsuddannelse.

Fag og tverfaglighed

For at kunne tale om tveerfaglighed forudseetter det, at vi ved, hvad det er, der over-
skrides. Det vil sige, at implicit i begrebet om tveerfaglighed er der ogsa en definition
af, hvad et fag er. Hvordan et fag eller en akademisk disciplin defineres eksisterer
der ikke overraskende en lang reekke bud pa. En traditionel definition af en disciplin
er, at det et studieomrade med egne teorier, metoder og indhold, hvis seeregenhed er
institutionelt anerkendt gennem eksistensen af institutter, programmer m.m. (Davies
& Devlin, 2010). En af begraensningerne ved denne made at definere en disciplin pa
er dog, at den ikke tager hejde for, at et fag ikke er en historisk stabil storrelse, men
noget der udvikler sig over tid og ofte rummer en flerhed af genstandsfelter, metoder
og teorier. Et fags greenser er sdledes ofte bade permeable og historisk betingede.

Aram (2004) har givet en definition, som forsgger at indfange dette: “[Disciplines are]

! Artiklen bygger pa et paedagogisk projekt Annegrete Juul Nielsen udarbejdede som en del af adjunkt-
peedagogikum.
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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 hjelper os med at skelne mellem fag og tveerfaglighed. Empirisk kan det iagtta-
ges, at en lang reekke (mono)fag i princippet kunne defineres som tveerfaglige, da de
inddrager forskellige videnskabsteoretiske stasteder, fx positivistiske og konstrukti-
vistiske, samt forskellige metodiske tilgange, fx kvantitative og kvalitative metoder.
Det geelder fx fag som Psykologi og Historie. P4 samme made kan det empirisk iagt-
tages, at nogle fag over tid gar fra en tveerfaglig til en monofaglig identitet. Det vil
sige, at det at betragte den samme problemstilling fra forskellige vinkler og metoder
ophorer med at betragtes som en tveerfaglig tilgang og blot betragtes som (mo-
no)fagets tilgang. Det geelder fx et fag som Statskundskab. Begrebsligt er det med
andre ord vanskeligt at saette en skarp graense mellem fag og tveerfaglighed. Konklu-
sionen ma derfor veere, at det afgerende er, at vi definerer, hvad vi forstar ved vores
begreber i den konkrete situation. I denne artikel bruger vi fagenes egen forstaelse af
sig selv som hhv. monofaglig eller tveerfaglig til at skelne mellem monofag og tveer-

faglige fag.

Hvad er tverfaglighed?

Som begreb har tveerfaglighed (pa engelsk oftest “interdisciplinarity’) — eller tveervi-
denskabelig, interdisciplineer, flerfaglig, fagintegration osv. veeret omdiskuteret og
genstand for mange forskellige udlaegninger (Francks et al., 2007). De mange forskel-
lige betegnelser er dog ikke alene et spergsmal om, at keert barn har mange navne,
men refererer ogsa til, at der er forskellige kriterier og opfattelser af, hvornar under-
visning, uddannelse eller forskning er tveerfaglig (Spelt et al., 2009). Er det alle aktivi-
teter, hvor der deltager mere end et fag, eller er det kun aktiviteter, hvor forskellige

fag modes i en ny konstellation og vidensproduktion?

Francks et al. (2007) begrebsligger, pa baggrund af en reekke eksisterende definitio-
ner, tveerfaglighed som noget, der forener og integrerer viden og laner eller anvender
redskaber fra forskellige discipliner. Youngblood (2007) introducerer en mere detal-
jeret definition, der skelner mellem tre stigende grader af tveerfaglighed. Armstrong
(1980, s. 53-54) gar videre endnu og introducerer en typologi med 4 niveauer for
tveerfaglig undervisning, som er kendetegnet ved, at fagene har forskellige relationer
bestemt af funktionsmeessige hensyn. En enkel definition finder vi hos Nielsen
(1996), som opererer med to former for tveerfaglighed i forbindelse med undervis-
ning: Formel og funktionel tveerfaglighed. Formel tveerfaglighed indebeerer, at der i
undervisning arbejdes med samme emne i forskellige fag. Leeringsforestillingen er, at
studerende ved at arbejde parallelt med det samme emne i forskellige fag, selv vil
danne synteser pa tveers af fagene. Funktionel tveerfaglighed definerer Nielsen som,

nar der i undervisning arbejdes med en integration af to eller flere fag i en faggreen-
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seoverskridende problemstilling. Laeringsforestillingen er her, at de studerende ved
at arbejde pa denne made treenes i at integrere viden fra forskellige fag pa nye ma-
der. Nielsens typologi svarer til den, Spelt et al. (2009) laver mellem tveerfaglig og
flerfaglig (Spelt et al. 2009). Da tveerfaglig og flerfaglig har mange andre betydninger,
og vi til dette formal har brug for en enkel typologi, har vi i de felgende valgt at tage
udgangspunkt i Nielsens skelnen mellem formel og funktionel (eller fagoverskriden-

de) tveerfaglighed.

Skelnen mellem forskellige former for tveerfaglighed er ofte teet knyttet til en norma-
tiv antagelse om, at jo mere faggreenserne udviskes (funktionel tveerfaglighed), jo
bedre en tveerfaglighed er der tale om (Youngblood, 2007; Francks et al., 2007). Ifolge
denne tradition er tveerfaglighed for det forste bedre end monofaglighed, og for det
andet er funktionel tveerfaglighed bedre end formel tveerfaglighed (Cook-Sather &
Shore, 2007). Vi mener dog, at man kan stille spergsmalstegn ved, om malet med
tveerfaglighed altid bor veere fagoverskridelse. Tveaertimod kan den normative tilgang
til tveerfaglighed, som praeger en del af litteraturen, veere med til at forhindre, at der
praktiseres forskellige former for tveerfaglighed pa uddannelser som fx Folkesund-
hedsvidenskab. Formelt tveerfaglige fag tjener andre veesentlige funktioner end at
levere et perspektiv pa et emne, der behandles tveerfagligt. Formel tveerfaglighed
medvirker til, at de studerende kan danne sig et indtryk af det enkelte fags komplek-
sitet og derved netop skeerpe opmeerksomheden pa andre fag, samt kan fa forskellige
kompetencer. Nar man gerne vil overskride noget, er det i en akademisk sammen-
heeng ogsa veesentligt at vide, hvordan og pa hvilke preemisser fagoverskridelsen
finder sted. Anerkendelse af behovet for forskellige kvalitative og kvantitative grader

af tveerfaglighed kan veere med til at skeerpe opmaerksomheden pa dette.

Folkesundhedsvidenskab — tverfaglig siden 1999

Pa Institut for Folkesundhedsvidenskab, som herer under Det Sundhedsvidenskabe-
lige Fakultet ved Kebenhavns Universitet, har vi siden 1999 uddannet bachelorer og
kandidater i Folkesundhedsvidenskab (FSV). Udgangspunktet for etableringen af
den tveerfaglige kandidatuddannelse i 1999 var, at viden om udviklingen i og indsat-
ser for befolkningens sundhed kraever 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, leeger, sociologer, historikere, antropologer, biokemikere mv.). Det gor uddannel-
sen mere mangfoldig end mange andre, at den rummer store elementer bade af na-
tur- og sundhedsvidenskab og af samfundsvidenskab. De fleste undervisere er ansat
pa Institut for Folkesundhedsvidenskab og laver folkesundhedsvidenskabelig forsk-
ning, som séaledes er et mangehovedet dyr. Mangfoldigheden ses ogsa i Bekendtgorel-

sens beskrivelse af uddannelsen:
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”§ 6. Bacheloruddannelsen bestir af 3 drsvaerk, der er fordelt pi folgende fagomrider:
1) Samfundsvidenskabelige fag.

2) Samfundsmedicinske fag.

3) Videnskabsteoretiske 0g forskningsmetodologiske fag.

4) Kommunikations- og adferdsfag.

5) Biomedicinske fag.

6) Valgfag, herunder projektarbejder.” (Bekendtgerelse nr. 33 af 20.01.1999).

Pa trods af, at bekendtgerelsen beskriver 6 forskellige faggrupper, taler studerende
og undervisere oftest kun om to: Sundhedsvidenskabelige, som ogsa oftest omfatter
kvantitative metodefag og har et positivistisk videnskabsteoretisk udgangspunkt, og
samfundsvidenskabelige, som ogsa rummer humanistiske fag og kvalitative meto-
der, som oftest har en konstruktivistisk epistemologi. Forskningssamarbejdet pa in-

stituttet ses ogsa oftest inden for disse to faggrupper, sjeeldent mellem dem.

Hvordan praktiseres tvaerfaglighed pa uddannelsen i folkesundhedsvidenskab?

Uddannelsens opbygning har skiftet undervejs. I starten fulgte man delvis leegeud-
dannelsens opbygning ved at lade de studerende begynde med en reekke monofag
som gkonomi, sociologi, statistik og etik og videnskabsteori. Tankegangen var, at det
var ngdvendigt at have forudseetninger inden for de fag, uddannelsen var en kombi-
nation af, for de studerende fik mere sammensatte fag. I 2009 gennemforte studie-
naevnet en omfattende omorganisering af bacheloruddannelsen. Et princip, som vej-
ledte eendringen, var, at de studerende skulle moede fag, som kunne kaldes folke-
sundhedsvidenskabelige allerede forste semester. Derfor blev fagene Forebyggelse
og sundhedsfremme og Sundhedsvasenets struktur og funktion flyttet fra femte til
forste semester. Forventningen var, at det ville gore det mere meningsfuldt forst efter
forste semester at have fag, som ikke nedvendigvis er sa tydeligt relaterede til Folke-
sundhedsvidenskab, fordi de studerende allerede havde faet en fornemmelse for,
hvad Folkesundhedsvidenskab er. Et andet princip var, at de studerende sa vidt mu-
ligt hvert semester skulle have bade samfundsvidenskabelige og natur- eller sund-
hedsvidenskabeligt orienterede fag. Malet var, at hverken den ene eller den anden

form for teenkning skulle opleves som fremmed.

Ambitionerne om at uddanne til tveerfaglighed udtrykkes i kompetenceprofilen for

bachelorer i Folkesundhedsvidenskab:

“Bachelorer i Folkesundhedsvidenskab har en bred og tveerfaglig tilgang til sundheds-
omrddet, 0g uddannelsen er koncentreret om befolkningens sundhedstilstand, fore-
byggelse 0g sundhedsfremme samt sundheds- 0g socialvaesenets organisation og funk-
tion. Desuden omfatter uddannelsen udvalgte adferds- og samfundsvidenskabelige
discipliner samt en raekke sundhedsdiscipliner.” (Kompetenceprofil for bachelor-
uddannelsen, 2009).
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Tveerfagligheden beskrives forskelligt pa bachelor- og kandidatuddannelsen. I be-
kendtgorelsen preeciseres en bestemt veegtning af de forskellige faggrupper for ba-
cheloruddannelsen, mens man om kandidatuddannelsen skriver, at fagene skal inte-
greres. Det geelder i hvert fald metodefagene, som altsa ikke her ses som knyttede til
seerlige fagtraditioner. (Bek nr. 33 af 20.01.1999)

I studieordningernes beskrivelse af de enkelte studieelementer, hvilket pa Folke-
sundhedsvidenskab indebaerer 'kurser’ og "projektarbejde’, gives yderligere indblik i,

hvordan ambitionen om tverfaglighed gives konkrete udtryk.

Kurser

De studerende har bade fag, som defineres monofagligt - fx sociologi, humanbiologi
og statistik - og fag, som i hvert fald bindestregsmaeessigt er tveerfaglige: medicinsk
sociologi, sundhedsgkonomi og sundhedspolitik. At det pa bacheloruddannelsen i
en vis grad handler om at opna monofaglige indsigter, der senere kan bruges pa en
folkesundhedsvidenskabelig (tveerfaglig) problemstilling, fremgar 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 grundleggende begreber og forkla-
ringsmodeller med relevans for folkesundhedsvidenskabelige problemstillinger.”

(Studieordningen for bacheloruddannelsen, 2009, s. 7; 18).

Andre kurser fokuserer pa et seerligt tema, som kurserne i sundhedsveesenets 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 gennemgaende undervisere med samme faglige stasted, ogsa flere af binde-
stregsfagene. Bindestregsfagene beskriver dog ikke sig selv som tveerfaglige, det vil
sige, der er ikke nogen eksplicit malseetning 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 pa faget uden at forholde sig til andre un-

derviseres undervisning.

Et sertreek ved uddannelsen i Folkesundhedsvidenskab er, at de studerende laerer
meget metode. De introduceres allerede fra andet semester bade til epidemiologi og
kvalitative metoder. Uddannelsen er saledes ogsa metodemaessigt tvaerfaglig. De
kvantitativt orienterede metoder som statistik, epidemiologi og spergeskemakon-
struktion udger hovedparten af metodeundervisningen malt i ECTS: 42,5 af de 60
ECTS. Selv om de studerende alle lzerer at bruge forskellige metoder og har fag inden
for sa forskellige omrader som humanbiologi og organisationsanalyse, vil mange af

dem orientere sig mod enten den ene eller anden videnskabstradition. Det kan de
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gore gennem valgfag, som udger 70 ECTS pa den samlede uddannelse, og projekter
og speciale, som udger andre 65 ECTS, men der er dog ogsa rigtigt mange, som
kombinerer det samfundsvidenskabelige og det sundhedsvidenskabelige, og det

kvalitative og det kvantitative, i valgfag, projekter og specialer.

Pa kandidatuddannelsen skal de studerende tage 60 ECTS valgfag. Oftest bestar de
valgfrie kandidatkurser i en yderligere specialisering i en given disciplin som fx epi-
demiologi, sundhedsgkonomi eller sundhedspolitiske analyser. Andre valgfrie kur-
ser er orienteret omkring et emne, som fx psykiatriske sygdomme eller reproduktiv
sundhed, og hvor en funktionel tveerfaglighed 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, sa er
fagintegration ofte ikke et eksplicit fokus for undervisningen. Det er sjeeldent at un-

dervisere fra forskellige fagligheder laver kurser sammen.

Projektarbejde

Om den forste storre opgave, de studerende skriver, forstedrs-projektet, star det, at
"en tvaerfaglig tilgang (anses) at vaere en grundlaeggende egenskab ved uddannelsen
i folkesundhedsvidenskab og er saledes veesentlig at tilegne sig allerede pa studiets
1. &r” (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 behover ikke indebeere en tveerfaglig tilgang. Ret-
ningslinjerne for bacheloruddannelsen vejleder desuden de studerende til at anven-
de en opgavestruktur fra et relevant fagomrade fremfor at opfinde en fagoverskri-
dende (Retningslinjer for bacheloruddannelsen i Folkesundhedsvidenskab, 2013, s. 12).

Uddannelsen i Folkesundhedsvidenskab har siden 1999 udviklet en staerk identitet,
der blandt andet er baseret pa den tveerfaglige tilgang. De studerende ser sig selv og
deres fag som én disciplin og bliver ogsa opfattet sadan hos de akterer og institutio-
ner, der kender uddannelsen. Opsummerende kan man sige, at tveerfagligheden pa
uddannelsen i Folkesundhedsvidenskab fortrinsvis er tilrettelagt som formel tvaer-
faglighed men med store muligheder for at praktisere funktionel tvaerfaglighed bade
i kurser og i projektarbejde. Det er i hoj grad op til de enkelte studerende og leerere at

veelge at gore brug af disse muligheder.

Er funktionel tverfaglighed en uopndelig drom?
"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 preecist den selvforstaelse — og stolthed - der er
knyttet til tveerfagligheden pa uddannelsen i Folkesundhedsvidenskab. Tveerfaglig-
heden gor det muligt at tilegne sig en bred veerktojskasse, sa det samme veerktoj ikke
skal bruges til alle byggeprojekter. Muligheden for at leere at analysere fx udviklin-
gen i befolkningens sundhed fra forskellige discipliner kommer dog ogsa med nogle
udfordringer. Den tveerfaglige tilgang indebeerer, at de studerende skal navigere
mellem grundleeggende 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-
menheenge. Ifolge Foster er mestringen af den tverfaglige veerktejskasse ikke blot en
udfordring men en enorm opgave, kun de dygtigste studerende vil forma at handte-

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 losningen, at funktionel tveerfaglighed ikke skal praktiseres af den en-
kelte studerende men pa et institutionelt niveau (Foster 1999, s. 365). Vi er enige med
Foster i, at tveerfaglighed indebaerer en raekke udfordringer, men vi er ikke enige i, at
lgsningen er at opgive tveerfaglige studerende. De fordele, der kommer af, at Folke-
sundhedsvidenskab er en tveerfaglig uddannelse, opvejer i vores gjne de udfordrin-
ger, den indebeerer. Folkesundhedsvidenskab har haft en meget lav arbejdsleshed
siden de forste feerdiguddannede kandidater forlod uddannelsen i 2004 og ind til
finanskrisen begyndte. Aftagerpanel og andre interessenter tilskriver tveerfaglighe-
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 segning af studerende og som konsekvens heraf en relativ hoj adgangs-
givende kvotient. Uddannelsen er saledes bade i stand til at rekruttere dygtige stude-
rende og afseette dem pa arbejdsmarkedet efter endt uddannelse. I vores gjne er der

derfor andre steder at seette ind end ved at nedprioritere tveerfaglighed.

Der er brug for en varieret og refleksiv tverfaglighed

Diskussionen af de forskellige opfattelser af tveerfaglighed samt analysen af de kon-
krete mader, som uddannelsen i Folkesundhedsvidenskab praktiserer tveerfaglighed
pa, peger pa en rekke muligheder for at styrke tveerfagligheden. Muligheder som i
bedste fald ogsa vil tage bedre hand om nogle af de udfordringer, som Foster peger

pa, og som derfor ogsa kan vere relevante i forhold til andre tveerfaglige uddannel-
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sesprogrammer end Folkesundhedsvidenskab. For det forste peger analysen pa, at
tveerfaglighed ikke praktiseres pa én made. Der er nok en overvegt af formel tveer-
faglighed, men ogsa vaesentlige og betydelige muligheder for funktionel tveerfaglig-
hed gennem fx projektarbejdet. Det er en af uddannelsens styrker, at den ikke altid
har fagoverskridende tverfaglighed som mal og i lige sa hej grad prioriterer den
formelle tveerfaglighed eller flerfagligheden, hvor de studerende oparbejder kompe-
tencer i forskellige discipliner, og hvor den interne koordination primeert bestar af et
feelles tema. Det har betydning for den eksisterende begrebsliggorelse af tveerfaglig-
hed. I vores gjne bor man i stedet for at betragte de forskellige kvalitative grader af
tveerfaglighed, som noget man skal vaelge imellem eller veerre endnu som en barriere
for at opna den eftertragtelige fagoverskridende tveerfaglighed, anvende dem som en
ressource. Det er faktisk en fordel for tveerfaglige uddannelsesprogrammer at prakti-
sere forskellige former for tvaerfaglighed til forskellige tidspunkter, da de studeren-
de, for at opna den omtalte veerktojskasse, bade har behov for at treene fx statistiske
kompetencer og for at treene og praktisere fagintegration. Derfor mener vi, der ber
gores op med den eksisterende norm om, at der findes gode og mindre gode former
for tvaerfaglighed. I stedet for skal vi diskutere kvaliteterne ved og samspillet mellem

forskellige former for tveerfaglighed.

Det springende punkt i dette forslag er dog, at prioriteringen mellem forskellige kva-
litative og kvantitative grader af tveerfaglighed ikke skal forega implicit men ekspli-
cit. Som vist er der relativt lidt metakommunikation om den varierede tveerfaglig-
hed, som er fundamentet for uddannelsen. Det vil sige, at der ikke er kurser der spe-
cifikt adresserer, hvad det vil sige at veere en tveerfaglig disciplin, og hvilke mulig-
heder og udfordringer det giver de studerende — og underviserne. En eksplicitering
af disse er nedvendig for, at (de forskellige former for) tveerfaglighed ikke overlades
til de studerende alene at handtere. Vi som undervisere skal ikke kun tage ansvar for
at bidrage med vores eget fag eller viden. Det vil, efter vores vurdering, veere en stor
hjeelp for de studerende, hvis de traenes i at forholde sig til forskellighederne mellem
fagomraderne ved, at der tales mere om dem i undervisningen. Det ville forudsaette,
at ogsa underviserne blev mere bevidste om, hvad forskellene bestar i, og helst ogsa,
at de udviklede storre viden om og respekt for hinandens fagligheder i det omfang,
disse ikke er til stede. Praktisk kunne det fx gores ved i hgjere grad at gore brug af
redskaber og tiltag, der treener den studerende i at se sig selv og sit fag udefra (Am-
hgj, 2012). Som Foster papeger, har tveerfaglige studerende et serligt behov for at
oparbejde refleksivitet og evnen til at analysere implicitte ontologiske og epistemolo-
giske forskelle i egen og andres akademiske teenkning, hvis hammeren fra veerktojs-
kassen ikke skal bruges pa skruer og skruetraekkeren pa sem. Et andet tiltag kunne
derfor veere at gore tveerfaglighed til et eksplicit leeringsmal pa uddannelsen og pa
relevante kurser, fremfor som nu primeert at veere en implicit praksis. Det kunne

ogsa indebeere storre tiltag som fx seminarer eller lignende, der diskuterede selve
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tveerfagligheden og de muligheder og begraensninger, den indebarer. I den nuvee-
rende praksis er det mestendels op til de studerende selv at identificere og eksplicite-
re de forskelle, som deres uddannelse indeholder. Det er der selvfelgelig en god lee-
ring i. Men som en del forskning allerede har vist, sa lykkes tveerfaglighed ofte bedst,
hvis studerende og undervisere forsynes med de didaktiske redskaber, der er nod-

vendige for at praktisere den (jf. Davies & Devlin, 2010).

Annegrete Juul Nielsen er kandidat i Folkesundhedsvidenskab og tidligere studievejleder pd uddannel-
sen. Hun underviser folkesundhedsvidenskabsstuderende i bl.a. globalisering af sundhedsteknologier 0og
er VIP-repraesentant i uddannelsens studieneevn. 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 sarligt interesseret i at forstd lokale implikationer af den stigende

globalisering af sundheds- og velfeerdsteknologier.

Signild Vallgdrda har veeret studieleder for uddannelsen i Folkesundhedsvidenskab i tre dr og har un-
dervist leegestuderende, MPH- og ph.d.-studerende og iseer folkesundhedsvidenskabsstuderende i bl.a.
sundhedspolitik og sundhedsveesenets struktur og funktion - ogsd i historisk perspektiv. Hendes forsk-
ning omhandler for tiden magtudevelse i forebyggelse og sundhedsfremme, betydningen af valg af

sociale kategorier i forskning og politik og fedme som politisk problem.
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Fokus pa informationskompetence i et
tveerfagligt lzeringsmiljg

- et empirisk studie af laeringseffekter
og studenterperspektiver

Charlotte Overgaard, cand.scient.san., ph.d., Aalborg Universitet.

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

Reviewet artikel

Der har i en drraekke indenfor de videregdende uddannelser vearet fokus pd,
at studerendes udvikling af informationskompetence og leering igennem
problemorienteret projektarbejde er taet forbundet, og at et naert samarbej-
de mellem bibliotek 0g uddannelsesmiljo er en veesentlig forudsaetning for
studerendes leering. I praksis er der dog en raekke forhold, som kan hindre
et effektivt samarbejde mellem bibliotek og uddannelse og bevirke, at de
paedagogiske intentioner ikke indfries. I et tveerfagligt samarbejde mellem
universitetsbibliotek og fagmiljo blev der i 2012 i forbindelse med opstar-
ten af en ny 2-drig kandidatuddannelse i Folkesundhedsvidenskab ved
Aalborg Universitet udviklet et undervisningsforlob og en rakke leerings-
understottende tiltag som obligatorisk anvendelse af sogebilag i projekter
o0g tveerfaglige sogeworkshops, baseret pi teorier om problembaseret laering
og tilretteleeggelse af soge-laereprocesser. Pid baggrund af empiriske data
fra informationssegningstest, studenterprojektrapporter og gruppeinter-
views undersoges effekten af undervisningen pi de studerendes udvikling
af informationskompetence samt deres perspektiver pd laeringsunderstot-
tende tiltag. Der identificeres fremmende og haemmende faktorer ift. ud-
vikling af informationskompetence og afslutningsvis diskuteres styrker og
svagheder samt hvilke forhold, som er centrale — og ogsd relevante i en
bredere universitetspaedagogisk sammenhaeng — hvis informationskompe-

tence skal integreres som del af de studerendes grundlaeggende faglighed.

Indledning

Den neere relation imellem problemorienteret projektarbejde og informationskompe-
tence som to centrale begreber ift. akkomodative dybdelaringsprincipper har veeret
hyppigt tematiseret i savel Danmark som udlandet i de seneste artier. Udvikling af
informationskompetence som essentielt for de studerendes evne til problemlesning,

leering og informationssggning er solidt forankret i den videnskabelige litteratur
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(Birch Andreasen, Jorgensen & 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 sege-leereprocesser ikke ses
som isolerede ’'biblioteksfeerdigheder’” men som sociale og kontekstathengige vi-
denskonstruktionsprocesser, der ma integreres i studiernes leeringsmal, undervis-
ningsforleb og fagdidaktiske overvejelser for at give mening (Birch Andreasen, Jor-
gensen & Lerche Nielsen, 2007; Bjerg, 2005).

Fokusset pa informationskompetencer har medvirket til en vis redefinering af biblio-
tekernes opgaver og oget biblioteksfagligt fokus pa ikke blot tilgeengeligheden af
information og informationssegning men ogsa pa de studerendes informationsbehov
og strategier til at vurdere og integrere ny information i erkendelsesprocesser (Birch
Andreasen, Jorgensen & Lerche Nielsen, 2007; Egeland, 2005; Engerer & Boserup
Thestrup, 2009; Engerer & Thestrup, 2010). I mange uddannelsesmiljoer har op-
merksomheden i hojere grad veeret rettet imod leereprocesserne knyttet til det pro-
blemorienterede projektarbejde med et mere implicit fokus pa informationskompe-
tence (Bitsch Olsen & Pedersen, 2008).

Teorigrundlag
Dette studie baserer sig pa Christina S. Doyles konstruktivistisk forankrede opfattel-
se af informationskompetence som koblet til problembaseret projektpaedagogik og

didaktik. Ifelge Doyle er en person informationskompetent nar:

”...han anerkender, at korrekt og komplet information er basis for fornuftige beslut-
ninger. Personen anerkender sit informationsbehov og formulerer sporgsmdl pi
grundlag heraf. Den informationskompetente person er ogsd i stand til at udvikle so-
gestrategier og soge systematisk. Han finder de rette informationer og kan vurdere og
anvende informationer korrekt. I toppen af leeringshierarkiet kan den informations-
kompetente person organisere information til bestemte formil, ligesom han integrerer
ny information i sine kognitive strukturer. Sammenlagt evner den informationskom-
petente person at bruge information til problemlosning og kritisk teenkning.” (Doyle,
1994, s. 3).

Ifelge 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 verdifulde kompetencer og erfa-
ringer — ogsa kaldet akkomodativ leering eller dybdeleering (Illeris, 2006). Vekslingen
mellem akkomodation (ny og overskridende leering) og assimilation (tilfgjende lee-
ring, der passer ind i allerede eksisterende kognitive skemaer) har til formal at skabe
balance mellem nye erfaringer og etableret viden. For at opna de hgjere niveauer af

informationskompetence, som Doyle betegner som kognitiv restrukturering (1994)
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bor der jf. nedennaevnte forfattere i undervisning anlegges en induktiv tilgang med
fokus pa de studerendes leereprocesser og leeringsbehov frem for pa formidling af et
indholdsbestemt pensum ud fra et mal-middelrationale (Damberg, 1994; Doyle, 1994;
lleris, 2006; Kristensen, 1991). Illeris papeger, at akkomodativ leering generelt skaber
mere holdbare, anvendelige og fleksible leringsresultater, da omstruktureringens
omfang og mere gennemgribende karakter ofte forer til bade bredere og dybere samt
mere sammenheaengende forstaelser (2006). Eksempelvis Dolin (2013) understreger, at
ogsa motivation, uddannelsesstrukturer og affektive faktorer har stor betydning for
karakteren af de studerendes kompetenceudvikling og leereprocesser (2013). Endelig
fremhaever Illeris (2006) 3 dimensioner ved leering: Det kognitive, det psykodynami-
ske (affektive) og det samfundsmaessige, der i et samspil med hinanden ses som vig-
tige forudseetninger for studerendes leereprocesser. Studerendes leeringsprogression
og selvsteendighed afhenger af, om de udfordres til at arbejde intellektuelt. Dét, som
driver processen, er de folelser og holdninger, de studerende har til opgaven, og de
relationer, som er baret 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 afgerende for studerendes tro pa egne evner og mulighe-
der for at lose opgaver. Ifelge denne er der steerk evidens for positiv sammenhaeng
mellem en studerendes self-efficacy og vedkommendes motivation og faglige udbyt-
te af undervisning og vejledning. De studerendes tro pa egne evner har indflydelse

pa, hvad de ter kaste sig ud i og pa hvilken made (1997).

I praksis ses en raeekke barrierer, som kan hindre et effektivt samarbejde mellem bib-
liotek og uddannelse og gode paedagogiske intentioner. Nogle af de mest veldoku-
menterede handler om manglende feelles konceptuel forstelse af informationskom-
petence og/eller manglende koordination og samarbejde mellem bibliotek og vejlede-
re/uddannelser, manglende prioritering — og dermed ogsa legitimitet - af informati-
onskompetence i de faglige miljoer, tilretteleeggelse af sogeundervisning som et los-
revet redskabsfag og fraveer af klare mal for de studerendes informationskompeten-
ceudvikling samt eksplicitering heraf i uddannelsernes kompetenceprofiler og lee-
ringsmal (Birch Andreasen, Jorgensen & Lerche Nielsen, 2007; Bjerg, 2005; Engerer &
Boserup Thestrup, 2009). Endvidere er der langt imellem de konkrete undervisnings-
eksempler med en dokumenteret effekt pa de studerendes leering. Med afseet i det
ovenfor preaesenterede teorigrundlag blev der udviklet et undervisningsforleb og en
reekke konkrete leeringsunderstottende tiltag (figur 1) skulle medvirke til at oge de
studerendes leering og kompetencer pa omradet under hensyntagen til de beskrevne

barrierer.
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Formaélet med det indeverende studie var at undersoge:

1. Undervisningsforlebets og de leeringsunderstottende tiltags effekt pa de stu-
derendes leering
2. De studerendes oplevelse af undervisningsforlebet og de leeringsunderstot-

tende tiltag samt betydningen heraf for egen leering.

Metode

Studiet blev gennemfort i 2012/13 pa den 2-arige kandidatuddannelse i Folkesund-
hedsvidenskab (32 studerende) pa Aalborg Universitet. Uddannelsen anlaegger 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).

Undervisningsforlebet blev udviklet af artiklens forfattere i dialog med uddannel-
sens vejlederteam og med afseet i Hiim og Hippes didaktiske relationsmodel (Hiim &
Hippe, 2007). En oversigt over forlobet og gennemforte leeringsunderstottende tiltag
ses i Figur 1. Der fokuseres i denne sammenhang pa en initial sogetest, tveerfaglige
sogeworkshops med deltagelse af bibliotekar og vejledere samt et obligatorisk "soge-
bilag” (Grundsee & Overgaard, 2012), som anvendtes i alle projektrapporter. Sogebi-
laget er baseret pa bloksggning ud fra PICO (Patient — Intervention — Comparation —
Outcome) terminologien, inspireret af Sundhedsstyrelsens anbefalinger til litteratur-
sogning (Berlum Kristensen & Sigmund, 2007) og kan findes som bilag til denne ar-
tikel.
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Mgder med vejlederteamet om de lzeringsunder-

stpttende tiltag og vejleders rolle

ca 80% af studerende
pa kandidat-
uddannelsen

(ved bibliotekar):

15 min. segetest mhp
afdekning af de
studerendes
udgangsniveau og
leeringsbehov
(herunder
selvvurdering).

Introduktion til
bibliotek og
informationskilder

Hands-on
undervisning i
sogning 1 centrale
databaser med
relevans for
kursernes faglige
indhold.

1. semester

Intro til projekt
(ved semesterkoordinator):

Leaeringsmal og rammer for 1.
semesters projekt

Introduktion til
problemorienteret projektarbejde
og til begrebet
informationskompetence

Tvaerfaglig segeworkshop:
(ved bibliotekar og vejledere):

Begyndende indkredsning af
problemstilling og segestrategi +
initiale segninger i dialog med
bibliotekar og vejledere

Introduktion af ebligatorisk
sogebilag til projektrapporter
og anvendelse heraf i
projektarbejdet

Induktiv undervisning mhp
udbygning af segekompetencer i
centrale databaser og
referencehandtering

Supplerende stotte

Efter behov fra bibliotekar og/
eller vejleder

Figur 1: Projektets leeringsunderstottende tiltag.

2. semester

Introduktion til projekt:
(ved semesterkoordinator):

Leaeringsmal og rammer for 2.
semesters projekt

Diskussion af de studerendes
erfaringer og udfordringer
med projektarbejde og
udvikling af
informationskompetence

Tvaerfaglig segeworkshop
(ved bibliotekar og vejledere):

Diskussion af valgt problem-
stilling og opbygning af
hensigtsmaessig sogestrategi
med bibliotekar og vejledere

Feed-back pa den konkrete
brug af obligatorisk sogebilag
0g pa scoring af
informations-kompetence i

holdets 1. semester
projektrapporter

Induktiv undervisning i nye
databaser med specifik
relevans for 2. semesters
projektarbejde

Supplerende stotte

Efter behov fra bibliotekar og/
eller vejleder
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Empiriske data
Studiet bygger pa felgende typer af empiriske data:

* Informationssegningstest pa deltagere pa suppleringskurser (19 besvarelser).

e Alle projektrapporter og tilherende sogebilag fra uddannelsens 1. og 2. seme-
ster (8 + 7 styk).

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

Informationssegetest

Den initiale informationssggningstest tog udgangspunkt i de mest basale elementer
af informationskompetence, beskrevet af Doyle (1994), og bestod af 6 spergsmal;
nogle kreevede 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: utilstraekkeligt, basalt og solidt
niveau. Testen var ikke rettet imod at bedemme de mest komplekse elementer af
informationskompetence, som vedrerer 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 laeringsmaessige udgangspunkt og lee-
ringsbehov (Hiim & Hippe, 2007).

Projektrapporter og sogebilag

Alle 1. og 2. semesters projektrapporter og tilherende sogebilag (Grundsee & Over-
gaard, 2012) blev vurderet af artiklens forfattere ud fra projekternes leeringsmal (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: utilstreekkeligt,
jeevnt, godt/fortrinligt og fremragende, inspireret af 7-trins karakterskalaen. Sco-
ringsnogle ses som supplerende Figur A. I modsatning til segetesten gav denne
samlede vurdering af projektrapporter og segebilag mulighed for ogsa at vurdere
komplekse elementer af informationskompetence. Niveauet blev vurderet som frem-
ragende, hvis hojeste eller naesthgjeste score var opndet, og projektet var eksempla-
risk gennem kvalificeret, kritisk vurderende og dokumenteret litteraturudveelgelse i
relation til projektets problemformulering, metodetilgang og resultater og litteratu-

ren anvendst til kritisk teenkning 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 patreengende interviewform, hvilket medvirkede til at balancere den asym-

129



C.Overgaard & M. B. Grundsge

Artikel, argang 9, nr. 16, 2014

paedagogisk

Universitets
Tidsskrift

ansk

{DYD
%

metriske magtrelation, som altid findes mellem interviewer og respondent (Kvale &
Brinkmann, 2009) og her var forsterket af, at interviewerne (artiklens forfattere) ogsa

var de studerendes undervisere. Deltagelse var baseret pa informeret samtykke.

For at sikre en relevant balance imellem homo- og heterogenitet blandt deltagerne
(Brinkmann & Tanggaard, 2010; Halkier, 2010), blev disse fordelt, sa flere projekt-
grupper var reprasenteret ved de to interviews. Spergeguiden var konstrueret som
en tragtmodel, som startede med en aben diskussion af de studerendes arbejde med
indfrielse af projektets leeringsmal og oplevelse af egen progression ift. udviklingen
af informationskompetence og derneest fokuserede pa oplevelser og erfaringer med
projektets leeringsunderstottende tiltag (seerligt workshops og segebilag). De trans-
skriberede interview, som var af ca. 1%2 og 2 timers varighed, blev kodet i det kvalita-
tive analyseprogram NVivo 10. Artiklens forfattere foretog i feellesskab kodningen
med afseet i projekts forskningsspergsmal og analytiske principper om meningskon-

densering.

Resultater
De studerendes leeringsmaessige forudsaetninger for studiestart
Fordelingen af resultaterne af informationssegetesten, foretaget blandt gruppen af

studerende med suppleringsbehov fer studiestart, er illustreret i Figur 2.

Sagetest

B Solidt niveau (6 besvarelser)
B Basalt niveau (9 besvarelser)

Utilstraekkeligt niveau (4
besvarelser)

Figur 2: Resultater af sogetest.

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, pa dette tidspunkt

umiddelbart for studiestart pa kandidatuddannelsen, vurderes som utilstreekkeligt.
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Niveau og progression i udviklingen af informationskompetence over 1. studiedr

Informationskompetence udtrykt i
projektrapporter

B 1. semester (8 projekter) B 2. semester (7 projekter)

5
4
3
2
1
0 0 0

Utilstraekkeligt niveau Jeevnt niveau God/fortrinlig Fremragende

Figur 3: Informationskompetence som udtrykt i projektrapporter og sogebilag.

Af figur 3 ses, at 3 af 1. semesterprojekterne demonstrerer et jeevnt 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
utilstreekkeligt niveau. Til sammenligning ses, at ingen 2. semesters projekter opnar
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 (hgjeste score).

Resultater fra fokusgruppeinterviews

Progression o0g self-efficacy

Alle interviewdeltagerne gav klart udtryk for, at graden af informationskompetence
— uanset forskellige forudseetninger — var ogget bade for dem selv og holdet som hel-
hed bade fra 1. til 2. semester og generelt over forste studiedr. De styrkede kompe-
tencer blev opfattet som en ressource ift. projektarbejdet, og de studerende fandt
tilfredsstillelse og tryghed i, at de nu folte sig kompetente til at gennemfere systema-
tiske sogninger 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 leereproces.

Gruppens betydning

I trdd med tankerne i den problembaserede projektpaedagogik og didaktik (Bitsch
Olsen & Pedersen, 2008) blev et godt gruppesamarbejde, muligheden for peer-
learning og dét at imedega faglige udfordringer i et felleskab tillagt stor leerings-

fremmende veerdi af de studerende.
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Gruppen kunne dog ogsd, som i anden sammenhang beskrevet (Bitsch Olsen & Pe-
dersen, 2008; Kolmos, Du, Holgaard & Jensen, 2008), udgere en veesentlig heemmen-
de faktor for leering. Ikke mindst darlig tidsstyring kunne lede til, at opgaver blev

lost overfladisk eller overladt til andre. En studerende forklarer:

"Altsd, jeg tror, det er verdens ddrligste undskyldning, men ndr man bliver presset,

sd geelder det bare om at fi det feerdigt.”

Ogsa for stor specialisering og opdeling af arbejdsopgaver i gruppen virkede nega-
tivt ind pa leeringen og betod fx, at studerende holdt sig til at byde ind pa kendte
frem for udfordrende opgaver - eller overlod opgaver, som kreevede stor indsats, til
andre, som enten havde storre forudseetninger eller storre motivation for at lese dis-
se. Dette kan ses som en tendens til at treekke pa allerede etablerede forstaelseshori-
sonter og tidligere erfaringer (assimilative leereprocesser) frem for at ga ind i den
mere kreevende og dybere akkomodative leereproces i forhold til at forsta og tilga
informationssegning og projektarbejde (Illeris, 2006). Endelig var fravalg af deltagel-
se i aktiviteter som projektintroduktion og segeworkshops i stand til at heemme ikke
bare den enkelte men hele gruppens leering og samspilsproces. Et problem, de stude-
rende folte, kunne veere sveert at tage op, da dette 14 i et felt imellem projektarbejde

og undervisning og derfor uden for gruppens klare domaene.

Klare leeringsmil

I konstruktionen af egen leereproces og prioriteringen af indsatsomrader var det vig-
tigt for de studerende at kunne stotte sig til uddannelsens undervisere og officielle
dokumenter, og det blev fremhaevet, at: ”(...) det er rart, at der bliver meldt klart ud,

hvad der forventes af 0s.”

De studerende sa et klart og konsekvent fokus pa informationskompetence igennem
uddannelsens studieordning, undervisning og projektintroduktion. At informations-
kompetence er en del af de studerendes grundlaeggende faglighed ma dog gerne

gores 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 milene i kom-
petenceprofilen. Det er jeg ikke sikker pd, at jeg havde forstiet. Og hvis man virkelig
gor det klart med det samme, sd tror jeg mdske, at man ville forstd lidt mere alvoren i,

at det faktisk ikke bare er for sjov, vi sidder og seger.”

Ansvar for egen lering
At forstd “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 leering og sit individuelle leeringsbehov pa sig.
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Flere fremheevede leeringsveerdien af oget brug af individuelle, obligatoriske opga-
ver/tests til sikring af individuel feed-back (Jakobsen & Lauvas, 2001; Rienecker,
2013).

Vejleders rolle

Vejledernes individuelle forstaelse af informationskompetence og relationen til pro-
blemorienteret projektarbejde og tilgang til soge-leereprocesser blev set som meget
forskelligartet. Vejleders engagement i dialog omkring segning og litteraturudveel-
gelse og arbejdet med det obligatoriske sogebilag blev oplevet som ekstremt positivt
for de studerendes motivation og leereproces, mens nedprioritering eller begraenset
forstaelse af fx bloksegning og/eller sogebilag havde en demotiverende og negativ
effekt. Studerende med en klar konceptuel forstaelse af informationskompetencebe-
grebet var kritiske over for en eventuel udlevering af litteratur fra velmenende vejle-
dere; endvidere var det dem mere magtpaliggende, at de selv personligt - og ikke

blot gruppen som helhed — besad informationskompetence.

De leringsunderstottende tiltag
Fokusgruppedeltagerne gav entydigt udtryk for en opfattelse af undervisningsforle-

bet og de gennemforte tiltag (beskrevet i figur 1) som meget leeringsfremmende.

Den obligatoriske anvendelse af sogebilaget var med til at oge refleksiviteten om-
kring segestrategier og udvelgelse af litteratur og fremtvang ’aha-oplevelser’, som
var relateret til vigtige akkomodative processer (Illeris, 2006). Bilaget udgjorde desu-
den et vigtigt feelles grundlag for diskussion med savel vejleder som bibliotekar og
var med til at fastholde de studerendes fokus pa informationskompetence men ogsa
til at oge projektets transparens. Arbejdet med sogebilaget var dog ogsa tidskreeven-
de og udfordrende, iseer ved det forste projekt. En af de studerende opsummerer

erfaringerne med sogebilaget séledes:

"Altsd, jeg synes virkelig, at det er irriterende, men jeg synes virkelig ogsd, jeg fir

meget ud af det.”

De to segeworkshops blev oplevet som relevante ift. bade projekternes leeringsmal
og til det sted, de studerende var i egen projektproces. Tveerfagligheden blev vaegtet
heijt, og bibliotekarernes og vejledernes input opfattet som komplementeere og cen-
trale ift. at integrere soge-laereprocesser i arbejdet med den faglige problemstilling. I
trdd med litteraturen (Birch Andreasen, Jorgensen & Lerche Nielsen, 2007; Bjerg,
2005; Dolin, 2013) blev de to workshops fremhaevet som et trygt leeringsrum, hvor
man kunne gore sig erfaringer og blive bevidst om eget leeringsbehov, og hvor un-

dervisernes stotte gav mod pa at tage fat pa nye og komplicerede opgaver.
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Andre vigtige, relationelle aspekter var storre forstaelse af bibliotekarernes eksperti-
se samt respekt for deres engagement i de studerendes problemstillinger. Fa stude-
rende havde pa tidligere uddannelser faet bibliotekarisk stotte til fx opbygning af
sogestrategi (selvom dette typisk var en mulighed) men oplevede, at det personlige
kendskab nedbred tidligere oplevede barrierer ift. at soge stotte samt at de 'kendte’

bibliotekarer ydede en fokuseret og veerdiful hjeelp til selvhjeelp.

Diskussion

Seerligt 3 faktorer - vejleder, projektgruppen og anvendelsen af segebilag - viste sig i
dette studie at veere vaesentlige for integrationen af informationskompetence i stude-
rendes grundleeggende faglighed. Vejlederen/underviserens betydning for de stude-
rendes leering er veldokumenteret (Ramsden, 2006), og vi fandt da ogsa i trad med
Pors (2001), at vejleders evne til fx at motivere er meget vaesentlig. Resultaterne un-
derstreger i trad 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 teet samarbejde mellem bibliotek og
fagmilje. Tiltag til understottelse af informationskompetence er typisk rettet imod
studerende. Selvom vejlederteamet her var inddraget i udviklingen af de leeringsun-
derstottende initiativer, ville man formentlig med fordel kunne rette en direkte ind-
sats mod vejlederne mhp. at udvide dels deres konceptuelle forstaelse af begrebet
informationskompetence og dets relation til leering igennem problembaseret projekt-
arbejde og dels deres kendskab til de mere tekniske aspekter af systematiske sggnin-
ger, sa de i hojere grad er klaedt pa til at ga ind i en konkret dialog med de studeren-
de.

Selve projektgruppen udger et praksislignende feelleskab, hvor peer-learning kan
understotte 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 sjeldent, som i dette studie, tematiseret, at problemer i
gruppesamarbejdet, herunder darlig organisering af arbejdet, tidspres og for stor
specialisering/sterk rollefordeling i gruppen kan udgere steerke heemmende faktorer

for udviklingen af informationskompetence pa et individuelt niveau.

Segebilag som facilitator af sege-laereprocesser

De studerendes positive oplevelse af brugen af sogebilaget kan muligvis forklares
ved, at det har en konkret og handgribelig karakter. Dette kan lette de studerendes
omsetning fra malniveau til handleniveau i udvikling af informationskompetence
(Bjerg, 2005), ligesom det oger de studerendes erfaring med soge-leereprocesser i for-
hold til en konkret problemstilling og bevidsthed om egne forforstaelser og egen
leering, ogsa kaldet metakognition (Damberg, 1994) eller kognitiv restrukturering

(Doyle, 1994). Endvidere sender bilaget et vigtigt signal (Birch Andreasen, Jorgensen
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& Lerche Nielsen, 2007; Bjerg, 2005) til savel studerende, vejledere og censorer om
uddannelsens veegt pa udviklingen af informationskompetence, ligesom de stude-
rende oplever, at bilaget fremmer udviklingen af et felles sprog om opbygning af

sogestrategier og udvelgelse af litteratur.

Inddragelsen af PICO-terminologien i segebilaget ser dog ud til at kunne virke
fremmegorende pa nogle vejledere med en ikke-sundhedsfaglig baggrund. Ved an-
vendelse uden for sundhedsfagene ma det derfor overvejes, om selve PICO-begre-
berne bor erstattes med andre termer. Centralt for overferbarheden af sogebilaget og
andre leeringsunderstottende tiltag i dette studie er dog formentligt, at der tages
grundlaeggende, lokale diskussioner om sgge-laereprocesser og, at det star klart, at
sogebilaget er baseret pa almengyldige, biblioteksfaglige principper om bloksegning
(Borlum Kristensen & Sigmund, 2007; Folkersen, 2002; Frandsen, Dyrvig, Christen-
sen, Fasterholdt & Oelholm, 2013; Munch Kristiansen, Buus, Tingleff & Blach Rossen,
2008; Rienecker & Stray Jorgensen, 2012) samt pa generelle anbefalinger om kvalifi-
cering af akademisk skrivning igennem systematisk og begrundet sogning, vurde-
ring og anvendelse af kilder (Rienecker & Stray Jorgensen, 2012). Dets anvendelighed
er derfor ikke begraenset til bestemte discipliner eller til universiteter, som anvender

projektpaedagogik.

Studiets resultater viser en progression i de studerendes informationskompetence,
men det er ikke pa baggrund af data muligt at sige noget om, hvorvidt de studeren-
des niveau er hgjere end pa sammenlignelige uddannelser, hvor der ikke ligger det
samme fokus pa informationskompetence, informationsbevidsthed og sege-laerepro-
cesser, eller hvor dette udmentes anderledes. For at afklare dette kraeeves sammenlig-
ning med en kontrolgruppe, og studiets resultater bor fortolkes i lyset af denne be-

greensning.

En indvending i forhold til projektets kvalitative data og validitet er, at de studeren-
de under fokusgruppeinterviewene kan have veeret tilbageholdende med kritiske
eller negative refleksioner. De studerendes livlige, feelles debat og mangfoldige udta-
lelser tyder dog pa, at de har felt frihed til at ytre sig og ikke i storre grad har veret
pavirket af det iboende ulige magtforhold mellem informant og interviewer. Det er
dog muligt, at de studerende kan have folt en vis loyalitet over for underviserne,
som var baret af de positive affektive forhold som undervisningsforlebet har under-
stottet (Dolin, 2013; Jacobsen, 1998). Deltagelse af studerende fra flere forskellige pro-
jektgrupper bidrager til resultaternes generaliserbarhed, idet informanterne traekker
pa en bred vifte af oplevelser og erfaringer uden, at de dog kan haevdes at veere re-

praesentative for hele spekteret af studerende (Halkier, 2010).
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Studiets styrker er dets dybe praksisforankring og intention om at udvikle og forbed-
re undervisning ved at underkaste det kritisk undersogelse, dets tvaerfaglige tilgang
og fokus pa savel undervisnings- og leereprocesser 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” pa den leeringsmeessige effekt og progression i 1. studiear. Endelig giver studiet
‘stemme’ til de studerende og er helt grundleeggende baseret pa dét, som Selberg
(2013) betegner som “viljen til at indga i en autentisk dialog” med de studerende om

undervisning.

Konklusion

Studiet undersoger pa baggrund af empiriske data effekten af og studerendes per-
spektiver pa et konkret undervisningsforleb baseret pa teorier om problembaseret
leering og tilretteleeggelsen af soge-leereprocesser mhp udviklingen af informations-
kompetence. Resultaterne viser, at der sker en generel progression fra 1. til 2. seme-
ster samt, at de studerende opnar et godt/fortrinligt niveau af informationskompe-
tence og oplever de udviklede tiltag, herunder obligatorisk brug af segebilag i pro-
jekter, som leeringsfremmende. Undersogelsen stotter en aktiv tilgang til arbejdet
med studerendes informationskompetence baseret pa induktive leeringsprocesser og
kontekstualiseret undervisning med en hej grad af studenterinvolvering og uddan-
nelsesintegrerede biblioteksfunktioner. Undervisningsforlebet og de udviklede tiltag
er bredt teoretisk funderet og afprovet empirisk og har potentielt relevans i en videre

universitetspaedagogisk kontekst.

Charlotte Overgaard, jordemoder, cand.scient.san., ph.d. i medicinsk sociologi. Arbejder med sund-
hedsforskning og forebyggelse i relation til det reproduktive omride samt med sdivel kvalitative som
kvantitative metoder. Underviser pd jordemoderuddannelsen i Aalborg fra 1998 og Aalborg Universi-
tet fra 2007. Har deltaget i flere tveerfaglige peedagogiske projekter med fokus pd studerendes udvikling
af informationskompetence samt problembaseret projektarbejde, evaluering og kompetencemdiling. Fra
2012 ansat pd Institut for Medicin og Sundhedsteknologi, Aalborg Universitet og koordinator for kan-

didatuddannelsen i Folkesundhedsvidenskab.
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Bilag 1: Segebilag

Standardbilag til beskrivelse og dokumentation af informationssggning og

- udveelgelse

1. Problemformulering:

Skriv jeres problemstilling her...

2. PICO skema:
Problemformuleringen bgr formuleres som et spgrgsmal. Spgrgsmalet skal om muligt besta af

folgende 4 facetter(evt. kun 3):

OR

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

(Navn pa informati-
onskilde 1)

Sggeord/term:
Sggeord/term:

(Navn pa informati-
onskilde 2)

Sggeord/term:
Spgeord/term:

Etc.

AND

(Navn pa informati-
onskilde 1)

Sggeord/term:
Sggeord/term:

(Navn pa informati-
onskilde 2)

Sggeord/term:
Sggeord/term:

Etc.

(Navn pa informa-
tionskilde 1)

Sggeord/term:
Sggeord/term:

(Navn pa informa-
tionskilde 2)

Sggeord/term:
Sggeord/term:

Etc.

(Navn pa informa-
tionskilde 1)

Sggeord/term:
Sggeord/term:

(Navn pa informa-
tionskilde 2)

Sggeord/term:
Spgeord/term:

Etc.

3. Anvendte sggetermer:

Hvilke s@geord er aktuelle for at deekke problemstillingen?

4,

Brug engelske ord og veaer papasselig med at fa alle synonymer med.

Det er en fordel at dele sggeordene op efter hvad der glder/beskriver patienten, interventio-

nen/indgrebet, sammenligningen og udfaldet (Se Picoskema).

Man bruger ofte OR mellem sggeord for at udvide sggningen

Man bruger ofte AND mellem facetter for at indsnaevre sggningen
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3.a. Afgraensninger, som er opsat via et sggesystems limitfunktion
(fx omkring tid, sprog, geografisk omrade, studietype, publikationstype)

Fx: PubMed

Fx: Cinahl

Fx: Cochrane

Fx: Bibiliotek.dk

3.b Afgraensninger sat op via separat facet i spgestrategien (se pkt. 2).

(Fx vedrgrende):

*  Forskningsdesign (I mange databaser kan man ikke afgraense efter designs som fx case stu-

die, feltstudier etc.)

e Dataindsamlingsmetode (Det samme gaelder, hvis man leder efter studier baseret pa / tek-
ster omhandlende fx narrativer, interviews mv.)

Facet 3 (ofte OR mellem sggetermerne)
(Navn pa informationskilde 1):
Spgeord/term

Spgeord/term

/Navn pa informationskilde 2):
Spgeord/term
Spgeord/term

Etc.

Facet 4 (ofte OR mellem sggetermerne)
(Navn pa informationskilde 1):
Spgeord/term

Spgeord/term

/Navn pa informationskilde 2):
Spgeord/term
Spgeord/term

Etc.

5. Valgte informationskilder

Fx: Primo

Fx: Bibliotek.dk

Fx: Cochrane

Fx: PubMed

Fx: Norart

Fx: Cinahl

6. Resultat af sggning

Her praesenteres et skematisk overblik over resultatet af jeres sggning og relevansvurdering, basseret
pa jeres sggehistorier fra de forskellige sggninger, | har udfgrt; derfor GEM sggehistorikken i de an-

vendte databaser

| skal selvfglgelig ikke skrive alt ind i skemaet. Sorter “fejlskud” i sggningen fra og praesenter de sgge-

ord, sggetermer og kombinationer heraf, som er relevante for at overbevise laeseren om, at | har
udfgrt en grundig og systematisk sggning indenfor de omrader, som er ngdvendige ift. JERES pro-

jekt/problemstilling

De informationskilder | har angivet under punkt 4, indsaettes horisontalt i skemaet.
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De anvendte spgeord/spgefacetter og kombinationer heraf indsaettes vertikalt.

Fx:8 (1)

| kan ogsa veelge at vedlaegge den rensede endelige sggehistorik som bilag i projektet, hvor samme
oplysninger fremgar. (Overfgr til Word dokument via programmet Snipping Tool)

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

Referencerne vurderes efter:

1. relevans

2. gyldighed

3. oganvendelighed i relation til de stillede spgrgsmal/problemformulering

Til besvarelse af gyldighed bgr der om muligt anvendes tjeklister (principper for evidenshiera-
ki), hvis disse forefindes. Gaelder hovedsageligt det medicinske omrade.

Opstil kriterierne i prioriteret raeekkefglge (fx forskningsdesign eller — metode, en bestemt forfatter, et
bestemt begreb/teori, studiets alder eller stgrrelse, geografisk omrade mv.):

1.
3.
8. Eventuel begrundelse for revidering af sggestrategi
Hvis det har vaeret ngdvendigt afggrende at aendre jeres spgestrategi, sé beskriv her hvorfor og

hvordan | har gjort det

9. Revideret sggning
Har | udfyldt punkt 7, sa beskriv her den reviderede sggestrategi (Altsad punkt 2-6 en gang til).

10. Dato og identifikation
Angiv hvornar jeres sggning er afsluttet. Samt navn og uddannelse for den eller de personer, der

udfylder spgeprotokollen og foretager sggningen

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

Supplerende figur A: Scoringsnggle

For hvert
element gives points:

0 (mester ikke)

1 (mester i nogen grad)
2 (mestrer til fulde)

C.Overgaard & M. B. Grundsge

S0 mal

Doyles 7 indholdselementer i informationskompetence (1994). De nederste 3-4 elementer, som primert kommer til udtryk i sogebilaget, er
forudsatningsgivende for de mere komplekse elementer (4)5-7, som primart kommer til udtryk i projektrapport og problembehandling.
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Flere ph.d.-studerende med mere
international baggrund - hvad betyder
det for ph.d.-vejledningen?

Pia Bagelund, ph.d., adjunkt, Institut for Planlaeegning, Aalborg Universitet.

Reviewet artikel
Gennem de senere dr er der kommet flere ph.d.-studerende pd de danske
universiteter samtidig med, at kravene til feerdiggorelse og produktivitet er
skaerpet. En stadig storre andel af de ph.d.-studerende har desuden en in-
ternational baggrund. Hvad betyder disse tendenser for den enkelte vejle-
der? Det undersoger denne artikel pd baggrund af en interviewunderso-
gelse udfort pi Det Teknisk-Naturvidenskabelige Fakultet pd Aalborg
Universitet. 12 erfarne ph.d.-vejledere pd tveers af to forskningsprogram-
mer er blevet interviewet. For de fleste vejledere betyder de andrede vilkir,
at deres vejledningspraksis er under forandring: De tager mere ansvar for
projekternes mdl og rammer; de strukturerer mere; de bliver mere bevidste
om problemstillinger i modet mellem kulturer; de fokuserer mere pd re-
kruttering og afvikling, og si inddrager de i hojere grad end for andre i de-
res vejledning. Artiklen diskuterer til sidst forskelle pd de to forsknings-
programmer 0g rejser nogle relevante forskningsspergsmil om konsekven-

ser for ph.d.-uddannelsen som sidan.

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 vaeksten i seerlig grad skulle ske inden for det teknisk-naturviden-
skabelige og sundhedsvidenskabelige omrade (Forsknings- og Innovationsstyrelsen
2011, s. 111). Optaget af ph.d.-studerende pa Det Teknisk-Naturvidenskabelige Fa-
kultet pa Aalborg Universitet er i overensstemmelse hermed steget markant de sene-
re ar. Fra et relativt stabilt optag pa ca. 75 ph.d.-studerende pr. ar i de forste 4 ar af
det nye artusinde, er optaget steget til 209 ph.d.-studerende i 2011. Andelen af inter-
nationale ph.d.-studerende er endvidere vokset til i dag at udgere 53 % af de ph.d.-
studerende, der er tilknyttet Det Teknisk-Naturvidenskabelige Fakultet. De kommer
primeert fra asiatiske og afrikanske lande, og seerligt fra Kina (ph.d.-sekretariatet

2011). Antallet af ph.d.-vejledere har ikke fulgt samme stigningstakt, s& vejlednings-
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presset pa den enkelte vejleder er s’cege’c1 bade kvalitativt og kvantitativt. Kvalitativt
er de kulturelle koder for at bega sig som ph.d.-studerende i Danmark markant an-
derledes sammenlignet med asiatiske og afrikanske lande, hvilket affoder forskellige
forventninger (se fx Carroll & Appleton, 2007 eller Ryan, 2000). Hertil kommer et
oget ledelsesmaessigt og administrativt pres pa ph.d.-vejlederne i form af, at ph.d.-
studerende bliver feerdige til tiden. Kvantitativt har vejlederen et oget antal ph.d.-
studerende, hvoraf mange har behov for en grundleeggende viden om den danske

forskningstradition, og ph.d.-vejlederens rolle kommer i spil pa en ny made.

Denne artikel fokuserer pa, hvilke udfordringer den nye situation rejser for ph.d.-
vejledere. Hvordan oplever vejlederne selv de nye vilkar, 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 forskningsspergsmal kan pa baggrund
af ovenstdende formuleres siledes: Hvilke praksisser og hvilken selvforstaelse be-
skriver vejledere pa det teknisk-naturvidenskabelige omrade pa Aalborg Universitet,
nar de vejleder et storre antal ph.d.-studerende med en mere varieret og internatio-

nal baggrund?

Forskningsmaessigt bidrager artiklen til en oget 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
feenomenet ‘den gode vejleder’ (Lee, 2008; Wichmann-Hansen, Eika & Morcke, 2007).
I diskussionen af god vejledning bliver mange emner berert og mange gode rad 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 serlig interesse for deres personlige holdninger og
erfaringer med at indga i vejledningsrelationer (se fx Wichmann-Hansen Eika &
Morckes litteratursegning med fokus pa publicerede, evidensbaserede studier i:
Wichmann-Hansen, Eika & Mearcke, 2007). I denne artikel tages udgangspunktet i,
hvordan vejledere oplever deres profession, og hvilke rammer og vilkar de har at
udfere deres gerning i. Dette har ikke sa ofte veeret i fokus for forskningen pa omra-
det’, men det er et nedvendigt element for at kunne forstd og forandre en ph.d.-

vejledningspraksis.

! Vejledere kan naturligvis fa en eendret forskningsmaeessig og undervisningsmeessig forpligtelse, sa der
bliver plads til at vejlede flere ph.d.-studerende og det samlede pres ikke stiger.

2 Lee (2008) beskeeftiger sig i nogen grad med den professionsrelaterede kontekst for vejledere ligesom
Wichmann-Hansen, Eika & Moercke, (2007) referer en mindre gruppe studier, hvor vejledningsformer
blev sammenlignet pa tveers af fag, discipliner, uddannelsesniveauer og/eller landegreenser.
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Design, metodemassige overvejelser og teoretisk forstielsesramme

Artiklens empiriske materiale udspringer af en interviewundersogelse blandt ph.d.-
vejledere pa to forskerskoleprogrammer pa Det Teknisk-Naturvidenskabelige Fakul-
tet pa Aalborg Universitet.” Det ene program ligger i greensefladen 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 internationale* ph.d.-studerende. Det
forstneevnte program har ferst for nyligt veeret igennem en omstillingsproces, hvor-
under antallet af ph.d.-studerende og tillige andelen af internationale ph.d.-stude-
rende er steget markant. Det har veeret en omstillingsproces, der er foregdet over en
meget kort periode pa blot nogle fa ar. Det sidstnaevnte program er startet tidligere
og har derfor haft en mere glidende omstillingsproces. Valget af disse to program-
mer giver savel mulighed for at undersoge en aktuel som en mere veloverstaet om-

stillingsproces.

De pageeldende vejledere repreesenterer et bredt udsnit af fagligheder. Vi har ud-
valgt vejledere fra forskellige forskningsgrupper i de to forskerskoleprogralrnrner.5
Alle vejledere har erfaring med internationale ph.d.-studerende, og de fleste har eller
har haft mange ph.d.-studerende. Interviewundersggelsen er i hgj grad en underse-
gelse af 'best practice’ pd omradet i og med, at de interviewede ph.d.-vejledere pri-
meert 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 meend og 1 kvinde.

Der er spurgt ind til vejledernes praksis, den dominerende praksis i deres naermeste
forskningsmilje, holdninger og forventninger i forhold til ph.d.-studerende samt de-
res egen opfattelse af vejledningsstil, udfordringer og erfaringer i forhold til det at
veere vejleder - serligt i forhold til internationale ph.d.-studerende. Forstaelsesram-
men er inspireret af Kolmos” og Holgaards model for situationsbaseret vejledning
(Kolmos & Holgaard, 2007), og Argyris’ og Schons begreber om ’theory-in-use” og
‘espoused theory” (Argyris & Schon, 1974) og kan opsummeres i folgende figur:

3 Interviewundersogelsen er del af et projekt finansieret af Aalborg Universitet og SCKK: Kompetencelaft
af ph.d. vejlederen i en interkulturel virkelighed. 1-2 af vejledernes internationale ph.d.-studerende er ogsa
blevet interviewet, men disse data indgar ikke i denne artikel.

4 Internationale daekker alle nationaliteter udover danske. Pa de to programmer er der store grupper af
asiater og mellemgstlige ph.d.-studerende, ligesom de sydeuropeeiske, gsteuropaeiske og indiske grup-
per er forholdsvis store.

5Pa det ene program blev vejlederne udvalgt pa baggrund af en samlet liste over vejledere og ph.d.-
studerende ift. de enkelte forskningsgrupper. Pa det andet program blev vejledere udvalgt alene pa
baggrund af velinformerede centrale forskeres udpegning, da en samlet liste ikke eksisterede pa dette
program.
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Vejlederens selvforstéelse i forhold til
vejledningsstil, udfordringer og erfaringer

Vejleder
Praksis — hvem gor hvad, Holdninger og forventninger
hvornar og hvordan? til den ph.d.-studerende

Kontekst: Flere og mere int. ph.d.-studerende, praksis i neermeste forskningsmiljo, ledelse

Figur 1: Teoretisk forstdelsesramme i forbindelse med interviewundersogelsen.

Resultater - nye rammer forer til nye refleksioner og skarpet praksis

Alle 12 vejledere er blevet udfordret i deres vante made at vejlede pa i moedet med
flere ph.d.-studerende og mere internationale studerende. Der er forskel pa, hvor og
hvor meget de er blevet udfordret, og hvordan de tackler det.’ Der er naturligvis en
personlig dimension i dette, men generelt viser undersogelsen, at jo flere ph.d.-
studerende, jo mere fremmedartede kulturer og jo leengere tid den pageeldende vej-
leder har veret i denne situation, des flere justeringer har den nye virkelighed af-
stedkommet. Saledes kan det uddrages fra interviewene, at flere og tillige mere in-

ternationale ph.d.-studerende skubber pa en udvikling, hvor vejledere oplever oget

- frustration over eendrede arbejdsvilkar og udfordret kvalitet af ph.d.-
uddannelsen

- behov for at eksplicitere forventninger, strukturere arbejdet og styre projektet

- bevidsthed omkring kulturmeder og besverligheder i den anledning

- behov for at fokusere pa rekrutteringen og mulighederne for at stoppe forleb

- behov for at etablere forskningsgruppen som et leeringsrum for de studeren-
de

En enkelt vejleder betoner sin erfaring anderledes end de andre, da han selv har vee-
ret igennem en storre kulturel omstillingsproces, men er i gvrigt pa linje med de an-
dre i forhold til, hvad det kreever at veere vejleder for internationale ph.d.-stude-

rende. I det folgende vil vi gennemga de forskellige temaer mere detaljeret.

¢ To forskere pa forskerskoleprogram A med fa ph.d.-studerende (2 hver) beskrev begge en beskeden
forandring af deres vejledningspraksis — hidrerende fra udfordringer med at omstille deres internatio-
nale studerende til en dansk forskningspraksis. Forskerne pa program B angav generelt, at en ny hver-
dag havde indfundet sig for et godt stykke tid siden.
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Andrede arbejdsvilkdr og udfordrede kvaliteter. Pa forskerskoleprogram A - med den
korte og ret nylige omstillingsproces - har 4 ud af 6 vejledere veeret frustrerede i pro-
cessen.” Frustrationen for de 4 udspringer af en stor arbejdsmeengde, men skal ogsa
ses som en mere generel bekymring for et dalende kvalitetsniveau af ph.d.-uddan-
nelsen og en aendret vejlederfunktion som folge af skeerpede ledelsesmaessige krav i

en tid med nye typer af studerende:

“Ideen om en ph.d. er under forandring ... alting drejer sig om at skrive publikationer
... for de faktisk bruger tid pd at opbygge en forstielse af litteraturen ... og der er et
stigende pres fra ledelsen om, at de skal blive feerdige til tiden ... [Som vejleder] er du
nodt til at traeffe en beslutning, om du vil holde dig til de gammeldags veerdier eller
om du vil blive mere som en projektleder ... Som i 'jeg har pengene, dette er hvad vi
skal gore’ ... Med de to, der blev ferdig for jul, fulgte vi en mere traditionel vej. Vi
havde altid meget dbne, meget lange diskussioner, hvor vi bare opmuntrede dem ...
aldrig kom vi med forslag til hvad deres forskningsspergsmil skulle veere. Vi havde en
god, kritisk dialog med dem ... I stigende grad — 0g da iseer med internationale stude-
rende — opdager du, at dette ikke kommer til at ske. Ikke pd 3 eller 4 dr, og mdske ikke i
det hele taget.” (Vejleder 1, A).

Tidspressets indflydelse pa kvaliteten af ph.d.-uddannelsen geelder generelt, men er
serligt aktuelt i forhold til de internationale studerende. En anden vejleder pa sam-
me program taler ogsa med bekymring om udsigten til at “vi laver to typer af ph.d.-
studerende” (vejleder 2, A), hvilket i seerlig grad har adresse til udfordringerne med
at leere kinesiske studerende at arbejde kritisk og problemorienteret. I det hele taget
bliver asiatiske og mellemostlige studerende ofte neevnt som nogle af de studerende,
der udfordrer vejlederne omkring kritisk teenkning og selvsteendighed. Der er dog
undtagelser. En af vejlederne kan saledes ikke genkende dette billede og siger om sin
kinesiske studerende: "Uanset hvad vi foretager os, sa bliver det godt ... Hun er kva-
lificeret, hun er interesseret i ting og pa alle mader egnet til dette job” (vejleder 3, A).
En anden af vejlederne udtrykker det saledes: “Den kulturelle dimension er mere et
sporgsmalstegn end et udrabstegn” (vejleder 4, B), hvormed han mener, at baggrun-

den nok giver et fingerpeg, men at det enkelte individ ger udslaget.

Selv om vejlederne pa det andet forskerskoleprogram i hgj grad deler opfattelsen af,
at asiatiske og mellemostlige studerende er mere autoritetstro, veekker det ikke
samme bekymring over kvaliteten. Flere vejledere — bade pa det ene og det andet
program - papeger, at denne forskel heenger sammen med arten af forskningsomra-
det. Forskerskoleprogram B fordrer mere teknisk grundviden og har i hojere grad

virksomhedsrettede, praedefinerede projekter, mens forskerskoleprogram A i hojere

7 Mht. de to sidste se foregaende note vedr. program A.
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grad fordrer refleksiv, kritisk socialvidenskabelig sans og har mere individuelle
forskningsdagsordener. Det kan ogsa heenge sammen med, at vejlederne pa program
B har haft en leengere tilveenningsperiode og derfor i hejere grad har indrettet sig

efter de nye forhold. Det vender vi tilbage til senere.

En aendret vejlederrolle i forhold til forventningsafstemning, strukturering og lederskab. Som
nevnt ovenfor har nogle af vejlederne en bekymring i forhold til at skulle agere pro-
jektansvarlige, nar de er vant til og hellere vil veere faglige sparringspartnere. Andre
er mere parate til at patage sig et storre ansvar for projektets retning, hvis det er det,

der eftersporges — dog ikke uden overvejelser:

"Nir jeg bliver grebet, skal jeg passe pd med at sige, at det her skal vi lave, for det er
sjovt. [Jeg skal] mdske [hellere] servere det som en mulighed og sd traede lidt tilbage.
Jeg kan maerke med [den studerende], at han leegger sig meget op ad, hvad jeg siger ...
Han er meget autoritetstro. Det havde jeg det lidt maerkeligt med i starten ... Det er
jo ikke den danske tilgang. ... Han er meget selvstendig, men pd en anden mide. ...
[Den studerende sporger mig] mere: hvad er problemet? Og sd gdr han hen og tackler
det. ... Det betyder 0gsd, at netop fordi, det i den sidste ende er noget jeg bliver stillet
til ansvar overfor, sd kommer det ogsd til at leegge sig taettere op ad det, jeg laver. Det

er jeg mest tryg ved.” (Vejleder 5, B).

Vejlederen far her en anden status og mere medejerskab til projektets design. Det er
iseer i forhold til internationale studerende, at vejlederne oplever et pres for at tage
mere styring, selv om det ggede antal studerende pr. vejleder og presset om at over-
holde tidsrammer ogsa bidrager til dette (jf. forste store citat). De internationale stu-
derende betyder ogsa, 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 pa forhand:

"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.
Sd det er ikke si vanskeligt for dem ... forventningsafstemningen er meget lettere.
Forventningsafstemningen med de udenlandske er et storre arbejde, hvor du er nodt

til at vaere meget mere eksplicit.” (Vejleder 6, A).

7 ud af de 12 vejledere pa tveers af forskningsprogrammerne giver udtryk for, at de
er blevet mere eller meget mere eksplicitte og styrende.8 Béde som felge af produkti-

vitets- og effektivitetskrav fra universitetets side af, og som felge af mere autoritets-

84 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 eendret, og at han ikke oplevede naevneverdig forskel pa
internationale og danske ph.d.-studerende.
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tro ph.d.-studerende. Det kan veere i forhold til at strukturere den enkelte samtale, at
bede de studerende om at lave uge- og manedsplaner eller i hgjere grad end tidligere
at “tage styringen”, nar de oplever, at den ph.d.-studerende har "nogle vilde ideer”
(vejleder 7, B). Flere vejledere, iseer pa program A, giver ogsa udtryk for, at de i hoje-
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.” Det har nogle kvalitetsmaessige omkostninger. Som en af vejlederne udtrykker
det: “Hvis man er alene, sa er 5-6 stykker topmalet og sa skal de vaere gode”(vejleder
8, B). ‘Gode’ skal i denne forbindelse forstas som fagligt steerke og selvkerende ph.d.-

studerende.

Kulturmeder og besverligheder i den anledning. Hvad angar forhold, der ligger ud over
det strengt faglige indhold, reagerer vejlederne meget forskelligt i forhold til at hand-
tere nye kulturers vaner og traditioner. Nogle fa vejledere er interesserede i nye kul-
turer og samtidig meget inviterende i forhold til at forteelle om danske demokratiske
og humanistiske idealer, sa de far “noget mere med hjem” (vejleder 2, A). Andre vej-
ledere er knapt sa nysgerrige og har mere en forventning om, at folk udefra indpas-
ser sig i den eksisterende arbejdskultur (jf. neeste store citat). De fleste vejledere seet-
ter pris pa, at internationale studerende bidrager med mangfoldighed og andre per-
spektiver pa en velkendt problemstilling samtidigt med, at de erkender, at de ofte
veelger en international, fordi “der ikke er nogen dansk ph.d.-studerende at fa” (vej-
leder 9, B), og det er nemmere at sette en dansker ind i sagerne. Dette geelder dog
ikke de 4 vejledere, der selv har international baggrund.10 Enkelte kulturmeder giver

anledning til, at vejledere pludselig skal til at forholde sig til helt uvante ting;:

"Hans hygiejne var ikke sarlig god ... jeg fik arrangeret det sddan, at han fik en-
mandskontor ... de andre havde ikke sagt noget til det, men jeg kunne simpelthen
meerke det, nir jeg kom ind. ... Det er den sveere kommunikation ... Hvis det er fag-

ligt, sd er der ingen problemer, men det personlige, det er svaerere.” (Vejleder 9, B).

Det er seerligt de personlige og de religiose sporgsmal, der kan fa nogle vejledere lidt
pa glatis. Som en anden vejleder siger om det, at en ph.d.-studerende beder fredags-
bon: “Er det noget vi skal [interessere os for], eller skal vi ikke blande 0s?” (vejleder
5, B), mens en anden vejleder har en usikkerhed i forhold til, om det nu ogsa er reelt,

nar en ph.d.-studerende “smider kulturkortet” (vejleder 7, B ) — altsa begrunder sine

° En enkelt vejleder ser ikke noget problem i at have 20. Det er dog pa den preemis, at alle hans ph.d.-
studerende har en co-vejleder, og at hans bidrag er at medes ganske kort hver 2. maned med dem begge
to.

10 Herudover skiller de 4 internationale vejledere sig ikke ud som en serlig gruppe — 3 af dem har veeret
ansat her i mange ar.
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handlinger kulturelt. Der er en vis bereringsangst 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 forleb. Det er ikke alle vejledere, der forteel-
ler, at deres vejledningspraksis har forandret sig markant. Det geelder iseer vejledere

pa program B. En af vejlederne beskriver sine overvejelser pa felgende made:

"Jeg gor ikke noget andet med de forskellige ph.d.-studerende — jeg tror jeg er blevet
mere kynisk af det, jeg har leert. ... [Jleg ansatter kun kinesere, som har taget deres
master i Europa, sd de er akklimatiserede i forhold til vores kultur. ... Jeg anseetter ik-
ke folk direkte fra Kina... Det giver for meget overheads, at lave kulturtilveenning og-
sd. Jeg har jo [provet at springe ud i det | med den bedste mand pd papiret - en kineser
- 0g det var en tung opgave ... Man er mentor for dem i en lang periode, 0g det kan

man sd veelge, om man vil bruge sin tid pd. Det vil jeg si ikke.” (Vejleder 8, B).

Héndteringen af potentielle udfordringer med de internationale ph.d.-studerende
sker altsa i rekrutteringen og ikke sa meget i den egentlige vejledningspraksis. Denne
vejleder udtrykker det maske mest eksplicit, men pa program B er der et langt storre
fokus pa rekrutteringsopgaven og pa mulighederne for at kunne "komme af med
folk”, nar det er “en nitte” (vejleder 7, B). Potentielle ph.d.-studerende bliver ansat
som assistenter forst, bliver handplukket via netvark eller opfostret i egne raekker
som masterstuderende. Som tidligere naevnt har forskellen til det andet forskersko-
leprogram noget med fagomradet at gore og den generelle arbejdskultur pa de to
programmer. Virksomhedsperspektivets indflydelse meerkes tydeligt, ndr man inter-
viewer vejledere pa program B med deraf folgende klarere rammer og mal for den
enkelte ph.d.-studerendes arbejde. Pa den anden side — og som det ogsa fremgar af
ovenstdende 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 opmerksom
pa rekrutteringsopgaven og pa mulighederne for at afbryde et forleb. Som en af vej-
lederne pa program A udtrykker det: “Det der med at stoppe nogen har jeg veeret

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 teettest inde pa 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 geelder isaer vejledere pa
program B. Flere af dem arbejder i feellesprojekter eller med laboratorieopgaver, sa
tendensen til at samarbejde er der i forvejen, men ofte er kravet om en storre produk-
tion af ph.d.-studerende og et storre behov for kulturel opleering med til at skubbe pa
denne udvikling. En af de vejledere, der er leengst fremme pa dette omrade, forteel-

ler:
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”Som vejleder fir jeg de ph.d.-studerende til at veere selvhjulpne og hjeelpe hinanden.
[De sidder pd 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” ... Si folger de jo
processen, og fir respekt. De laerer alt det praktiske undervejs. ... De bliver inviteret
ind pd en meget billig hammel ... og sd forventer jeg, at de kan slabe noget igennem
senere. ... Jeg holder gruppemode hver onsdag: noget socialt... nyheder... oplag... 0g
alle skal komme. Ellers er det sdrbart, hvis nogen er veek. ... [A]t de kan g direkte til
andre ... [0g] kun gi til vejleder med det vaesentlige, ellers kan man ikke have si hoj
en produktion af ph.d.-studerende i sd god kvalitet. ... Jeg forseger at fi det neeste lag
i fodekaeden til at traede til, for jeg stir og skal skaffe projekter og penge.” (Vejleder 5,
B).

Det er langtfra alle vejledere, der onsker eller praktiserer en sa systematisk tilgang til
uddannelsen af ph.d.-studerende, men det er karakteristisk, at tilstedeveerelsen af
flere og mere internationale ph.d.-studerende skeerper kravet om systematik, struk-
tur og uddelegering for alle vejledere. I det folgende vil vi ridse nogle pointer og

konklusioner op i forhold til forskningsspergsmalet.

Ph.d.-uddannelsen og vejlederrollen under markant forandring?

Dette stykke empiri undersgger hvordan to bestemte kontekstbundne vilkar — antal
og type af ph.d.-studerende — over indflydelse pa ph.d.-vejlederes praksis og selvfor-
staelse i en konkret faglig sammenhaeng; Det Teknisk-Naturvidenskabelige Fakultet
pa Aalborg universitet. Som sadan har undersogelsen storst gyldighed for lignende
faglige forskningsmiljeer, der oplever nogle af de samme rammer og vilkar. I og med
den eksplorative karakter af undersggelsen er der endvidere tale om en forste ind-
kredsning af tendenser, der med fordel kan felges op af mere uddybende underso-
gelser. Omkring data i ovrigt er det veerd at bemaerke, at de to grupper af forskere
(pa hhv. program A og B) er blevet interviewet i to forskellige faser af en omstil-
lingsproces. Det er en styrke i forhold til at fa indblik i forstaelser og praksisser i to
forskellige faser, men der skal samtidig veere opmeerksomhed pa usamtidigheden,
nar der drages konklusioner. (Olsen & Pedersen, 1997, s. 190ff).

Undersogelsen viser, at de nye vilkédr giver anledning til en revision af vejledernes
selvforstaelse som vejledere og deres praksis. Vejlederrollen er blevet tydeligt mere
kreevende og stiller krav om tilegnelse af nye kompetencer. Forandringerne er seerligt
igjnefaldende pa program A, hvor den aktuelle frustration pa interviewtidspunktet
er stor over, at en rolle som faglig kollegial sparringspartner presses mere i retning af
en rolle som projektleder. Pa program B er projektlederrollen i hgjere grad accepteret
— hvilket dog tillige skal ses i lyset af fagomradets gvrige vilkar med virksomheds-

samarbejde og store projekter. Der er en mere etableret hverdag pa program B med
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de nye vilkar. Rutinerne forbundet med at udveelge og fa et storre 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 undersogelsens 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 spergsmalet om, hvor beslutningskompetencen for
centrale valg i forskningsprocessen kan eller bor 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 storre
ansvar for projektets indhold og mere oplering i kulturelt bundne arbejdsrutiner har
ogsa betydning for vejlederens arbejdsvilkdr, og dennes muligheder for at over-
komme at facilitere et stigende antal ph.d.-studerendes faglige udvikling. Presset er

stigende pa vejlederrollen.

Ogsa pa anden vis giver de nye vilkar anledning til en eendring af vejlederrollen. Det
drejer sig her mere direkte om den kulturelle dimension. Som det fremgar af empiri-
en forholder vejlederne sig meget forskelligt til, at internationale ph.d.-studerende
medferer nye vaner, veerdier og mdader at agere i verden pa. Det er dog de feerreste,
der gar i dialog og er nysgerrige pa markante forskelligheder. Der er flere vejledere,
der star famlende over for det fremmedartede eller foretreekker, at internationale
ph.d.-studerende indpasser sig i de eksisterende arbejdskulturer. Ser vi pa de to
forskningsprogrammer, er der ikke belaeg for at konkludere, at laengere tids ekspone-
ring for internationalisering (forskningsprogram B) medferer storre kulturel udveks-
ling. Nok storre kendskab og flere rutiner omkring handtering af udfordringer, men
abenheden er ikke storre. Det sporgsmal, der rejser sig i denne sammenheng, er,
hvor internationale og abne vi i virkeligheden er pa ph.d.-uddannelsen, nar det
kommer til stykket? Og hvor meget betyder effektiviseringsbestraebelser og tidspres i
denne sammenhang? Hvilke konsekvenser har det i givet fald for de internationale
ph.d.-studerende, der kommer hertil? Det lader sig ikke besvare pa det foreliggende
grundlag, men det kunne vere savel forskningsmeessigt som uddannelsesmaessigt

interessant at vide mere om.

Samlet set viser denne undersogelse, at der er forandringer undervejs i vejledningen
af ph.d.-studerende, der har betydning savel for kvaliteten af uddannelsen som for
den enkelte vejleders arbejdsvilkar. Hvilke konsekvenser, forandringerne har pa

leengere sigt, lader sig ikke umiddelbart bestemme. Det er et abent sporgsmal.

Pia Bogelund er adjunkt ved Institut for Planleegning pd Aalborg Universitet. Hun arbejder med ef-
S J S S S J
teruddannelse og kompetenceudvikling af universitetsansatte og forsker i vejledningspraksis og grup-
C C C C
pedynamik. Hun er pt. tovholder i projektet Kompetenceloft af ph.d.-vejlederen i en interkulturel virke-

lighed.
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Progressionsmodel:
Entreprengrskabs- og
iInnovationsundervisning

Nicolai Nybye, cand.mag., Teamet for Videregdende Uddannelser, Fonden for
Entreprengrskab - Young Enterprise.

Anders Rasmussen, cand.paed, Teamet for Grundskoler, Fonden for
Entreprengrskab - Young Enterprise.

Artiklen tager afsaet i en forstdelse af entreprenorskab, som en praksisform,
hvor muligheder og idéer omsaettes til enten okonomisk, kulturel eller soci-
al veerdi. Denne forstdelse kaedes sammen med behovet for, at elever og
studerende leerer at agere i forskellige omverdenssammenhange og her kan
skabe veerdi. Artiklen peger pd behovet for at kunne operationalisere til-
gangen til entreprenorskab i form af eksplicitte undervisningsdimensioner
0g leeringsmdl. Artiklen preaesenterer siledes en progressionsforstielse, der
giver en teoretisk optik pd den sammenhangende udvikling af leringsmil
for elever og studerendes entreprenorskabs- og innovationsviden og kom-
petencer igennem uddannelsesforlobet, og den peger pd en forstdelse, der
indlejrer entreprenorskab i kernefagligheder og i de studerendes deltagelse
i erfaringsskabende processer. Artiklen er skrevet med udgangspunkt i
Fonden for Entreprenorskab — Young Enterprise, der understottes af de fi-
re ministerier, der danner det nationale Partnerskab for Uddannelse i En-
treprenorskab. Artiklen har i fordret 2013 veeret i horing hos en reaekke lae-
rere, undervisere og forskere i det danske uddannelsessystem inden offent-

liggorelsen i sommeren 2013.

Indledning

Med baggrund i globalisering og store forandringer i samfund, ekonomi, arbejds-
marked og beskeeftigelsessituation er der over det meste af verden etableret en ambi-
tion om at integrere entreprengrskab og innovation i skole og uddannelsessystem.
Ogsa i Danmark er det et strategisk mal, at entreprenerskab og innovation skal inte-

greres i uddannelsessystemet' og indga som en rod trad fra grundskole til afsluttet

! Ministeriet for Forskning, Innovation og Videregaende Uddannelse. (Dec. 2012). Danmark Losningernes
land. Styrket samarbejde og bedre rammer for innovation i virksomhederne; Ministeriet for Videnskab, Tekno-
logi og Udvikling. @konomi- og Erhvervsministeriet. Undervisningsministeriet. Kulturministeriet.
(Nov. 2009). Strategi for uddannelse i entreprenorskab.
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uddannelsesforleb, — fra ABC til ph.d. (Moberg et al., 2013). Dette har medfert, at ud-
buddet af og deltagelse i entreprenerskabs- og innovationsundervisning er steget pa

alle uddannelsesniveauer (Blenker et al., 2011; Vestergaard et al., 2013).

Samtidig udvider forstaelsen af entreprenerskabsbegrebet sig. Fra alene at veere teet
forbundet med opstart af virksomhed, har begrebet faet en bredere betydning (Fay-
olle & Gailly, 2008) og omfatter bade socialt og kulturelt entreprenerskab.? Séaledes
fremstar formalet med entreprenerskabs- og innovationsundervisning komplekst, og
skal bibringe elever og studerende viden og kompetencer, der kan anvendes i mange
forskellige sammenheenge (Pittaway & Cope, 2007; Surlemont, 2009; Gibb, 2010;
Neck & Greene, 2011). Entreprenerskabs- og innovationsundervisningen bliver sale-
des en del af et fremtidsrettet dannelsesideal, som skal give elever og studerende
kompetencer til at se muligheder og skabe verdi i bred forstand. Samtidig skal en-
treprenerskabsundervisningen give elever og studerende redskaber til at kunne
handtere de mange udfordringer, der er forbundet med at veere menneske i en globa-
liseret og foranderlig verden (Baumann, 2000; Giddens, 1991; Gibb, 2010; Venkata-
raman et al., 2012). Udvidelsen af begrebet pavirker derfor formalet med innovati-

ons- og entreprengrskabsundervisning, der her defineres bredt som:

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

* Atuddanne engagerede og ansvarstagende medborgere

* At udvikle viden og ambitioner om at etablere virksomheder og arbejdspladser
* At oge kreativitet og innovation i eksisterende organisationer

* At skabe vaekst, udvikling og velfeerd

For at operationalisere dette komplekse formal etablerer vi i det folgende en progres-
sionsmodel, der kan eksplicitere innovation og entreprenerskab som leeringsmal pa
forskellige niveauer i uddannelsessystemet. Ambitionen er at sikre en feelles begrebs-
forstaelse savel som en forstaelse af progressionen i leeringsmél og af den entrepre-
norielle og innovative dannelse, der folger af, at leeringsmalene udfoldes som under-

visning.

Neerveerende progressionsmodel skal imedekomme denne ambition og foreskriver
en sammenheengende udvikling af leeringsmal for elever og studerendes entrepre-
noerskabs- og innovationsviden og kompetencer igennem uddannelsesforlgbet — be-

tragtet som en samlet og kontinuerlig indsats i et mangfoldigt skole- og uddannel-

2 Den bredere betydning ses fx i Fonden for Entreprenerskab — Young Enterprises definition af entre-
prenerskab: Entreprenerskab er, nar der bliver handlet pa muligheder og gode idéer, og disse bliver
omsat til veerdi for andre. Den veerdi, der skabes, kan veaere af skonomisk, kulturel eller social art
(Vestergaard et al., 2013).
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sessystem. Progressionsmodellen er et teoretisk bud, hvis gyldighed ma afproves i
forhold til praksis. Den danner saledes afsat for dialog og for involvering af nye per-

spektiver med henblik pa den fremtidige udvikling af progression og leeringsmal.

Modellens teoretiske afseet

I takt med at entreprenerskab og innovation i stigende grad indgar i malet for ud-
dannelse over hele verden, er forskningen pa omradet intensiveret. Pa trods af dette
er der endnu ikke en konsistent eller entydig viden om, hvilke former for entrepre-
nerskabsundervisning, som har hvilke effekter. Dette skyldes dels manglen pa longi-
tudinelle undersogelser, dels en kompleks sammenheeng imellem indhold og form,
dels usikkerhed omkring, hvad malet med en sddan undervisning er (Fiet, 2001a,
2001b; Honig, 2004). Saledes er der over tid etableret flere forskellige paradigmer i
entreprengrskabsundervisningen. Disse straekker sig fra en kausal og linezr plan-
leegningsforstaelse over en tilgang, der fokuserer pa elever og studerendes "'mindset’,
til en processuel iveerksaettende og metodisk tilgang (Neck & Greene, 2011; Sarasva-
thy, 2001; Sarasvathy & Venkataraman, 2011; Blenker et al., 2011). Entreprenerskabs-
og innovationsundervisning har saledes en mangfoldighed af tilgange, metoder og

praksisser.

Inden for paradigmer og forskning pa omradet er der imidlertid en raekke centrale
dimensioner, der treeder frem som overordnede forudsaetninger for at etablere en
funktionel forstdelse af entreprenerskabs- og innovationsundervisning. Et centralt
perspektiv er fx betoningen af handlingsaspektet, og at entreprenerskabsundervis-
ning skal baseres pa elever og studerendes udferende handlinger (Sarasvathy, 2008;
Schumpeter, 1911/1934, 1942; Swedberg, 2000; Kirketerp, 2010). Et andet centralt
element er udviklingen af kreativitet, evnen til at fa idéer, se og skabe muligheder
samt evnen til problemlesning (De Bono, 1992; Dyer et al., 2011; Byrge & Hansen,
2010; Guildford, 1950; Tanggaard, 2008). Opmarksomhed er ogsa knyttet til interak-
tion med omverden ved fx at fremhaeve samarbejde med forskellige eksterne parter
og interessenter samt forstaelse af kontekst og kultur i en given sammenhang (Niel-
sen et al., 2009; Honig & Karlsson, 2004; Darsg, 2011). Endelig omhandler et fjerde
aspekt elever og studerendes tro pa og tillid til egne muligheder for og evner til at
kunne agere entreprengrielt (Blenker et al., 2011). Dette fjerde tema er ofte sammen-
fattet af Banduras (1995) begreb ’self efficacy’.

Pa denne baggrund tilbyder progressionsmodellen en optik med fire komplementae-
re og indbyrdes afhaengige dimensioner: Handling, kreativitet, omverdensforstaelse
og personlig indstilling. De fire dimensioner defineres efterfolgende og repraesente-
rer saledes en teoretisk forstaelsesramme for det seerligt entreprenerielle og innova-

tive i forskellige undervisningssammenheenge.
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Handling. Handling forstads som en elevs eller studerendes evne og lyst til at iveerk-
seette veerdiskabende initiativer samt evnerne til at virkeliggore disse initiativer gen-
nem samarbejde, netveerk og partnerskaber (Kirketerp, 2010; Venkataraman et al.,
2012; Sarasvathy & Venkataraman, 2011; West, 2004). Det er samtidig evnen til at
kommunikere formalsrettet og at kunne organisere, malseette, planleegge og lede
aktiviteter. Handlingsdimensionen omfatter ligeledes evnen til at kunne analysere og
héandtere risici (Knight, 1921).

Kreativitet. Kreativitet forstds som evnen til bade 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 omrader pa nye mader (Sarasvathy,
2001; Herlau & Tetzschner, 2004). Kreativitet er ogsa evnen til at skabe og revidere
personlige forestillinger, eksperimentere og improvisere for at lgse problemer og

udfordringer (Tanggaard, 2010).

Ompuverdensforstielse. Omverdensforstaelse forstas som viden om- og forstaelse af ver-
den, lokalt og globalt. Ligeledes er det evnen til at kunne analysere en kontekst soci-
alt, kulturelt og skonomisk som en arena for veerdiskabende handlinger og aktivite-
ter (Venkataraman et al., 2012). Omverdensforstdelse handler ogsa om viden og for-
staelse for globale problemstillinger i forhold til eksempelvis beeredygtighed, klima

0g ressourcer.

Personlig indstilling. Personlig indstilling er de personlige og subjektive ressourcer,
som elever og studerende moder udfordringer og opgaver med. Det er troen pa at
kunne agere i verden og herigennem at kunne realisere dremme og planer (Pajares,
1996). Personlig indstilling bygger pa evnen til at kunne arbejde vedholdende og
overkomme ambivalens, usikkerhed og kompleksitet. Det er ligeledes evnen til at
kunne acceptere og leere 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 entreprengrielle dimensioner indlejret i et
samspil med grund- og kernefaglighed. De fire dimensioner baseres dermed pa sko-
lens og uddannelsernes grund- og kernefaglighed, athaengig af uddannelsesniveau

og retning.
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Figur 1: Progressionsmodellen.

I modellen forstads entreprenorskabsundervisning som en integreret del af undervis-
ning og uddannelse, baseret pa den enkelte skoles og uddannelsesinstitutions mal og
indhold. Dermed fremheeves en preemis 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 maden, di-
mensionerne konkret udfoldes pa og bliver til fx social, skonomisk eller kulturel
veerdi. Det er sdledes en ambition, at alle elever og studerende far innovative og
entreprengrielle kompetencer, ikke at alle kan det samme eller har leert det i samme
form. I modellen er de fire dimensioner placeret, sa de kan udfoldes hver for sig i
undervisningen. Dimensionerne er imidlertid indbyrdes forbundne, og de ber der-
for, og seerligt i undervisning der rummer entreprengrielle processer, indga i et sam-

spil med hinanden.

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

* Et billede pi den enkelte elevs 0g studerendes entreprenorielle udvikling og dannelse.
Modellen kan afspejle, hvordan den enkelte elev og studerende gennem ud-
dannelsen har erhvervet viden og kompetencer inden for dimensionerne i teet
sammenheeng med det grund- og kernefaglige.

* Et afsaet 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 afsege, 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, sa udpreovnings-

formerne understotter hinanden igennem uddannelsesforlobet.
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Progression

For at styrke de fire dimensioner i sammenheeng med skolens og uddannelsernes
grund- og kernefaglighed igennem uddannelsessystemet, er det centralt, at elever og
studerende etablerer kontinuerte erfaringer med veerdiskabende innovative og
entreprengrielle 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 sammenhaenge 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 entreprenorielle praksis, der er resultatet af de aktiviteter, som de fire
dimensioner abner for. Kontinuerte entreprengrielle og innovative erfaringer funge-
rer derved som et fundament for individets fremtidige handling, refleksion og leering
(Dewey, 1916, 1933; Elkjeer, 2009).

Progression i entreprengrskabsundervisning og dannelse sker saledes ikke udeluk-
kende gennem mere viden om innovation- og entreprengrskab. Den finder sted gen-
nem sammenhaengen mellem voksende grund- og kernefaglighed igennem uddan-
nelsen, mere innovations- og entreprenerskabsundervisning og flere og mere omfat-

tende erfaringer med innovation og entreprengrielle processer.

Fa9lighe,
raions EFfAring

T,
91,
e

Figur 2: Progression i entreprengrskabsundervisning.

Den grafiske illustration er en model, som bade ekspanderer i forhold til vidensdyb-
de og omfang, og illustrerer ligeledes, at de fire entreprenerielle dimensioner er en
vigtig del af hele uddannelsesforlebet. Samtidig illustrerer modellen, hvordan der
gennem uddannelsesforlobet opbygges stadig flere og mere omfattende erfaringer

med innovation og entreprengrielle processer.

De fire entreprengrielle dimensioner i undervisningen vil forandre sig over tid. Fra
indskolingselevernes mode med det kendte og neere i lokalomrade 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 selvsteendigt at iveerkseette veerdiskabende projekter forskellige fra niveau til
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niveau. Kreativitet og evnen til at forholde sig skabende og lesningsorienteret udvik-
ler sig ogsa kvalitativt over tid, ligesom den personlige indstilling og de aktiviteter,
som skal understotte udviklingen af denne, ikke er den samme forst og sidst i ud-
dannelsesforlobet. Denne udvikling er i det efterfolgende eksemplificeret med en
reekke leeringsmal, som udvikler sig over tid - fra grundskole og til afslutningen af
uddannelsesforlobet. De efterfolgende eksempler skal vise, hvordan de fire dimen-
sioner abner for veesentlige nuancer i entreprenerskabsundervisningen, og de illu-
strerer hvordan det tiltagende videns- og refleksionsniveau, som elever og studeren-
de opnar igennem uddannelse, er en forudseetning for progressionsbevaegelsen. Ek-
semplerne favner ikke alle leeringsmal i alle uddannelsesmaessige kontekster, men
tager udgangspunkt i en reekke centrale videns- og kompetenceomrader baseret pa

de fire entreprenorielle dimensioner.’

Handling: Fra Hen imod

Ivaerksaettelse Med stotte og vejledning —p De studerende kan selv iveerk-
fra leereren kan elever saette over en leengere periode,
iveerkseette mindre projek- og pa baggrund af modne
ter og aktiviteter. refleksioner skabe okonomisk,

social eller kulturel veerdi.

Vardiskabelse Eleverne kan skelne imel- ——) De studerende kan fore egen
lem aktiviteter og lesnin- faglighed ind i veerdiskabende
ger, der skaber veerdi for initiativer enten via egne virk-
andre og aktiviteter og somheder, i eksisterende or-
losninger, der ikke gor det. ganisationer eller som projekt-

team.

Kommunikation Eleverne kan kommunike- > De studerende kan strategisk
re mundtligt og producere variere deres kommunikation
simpel skriftlig kommuni- mundtligt, skriftligt og digitalt
kation. alt efter malgruppe og situati-

on.

Samarbejde Eleverne kan samarbejde === De studerende kan samarbejde
og har en begyndende i forskellige sociale sammen-
bevidsthed om det net- heenge og refleksivt forholde
veerk de indgar i. sig til disse. De studerende

kan danne og indga i et team.
De kan anvende og udbygge
netveerk professionelt.

3 Kan i specifikke sammenhaenge udvikles yderligere ud fra begreberne viden, feerdigheder og kompe-
tencer. Se fx kvalifikationsrammerne: Undervisningsministeriet. (2010). Den Danske Kuvalifikationsramme
for Livslang leering.(1. udg. 2. opl.); Europa Kommissionen. (2008). Forklaring af den europaeiske referen-
ceramme for kvalifikationer for livslang leering; European Commission. (2007). Key competences for life-
long learning. European Reference Framework.
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Kreativitet:
Idéer og mulighe-
der

Anvende viden

Losninger

Omverdens-

forstaelse:
Kultur

Kontekster

Marked

@Okonomi

Eleverne foler gleede ved at
udfolde fantasier og idéer
igennem leg og skabende
aktiviteter.

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

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

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

Eleverne kan sgge og an-
vende begraenset faglig
viden i en kontekst som
bestar af den naermeste
omverden: skolen, famili-
en, foraeldre, venner og
neermilje.

Eleverne forstar idéen om
at kebe, producere og
seelge et produkt.

Eleverne har en grundleeg-
gende forstaelse af penge-
begrebet og kan bruge
simple regnearter til at
lave sma budgetter og
regnskaber.

Hen imod

—— De studerende er gvede i at se

muligheder, og kan i gvrigt
skabe idéer og muligheder,
der kan omseettes til gkono-
misk, social eller kulturel
veerdi.

— De studerende kan kombinere

og omseette deres faglige vi-
den pa nye mader. De kan
bade agere struktureret og
analytisk og bryde med kon-
ventionel viden og strukture-
rede fremgangsmader.

— De studerende kan finde al-

ternative veje og losninger, nar
de meder forhindringer og
gore det med begraensede
ressourcer.

Hen imod

=P 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.

— e studerende kan anvende

deres faglighed i forskellige
private brancher og offentlige
omrader igennem entrepre-
nerskab lokalt, nationalt og
globalt.

P> De studerende kan vurdere og

benytte forskellige strategier
for at komme ind pa et privat
marked eller et offentligt om-
rade. De studerende forstar
okonomi og marked som en
integreret del af samfundet.

De studerende kan analysere
okonomiske problemstillinger
og opsoge finansiering og
deltage i strategiske moder
med investorer og interessen-
ter i gvrigt og refleksivt for-
holde sig til disse forhold.
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Personlig ind-
stilling:
Tiltro til egne evner

Acceptere usikker-
hed

Turde fejle

Etisk forholden

Eleverne har en grundleeg-
gende selvtillid og har
troen pa, at de kan klare
stillede opgaver. De har en
begyndende tillid til, at de
gennem egne initiativer
kan pévirke deres egne
vilkar i verden.

Eleverne kan med stotte
fra leerere eller andre
voksne agere i situationer
preeget af usikkerhed.

Eleverne kan acceptere, at
de selv og andre kan bega
fejl.

Eleverne kan grundlaeg-
gende forholde sig til sim-

Hen imod

De studerende kan pa bag-
grund af hej self-efficacy
handtere komplekse situatio-
ner og skabe visioner, der
reekker ud i verden som veer-
diskabende scenarier.

De studerende kan agere i
situationer preeget af usikker-
hed og handtere risici.

De kan forholde sig refleksivt
til risici og handlinger relateret
hertil.

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

De studerende kan pa et hejt
abstraktions- og refleksionsni-

ple etiske problemstillinger veau forholde sig til etiske
problemstillinger i forhold til
faglig viden, og forandrende
handlinger i forhold til kultur,

demokrati og beeredygtighed i

i omverden, og kan skelne
imellem gode og mindre
gode initiativer.

en globaliseret verden.

Padagogiske og didaktiske udfordringer

Modellen og den viste progression i leeringsmal giver mulighed for at etablere en
samlet forstaelse af entreprenerskabsundervisningen pa mange niveauer i forskellige
uddannelsesmaessige sammenhange. Faglighed, indhold, didaktik og metoder kan
saledes indarbejdes af de enkelte skoler og institutioner i en form, som er relevant i
netop deres specifikke kontekst. Modellen fordrer dog, at alle fire entreprenerielle
dimensioner er medteenkt i alle skoler og institutioner, og at elever og studerende
gennem deres uddannelse far en reekke erfaringer med entreprenerielle og innovati-
ve processer. Dette er sdledes en forudseetning, safremt innovation og entreprenor-

skab skal danne en rod trdd igennem uddannelsessystemet.

Progressionsmodellen kan anvendes til undervisningsplanleegning og i den sam-
menhang invitere til dialoger om, hvorvidt entreprenerskabsundervisning skal inte-
greres i den eksisterende undervisning eller, hvorvidt nye former og praksisser skal
udvikles. Dette geelder pa overordnede niveauer i ministerier, kommuner og pa den
enkelte skole eller uddannelsesinstitution. Det geelder ogsa for den enkelte undervi-
ser, der gennem modellen stilles den udfordring at sammentaenke faglighed, innova-
tion og entreprenorskab og seette dette ind i en praksis, som sikrer elever og stude-

rende veerdifulde erfaringer, de kan bruge i fremtiden.
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Progressionsmodellens fokus pa samspil imellem faglighed, entreprenerskab og
entreprengrielle erfaringer fordrer et seerligt leeringssyn. Der er brug for, at elever og
studerende far konkrete erfaringer med selv at vere kreative, handlende i omverden,
og at de erfaringer de far hermed, er af en sddan dybde og kvalitet, at de kan bruges
som afseet for fremtidig handling — ogsa efter endt uddannelse. Det er samtidig cen-
tralt, at elever og studerende herigennem opbygger et positivt selvveerd og etablerer
en rekke succesforteellinger gennem uddannelsesforlobet. Med brugen af erfarings-
begrebet stilles der dermed en reekke krav til undervisningens indhold og form, som
ikke alene kan veaere bygget op som en undervisercentreret form, hvor underviseren
alene formidler viden om, hvad entreprengrskab og innovation er (Hannon, 2005).
Undervisningen ma bygges op, sa elever og studerende ogsa indgar i elev- og stu-
dentercentrede processer pa baggrund af egne interesser, idéer og en blanding af
underviserens og elevernes tilgang til fagligheden. Elever og studerende skaber i
disse forleb aktivt vaerdi i verden med udgangspunkt i forskellige kernefagligheder.
Entreprenerskab og innovation kan derfor bade vaere hele fag i sig selv, men i lige sa
hgj grad veere indlejrede i eksisterende kernefaglige fag og vidensomrader (Pittaway
& Edwards, 2012). Vi ser dette som en udfordring for undervisere uanset hvilket ni-
veau og i hvilken kontekst, de moder elever og studerende. Derfor udestar en indsats
i forhold til uddannelsen af nye undervisere og efteruddannelse af de nuvarende,
safremt den kultureendring, som er et led i de nationale strategier, skal finde sted.*
De fire entreprenerielle dimensioner vil kunne danne afseet og ramme for udviklin-
gen af disse uddannelsesforleb og saledes sikre, at progressionen gennem uddannel-
sessystemet ikke bliver fragmenteret og isoleret til bestemte uddannelser eller perio-

der af uddannelsesforlebet.

Progressionsmodellens kobling mellem de fire entreprenorielle dimensioner, faglig-
hed og erfaring, betyder, at der ikke findes ét enkelt undervisningsforleb, ét kursus
eller én metode, som isoleret kan etablere en entreprengriel dannelse. Det kreever en
vedvarende indsats at leere at agere innovativt og entreprenerielt, uanset om man

starter en virksomhed eller skaber social eller kulturel innovation.

Det er saledes et dbent sporgsmal om de undervisningsmaterialer og programmer,
som i dag bruges i entreprenerskabsundervisningen, kan sta alene, eller om de skal
suppleres med en raeekke nye og endnu ikke udviklede modeller for, hvordan innova-
tions- og entreprenerskabskompetencer kan tilegnes, leeres og formidles. Peedago-
gisk og didaktisk kan progressionsmodellen danne ramme for at udvikle nye meto-

der og aktiviteter, som kan indga i et mangfoldigt uddannelsessystem.

4 Ministeriet for Forskning, Innovation og Videregaende Uddannelse. (Dec. 2012). Danmark Losningernes
land. Styrket samarbejde og bedre rammer for innovation i virksomhederne.

164



N. Nybye & A. Rasmussen

Artikel, argang 9, nr. 16, 2014

paedagogisk

Universitets
Tidsskrift

ansk

{DyD
%

En serlig udfordring for modellen er de uddannelser, der har en af de fire dimensio-
ner som deres faglige kernekompetence, fx ‘'marked” under ‘'omverdensforstaelse’,
eller uddannelser, som har den kreative dimension som kernefaglighed. Modellen
leegger op til, at den enkelte uddannelse i disse tilfeelde kan lade sig inspirere af de
ovrige dimensioner og se pa, 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 entreprenerskab i undervis-
ningssystemet er, at mange af de eksisterende udprevningsformer ikke tilgodeser
innovative og entreprenerielle kompetencer. Neerveerende model kan vere afseet for
en ny leringstaxonomi, der kan inspirere til nye former for test, prover og eksame-
ner. Samtidig kan disse prover og eksamener danne ramme for veerdifulde entrepre-
norielle erfaringer. Eksamener er i en sddan forstaelse ikke blot en bagudrettet begi-
venhed men integrerede leeringsforleb, som er rettet imod fremtidig entrepreneriel
handling og mod etableringen af innovative kompetencer og entreprengriel dannel-

se.
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Paedagogikken som hybrid mellem
universiteer dannelse og
samfundsmaessig innovation

Helene Hagel, studerende, Institut for Statskundskab, Kebenhavns Universitet.

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

Denne artikel zoomer ind pd debatten om innovation ved kritisk at disku-
tere og undersoge, hvilke innovationsbegreber der optraeder i den politolo-
giske undervisning i dag, og hvordan disse begreber om innovation pd
hver sin mdde definerer forholdet mellem universitet og samfund. Med
udgangspunkt i den forskningspolitiske debat om innovation og innovati-
ve kompetencer blandt universitetskandidater, diskuterer artiklen paedago-
gikkens rolle som ’fortolker” af forholdet mellem universitet og samfund.
Vi arqumenterer for, at der pd Institut for Statskundskab, Kebenhavns
Universitet, opereres med to begreber om innovation: ét som betoner poli-
tikkens uforudsigelighed og ét, som i hojere grad forholder sig til politik
som en rumlig afgraenset sfeere. Disse begreber beskriver, pd hver sin md-
de, forholdet mellem universitetet og samfundet. Sidst diskuterer artiklen,
hvordan forskellige laeringsstrategier stotter disse forskelige begreber om

innovation.

Indledning?

De politiske vinde taler for, at universitetskandidater i dag ikke alene skal vide noget
om deres felt men i hgjere og hojere grad ogsa skal veere kompetente entreprenorer
og innovatorer. Denne tendens ses tydeligt i forskningspolitikken, hvor der igennem
forskellige strategiske satsninger leegges op til et oget samarbejde med det private
erhvervsliv. Universitetet skal teenke sig selv i relation til samfundets behov og der-
med bidrage til udvikling og vaekst. Eller som uddannelsesminister Morten Oster-
gaard (R) formulerer det i en tale om fremtidens akkrediteringssystem: “Uddannel-

sesinstitutionerne ma finde sig i, at samfundet treenger sig pa. Og har forventninger

1 Udgangspunktet for denne tekst er et projekt om innovative kompetencer gennemfert pa Institut for
Statskundskab, KU, i 2013, finansieret af Copenhagen Innovation and Entrepreneurship Lab. I projektet
har adjunkt Caroline Gren, lektor Hanne Nexo Jensen, professor Peter Nedergaard og professor Mikkel
Vedby Rasmussen deltaget. Herudover vil vi gerne takke Suzi Lyng Hansen, Janne Skakon og Trine
Middelbo Serensen for kommentarer til tidligere udkast.
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om uddannelse af hgjeste kvalitet og et “afkast’ som resultat af statens investerin-
ger.”” Uddannelserne skal, som ministeren siger andetsteds, ”styrke innovationska-

paciteten i det danske samfund.”’

Set med et undervisningspaedagogisk blik kan uddannelsesministerens udtalelser
leeses som et opger med den humboldtske dannelsestradition.*Inden for denne tradi-
tion anses universiteer dannelse og samfundsmeessig udvikling nemlig ikke som po-
tentielt modseetningsfyldte. Som en professor i uddannelsespolitik skriver, bygger
den humboldske tradition pa idéen om en implicit social kontrakt mellem universite-
tet og samfundet og et meritokratisk ideal om at videnskabeligt dannede folk vil lese,
eller som minimum bidrage til at lose, nationens store problemer (Enders, 2005, s.
123). Forholdet mellem universitet og samfund, mellem videnskabelig dannelse og
samfundsmeessig udvikling, er sdledes, indenfor den humboldske tradition, beskre-
vet som naturligt forenelig og harmonisk. Dette syn pa leering og udvikling betyder
desuden, at universitetspeedagogikkens opgave bade kan og skal defineres inden for

rammerne af universitetet.

Dagens politiske diskurs er pa mange mader et opger 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 universitere praksis. I denne forstand er universitetspeedagogikkens opga-
ve blevet mere kompleks, da det langt hen ad vejen er her, at relationen mellem uni-
versitet og samfund fortolkes. Paedagogikken skal sa at sige sikre, at universitetet
bidrager til det omgivende samfund: at det nytter noget! I beskrivelsen af dette skift i
universitetspaedagogikkens rolle taler forskere ligefrem om et skifte fra den lukkede
og eliteere institution til det entreprenante universitet, som ser sig selv som en del af
omverdenen (Blenker et al 2004). Mélet for peedagogikken bliver i denne “innovati-
onsdiskurs’, at genfortolke forholdet mellem universiteer dannelse og samfundsmees-
sig innovation. Som Blenker et al. (2004) skriver, ligger der i denne vision for univer-
siteterne “et nyt syn pa leering, hvor det antages at entrepreneurielle kompetencer
kan fremmes ved nye leeringsformer” (s. 293). Undervisningsformer som casebasere-
de metoder, problemorientering, brug af spil og leg etc. handler saledes ikke kun om

effektiv indleering, men i lige sa hgj grad om hvordan vi forstar forholdet mellem

* Ministeriet for Forskning, Innovation og Uddannelse, Pressemeddelelse “Uddannelser skal give me-
ning”, d. 23/03 2012.

’ Ministeriet for forskning, innovation og uddannelse: Pressemeddelelse Nye uddannelser skal imodekom-
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.

* Wilhelm von Humboldt grundlagde Berlins universitet i 1810, og det humboldtske universitetsideal
der her udvikledes, har veeret skabelonen for det moderne universitets udformning i den vestlige ver-
den.
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universiter dannelse og de fremtidige samfundsmeessige behov (innovation). Valget
af disse paedagogiske ‘redskaber’ beskriver en vision for, hvad samfundet er og bor

veere.

Denne artikel zoomer ind pa debatten om innovation ved kritisk at diskutere og un-
dersoge, hvilke innovationsbegreber der optraeder i den politologiske undervisning i
dag, og hvordan disse begreber om innovation pa hver sin made definerer forholdet
mellem universitet og samfund. Ved at tage denne diskussion accepterer vi preemis-
sen for dagens debat om innovation, nemlig at den humboldske model ikke alene
kan beskrive nutidens universitetspeedagogiske praksis, men at vi i vores daglige
undervisningspraksis pa forskellig vis fortolker relationen mellem universiteer dan-

nelse og samfundsmaessig innovation.

I det folgende vil artiklen forst sperge til, hvordan man i undervisningen pa Stats-
kundskab, KU, fortolker sammenhaengen mellem et politologiske dannelsesideal og
samfundsmaessig innovation: Hvad er innovative kompetencer inden for politologi-
en? Besvarelsen af dette sporgsmal er baseret pa et projekt om innovative kompeten-
cer i politologien, gennemfort pa Institut for Statskundskab, KU. I denne diskussion
identificerer vi to begreber om innovation inden for politologien; begreber som ud-
trykker to forskellige fortolkninger af samfundsmaessig forandring (forudsigelighed
versus usikkerhed). Efterfolgende specificerer artiklen, hvordan forskellige didakti-
ske greb understotter disse begreber om innovation, og diskuterer hvilke visioner om

samfundet, der ligger heri.

Politologien som fagidentitet

Hvad er sammenheengen mellem vores politologiske dannelsesideal og samfunds-
meessig innovation? For at kunne svare pa dette sporgsmal, er det nedvendigt at tage
et skridt tilbage og sperge, hvad det politologisk dannelsesideal egentligt er (og ber

vaere), og hvori relationen til innovation faktisk bestar?

Traditionelt har kurser i entrepreneurship og innovation veret en del af fagudbud-
det pa handelshgjskolerne. Her har det centrale leeringsmal veeret at leere kandidaten
at se mulighederne for ekonomisk gevinst/veerdi (Schumpeter, 1934). Ideen om
entrepreneurship var/er saledes historisk forbundet til ideer om resultatorienterede
lgsninger, skonomisk veerdi og muligheden for styring mellem mal og midler. Der er
abenlyse problemer i blot at overfere den managementlogik til samfundsvidenska-
berne. Og flere har derfor ogsa peget pa, at selve begrebet ‘entrepreneurship” ma
udvides, hvis vi ensker, at innovation skal reekke ud over individets evne til at nyt-
temaksimere (Gibb, 2002): Hvis vi ensker at uddanne kandidater, som kan forsta, at

samfundets behov — ogsa i fremtiden — er mere end blot reguleret af "den usynlige
hand’.
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Der er ingen tvivl om, at den skonomiske mal-middelrationalitet og det tilhgrende
fokus pa management, kontrol og ekonomisk vaekst ikke ‘bare” kan overseettes og
implementeres i politologien. Helt abenlyst ensker vi at uddanne samfundsviden-
skabelige kandidater, som ogsa kritisk kan forholde sig til den generelle politiske
udvikling; kandidater som kan vurdere de samfundsmaessige konsekvenser af for-
skellige losningsmodeller, og som pa 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 ekonomiske begreb.’ Argumentet er, at merveerdi skal forstas i sin bre-
dest mulige betydning og inkludere alt, lige fra den samfundsmaeessige veerdi til in-
dividuel selvrealisering.” Merveerdi er saledes ikke nedvendigvis knyttet specifikt til
"problemlesning’ og ‘individuel maksimering’, men handler ogsa om at se mulighe-
derne i det bredere perspektiv: at udvikle narrativer, veere 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
teet knyttet til bade den viden og de(n) faglige identitet/feerdigheder, som er forbun-
det med disciplinen politologi savel som med den praksis, vi i dag forbinder med

"politik” (herunder bureaukrati).

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

vative kompetencer inden for politologien.

Figuren nedenfor’ er et forsog pa at konceptualisere, hvordan sammenheengen er
mellem innovative kompetencer og de gvrige leeringsmal, politologisk viden og feer-
digheder. Begrebet 'politisk katalysator’ betegner den kandidat, som vi ensker at

uddanne, og som ‘samler” den politologiske viden, feerdigheder og kompetencer.

’ 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 ogsa http://www.caseatduke.org/

% European Commission 2012: Entrepreneurship in higher education, s. 27.

" Figuren er inspireret af Tine Lynforts figur over forholdet mellem viden og innovative kompetencer
inden for humaniora.
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Viden

olitisk
katalysator:

Innovative
Faerdigheder kompetencer

Figur 1: Sammenhangen mellem innovative kompetencer og de gvrige leeringsmidl, politologisk viden
0g feerdigheder.

I diskussionerne stod det klart at “den politiske beslutning’ er central for formulerin-
gen af "politologiske innovative kompetencer’. Begrebet optreeder dog i to betydnin-
ger. Pa den ene side er politiske beslutninger dem, som politologen skal kunne
‘handle pa” gennem planleegning, evaluering og implementering, og som forudseet-
ter, at den politiske beslutning lokaliseres. P4 den anden side er den politiske beslut-
ning ogsa den, som "producerer mening’ og aktivt skaber nye muligheder (i medier, i
private virksomheder, i sociale organisationer etc.).® Her betones i serlig grad kom-
petencerne til at kunne identificere udviklinger og handle pa nye muligheder i usikre
omgivelser, hvorimod implementering, organisering og planlaegning betoner evnen
til at aktivere en reekke redskaber til at optimere losningen af et defineret og lokal-

iserbart problem (erfaringer).

Séaledes kobles det politologiske dannelsesbegreb til innovation pa to mader, som
hver iseer 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. Pa den

ene side har vi ‘erfaringsrummet’, som beskriver begrebets reference til fortiden, og

¥ Denne skelnen mellem politik forbundet med en rumlig afgreenset sfeere 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 veeret forstaet. Palonen viser, at politik historisk har veeret forstaet som
mere end blot en sfaere, et felt eller en “disciplin’. Politik er, ifelge Palonen, ogsa et "handlingsbegreb” der
beskriver mulighederne for nye udviklinger og alternative fremtider (Koselleck, 1985, s. 267; Nevers,
2007, s. 128).
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pa 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 forstd de innovationsbegreber som der arbejdes
med/tages i brug pa statskundskab: ét begreb i hejere grad betoner forudsigelighed
(jf. erfaringer) og ét som betoner usikkerheder. Begge begreber handler om mulighe-

derne for udvikling, veerdiskabelse og vaekst

Betegnelsen "politisk katalysator’ ger det muligt at forholde sig til begge forstaelser
af temporalitet og muligger derved koblingen af innovation og politologi pa to ma-
der: Dels ved at se innovation som relateret til losningen af bestemte opgaver’. Dette
vil typisk veere at give de studerende redskaber til at forbedre planleegningen, orga-
niseringen og implementeringen af politiske og administrative beslutninger. Herud-
over handler innovation ogsa om at skabe og “identificere muligheder for samfunds-
meessig forandring’; om at idéudvikle og definere nye strategier for handling. Samlet
set handler innovation derfor bade om evaluering, planleegning samt implemente-
ring og om refleksion, idéudvikling og samarbejde. Begge former for innovation ab-
ner op for dialog mellem forudsigeligheds- og uforudsigelighedslogikkerne. Det in-
novative bestar saledes i at kunne navigere i disse forskellige typer af politiske be-
slutninger — at kunne traekke pa erfaringsrummet og benytte bestemte redskaber til
at lose specifikke problemer, samt at kunne forholde sig aktivt til uforudsigelighed

og se nye muligheder i et politisk miljg defineret af kompleksitet.
2] y 8 P ] p

Padagogik og didaktik

‘Knowledge management” versus ‘knowledge enabling’

Innovative kompetencer refererer saledes pa forskellig vis til det kendte og det
ukendte; evnen til at bruge den videnskabelige viden som er oparbejdet inden for
disciplinen samt til, baseret pa denne viden, at kunne idéudvikle, udnytte nye mu-

ligheder og skabe alternative fremtider.

For at integrere disse visioner i den undervisningspaedagogiske praksis skelner man,
inden for den paedagogiske forskning, mellem '’knowledge management’ og "know-
ledge enabling’: mellem malstyring af vidensproduktionen og en muliggorelse af ny
eller innovativ vidensdannelse (Gleerup, 2003, s. 33). 'Knowledge enabling” handler
saledes om at kunne forholde sig til fremtidens udfordringer, mens ’knowledge ma-
nagement’ pa 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 sa den rette balance mellem 'knowledge management’ og 'knowledge enab-
ling’? Udfordringen, vi star overfor, er at bringe disse forskellige videns- og leerings-
former i et aktivt og hensigtsmaessigt samspil; at sikre en praksis af pluralisme inden
for forskellige vidensparadigmer, hvor logikken ikke er “enten-eller’, men snarere

‘bade-og’.
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Jorgen Gleerup giver et kvalificeret bud herpa ved at opstille tre vidensformer, som

pa hver sin made supplerer og understotter denne leering:

*  Eksplicit viden er den traditionelle positivistiske viden. Rationalet er empiriske
observationer og adskillelsen mellem subjekt og objekt. I paedagogisk praksis
betyder dette, at undervisningen foregar 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-
vationssammenhang kunne dette veere, at der pa universitet udbydes kurser
i statistisk metode, i projektstyring, eller kommunikation. Sddanne kurser vil
typisk have til formal 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 sédledes i den paedago-
giske praksis anerkender, at det ikke er muligt at foretage en direkte overfor-
sel af viden. Viden er det, vi ikke ved, at vi ved. Denne vidensform leegger op
til, at den videnskabelige praksis etableres lobende og i alle fag. Casebaseret

undervisning er et eksempel.

* Emergent viden er radikal ny viden, der opstar, nar forskellige kulturer eller
professioner aktivt interagerer. I et peedagogisk perspektiv anerkendes det, at
hver profession/kultur/part kun ser et udsnit af virkeligheden. Ny viden op-
star, nar vi abner op for det, vi ikke ved, at vi ikke ved. Nogle former for case-
baseret undervisning vil kunne stotte en sddan vidensproduktion, sdvel som

rollespil, praktikforleb og simuleringer.

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

Nar vi gor op med det traditionelle videnshierarki (og dermed "enten-eller’-logikken)
vil det eendre den made, vi teenker relationen mellem teori og praksis pa, da inddra-
gelsen af praksis skaber mulighed for at eksperimentere med forskellige synsvinkler
og forstaelsesformer. Nar de studerendes — eksplicitte — viden konfronteres med an-
dre professionsforstaelser, vil denne viden netop blive tydelig (eksplicit), og det er i
interaktionen mellem de studerende og praktikeren, at vi vil veere i stand til at analy-
sere og diskutere forskellige logikker og erkendelsesformer. Nar praktikere inddra-
ges i undervisningen, kan vi opnd en hermeneutisk sammensmeltning af horisonter

og forankre vores forskning og undervisning i en kontekst, som lige savel tilhorer de
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studerende. Vi kan studere 'noget andet’ end hvad, vi hidtil har beskeeftiget os med,
og den viden, "hvis synlige krop hverken er teoretisk eller videnskabelig diskurs
eller litteratur, men en regelmaessig daglig praksis”’, er en essentiel universiteer dyd,

nar “samfundet treenger sig pa”.

Casebaseret undervisning og spil som didaktiske greb til at fremme af forskellige
leeringsidealer

Brugen af cases anses ofte som afgerende for leering i samfundsvidenskaberne (Flyv-
bjerg, 2009, s. 86). Casestudier producerer en kontekstatheengig viden, som igennem
forskning om leering har vist sig at veere nedvendig for at lade studerende udvikle
sig fra ‘rule-based beginners’ til 'virtuoso experts’ (Flyvbjerg, 2009, s. 221). Malet er
saledes at skabe en undervisningspraksis som ikke alene giver ‘eksakt viden’, men
som stetter udviklingen af processuel og emergent viden. Sporgsmalet er dog stadig,
hvordan sddan en viden og sadanne kompetencer bedst udvikles gennem casebase-
ret leering. Dette sporgsmal har vi i herveerende artikel forsogt at abne op for. Men
casebaseret undervisning er mange ting, og de mange former for casebasering stotter
pa forskellig vis de vidensformer, som Gleerup opstiller, og de innovationsbegreber,

som der opereres med pa Institut for Statskundskab.

Den traditionelle made at benytte cases pa i undervisningen stammer fra Harvard
Business School (HBS), hvor den allerede i 1918 blev indfert.'’ Den betragtes i dag
som en af grundene til skolens enorme succes (Mattison & Ramberg, forthcoming),
og kan anskues som det mest etablerede og institutionaliserede opger med de klassi-
ske humboldtske dannelsesidealer. Den case, som de studerende praesenteres for, er
normalt skriftlig, men ogsa multimedier og personlige preesentationer benyttes. Ca-
sen identificerer en situation og et specifikt problem fra den virkelige verden, som de
studerende skal identificere, foretage en analyse af og derpa evaluere de forskellige
handlemuligheder af. Denne metode er i hoj grad blevet normen ift. hvad case-meto-
dologien repreaesenterer, nar det kommer til formal, form og indhold (ibid., s. 1). Tan-
ken er, at de studerende pa HBS-uddannelsen har meldt sig til et ‘bredt’ program (en
‘generalistuddannelse’; hvilket statskundskabsstudiet ogsa er): Man uddanner altsa
generalister, der qua casebaseret undervisning skal have en ’basic management tool-
box’, og kunne benytte denne ift. at fremfore konkrete losningsmodeller og anbefa-
linger. Der er i denne tradition en hgj grad af studenteraktivitet, og underviserens
rolle er primeert at kanalisere energien til det rette sted og opsummere mere end at
stimulere og ivaerkseette aktivitet (ibid.). Casen er altid eksemplarisk og genkendelig

for de studerende; den indeholder en beskrivelsen af en faktisk situation, der invol-

? Som Foucault erfarede, da han tilbragte en stor del af sine dage i Paris i arkiverne pa Bibliotheque
National (Flyvbjerg, 2009,s. 157).

' 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 traekke pa en erfa-
ringshorisont siledes en nodvendighed. (Herskin, 2004, Mauffette-Leenders et al.,
2001).

HBS’s casemetode er som sagt den mest etablerede. Sammenlignet med de videns-
former, som Jorgen Gleerup opridser, er det dog primeert "eksplicit viden” og i nogen
grad 'viden som proces’, som understottes af denne leeringsform. Casemetoden er i
hej grad baseret pa at bekraefte en allerede eksisterende viden og malet er, gennem
casearbejdet, at udvikle kompetencerne til at opstille generaliserbare losnings- og
beslutningsmodeller. Leering og viden er i denne sammenhang teet knyttet til erfa-

ringer.

Lund University School of Economics and Managements (LUSEM) har udviklet en
alternativ casemetode. I modsetning til det primeere fokus pa problemlesning og
beslutningstagen, prioriterer denne model konceptuel teenkning (Gleerup & Wiede-
mann, 2003, 3). LUSEM-metoden adskiller sig fra traditionel caseundervisning pa

folgende mader:

*  Udvealgelse af cases. Ligesom i den mere traditionelle caseundervisning fokuse-
rer man pa en situation, hvor en beslutning er i fokus. Men de faktuelle om-
steendigheder er her ofte sveerere at forstd og analysere, og de forskellige
handlemuligheder er komplicerede og fordrer en del kritisk overvejelse. De
studerende skal derfor selv undersoge feltet og give velbegrundede forslag til
beslutningstageren. De skal bistd med den viden, der kan ligge til grund for

beslutningen — uden nedvendigvis at anbefale en specifik beslutning.

*  Sporgsmilene til de studerende er dbne og generelle. Fokus er pa at treene evnen til
at analysere situationen og benytte de bedst egnede analytiske redskaber til

dette: Casen skal i hgjere grad evalueres og behandles analytisk end ‘loses’.

* Underviseres rolle i casebaseret undervisning kan antage forskellige former:
som en ‘controller’ er underviseren lederen og styrer derved diskussionen: de
studerende reagerer pa underviserens initiativer. Som ’facilitator” vil under-
viseren involvere de studerende i det givne felt men til stadighed fokusere pa
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 primeere rolle, at stotte den diskussion der finder sted internt blandt
de studerende. LUSEM-metoden leegger vaegt pa at underviseren primeert
fungerer som en partner, der stimulerer de studerende individuelt og gor

dem i stand til bade 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-
star med den innovative overskridelse af paradigmer og forforstdelser og skal lokali-
seres i de nye felter som manifester sig, nar de indgar i et praksisfeellesskab. Ingen af
parterne kan, for medet med ‘den anden’, gribe, omfatte eller pa forhand tage patent
pa denne ny viden, der kun vil veere paradigmatisk ny, hvis den ikke konstrueres ud
fra en given optik, men tveertimod opstar, nar forskellige optikker modes, 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 sdledes mere end blot en
overseattelse af den teoretiske — og det er netop denne bineere logik, dette traditionel-
le hierarki mellem disse to vidensformer, som denne undervisningsform forseger at

gore op med.

En sadan form for casebaseret undervisning er dog ikke den eneste form, der kan
fremme ‘emergent viden’. Et andet eksempel er paedagogiske redskaber baseret pa
leg. Leg er, som Niels Akerstrom Andersen papeger i sin bog om emnet, en ekstrem
form for "supervision af selvstyring’. Leg handler om at “eksperimentere med mulige
realiteter, adfeerd og identiteter” (Mainemelis & Ronson, citeret i Akerstrem Ander-
sen, 2008). Supervision bliver at ‘lege med det at lege’. Man skal ikke leere noget be-
stemt, men man skal leere at veere leerende. Der er sdledes tale om en ikke-linezer
form for leering, en konceptualisering af paedagogik, hvor det drejer sig om at "leere
at leere’. Akerstrom Andersen skelner i den forbindelse mellem ‘treeningslege’ og
‘skabelseslege’ som paedagogiske kommunikationsformer. I treeningslege eller spil er
et eksplicit og ofte preecist leeringsformal defineret; det handler om at treene bestemte
kompetencer i relation til en beslutning. Simulationsspil inden for fx efterretnings-
studier er et godt eksempel pa en sddan treeningsleg. I et sadant spil er reglerne givet,

og selve formalet med spillet klart beskrevet.

I skabelseslege har legen derimod veerdi i sig selv, og ikke kun i relation til dets

umiddelbare funktion og formal:

"Det paedagogiske blik pd skabelseslegene ser ikke legen som en paedagogisk teknik til
at leere noget bestemt i forhold til at udfylde en professionsbaseret rolle. (...) Set fra
paedagogikkens blik drejer disse lege sig ikke om at leere en given ferdighed eller kom-
petence, men om at se sig selv som kompetence” (Akerstmm Andersen, 2008, s.
182).

Man skal anlegge et paeedagogisk blik pa sig selv og sine perspektiver pa verden, for
dermed at blive bade strateg for personlig selvudvikling og et kompetencemal i sig

selv (ibid., s. 183). Forventningen om fremtiden er saledes helt grundleeggende for
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denne leeringsform, som kun pa et meget subtilt niveau forholder sig til allerede
etableret viden og erfaringer. At veere kompetent bliver nu at kompetenceudvikle sig

selv, hvilket kraever, at man ser sig selv som uferdig.

Konklusion
Denne artikel var et forseg pa at vise, hvordan paedagogikken og forskellige didakti-
ske begreb fortolker relationen mellem "det vi kan” (nemlig producere viden) og det

vi anser som samfundets behov (samfundsmaessig innovation).

Artiklen viste, at der pa universitetet findes mange fortolkninger af dette forhold, der
pa forskellig vis betoner en erfaringsbaseret viden versus evnen til at skabe nye frem-
tider og muligheder. P4 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 disciplineert leeringsrum, og som primeert handler om den studerendes evne
til at overfore eksisterende viden til fremtidig praksis; en anden fortolkning handler
om den studerendes evne til at “std pa kanten” af den eksisterende (erfaringsbasere-
de) viden og kunne formulere nye muligheder for praksis. Ingen af de to begreber er

ekskluderende men udtrykker forskellige leerings- og vidensidealer.

Forskellige former for undervisningspraksis stetter disse innovationsbegreber og
vidensidealer. Casebaseret undervisning kan, som naevnt, bade stotte, hvad Jorgen
Gleerup kalder en "eksakt viden” og dermed et innovationsbegreb, der betoner det at
overfore erfaringsbaseret viden til brug i en fremtidig praksis. Andre undervis-
ningsmetoder stotter mere emergente vidensidealer og seetter derved fokus pa selv-

styring og evnen til at leere at leere.

Vi har i denne artikel forsegt at abne op for en idé om, at peedagogikken ikke er en
autonom sterrelse, men skal vere kvalificerende for en bestemt aktivitetstype, der
handler om nyskabelse og forandring. Vores fokus pa innovation i undervisningen
skal saledes ikke laeses som en accept af uddannelsesministerens konceptualisering
af begrebet, men snarere som en nedvendig supplement til de klassiske humboldtske
dannelsesidealer; et fokus, der betoner nodvendigheden af at teenke kritisk om den

praksis og kompetenceudvikling, som refereres til i innovationens navn.

Vi har bestraebt os pa at kritisere den hegemoniske politiske diskurs ved at vise, hvor
essentielt det er at anerkende nedvendigheden af at uddanne kandidater, der kan
teenke fremtiden ind i nutiden — bade den fremtid, der kan skabes ved at treekke pa
allerede-etableret viden og erfaringer, men i hojere grad ogsa den alternative fremtid,

der kan udvikles af kritisk teenkende, reflekterende og innovative kandidater.

179



Pzaedagogikken som hybrid mellem universiteer ...

Artikel, argang 9, nr. 16, 2014

paedagogisk

Universitets
Tidsskrift

ansk

{DyD
%

Ligesom uddannelsesminister Morten Jstergaard er vi dog heller ikke parate til at
smide det klassiske universitets dyder over bord. Som han formulerede det ved
Forskningspolitisk Arsmede tidligere i ar: ”Universitetet i dag skal kunne rumme
bade dybde og bredde. Dannelse og konkrete kompetencer. Fordybelse og erhvervs-
rettethed. Og bade fortid og nutid.”!! Problemet er bare, at han glemte fremtiden.

Helene Hagel har i 2013 veeret forskningsassistent pd et projekt om innovative kompetencer pd Institut
for Statskundskab, KU, i samarbejde med Copenhagen Innovation and Entrepreneurship Lab (CIEL).
Derudover har hun arbejdet som studenterassistent pd Centre for Advanced Security Theory (CAST),
pd 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, Kebenhavns 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 pd
Statskundskab. Til dagligt forsker Karen i sikkerhedspolitik og risikostyring og er leder af forsknings-

centeret Centre for Advanced Security Theory.
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