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At synliggøre, hvordan læring er blevet gjort 
mulig 
Rie Troelsen, leder af SDU Universitetspædagogik 

”Kvalitet i universitetsundervisningen – forskningsbasering, praksisrelevans og strategisk 
indsats” var titlen på DUN-konferencen i maj 2015 – DUNs deltagermæssigt hidtil største 
konference. Fire oplægsholdere adresserede begrebet kvalitet i undervisning fra forskel-
lige perspektiver, og gav hver især anledning til mange gode diskussioner blandt konfe-
rencedeltagerne om kvalitet. Herudover udgjorde en lang række oplæg, workshops og 
posters fra deltagerne selv en væsentlig del af konferencens input. Nogle bidrog med 
resultater fra forskningsundersøgelser på uddannelsessituationer, nogle med reflekterede 
beskrivelser af undervisningssituationer og andre med oplæg til diskussion af rammerne 
for både undervisning og uddannelse. Fælles for dem alle var, at de bidrog til at synlig-
gøre universitetspædagogiske praksisser. 

Nogle måneder senere – i november 2015 – blev der afholdt en anden konference med 
titlen ”Fra årets underviser til strategisk indsats”. Konferencen var arrangeret af Dan-
marks Evalueringsinstitut (EVA) i samarbejde med Dansk Universitetspædagogisk Net-
værk (DUN) og handlede om anerkendelse af undervisning som en løftestang for øget 
kvalitet i undervisningen. Her præsenterede to hovedtalere hver deres bud på institutio-
nelle tiltag, som skulle fremme anerkendelsen af gode undervisningskompetencer, lige-
som udvalgte erfaringer med anerkendelsestiltag på danske universiteter blev diskuteret 
via to paneldebatter. Ved slutningen af konferencen var det tydeligt, at anerkendelse kan 
og skal gøres på mange måder – men gerne endnu mere! 

Hvad har de to konferencer så med hinanden at gøre – udover sammenfaldet i arrangør-
organisation og konferenceemne – kunne man spørge? Jo, ved anerkendelseskonferen-
cen talte bl.a. den australske universitetspædagogiske forsker Keith Trigwell om at udvi-
de anerkendelsen af undervisning til ikke kun at handle om værdsættelsen af selve hand-
lingen, undervisning. Hvis undervisning skal anerkendes fx på lige fod med forskning, 
skal undervisning også – som forskning – indebære systematisk analyse af og refleksion 
over de studerendes læring inden for en teoretisk ramme samt dokumentation og offent-
liggørelse af resultaterne. Eller med Trigwells egne ord: ”Making transparent how learn-
ing has been made possible” (Trigwell, 2012). Og det var netop, hvad de mange op-
lægsholdere på DUNs konference i maj gjorde – og hvad der gøres på DUN-konferencer 
generelt; synliggjorde hvordan læring var gjort mulig. 

Så DUN-konferencerne er et rum for undervisere til at engagere sig i Scholarship of Tea-
ching and Learning (SoTL), for det er hvad underviserens systematisk analyserende og 
dokumenterende refleksion over sin undervisningspraksis kaldes. SoTL er nemlig ikke kun 
noget som meget engagerede undervisere, der forsker intenst i deres undervisning og 
publicerer resultaterne i store, internationale tidsskrifter kan udøve. SoTL kan også, igen 
ifølge Trigwell, være en diskussion mellem to undervisere om den enes succesfulde af-
prøvning af en undervisningsmetode hentet fra litteraturen, hvilket leder til nedfældnin-
gen af et undervisningstip, som udsendes til samtlige kolleger på instituttet – eller præ-
senteres ved en DUN-konference.  
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Derfor er DUN-konferencen et vigtigt medium, ikke alene for synliggørelsen af SoTL, men 
også for skabelsen af et praksisfællesskab om undervisning og uddannelse mellem uni-
versitetsansatte på tværs af institutioner og faggrænser. Så husk at melde dig til DUN-
konferencen i maj 2016! 

Et andet medium for synliggørelsen af SoTL er selvfølgelig nærværende tidsskrift, og 
nogle af artiklerne i dette nummer af Dansk Universitetspædagogisk Tidsskrift (DUT) er 
tilmed viderebearbejdninger af oplæg afholdt på DUN-konferencen. Tilsammen udgør 
DUNK og DUT således væsentlige kanaler for undervisere til at dokumentere og dele 
deres reflekterede erfaringer med undervisning – så brug dem endelig og vær med til at 
fremme anerkendelsen af undervisning og undervisningskompetencer! 

Trigwell, K. (2012). Scholarship of teaching and learning. I: Hunt & Chalmers (eds.): 
University teaching in focus: a learning-centred approach (s. 253-268). Acer Press 

Links: 

DUN-konferencen 2015: http://dun-net.dk/aktiviteter/2015/dun-konference-2015-
kvalitet-i-universitetsundervisningen-forskningsbasering-praksisrelevans-og-strategisk-
indsats/ 

EVA-konferencen: https://www.eva.dk/projekter/2015/konference-fra-arets-underviser-
til-strategisk-indsats 

Læs mere om SoTL i praksis her: 

Jørgensen, A.H. & Rienecker, L. (2015). Hvorfor skulle jeg dog skrive om undervisning? 
Om Scholarship of Teaching and Learning. I: Rienecker & Jørgensen (red.). Universitets-
pædagogiske praksisser (s. 335-352). Samfundslitteratur.  

Kan købes som e-kapitel på: 
http://samfundslitteratur.dk/bog/universitetsp%C3%A6dagogiske-praksisser 

Mårtensson, Roxå & Olsson (2011). Developing a quality culture through the Scholarship 
of Teaching and Learning. Higher Education Research & Development, 30 (1), 51-62. 

Med udgangspunkt i en case fra Lunds Universitet fremhæves det i denne artikel, at do-
kumentation af undervisningsmæssige kompetence, udvikling og perspektiv er afgørende 
for udvikling og fastholdelse af det personlige engagement i undervisningsudvikling. 
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Tilstræbt og realiseret tværfaglighed i 
universitetsundervisning 
Katrine Lindvig, ph.d.-studerende, Institut for Naturfagenes Didaktik, Københavns 
Universitet 

Lars Ulriksen, professor, Institut for Naturfagenes Didaktik, Københavns Universi-
tet 

Videnskabelig artikel (anonym peer-review)

Formålet med denne artikel er at give undervisere, som er involveret i tværfagli-
ge uddannelser og undervisning, et grundlag for at kunne reflektere over og dis-
kutere følgende: Hvad sker der med tværfagligheden i undervisningen, og hvor-
dan hænger det sammen med de didaktiske valg i planlægning og udførelse? I 
artiklen sammenholder og præsenterer forfatterne først de mest udbredte beteg-
nelser for tværfaglighed. Ved hjælp af en case bestående af et tværfagligt kur-
sus, udbudt over flere gange og med forskelligt design, peger forfatterne herefter 
på nogle af de udfordringer, der er forbundet med at praktisere tværfaglig un-
dervisning. Artiklen konkluderer, at centrale didaktiske overvejelser om stofud-
vælgelse, arbejdsformer, eksamensformer samt deltagerforudsætninger og for-
ventninger har afgørende betydning for realiseringen af den tilstræbte tværfag-
lighed. 

Tværfaglig undervisning på danske universiteter er ingen nyhed. Gennem mere end 40 år 
har tværfaglighed været et centralt kendetegn for universiteterne i Roskilde og Aalborg, og 
både før og efter har der været tværfaglige uddannelser og kurser på de øvrige universite-
ter. I disse år synes der dog at blive udbudt flere uddannelser og kurser på tværs af klassi-
ske fag. Uddannelsesguiden (Undervisningsministeriet, 2015) viser et bredt udbud af tvær-
faglige uddannelser, især på kandidatniveau (fx Klimaforandringer og Afrikastudier), men 
også på bachelorniveau (fx SPRØK og Folkesundhedsvidenskab). Mange undervisere indgår 
derfor i en eller anden form for tværfaglig ramme og skal forholde sig til, hvad tværfaglig-
hed er. 

Julie Klein noterer i sin efterhånden kanoniske bog Interdisciplinarity (1990:55) at man 
sædvanligvis finder tværfaglighed defineret ud fra eksempler (hvordan kan tværfaglighed se 
ud?), ud fra begrundelser (hvorfor tværfaglighed?), ud fra principperne for samspillet mel-
lem de involverede fag, eller ud fra et terminologisk hierarki – ofte i forhold til forskellige 
grader af integration. 

Alle fire tilgange er legitime og kan hver for sig bidrage til at blive klogere på, hvad tværfag-
lighed kan være og hvilke vanskeligheder, der kan ligge i tværfagligheden. En del af littera-
turen er imidlertid tilbøjelig til at anlægge et normativt perspektiv, hvor begrundelsen for 
tværfaglighed gives som idealer, og terminologier præsenteres i værdihierarkier. Skal man 
forstå tværfagligheden i praksis, er det dog nødvendigt at løsrive terminologien fra værdier-
ne og bruge den til at indkredse de tværfaglige praksisser. Begrundelserne for tværfaglig-
hed skal ligeledes frigøres fra idealerne og i stedet bruges til både at forstå, hvorfor en ud-
dannelse eller et kursus ser ud, som de gør, og hvorfor de nogle gange udvikler sig ander-
ledes end planlagt.  

Formålet med denne artikel er at give undervisere, som er involveret i tværfaglige uddan-
nelser og undervisning, et grundlag for at kunne reflektere over og diskutere følgende: 
Hvad sker der med tværfagligheden i undervisningen, og hvordan hænger det sammen med 
de didaktiske valg i planlægning og udførelse? Artiklen består af tre dele.  
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• 1. del præsenterer og sammenholder kort nogle af de betegnelser, som bruges til at 
beskrive og diskutere tværfaglighed.  

• 2. del diskuterer en case, nemlig et kursus udbudt ad tre omgange inden for den 
samme uddannelse, men med tre forskellige design og hvor forskellige niveauer af 
tværfaglighed er i spil inden for samme kursus.  

• 3. og sidste del samler op på, hvad vi kan lære af eksemplerne, ikke mindst med 
hensyn til sammenhængen mellem den tilstræbte og den realiserede tværfaglighed. 

Definitioner og kategoriseringer af tværfaglighed 
Der findes ingen entydig definition af forskellige typer af tværfaglighed, men der er alligevel 
nogle fælles træk i sprogbrugen. Det skyldes blandt andet, at mange beskrivelser griber 
tilbage til en terminologi præsenteret af astrofysikeren Eric Jantsch på en OECD-konference 
i 1972. Hans definitioner benyttes enten direkte eller som grundlag for videreudvikling i de 
mest citerede internationale tekster om tværfaglighed (bl.a. Klein, 1990, 1996; Lattuca, 
2002; Moran, 2010; Newell, 1994; Weingart & Stehr, 2000). 

Jantsch (1972) opererede med fem niveauer, og Klein (1990) argumenterer for, at der på 
tværs af de omfattende forsøg på at fastlægge en terminologi tegner sig en enighed om tre 
hovedtyper. I tabellen har vi sammenstillet Jantschs og Kleins inddelinger sammen med et 
bud på en dansk oversættelse af navnene på de forskellige niveauer (Ulriksen, 2008). Ende-
lig har vi i kolonnen yderst til højre peget på kvalitative forskelle mellem de tre trin (uddy-
bes nedenfor). 

De første to af Jantschs fem niveauer, ’multidisciplinarity’ (’mangefaglighed’) og ’pluridisci-
plinarity’ (’flerfaglighed’) er kendetegnet ved en begrænset grad af kontakt mellem de invol-
verede fag. ’Mangefagligheden’ er en sidestillet vifte af forskellige fag, ”without making ex-
plicit possible relationships between them” (Jantsch, 1972:15), mens ’flerfagligheden’ rum-
mer ”cooperation without coordination” (ibid.). De forskellige fag sættes i forhold til hinan-
den, så de bidrager med forskellige vinkler i forhold til det faglige indhold. Med en ’flerfaglig’ 
tilgang er emnet fælles, men de deltagende fag behandler hvert deres aspekt uden nødven-
digvis at have særligt meget interaktion. Det kan være flere fag, som belyser det samme 
tema, fx arbejdsløshed, ud fra et juridisk, et psykologisk, et økonomisk og et litterært per-
spektiv. Hvert perspektiv bidrager til en mere nuanceret forståelse af arbejdsløshed, men 
den juridiske tilgang bliver ikke udfordret af en psykologisk tilgang eller den litterære af en 
økonomisk.   

På Jantschs tredje niveau, ’crossdisciplinarity’ (’støttefaglighed’) skal et eller flere støttefag 
tilpasse sig det dominerende fags forståelser, tilgange og behov. Jantschs første tre niveau-
er svarer til den første af Kleins typer, nemlig ’multidisciplinarity’, hvor der er en modstilling 
af forskellige fag, som er ”grundlæggende additiv, ikke integrerende” (Klein, 2010:56, vor 
oversættelse).  

Det fjerde niveau hos Jantsch, ’interdisciplinarity’ (’mellemfaglighed’), vil ofte tage udgangs-
punkt i en problemstilling på en måde, så der skabes noget fælles mellem fagene. Det er 
dog inden for den ’mellemfaglige’ tilgang stadig muligt at skelne de forskellige faggrænser 

Niveau Jantsch Ulriksen Klein Kort sagt 

1 Multidisciplinarity Mangefaglighed 

Multidisciplinarity 1+1=2 2 Pluridisciplinarity Flerfaglighed 

3 Crossdisciplinarity Støttefaglighed 

4 Interdisciplinarity Mellemfaglighed Interdisciplinarity 1+1=3 

5 Transdisciplinarity Overskridende faglighed Transdisciplinarity 1+1=1 
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og forstå hvem, der bidrager med hvad. Derimod ligger der i ’transdisciplinarity’ (’overskri-
dende faglighed’) en opløsning af oprindelige faggrænser til fordel for et fælles felt og en 
udvikling af nye metoder eller tilgange. 

Klein skelner på samme måde mellem ’mellemfaglighed’ og ’overskridende faglighed’. Hun 
forbinder ’interdisciplinarity’ med en grad af integration mellem de fag, som indgår, og en 
integration, som ikke er overladt til de studerende, men hvor graden af integration kan vari-
ere. I mange tilfælde er denne form for tværfaglighed knyttet til løsning af problemer (teo-
retiske eller praktiske). Med ’transdisciplinarity’ bevæger man sig fra en integration til en 
syntetisering om bestemte begreber eller forståelsesrammer (fx kybernetik eller systemteori 
(Klein, 1990:65)). Det er også ved ’transdisciplinarity’, der er den største afstand mellem 
ideal og virkelighed, skriver hun. Kleins type 2 svarer altså til Jantschs niveau fire, mens 
niveau fem svarer til Kleins type 3. 

De kvalitative forskelle  
Kleins tre typer udtrykker nogle kvalitative spring, som vi har sammenfattet i kolonnen ”Kort 
sagt”. I den første lægges de deltagende fag blot ved siden af hinanden. ’Mangefaglighe-
den’ fører ikke nødvendigvis til en samlet forståelse (man kunne sige at 1+1=1+1). I både 
’flerfagligheden’ og ’støttefagligheden’ betyder inddragelsen af flere fag, at man kan se på 
et felt fra flere sider, men fordi de ikke bliver integreret, opstår der ikke noget ekstra. Derfor 
er 1+1=2. 

I ’mellemfagligheden’ bliver summen af samarbejdet større end summen af de bidragende 
fag uden at grænserne mellem fagene forsvinder. Integrationen af fagene frem for den 
simple læggen-sammen betyder, at der opstår noget ekstra ud over enkeltfagene. I ’mel-
lemfagligheden’ bliver 1+1=3. Der sker også noget nyt i den ’overskridende faglighed’, men 
da der her tendentielt sker en opløsning af faggrænserne, bliver resultatet derfor noget nyt, 
selvstændigt og fritstående: 1+1=1. 

De kvalitative spring knytter sig altså til, hvorvidt der opstår noget ekstra men også til, 
hvorvidt de involverede fag bliver anfægtet af at indgå i det tværfaglige samarbejde. På 
Kleins trin 1 står fagene uanfægtede tilbage, mens de på trin 2 er nødt til at tilpasse sig de 
faglige sammenhænge, de indgår i, og på trin 3 mere eller mindre opløses. En del af for-
skellene i graden af tværfaglighed på trin 2 vedrører derfor, i hvilken udstrækning de invol-
verede fag underordner sig det fælles anliggende, som tværfagligheden orienterer sig imod. 
Eksempelvis vil problembaseret projektarbejde ofte beskrive et problem (fx en case) ud fra 
de faglige elementer, man ønsker, de studerende skal arbejde med. Her er faget det sty-
rende. I det problemorienterede projektarbejde begynder man i problemet og inddrager 
derefter elementer fra fagene, som er relevante for at belyse problemet jf. Simonsen og 
Ulriksen (1998:182ff.).  

I den næste del vil vi illustrere forskellene og nuancerne mellem de forskellige definitioner 
og samtidig vise, hvor lidt der skal til, for at typen af tværfaglighed ændres i en undervis-
ningssammenhæng. Det gør vi ved hjælp af en case fra vores igangværende forskning i 
tværfaglig undervisning og uddannelse på Københavns Universitet (KU). Her undersøger vi 
bl.a. hvordan tværfaglig forskning bliver til tværfaglig uddannelse, lige fra hvordan ideerne 
opstår, over hvordan forskerne planlægger uddannelsesaktiviteter, og hvordan disse aktivi-
teter bliver gennemført og modtaget af de studerende. 

Metode 
Casen består af et tværfagligt kursus som udbydes som tilvalgskursus på kandidatuddannel-
sen i Folkesundhedsvidenskab på KU. Kurset udspringer af et større tværfagligt forsknings-
projekt omhandlende fedme. Planlægningen af kurset begyndte i efteråret 2013, og kurset 
blev afviklet første gang i efteråret 2014. Herefter blev det udbudt som sommerskole i 
sommeren 2015 og vil blive gentaget i sommeren 2016. 
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Ved hjælp af etnografisk inspirerede metoder (Marcus, 1995; Willis, 2000) har vi fulgt plan-
lægningen og udviklingen af kurset helt fra begyndelsen. Vi har deltaget i uddannelsesgrup-
pens planlægningsmøder, været c.c. på samtlige mailkorrespondancer relateret til kurset, 
interviewet kursets undervisere før og efter deres undervisningsgange, gennemført tre fo-
kusgruppeinterviews med i alt 12 studerende fra kurserne, observeret undervisning samt 
fulgt den mundtlige og skriftlige evaluering af de to gennemførte kursusforløb. Gennem hele 
forløbet har vi været i dialog med den kursusansvarlige og de øvrige deltagere i planlæg-
ningsgruppen om de didaktiske overvejelser relateret til kurset. Denne betydelige mængde 
empiri har vi kunnet producere, fordi vi fra starten har fået adgang til samtlige niveauer af 
planlægning, gennemførelse og evaluering - og fordi kursusforberedelsen efter vores vurde-
ring har været ekstraordinært grundig.  

Tværfaglighed vil komme forskelligt til udtryk i forskellige kurser og uddannelser. Med den-
ne case ønsker vi imidlertid at vise, at der også inden for et enkelt kursus kan forekomme 
en række forskellige typer tværfaglighed. Ved at bruge et grundigt gennemarbejdet kursus 
som case (Flyvbjerg, 2011) får vi mulighed for at undersøge udfordringerne ved at realisere 
den tilstræbte tværfaglighed med fokus på de didaktiske udfordringer, frem for på bureau-
krati, økonomi og logistik. 

I de følgende afsnit vil vi kort gennemgå kursets udvikling, hvilke overvejelser, der var for-
bundet med typen af tværfaglighed samt de udfordringer, som opstod i gennemførelsen af 
kurset. I gennemgangen benytter vi tre metaforer til at beskrive de former, kurset antager. 
Disse metaforer illustrerer måden fagene bringes i forbindelse med hinanden på, frem for i 
hvilken grad fagene integreres (som i tabellen). Metaforerne kan altså dække tilrettelæggel-
sesformer, som i princippet kan findes på flere af de niveauer, som er beskrevet i tabellen. 

Kandidatkursus 2014: Governing obesity  
Da kurset første gang blev gennemført i efteråret 2014, bar det titlen ”Governing Obesity”. 
Kurset blev udbudt på tværs af fakulteter og universiteter, og adgangskravet var en bache-
lorgrad inden for et relevant område. Kursets formål var ifølge kursusbeskrivelsen: 

”[T]o introduce students to perspectives from several disciplines on obesity with the 
dual purpose of training interdisciplinary thinking and understanding, and an under-
standing of the complex causes and aspects of interventions towards obesity”.  

Dette formål afspejlede en af de bærende motivationer fra det bagvedliggende tværfaglige 
forskningsprojekt, nemlig at fedme er et så komplekst problem, at det umuligt kan forstås 
og løses med en enkeltfaglig tilgang.   

Den første undervisningsgang omhandlede tværfaglighed og videnskabsteori og havde til 
formål at introducere en begrebsramme for de følgende ni undervisningsgange og samtidig 
klæde de studerende på til det tværfaglige arbejde. Hver undervisningsgang havde en titel 
(fx ”Responsibility and stigma”), og på hver undervisningsgang à to timer underviste to for-
skere med forskellig baggrund. Underviserne kom fra en række fag på tværs af humaniora, 
samfunds- og naturvidenskab. Tanken var, at der på hver undervisningsgang blev knyttet 
an til de øvrige fagligheder og reflekteret over implikationer ved de forskellige tilgange. Efter 
hver anden undervisningsgang var der studenterpræsentationer på baggrund af opgaver 
knyttet til de foregående to undervisningsgange. Præsentationerne og opgaverne indgik 
som en del af de studerendes portfolioeksamen og skulle sammen med den afsluttende 
skriftlige opgave bestås, for at de studerende kunne opnå de 10 ECTS point. Som en måde 
at koble de forskellige undervisningsgange og fag, deltog kursuslederen i samtlige undervis-
ningsgange.  
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På baggrund af denne planlægning var tværfagligheden i kurset tænkt som ’mellemfaglig’. 
Der var en forventning om, at underviserne koblede deres fagligheder i undervisningsgan-
gene, og de studerende forventedes at trække på deres forskellige fagligheder og inddrage 
forskellige faglige tilgange i deres afleveringer og præsentationer. 

Perler på snor  
Selvom der var lagt op til ’mellemfaglighed’ på flere niveauer (emne, undervisere, metoder 
og studentersammensætning) blev ”Governing Obesity” i realiteten snarere en blanding af 
et ’mangefagligt’ og ’flerfagligt’ kursus. Det kan der være flere forskellige grunde til: 

I evalueringen gav de studerende udtryk for, at det især var en manglende kobling mellem 
de forskellige forelæsninger, der gjorde det svært at skabe en faglig syntese omkring det 
fælles emne. Stofmængden på kurset betød, at det ikke også kunne rumme sammenkæ-
dende diskussioner mellem de repræsenterede fagligheder, og selvom kursuslederen var til 
stede som bindeled mellem undervisningsgangene, var indholdet for forskelligt til at kunne 
bindes sammen.  

I vores interview udtrykte underviserne forskellige holdninger til kursets formål: En af un-
derviserne mente, at kurset skulle præsentere de studerende for en række topforskere in-
den for fedmeforskning, en anden pointerede nødvendigheden af tværfaglighed og forskelli-
ge faglige blikke på fedme, og en tredje understregede, at kursets formål var at give de 
studerende en række introduktioner til måder at arbejde med fedme på. De tre opfattelser 
udelukker ikke hinanden, og ingen af dem er sådan set forkerte i forhold til det endelige 
resultat. De kan dog alligevel have været medvirkende til, at de enkelte undervisningsgange 
mere kom til at fremstå som en række perler på en snor, end som et samlet hele med over-
lap mellem de forskellige faglige tilgange. Hvis de enkelte undervisere ikke er opmærksom-
me på at skabe overgange til de øvrige fag og ikke kender fagene, som de skal knytte an til, 
så bliver det svært for kursuslederen og for de studerende at kæde undervisningsgangene 
sammen.  

De studerende udtrykte, at der havde været en del forvirring om formålet med de forskelli-
ge opgaver og studenterpræsentationer. De var ikke klar over, om formålet var at lære en 
ny metode (fx posterpræsentation), eller om fokus var på indholdet. Det betød, at flere af 
de studerende holdt sig til det, de allerede kendte, og dermed ikke havde oplevet en inte-
gration af forskellige fag. Endelig blev studentersammensætningen heller ikke så mangfoldig 
som forventet (over 90% var fra Folkesundhedsvidenskab), hvilket også resulterede i en 
mindre grad af tværfaglighed de studerende imellem. 

Ovenstående peger på, at selv små forstyrrelser kan have ret tydelige konsekvenser i et 
tværfagligt undervisningsmaskineri. Enkelte instrukser, som ikke videregives tydeligt nok, 
underviseres implicitte forståelser af kursusindhold og -sammenhæng samt en ændret stu-
dentersammensætning, kan ændre graden af tværfaglighed n til to niveauer (Jf. ovenståen-
de skema).  

9
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Sommerskole 2015: Obesity in a crossdisciplinary perspective 
Hvor det første kursus blev udbudt som semesterkursus, blev dette udbudt som en to ugers 
intensiv sommerskole. Evalueringerne fra det første kursus resulterede først og fremmest i 
en ændring af kursusbeskrivelsen, således at ordet ’interdisciplinary’ blev erstattet af ’cross-
disciplinary’ (ikke i Jantschs betydning, men som en ikke nærmere præciseret ambition om 
at arbejde på tværs af fagene). Desuden reducerede man antallet af undervisere fra 17 til 
12 og lod kursuslederen optræde flere gange igennem kurset med den hensigt at skabe 
sammenhæng. For at undgå stoftrængslen fra det første kursus, skar man ned på antallet 
af emner og fordoblede det antal timer, man brugte på hvert emne. Endelig ændrede man 
titlerne på undervisningsgangene, så flere af dem refererede direkte til de fag, de udsprang 
af (fx ”Law and discrimination”, ”Economy and obesity”). Der var stadig indlagt små opga-
ver, øvelser og gruppearbejde imellem de enkelte undervisningsgange, men da der ikke var 
samme mulighed for forberedelse som i semesterkurset, blev eksamensformen erstattet af 
en afsluttende essayopgave, som de studerende skulle aflevere en måned efter kursets af-
slutning.  

Endelig skulle de studerende selv skabe integrationen mellem fagene i kurset. Det skulle ske 
i de studerendes individuelle og online kursusforberedelse, i gruppearbejde mellem stude-
rende med forskellige fagligheder samt i eksamensopgaven, hvor de studerende blev bedt 
om at diskutere et emne/spørgsmål ud fra to forskellige faglige tilgange. 

Lynlåsen 
Kurset modtog yderst positive tilbagemeldinger fra de studerende. De syntes onlinedelen 
fungerede godt, og at det var nemt at orientere sig og få overblik over kursets forskellige 
dele. Kursuslederen havde gjort det klart, at de selv skulle koble de forskellige fag, og at det 
ikke var ’mellemfaglighed’, men en mere sideordnet tværfaglighed, svarende til de tre ni-
veauer, Klein kalder ’multidisciplinarity’ (se tabellen), der var lagt op til. De studerende hav-
de derfor ikke en forventning om en større integration af de enkelte fag. Dette forløb antog 
altså en anden form end det første kursus. Man kan sige, at der var tale om en lynlåsmodel, 
hvor de studerende skaber forbindelse mellem de forskellige fag, mens underviserne og 
undervisningen bliver på enkeltfagligt grundlag. 

Den primære kritik af kurset vedrørte det faglige niveau. Fordi underviserne talte ud fra 
hver deres eksempler og indgange til fedmeproblematikken, var det meget forskelligt, hvor-
dan de introducerede deres fag. Nogle undervisere indledte på et meget grundlæggende 
niveau, mens andre meget hurtigt bevægede sig op til et meget specialiseret og fagspecifikt 
niveau. Underviserne gav selv udtryk for, at de syntes det var svært at vurdere, hvor de 
skulle begynde, fordi gruppen af studerende var så blandet. Dette er en velkendt udfordring 
i tilrettelæggelsen af tværfaglig undervisning, idet der er så mange variabler i spil (Davis, 
1995; Lattuca, Voigt & Fath, 2004). De forskellige niveauer og tilgange i undervisningen 
betød også, at den afsluttende opgave ikke fungerede optimalt ift. at binde de forskellige 
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dele sammen. Kravene blev undervejs ændret fra, at eksamensopgaven skulle rumme to 
perspektiver til kun ét perspektiv. At der i begge forløb har været udfordringer forbundet 
med eksamensdelen bekræfter det generelle billede af eksamination og evaluering af tvær-
faglig undervisning og uddannelse (Boix Mansilla & Duraisingh, 2007; Haynes & Leonard, 
2010; Mansilla, 2005). Det er en udfordring at finde en metode, der kan vurdere den tvær-
faglige læring på tværs af faglige traditioner og kriterier og samtidig kan tale sammen med 
det øvrige og primært enkeltfaglige evalueringssystem. 

Sommerskole 2016: Obesity – a crossdiciplinary approach 
På baggrund af de to tidligere kursusforløb diskuterede planlægningsgruppen, hvordan man 
i sommerskolen 2016 kan styrke sammenhængen mellem de forskellige fag og samtidig 
sørge for, at undervisningsindholdet bevæger sig op over det introducerende niveau og 
bliver mere emnespecifikt. I de to forløb var undervisningsgangene centreret om hhv. tema-
tikker og enkeltfaglige tilgange til fedme. Det satte meget fokus på de enkelte fag men min-
dre fokus på emnet og måden, de forskellige fag interagerer på. Det blev derfor foreslået at 
tilrettelægge en mere casebaseret undervisning med inspiration fra det bagvedliggende 
forskningsprojekt, så det ikke er fagene, der definerer undervisningsgangene, men en ræk-
ke spørgsmål, som samler fagene på tværs. Undervisningsgangene kan så struktureres om-
kring fem cases med to-tre undervisningsdage til hver, og med en gruppe af undervisere 
som vil kunne koordinere deres bidrag og tilbyde en mere fokuseret undervisning.  

Snekrystallen 
Hvis det lykkes at komme til at arbejde med nogle fælles cases og problemstillinger, så vil 
kurset kunne rumme tværfaglighed, som både er ’mangefaglig’, ’flerfaglig’ og måske også 
’mellemfaglig’. Det er også muligt, at studerende med forskellig faglig baggrund kan skrive 
en opgave med fokus på en given case, hvor de benytter metoder fra et fag til at understøt-
te et andet og dermed skabe en form for ’støttefaglighed’. 

Det vil have en betydning, at underviserne inden for de respektive cases mødes inden un-
dervisningen og diskuterer sammenhænge, overgange og mulige overlap mellem deres for-
skellige fag. Endelig vil formuleringerne af de opgaver, som skal indgå i portfolioeksamen, 
være vigtige mht. at tydeliggøre, hvilken tværfaglighed man tilstræber hos de studerende. 
Med justeringer som disse vil der i givet fald være tale om tværfaglighed som antager form 
af en snekrystal, dvs. en række forskellige fag, som samles omkring et hele, og som griber 
ud og skaber tætte forbindelser imellem fagene. 

Diskussion og konklusion 
Vores case peger dels på nogle af de former, tværfaglighed kan antage i undervisning og 
uddannelse, og dels på, at graden af tværfaglighed kan forandre sig, når blot nogle få pa-
rametre ændres. De tre gennemløb viser, at der i den realiserede undervisning kan være 
flere forskellige typer tværfaglighed i spil (Klein, 1990:169) og være glidende overgange 
mellem typerne. De tre variationer af kurset viser samtidig betydningen af centrale didakti-
ske overvejelser om stofudvælgelse, arbejdsformer, eksamensformer samt om deltagerfor-
udsætninger og forventninger. 
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I første gennemløb hæmmede stoftrængsel tværfagligheden. Da stoftrængslen blev mind-
sket i andet forløb viste der sig problemer ved stofudvælgelsen, bl.a. fordi de studerendes 
forudsætninger var forskellige. Disse problemer blev muligvis forstærket af, at stofudvæl-
gelsen i andet gennemløb var enkeltfaglig, fordi spredning i deltagerforudsætninger her får 
større betydning, end hvis indholdet udvælges i forhold til temaer. Erfaringerne fra tredje 
gennemløb i sommeren 2016 vil muligvis belyse dette.  

Ydermere svækker tilrettelæggelse med udgangspunkt i et enkelt fag tværfagligheden – 
ikke mindst hvis undervisningen varetages af mange specialister frem for færre undervisere, 
som kan forsøge at binde enkeltdelene sammen. Undervisning ud fra et fælles problem eller 
case (snekrystallen) vil kunne betyde, at det tværfaglige fremstår mere relevant, og at de 
studerende praktiserer tværfaglighed i kursets undervisningsaktiviteter.  

Det peger hen på, hvilke forventninger der er til de studerendes rolle i skabelsen af tvær-
faglighed. I det andet gennemløb blev det eksplicit overladt til de studerende at skabe for-
bindelsen, og sammenknytningen skulle foregå uden for selve undervisningen. I det første 
gennemløb var forventningen, at tværfagligheden skulle skabes fælles i løbet af undervis-
ningen, men uden at det lykkedes.  

Endelig påvirkede eksamensformatet i begge realiserede tilfælde tværfagligheden. I første 
eksempel fordi læringsmålet ikke var klart for de studerende, og i det andet fordi kompleksi-
teten i kursustemaet fik kursuslederne til at mindske de tværfaglige ambitioner.  

En bedre realisering af en tilstræbt tværfaglighed kan ske ved, at kursuslederen ekspliciterer 
sine forventninger til type og grad af integration mellem fagene, til måden man ønsker at 
dette skal lykkes på, samt til de forskellige aktørers rolle i denne integration. I den forbin-
delse er det vigtigere at gøre sig klart, hvilken type og grad der bedst tjener formålet med 
kurset, end at stræbe efter at opnå den størst mulige faglige integration. 

Udviklingen af tværfaglig undervisning kan ikke alene foregå i beskrivelsen af læreplaner og 
kursusindhold. Det må også sætte sig spor i stofudvælgelsen, i den måde undervisningen 
tilrettelægges, og i den måde underviserne arbejder sammen på. Det kræver at planlægge-
re og undervisere afsætter ressourcer til en tæt koordinering og gensidig afklaring – både 
før og undervejs i undervisningen. 

Katrine Lindvig er ph.d.-studerende ved Institut for Naturfagenes Didaktik på Københavns 
Universitet. Hun er uddannet cand.scient.soc. i Pædagogik og Uddannelsesstudier samt In-
ternationale Udviklingsstudier. I sit ph.d.-studie undersøger hun, hvordan forskellige typer af 
tværfaglig uddannelse og undervisning skabes i kølvandet på tværfaglig forskning. Forud for 
sit ph.d.-forløb har hun været tilknyttet forskningsprojekter omhandlende tværfaglig forsk-
ning og samarbejde, faglig identitet på nye universitetsuddannelser samt hybride kvalifikatio-
ner i erhvervsuddannelserne. 

Lars Ulriksen er professor i Naturfagenes Uddannelsessociologi ved Institut for Naturfagenes 
Didaktik på Københavns Universitet. Hans primære forskningsinteresse er mødet mellem del-
tagerne og uddannelser, herunder uddannelsernes opbygning, de undervisningsformer som 
bruges, og hvad det forudsætter hos deltagerne – ikke mindst hos de studerende. Han har 
tidligere beskæftiget sig med projektarbejde og tværfaglighed og de udfordringer, uddannel-
sernes enkeltfaglige traditioner stiller tværfaglighed overfor. 

Illustrationerne er udført af Nana Pavelics Simonsen. 
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Sker der noget med læringsudbyttet, når 
undervisningssproget skiftes? 
Camilla Falk Rønne Nissen, ph.d.-stipendiat, Institut for Nordiske Studier og 
Sprogvidenskab, Københavns Universitet 

Lars Ulriksen, professor, Institut for Naturfagenes Didaktik, Københavns Universi-
tet 

Videnskabelig artikel (anonym peer-review)

I takt med en øget internationalisering af de videregående uddannelser øges 
mængden af undervisning på engelsk på de danske universiteter. Men hvilke 
konsekvenser har det for kvaliteten af undervisningen? Falder læringsudbyttet, 
når der undervises på et sprog, der for de fleste universitetsstuderende og un-
dervisere ikke er deres førstesprog? Denne artikel prøver gennem et litteratur-
review at finde svar i den eksisterende, forskningsbaserede litteratur. Første del
af reviewet identificerer interesseområder i forskningen, mens anden del gen-
nemgår resultater fra enkelte studier med fokus på læring og deltagelse, særligt i 
en nordisk kontekst. 

Introduktion 
Siden Bologna-deklarationen blev underskrevet i 1999, har ønsket om at skabe ”et euro-
pæisk område for videregående uddannelser” bl.a. ført til et fokus på studerendes mu-
ligheder for at tage uddannelser på tværs af nationalgrænser. I praksis har studenter-
mobilitet betydet, at mængden af undervisning på engelsk på de danske universiteter er 
steget, og Danmark er i øjeblikket det land i Europa med den højeste andel kurser og 
programmer udbudt på engelsk (Lauridsen, 2015). Den udvikling forstærkes af, at uni-
versitetet som institution i stadig stigende grad forventes at profilere sig og være konkur-
rencedygtigt på et globalt marked, hvor undervisning er en vare, der kan sælges (se 
Philipson 2006; Mortensen & Haberland 2009, 2012). Ændring af undervisningssproget til 
det ”globale sprog” engelsk gør det muligt at ekspandere markedet. For at kunne til-
trække studerende og forskere udefra, er det nemlig nødvendigt at undervise på et an-
det sprog end dansk – i reglen engelsk.  

Undervisningen på universiteter i ikke-anglofone områder vil i stadigt stigende grad fore-
gå på et sprog, der for de fleste deltagere hverken er deres første eller bedste sprog, og 
dette rejser en række spørgsmål, bl.a. om konsekvenserne for kvaliteten af uddannelses-
forløbet (se Vinke 1995; Klaassen 2001). Falder læringsudbyttet, når der undervises på 
et andetsprog? Bliver undervisnings- og læringsaktiviteter påvirket?  

Denne artikel prøver dels at finde svar i den eksisterende litteratur, dels at vise et øje-
bliksbillede af status på forskning, der beskæftiger sig med undervisning på et andet-
sprog. Andetsprog kan defineres som et sprog tilegnet efter førstesproget i en kontekst, 
hvor det fungerer som kommunikationsmiddel fx med autoriteter på arbejde eller univer-
sitetet (Holmen, 2006). I et universitetspædagogisk perspektiv er læringsudbytte et inte-
ressant perspektiv, men det rummer samtidig forskellige aspekter (Illeris, 2006). Når 
læringsmål i stigende grad udtrykkes som kompetencer, understreger det en forståelse 
af viden som tæt forbundet med situerede praksisser, og at det ikke blot drejer sig om, 
hvad man har lært, men også hvordan det er integreret i den øvrige viden og den identi-
tet, man har (fx Ulriksen, 2014). Læring på universitet er derfor både udvikling af faglige 
kompetencer og socialisering til at blive en del af et fagligt fællesskab.  
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Metode 
Dette studie er et litteraturreview af forskningsbaseret litteratur om undervisning på et 
andetsprog med udgangspunkt i ovenstående spørgsmål, hvor første del af reviewet 
handler om generelle trends i forskning omkring undervisning på et andetsprog og inter-
nationalisering af videregående uddannelser. Anden del fokuserer på de konsekvenser 
for læringsudbyttet, det kan have at blive undervist på et andetsprog.  

Litteratursøgningen er foretaget på ERIC (Education Resources Information Centre, 
http://www.eric.ed.gov/), hvor søgningen har taget udgangspunkt i følgende: English 
Medium Instruction, International Education, Language of Learning and Teaching, Inte-
grating Content and Language og Learning through foreign language. Søgningen blev 
afgrænset til videregående uddannelse og til en tidsramme fra 1995-2015. Tekster, som 
handlede om undervisning på engelskuddannelser, er sorteret fra. Det er således kun 
tekster, hvor sproget bruges som medium og ikke er et mål i sig selv, der er medtaget. 
Tekster om tegnsprog er ligeledes sorteret fra. Søgningen var afgrænset til peer-
reviewede tekster. Afgrænsningen var dels pragmatisk (ikke peer-reviewet litteratur er 
tidskrævende at finde), dels ud fra det rationale, at undervisere og planlæggere, som 
skal udvikle eller undervise på andetsprogsbaserede kurser, vil være henvist til den offi-
cielle, overvejende peer-reviewede litteratur. Dog er enkelte afhandlinger, rapporter og 
bøger så centrale i forskningen, at de alligevel indgår.  

I første omgang læstes abstracts af alle tekster fra søgningen for at bekræfte deres rele-
vans for nøgleordene: læring og deltagelse. Tekster uden relevans blev skåret fra, bl.a. 
om ph.d.-niveau og international publicering. Kategoriseringen af abstracts har til formål 
at skabe et overblik over temaer i forskningen. Kategorierne opstod ved læsning af ab-
stracts og dannede samtidig rammen for videre læsning. De er altså både et resultat og 
en del af metoden. Samme tekst kan godt optræde i forskellige kategorier. Teksterne er 
opdelt i dansk litteratur, øvrig skandinavisk litteratur og international litteratur for at 
identificere eventuelle forskelle i interesseområder. Opdelingen er foretaget på baggrund 
af den kontekst, forskningen er udført i, altså har fx dansk litteratur danske universiteter 
som genstandsområde.  

De identificerede kategorier: 

• Holdninger:

Indeholder tekster om hhv. studerende, undervisere og andre akademiske medarbejde-
res holdninger til sprogpolitik, til det at undervise eller blive undervist på engelsk eller til 
sprog og sprogformer. 

• Oplevelse:

Indeholder tekster om studerendes læringsoplevelse eller underviseres oplevelse af at 
undervise på engelsk, samt erfaringer med eller forventninger til undervisningen. 

• Læringsudbytte:

Indeholder tekster om learning outcome, achievement outcome, student performance og 
academic performance. Altså læring, men også betragtet som præstationer, fx ved ek-
samener og prøver.  

• Undervisning og deltagelse:

Indeholder tekster om studenteraktivitet, fx aktivitet i klasserummet eller at indgå i 
kommunikation med ligesindede. 
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• Sproglige problemer:

Indeholder tekster om sproglige problemer og/eller sproglig support. 

• Sprog og identitet:

Indeholder tekster om uoverensstemmelse mellem faglig og sproglig identitet eller an-
fægtet national identitet. Når man bruger sprog, signalerer man identitet, og identiteten 
kan blive påvirket, når man taler et sprog, man ikke mestrer til fulde. Derudover kan der 
være årsager til, at ét sprog har højere prestige end et andet, eller at den nationale iden-
titet i sprogbrugen er stærk.  

• Sprogvidenskab:

Indeholder tekster om sproglige fænomener i en international kontekst snarere end selve 
undervisningssituationen, hovedsageligt engelsk som lingua franca, altså som fælles-
sprog, og kodeskift. 

• Internationalisering:

Indeholder sprogpolitiske tekster, tekster om udenlandske studerende/studentermobili-
tet, samt erfaringer med eller anbefalinger til internationalisering af videregående ud-
dannelse, herunder rekruttering af internationale studerende. 

Kategorierne er dannet på baggrund af teksternes selverklærede genstandsområder. 
Eftersom læring som nævnt rummer flere dimensioner, og fordi kompetencer knytter sig 
til situationer, kan alle kategorierne have betydning for de studerendes læringsudbytte. 
Holdninger til sprogbrugen kan påvirke motivationen og den følelsesmæssige side af 
læreprocessen, sproglige problemer kan have betydning for mulighederne for at deltage i 
læringsaktiviteter og dermed for udbyttet, og internationaliseringen kan betyde en større 
spredning i de studerendes forudsætninger, såvel kulturelt som hvilke erfaringer, de har 
med at indgå i undervisningsaktiviteter. Disse sociale, kulturelle, følelsesmæssige og 
politiske aspekter kan alle påvirke de studerendes læring sådan, at det, de lærer, bliver 
noget andet end det, underviseren havde til hensigt, ligesom lærerens forståelse for det 
ændrede læringsrum kan betyde, at det, læreren gør, bliver til noget andet end det, hun 
havde til hensigt (Tamir, 1998). Vi har i denne artikel valgt at fokusere på kategorierne 
Læringsudbytte og Undervisning og deltagelse og har herved altså kun set på selve un-
dervisningssituationen. 

Efter kategoriseringen udvalgte vi artikler, der optrådte i de to udvalgte kategorier. De 
blev nærlæst, og en gennemgang af enkelte særligt relevante tekster er at finde i denne 
artikels resultatafsnits anden del. Undervejs i kategoriseringen opstod spørgsmål, der 
guidede tværgående læsning af artiklerne, bl.a.: Hvilken tradition kommer forfatterne 
fra? Hvilken metode har de brugt? Handler det om undervisning eller uddannelse? Hvem 
interesserer artiklen sig for – studerende, underviser etc.? Hvilke kendetegn/kriterier 
bruger de til at vurdere studerendes læring? Er der anbefalinger? På grund af den be-
grænsede plads kan vi ikke i denne artikel gå nærmere ind i alle spørgsmålene. 

Resultater  
Hvad handler teksterne om? 
Først vil vi skabe et overblik over de temaer, litteraturen har koncentreret sig om i for-
bindelse med fagundervisning på et andetsprog ved at gennemgå resultater fra kategori-
seringen.  
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Dansk litteratur: 46 tekster (se appendix 1) 

Holdninger Op-
levelse  

Lærings-
udbytte 

Under-
visning og 
deltagelse 

Sproglige 
problemer 

Sprog 
og 
identitet 

Sprog-
videnskab 

Inter-
nationa-
lisering 

17 14 1 3 14 3 5 25 

Øvrig skandinavisk litteratur: 35 tekster (se appendix 2) 

Holdninger Op-
levelse  

Lærings-
udbytte 

Under-
visning og 
deltagelse 

Sproglige 
problemer 

Sprog 
og 
identitet 

Sprog-
videnskab 

Inter-
nationa-
lisering 

9 10 3 5 8 0 11 12 

Der viste sig ikke stor ulighed i interesseområderne i den danske litteratur og den øvrige 
skandinaviske, og denne opdeling viser sig derfor ikke relevant. I de skandinaviske lande, 
inkl. Danmark, har der særligt været diskussion om brugen af engelsk i uddannelsessek-
toren jf. kategorien Internationalisering (Phillipson & Skutnabb-kangas, 1999; Höglin, 
2002; Hyltenstam, 2004; Philipson, 2006; Preisler, 2008; Shaw, 2008; Mortensen & Ha-
berland, 2009; Harder, 2009; Bolton & Kuteeva, 2012; Hultgren, 2014; Kuuteva, 2014). 
Diskussionerne har især centreret sig om spørgsmål om domænetab og parallelsproglig-
hed. Én definition af domænetab er, at et givent sprog taber et samfundsområde, fx 
højere uddannelse, til et andet sprog – i dette tilfælde at der ikke tales dansk, og at 
dansk derfor heller ikke udvikles som sprog for videnskab og akademia. Parallelsproglig-
hed er det begreb, der ligger til grund for sprogpolitikken på de danske universiteter og 
betyder ideelt set, at to sprog (dansk og engelsk) bruges parallelt inden for fx det viden-
skabelige område. Begge diskussioner er særlige for den skandinaviske litteratur og står 
især stærkt i den danske.  

En stor del af den skandinaviske forskning har fokus på holdninger hos undervisere og 
studerende til at undervise og lære på engelsk (Gunnarsson & Öhman, 1997; Phillipson & 
Skutnabb-Kangas, 1999; Hellekjaer & Westergaard, 2002; Carroll-Boegh, 2005; Jensen 
et al., 2009; Tange, 2010; Jensen & Thøgersen, 2011). Andre har forsøgt at beskrive det 
sproglige miljø på universitetskurser undervist på engelsk, og det kommer bl.a. til udtryk 
i studier af kodeskift og placerer sig i kategorien Sprogvidenskab, der markerer sig større 
i den øvrige skandinaviske litteratur end i den danske (Ljosland, 2008; Björkman, 2010; 
Söderlundh, 2010). Imidlertid har kun ganske få beskæftiget sig med læringsudbytte. 
Faktisk havner kun én artikel i Danmark og tre i resten af Skandinavien i denne kategori 
(Airey, 2009, 2010, Thøgersen & Airey, 2011, Hellekjær, 2010).  
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International litteratur: 131 tekster (se appendix 3) 

Holdninger Op-
levelse  

Lær-
ings-
udbytte 

Under-
visning 
og del-
tagelse 

Sproglige 
proble-
mer 

Sprog 
og 
identi-
tet 

Sprog-
videnskab 

Inter-
natio-
nalise-
ring 

Sprog-
kurser 

38 23 15 13 43 18 7 55 5 

Den internationale litteratur indeholder både forskning fra europæisk og ikke-europæisk 
kontekst, men udslagsgivende i forhold til interesseområder ser især førstesproget, en-
gelsk eller ikke-engelsk, ud til at være. Kategoriseringen af den internationale litteratur 
krævede en ekstra kategori, nemlig Sprogkurser, der dækker over effekten af sprogkur-
ser i forhold til at være rustet til at modtage undervisning på engelsk i et fag, hvor spro-
get ikke er et eksplicit læringsmål. Dette kan måske hænge sammen med de to kategori-
er, der ser ud til at dominere, nemlig Sproglige problemer og Internationalisering. I in-
ternationaliseringskategorien drejer litteraturen sig primært om udenlandske studerende, 
og de samme tekster optræder både i denne kategori og i Sproglige problemer. Det lader 
altså til, at hvor diskussionen om domænetab dominerer den skandinaviske litteratur, er 
det i den internationale litteratur udenlandske studerende med sproglige problemer, der 
er centrum for debatten.  

Andelen af studier af læringsudbyttet er relativt større i den internationale litteratur. 
Størstedelen er dog kvantitative sammenligninger af karaktergennemsnit og sprogtests. 
Det betyder, at det er en relativt snæver forståelse af læringsudbytte, som bliver under-
søgt. Sprogtestene siger noget om de studerendes færdigheder men ikke om deres læ-
reproces og læringsudbytte i bredere forstand. Udsagnskraften af karaktererne står og 
falder med, hvad prøverne måler, og man kan ikke uden videre forudsætte, at et eksa-
mensresultat udtrykker en begrebslig forståelse eller beherskelsen af en kompetence (fx 
Jakobsen et al., 1999), eller at studerende og undervisere har samme opfattelse af be-
dømmelsen (Fletcher et al., 2012).  

Hvad siger teksterne om konsekvenser for læringsudbyttet? 

Forventede konsekvenser af at undervise på et andetsprog 
Idet kun ganske få tekster falder i kategorien Læringsudbytte, vil vi først gennemgå de 
mulige, teoretisk begrundede konsekvenser, det kan have at lære gennem et andet-
sprog. Derefter vil vi gennemgå enkelte tekster med fokus på empirisk begrundede kon-
sekvenser.  

En generel bekymring er, at hvis kompetencen i det sprog, undervisningen foregår på, er 
dårligere end førstesproget, vil det føre til reduceret faglig kompetence som resultat af 
enten ufuldstændig forståelse, eller at undervisere tager højde for dette og forsimpler 
indholdet (Dalton-Puffer, 2011). Desuden kan det synes urimeligt, at studerende skal 
lære et nyt og svært emne gennem et andetsprog, da det giver dem en dobbelt opgave 
ift. at mestre både sprog og fagligt indhold (Rolnick, 2000). Denne tankegang kan un-
derbygges af en antagelse af, at når studerende processerer to forskellige opgaver sam-
tidigt, vil deres præstation på den første opgave blive forstyrret af den anden. Dette kal-
des inden for teori om kognitiv belastning også for ”dual-task”. Iflg. denne teori (Sweller 
et al., 2011) vil undervisning gennem et andetsprog være ineffektiv og forstyrrende for 
læring, da det forøger den kognitive belastning. Det vil sige, at hvis et individ har be-
grænset hukommelseskapacitet, og en opgave overstiger den kognitive kapacitet, vil 
læringen blive forstyrret, og den studerende vil ikke udvikle ny viden. Omvendt argumen-
terer Cummins (1991) for, at en underliggende dygtighed afgør et individs præstation i 
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kognitive og akademiske opgaver både på førstesproget og på andetsproget (se også 
Gerber et al., 2005).  

I enhver undervisningssituation kan man tale om, at der bruges to sprog: et almindeligt 
talt hverdagssprog og et fagspecifikt videnskabeligt sprog. Forskellen på hverdagssprog 
og eksempelvis matematisk terminologi fører til, at også førstesprogstalende skal lære et 
nyt sprog, når de lærer et nyt fag. Östman (1998) foreslår, at fagligt sprog er abstrakt 
og repræsenterer specielle kommunikative traditioner og forudindtagelser. Halliday og 
Martin (1993) hævder, at sprog er mere end simpel repræsentation af faglig viden; det 
er også med til aktivt at facilitere denne viden, og det at lære et fag vil derfor afhænge 
af at lære fagets sprog. Således kan man argumentere for, at forholdet mellem en stude-
rendes førstesprog og læring ikke er ligefremt.  

Empiriske undersøgelser af konsekvenser 
Vi vil nu gennemgå de fire skandinaviske tekster, der optrådte i kategorien Læringsud-
bytte (Airey, 2009; 2010; Thøgersen & Airey, 2011; Hellekjær, 2010). For at give et me-
re nuanceret billede af disse resultater, vil vi supplere med resultater fra den internatio-
nale litteratur og fra tekster, der optrådte i kategorien Undervisning og deltagelse.  

Aireys ph.d.-afhandling (2009) undersøger på baggrund af klasserumsobservation og 
interviews læringsmønstre hos studerende på et svensk fysikstudium, bl.a. med fokus på 
undervisningssprog. Læring er her karakteriseret ved at opnå evne til at bruge semioti-
ske resurser i overensstemmelse med den disciplinære diskurs. Det viste sig, interessant 
nok, at de studerende hævdede, at der var få forskelle på at blive undervist på hhv. 
svensk, førstesproget, og engelsk, andetsproget, og at sprog spillede en ubetydelig rolle 
for deres læring. Imidlertid kunne videooptagelser af undervisningen vise, at der var 
flere, vigtige forskelle. Forskellene involverede reduceret mængde spørgsmål, større fo-
kus på notetagning på bekostning af at følge underviserens tankegang, og at de stude-
rende ændrede læringsstrategi for at håndtere sprogskiftet, fx ved at stille spørgsmål 
efter forelæsningen. De studerende var imidlertid ikke bevidste om ændringerne, før de 
efterfølgende blev konfronteret med dem. Reduktion i frekvensen af spørgsmål er også 
observeret af Björkman (2010), og flere undersøgelser, ikke kun i Skandinavien, har vist, 
at undervisningen bliver relativt mere monologisk og mindre interaktiv, når sproget skif-
tes til engelsk. Hollandske studier viser ligeledes, at de studerende bliver mere passive i 
klasserummet (Klaassen, 2001; Vinke, 1995).  

I tilknytning til undervisning er den enkelte studerende stillet over for to opgaver, nemlig 
at forstå og at udtrykke. Airey (2010) fokuserer ikke nødvendigvis på, hvor meget eller 
lidt de studerende har lært, men hvor godt de udtrykker det, og han lægger sig derved 
op ad et formidlingsorienteret læringsbegreb. Undersøgelsen sammenligner studerendes 
forklaring af begreber på to sprog på baggrund af transskriptioner fra interviews lavet 
med svenske studerende på naturvidenskabelige uddannelser. Resultaterne viser, at en-
gelsk skabte problemer for enkelte studerende, og at de havde svært ved at forklare 
begreber pga. dårligt engelskniveau. Det er ikke muligt ud fra Aireys undersøgelse at 
udlede, om problemerne kun var et produkt af dårlige sprogkundskaber, eller om de stu-
derende også havde problemer med at følge undervisningen. Andre studerende i under-
søgelsen havde ingen problemer, og for nogen var engelsk det sprog, de forklarede sig 
bedst på. På baggrund af de resultater konkluderer Airey, at over et vist niveau af en-
gelsk er de studerende lige gode til at forklare begreber på begge sprog uanset under-
visningssprog. Dette skal ikke forstås sådan, at de lærer lige så godt, kun at de forklarer 
sig lige så godt. Dog taler de studerende generelt langsommere på engelsk, også selvom 
de forstår begrebet, og han anbefaler derfor, at man som underviser tager forbehold for, 
at langsom tale ikke nødvendigvis er et udtryk for dårlig forståelse.  
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Hellekjærs norske studie (2010) behandler læring som forståelse af forelæsninger ved 
gennem et spørgeskema at undersøge, hvor meget studerende på flere fakulteter fik ud 
af forelæsninger både på deres førstesprog og på et andetsprog. Hellekjærs resultater 
viser, at de fleste studerende ikke ser ud til at have seriøse vanskeligheder med at mod-
tage undervisning på et andetsprog. Det er særligt interessant at bemærke, at de pro-
blemer, han identificerer i forelæsninger på engelsk, er meget lig de problemer, der kan 
være med forelæsninger på et førstesprog, dog i en mindre grad. Det synes altså sand-
synligt, at problemer med fagspecifik terminologi er de samme på førstesproget som på 
engelsk, og at læring af terminologien går hånd i hånd med læring af konceptet. Studiet 
viser yderligere, at de studerende, der ser sig selv arbejde i en international sammen-
hæng, er dygtigst på engelsk. Vigtigheden, de føler af engelsk for fremtidig karriere, 
øger deres indsats i at mestre undervisning på et fremmedsprog. Dette minder om resul-
tater fra Nissen (2015).  

Der er to sider af en undervisningssituation. Den ene er at blive undervist og den anden 
at undervise. Begge kan blive påvirket, når undervisningssproget ændres. Et nordisk 
samarbejde af Thøgersen & Airey (2011) behandler pædagogiske konsekvenser ved at 
skifte undervisningssprog, og de behandler derved også den effekt, det kan forventes at 
have på læringsudbyttet. Undersøgelsen er dels kvantitativ, dels kvalitativ i komparation 
af naturvidenskabelige underviseres tale både på førstesproget, dansk, og på andetspro-
get, engelsk. På den ene side analyseres talehastigheden og på den anden talens retori-
ske stil. Det viser sig, at samme præsentation tager længere tid på andetsproget end på 
førstesproget. For det første gives studerende mere tid til at overveje en given informati-
on. Faktisk gives de ca. 50% længere tid til at forstå og behandle sætningen. For det 
andet bliver de studerende præsenteret for et ekstra fagcentralt synonym til at forklare 
begrebet, og der bygges på den måde stærkere forbindelser mellem den centrale termi-
nologi. De studerende, der bliver undervist på dansk, præsenteres for mere verbalt ma-
teriale, idet underviserne bruger flere ord og flere måder til at forklare begrebet på. 
Modsat hvad man kunne forestille sig, er det i denne undersøgelse ikke undervisningen 
på engelsk, der har et mindre specifikt ordforråd, men undervisningen på førstesproget. 
Det skyldes, at de engelske forelæsninger har en mere formel stil tæt på tekstbogssprog, 
hvor de danske har mere uformelle sprogstrukturer (se også Thøgersen, 2013). Thøger-
sen & Airey argumenterer for, at underviseren måske er nødt til at ændre pædagogisk 
stil, fordi det engelsk, hun har adgang til, er tekstbogsengelsk. I det tilfælde vil undervi-
seren i et pædagogisk perspektiv være mere fattig på engelsk. Dog mener de også, at 
det er tænkeligt, at de studerende finder det lettere at håndtere en formel beskrivelse 
gentaget flere gange end det samme indhold formuleret på forskellige måder i hverdags-
sprog.  

Hvis vi kigger uden for Europa, kan et sydafrikansk studie af Paxton (2009) give indsigt i, 
hvordan studerende håndterer læringssituationen på et andetsprog i en undersøgelse, 
der ligesom Aireys (2010) beder studerende forklare begreber på to sprog og i øvrigt 
give eksempler på, hvordan man bruger dem. I afrikanske sprog er der ord inden for 
bl.a. akademiske domæner, der ikke er en etableret del af sproget, fordi der ikke er ud-
viklet fagterminologi. Når studerende skal lære et givent fags sprog, flyttes de fra hver-
dagssprog til et specialiseret domæne, og det er et afgørende skridt i undervisnings- og 
læreprocesser. Studiet viser, at de studerende oversætter begreber til deres førstesprog 
for at forstå dem, men hvis der ikke findes et ord på sproget, finder de det betydnings-
mæssigt nærmest beslægtede. Da ordene ikke betyder helt det samme, får de imidlertid 
en utilstrækkelig forståelse af begrebet, og i værste fald misforstår de. Nogle af de sven-
ske studerende syntes at bruge samme strategi, idet de brugte det, der kaldes en false 
friend, dvs. et ord, der ligner ordet på deres førstesprog, men som har en anden betyd-
ning på det andet sprog.  
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Hvis det at oversætte begrebet imidlertid ikke syntes tilstrækkeligt for de sydafrikanske 
studerendes forståelse, fandt de, at den eneste løsning var at huske ordet uden at forstå 
det og derved ty til overfladelæring (Biggs & Tang, 2011). Paxtons studie konkluderer 
altså, at læring af økonomiske koncepter bliver begrænset af kun at bruge andetsproget, 
og at undervisere måske ikke er opmærksomme på, at skriftligt arbejde kan gemme på 
misforståelser, idet studerende ikke fuldt forstår den engelske tekst, men blot memorerer 
den. I følge Paxton kan en løsning være at lade de studerende bruge begge sprog i dis-
kussioner med ligesindede, og at de derved måske kan opnå en dybere forståelse af 
begrebet, end hvis kun det ene sprog bruges.  

I den internationale litteratur peger Gerber et al. (2005), Klaassen (2001), Neville-Barton 
& Barton (2005) og Vinke (1995) på negative korrelationer mellem faglig præstation og 
ændring af undervisningssprog, og New Zealandske studier viser, at studerende under-
vist på et andetsprog præsterer 10% dårligere end studerende undervist på førstesprog 
(Barton & Neville-Barton, 2003; Neville-Barton & Barton, 2005). Lignende forhold findes 
til en vis grad hos Gerber et al. (2005) i et studie af afrikaans-talendes læring af mate-
matik på engelsk, men hvor den matematiske evne dog viser sig vigtigere for præstatio-
nen end sproglige kompetencer. I Klaassens studie (2001) udlignede forskellene sig over 
tid, og ingen af ovenstående studier kan sige noget endegyldigt om, hvorvidt læringsud-
byttet falder, når undervisningssproget skiftes.  

Diskussion og konklusion 
I første del af reviewet viste vi en forskel i temaer i skandinaviske og i internationale 
studier af undervisning på engelsk. Hvor de skandinaviske lande var optaget af domæne-
tab, fokuserede den internationale litteratur på sprogvanskeligheder og internationalise-
ring. Forskellene afspejler de nationale udgangspunkter: For de nordiske lande betyder 
internationaliseringen et skift fra nationalsprog til engelsk, og det giver anledning til 
overvejelser. For engelsktalende lande betyder internationalisering flere studerende med 
andre sproglige forudsætninger.  

Den skandinaviske litteraturs vægt på holdninger og oplevelse af undervisning på en-
gelsk kan måske skyldes en interesse for de aktører, som skal forvalte ændringen af un-
dervisningssprog og måske også en interesse for de politiske sider af sagen. Mens den 
skandinaviske litteratur indeholder indirekte undersøgelse af læringsudbyttet gennem 
studier af de studerendes måde at deltage i undervisningen på (jf. senere), så er det 
imidlertid påfaldende få studier, som direkte undersøger det konkrete læringsudbytte. 
Det kan skyldes, at det er metodisk vanskeligt at gennemføre kontrollerede undersøgel-
ser af sprogets betydning for læringsudbytte, som kan indfange de mere komplekse, 
kompetenceorienterede læringsmål, som ofte vil findes på videregående uddannelser. 
Det kan også hænge sammen med, at der i Skandinavien ikke er en stærk forskningstra-
dition for at måle læringsudbytte, netop fordi der er en bekymring for forsimpling af læ-
ringsmålet for at gøre det målbart. Selv om det er en reel bekymring, giver det omvendt 
et problem i diskussionen af, hvilke konsekvenser fx skift i undervisningssproget har for 
de studerende.  

Vægtningen af den skandinaviske litteratur skal også ses i lyset af relativt få studier og 
af, at en del af studierne er gennemført af de samme forfattere, som måske har bestem-
te interesseområder. Tallene kan således både afspejle et uudviklet forskningsfelt og en 
manglende interesse for læringsudbytte.  

De få empiriske undersøgelser af læringsudbytte, selv hvis man inddrager den internati-
onale litteratur, giver ikke noget klart svar på spørgsmålet om, hvilken konkret betydning 
undervisning på et andetsprog har for læringsudbyttet. Klaassens studie antyder, at læ-
ringsudbyttet falder, når man skifter undervisningssprog, men det er værd at bemærke, 
at det udligner sig over tid, efterhånden som de studerende vænner sig til sprogskiftet. 
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Airey og kolleger siger ikke noget direkte om læringsudbytte, men ud fra de effekter på 
de studerendes deltagelse og undervisernes praksis, som undersøgelserne afdækker, kan 
man sige, at det er overvejende sandsynligt, at det sproglige medium har en indirekte 
betydning for de studerendes læringsudbytte. Det hænger sammen med, at de praksis-
ser, Airey m.fl. finder, i anden universitetspædagogisk forskning er knyttet til mere over-
fladisk læring (fx Prosser and Trigwell, 1999).Omvendt betyder det også, at nogle af de 
forhold, som findes i den engelsksprogede undervisning, også findes i undervisning på 
førstesproget. De studerende gør, hvad de kan for at klare kurset uafhængigt af kvalite-
ten af undervisning. Undervisning på et andetsprog fremhæver altså til en vis grad pro-
blemer, der måske allerede er der. 

Paxtons sydafrikanske studie understreger, at sprog hænger sammen med kultur, og at 
det derfor ikke blot er et spørgsmål om sprogfærdighed – en pointe som er parallel med 
Halliday og Martins sprogsyn. De studerendes forståelsesstrategier i oversættelsen mel-
lem forskellige faglige sprog, men også mellem forskellige erfaringsverdener kan have 
betydning for, hvor korrekt de studerende forstår det faglige indhold. På den måde hand-
ler undervisning på andetsprog også om at være opmærksom på kulturelle forhold, som 
spiller ind på de studerendes forståelse. 

Samlet set vil vi pege på to konklusioner og perspektiver fra dette review. Det første er, 
at diskussionen om brug af engelsk som undervisningssprog på videregående uddannel-
ser kræver en langt mere nuanceret forståelse end engelsksproglige kompetencer. Sprog 
er knyttet til kultur og identitet og er forbundet med forståelse på flere måder end gen-
nem semantikken. Sproget er også knyttet til de studerendes og undervisernes praksis-
ser i læringsrummet og dermed til den måde, hvorpå disse praksisser understøtter eller 
hæmmer læring. Diskussionen kræver nuancer. 

Det andet er, at der er brug for flere undersøgelser, som målrettet og nuanceret søger at 
afdække de studerendes læringsudbytte. Sådanne undersøgelser er komplekse, fordi så 
mange forhold påvirker læringsudbyttet. Det gælder ikke kun studier af effekten af un-
dervisningssprog, men af undervisning i det hele taget. Der er derfor brug for studier, 
som med forskellige metoder undersøger læringsudbyttet i bred forstand. Sådanne studi-
er vil ikke kunne formulere ét svar på, hvilken betydning undervisningssproget har; men 
det vil kunne kvalificere diskussionen, og i lyset af omfanget af engelsksproget undervis-
ning på danske uddannelser vil det være meget relevant. Et relevant aspekt er, om en 
ændring i undervisningssproget kan have forskellig betydning i forskellige fagområder. 
En stor del af de nordiske studier har undersøgt naturvidenskabelige uddannelser, men 
det er muligt, at forskelle i læringsindhold og undervisningstraditioner kan betyde, at 
man ikke nødvendigvis uden videre kan overføre resultater fra ét fagområde til et andet. 
Tilsvarende kan der være forskelle i konsekvensen på tværs af kulturer – herunder un-
dervisningskulturer – som svækker undersøgelsernes udsagnskraft. Flere, nuancerede og 
sammenlignende studier vil derfor være kærkomne. 

Som underviser kan man holde sig for øje, at selvom studerende (og undervisere) skulle 
mene, at det er uden betydning at kunne tale et fremmedsprog, så gør det en forskel for 
nuancerne og følelsen af sikkerhed. Det vil kunne afhjælpes ved en opmærksomhed på 
at skabe et trygt læringsrum, at give de studerende muligheder for at tale i mindre grup-
per, åbne for at bruge modersmålet også og ved at forvente langsommere og mere tø-
vende tale – som ikke skal forveksles med faglig usikkerhed. 

Tilsvarende bliver studerende mere tilbøjelige til at blive mere passive og anlægge over-
fladestrategier. Det taler for en (endnu mere) bevidst brug af studenterinddragelse, små 
øvelser og gruppediskussioner, refleksion, tænkeskrivning osv. – dvs. teknikker som til-
skynder de studerende til at arbejde aktivt med indholdet og tilbyder tid og rum til at 
gøre det.  
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Væsentligst er det dog, at underviseren er opmærksom på, at der er forskel på at under-
vise på modersmålet og på engelsk – også selv om det ikke kan afgøres præcist, hvilken 
betydning forskellen har. 
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Universitetsuddannelsens relevans i  
samfundsvidenskabelige studerendes 
perspektiv 
Laura Pérez Skardhamar, ph.d., pædagogisk specialkonsulent og projektleder i 
Pædagogisk Center Samfundsvidenskab, Københavns Universitet 

Charlotte Baarts, ph.d., lektor og studieleder ved Sociologisk Institut, Køben-
havns Universitet 

Videnskabelig artikel (anonym peer-review)

Det seneste årti har oplevet et stærkt fokus fra politikernes side på den praktiske 
relevans af universitetsuddannelser, og dette fokus har ofte været baseret på en 
snæver forståelse af 'praktisk relevans’ som jobspecifikke kompetencer. Men et 
svar på spørgsmålet om, hvad der udgør jobspecifikke kompetencer, forudsætter 
en evne til at se ind i fremtiden og se, hvad det fremtidige arbejdsmarked vil 
kræve af studerende. Imidlertid tyder nyere uddannelsesforskning på, at de rele-
vante, jobspecifikke kompetencer rettet mod behovene på arbejdsmarkedet bør 
fokusere på 'eksistentiel uddannelse’ snarere end jobspecifikke og snævert 
skræddersyede færdigheder. På baggrund af kvalitative interviews med sociologi- 
og antropologistuderende undersøger vi de studerendes opfattelser af forholdet 
mellem deres universitetsstudier og det fremtidige arbejdsmarked. Især ser vi på 
hvilke elementer af deres uddannelse, de studerende opfatter som relevante, 
herunder hvilken form for læring, de tror, vil være nyttig med hensyn til mulige 
jobfunktioner, de vil komme til at udfylde på et fremtidigt arbejdsmarked. 

I. Indledning 
Universitetsloven stiller krav til universitetsuddannelserne om at bedrive forskningsbase-
ret uddannelse, et krav som det, siden Karl Wilhelm Humboldt (1767-1835) udkastede 
sine visioner for videregående uddannelse, har været de danske universiteters kongstan-
ke at realisere. Inden for uddannelsesforskning er der enighed om, at forskningsbaseret 
uddannelse er en central komponent i de studerendes læring (Robertson & Blackler, 
2006; Brew, 2010; Healey & Jenkins, 2009; Levy et al., 2013), idet det anses for vitalt 
for alle studerende at udvikle evnen til at foretage vurderinger på basis af robust viden, 
undersøge problematikker, træffe rationelle beslutninger og forstå grundlaget for disse 
(Brew, 2010: 141). I forlængelse heraf har vi i det seneste årti været vidne til et stigen-
de politisk fokus på, at ikke kun professionshøjskoler og professionsorienterede fag men 
også universitetsuddannelserne i højere og højere grad skal styre uddannelserne i ret-
ning af arbejdsmarkedsrelevans med særligt fokus på udvikling af kandidaternes arbejds-
relevante kompetencer (e.g. Udvalg for Kvalitet og Relevans i de Videregående Uddan-
nelser, 2015). Desuden synes uddannelse at indgå som et centralt virkemiddel og para-
meter for konkurrencestatens succes (jf. Pedersen, 2014). I denne udvikling er spørgs-
målet, om det ikke netop er gennem forskningsbaseret uddannelse, at universitetsud-
dannelserne opfylder regeringernes agenda for arbejdsmarkedsrelevant uddannelse; det 
vil sige, ved at udvikle de studerendes evne til at analysere og løse problemer som fag-
personer gennem involvering og aktiv deltagelse i forskning og forskningslignende aktivi-
teter? I den sammenhæng er det centrale spørgsmål, hvad de studerende selv oplever 
som relevansen af, at deres uddannelse er forskningsbaseret. 
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På uddannelserne i Sociologi og Antropologi ved Københavns Universitet er størstedelen 
af undervisningen forskningsbaseret. Baseret på kvalitative interviews med sociologi- og 
antropologistuderende ved Københavns Universitet undersøger vi i denne artikel, hvad de 
studerende forstår ved relevans af deres uddannelse og desuden, hvordan de skaber 
sammenhæng mellem deres studier og forestillinger om det fremtidige arbejdsmarked. 

Teori  
Den britiske uddannelsesforsker Ronald Barnett rejser spørgsmålet om, hvad det vil sige 
at lære (2012), når læringen retter sig mod en fremtid, der – for studerende - er ukendt? 
Hvilken slags læring, spørger han, er den rette, når fremtiden netop ikke kendes (ibid)? 
Spørgsmålet er ikke bare generelt relevant i uddannelsesmæssig sammenhæng, men 
også specifikt med fokus på det politiske ønske om, at studerende skal udvikle arbejds-
markedsrelevante kompetencer gennem deres universitetsstudier. Hvilke arbejdsmar-
kedsrelevante kompetencer skal studerende tilegne sig i forhold til det arbejdsmarked, 
de skal ud på efter fem års studier? Hvad ved vi egentlig om hvilke kompetencer, der til 
den tid vil blive efterspurgt? Og hvilke kompetencer kan siges at være arbejdsmarkedsre-
levante? Det umiddelbare svar på disse spørgsmål synes at være ’generiske kompeten-
cer’, som kan anvendes i en mangfoldighed af situationer, selv i de situationer vi ikke på 
nuværende tidspunkt kan forudsige må opstå. Imidlertid er svaret ifølge Barnett ikke 
’generiske kompetencer’, men snarere at iværksætte en pædagogik for mennesket (Bar-
nett, 2012:254). Herved foreslår han et skift for universitetslæring fra fokus på viden og 
kompetencer til en orientering mod de menneskelige kvaliteter og dispositioner som er 
en forudsætning for at skabe en positiv agenda i en grundlæggende usikker og super-
kompleks verden (Barnett, 2007:159). I nedenstående model ses Barnetts forslag til skit-
sering af pædagogiske muligheder for læring ved universitetet (figur 1):   

 
Figur 1: Læring på universitetet (Barnett, 2012: 72) 

Modellen er bygget op af to akser, som tilsammen skaber fire felter for læringsmulighe-
der på universitetet. Modellens vertikale akse indikerer, hvorvidt fokus er på uddannel-
sesmæssig udvikling, der henviser til læring af forskellige kompetencer, eller uddannel-
sesmæssig transformation, som refererer til læring som menneskelig dannelse. Den hori-
sontale akse viser graden af den studerendes oplevede risiko fra ingen risiko til høj risiko. 
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Ud fra dette tegner de fire felter i modellen fire forskellige pædagogiske tilgange til læ-
ring ved universitetet, der har fokus på henholdsvis 1) ’faglig indvielse’, 2) ’faglig un-
dren’, 3) ’almene færdigheder’ og 4) ’eksistentiel dannelse’.   

Med afsæt i disse fire beskrivelser af læringsmuligheder for studerende ved universitetet 
undersøger vi, hvorvidt og eventuelt hvordan disse opfattelser af læring forankrer sig 
blandt de studerende på uddannelserne i henholdsvis Sociologi og Antropologi. Vi retter 
særligt opmærksomheden imod, hvordan de studerende taler om relevans af deres stu-
dier i forhold til de opfattelser, de måtte have af den fremtid og det arbejdsmarked, som 
er dem både ukendt og usikkert. Ved at bruge Barnetts model som analytisk greb kan vi 
få blik for, hvordan de studerende etablerer forbindelser mellem på den ene side deres 
forestillinger om, hvad der for dem udgør relevante kompetencer i fremtiden, og på den 
anden side deres forståelser af, hvad de lærer og burde lære ved universitetet.  

I feltet øverst til venstre bliver de studerendes læringsmuligheder konstitueret ved fokus 
på uddannelsesmæssig udvikling ved lav risiko. Dette indebærer, hvad Barnett kalder en 
’faglig indvielse’, hvor det vidensfelt, den studerende skal tilegne sig viden om, og som er 
nyt og ukendt for dem, er givet på forhånd. Læringsmålet er, at den studerende udvikler 
sin forståelse og sine kompetencer inden for den bestemte disciplin. Risikoen er lav, fordi 
det handler om, at den studerende tilegner sig den etablerede viden inden for faget.  

I feltet øverst til højre er læringsmulighederne igen repræsenteret gennem uddannel-
sesmæssig udvikling, men ved høj risiko. Dette indebærer, at de studerende i højere 
grad bliver inviteret til at deltage aktivt i de undervisningsmæssige aktiviteter således, at 
de udvikler egne praksisser og tilgange til de læringsmæssige aspekter. Herved udgør 
læringsmålene i nogen grad et fokus på transformation af de studerendes kompetencer. 
Den læring, der her tilbydes, er udvikling af ’faglig undren’, hvorved læringen synes at 
være en slags reproduktion af akademiske identiteter (ibid.:256). Dette er forbundet 
med en større risiko og usikkerhed, fordi der er mere fokus på den studerendes selv-
stændige deltagelse i at definere og producere ny faglig viden og mindre på tilegnelse af 
eksisterende viden inden for faget.  

I feltet nederst til venstre bliver læringsmulighederne skabt gennem en tilgang, hvor 
transformation af de studerende er i fokus gennem lav risiko. Dette indebærer paradok-
salt nok, at de studerende i nogen grad skal bringes ud af deres akademiske domæne 
med henblik på at danne sig således, at de kan begå sig i en tiltagende foranderlig ver-
den. Undervisningen søger at danne de studerende ved tydeligt at definere, hvilke ’alme-
ne færdigheder’ de skal udvikle.  

Endelig tilbyder det sidste felt læring gennem uddannelsesmæssig transformation ved 
høj risiko. Læringsrummet skal kunne få de studerende til at danne sig gennem under-
visningsformer, der hverken er etablerede eller sikre, men derimod udfordrende og ek-
sperimenterende, og som ligeledes afslører, at viden, læring og dannelse er komplekse 
fænomener, der hele tiden udvider sig, snarere end bliver til begribelige fænomener. 
Gennem sådan ’eksistentiel dannelse’ bliver læringsmulighederne til (ibid.:257).  

Metode 
Det empiriske materiale er tilvejebragt gennem 13 kvalitative interview med sociologi- og 
antropologistuderende ved Københavns Universitet i 2012. Interviewene varede ca. 1-2 
timer. Der er en overvægt af sociologistuderende i materialet. De interviewede var på 
både kandidat- og bachelorniveau (5. eller 6. semester), alle i 20’erne, og ligeligt fordelt 
mellem kønnene. Det empiriske materiale blev til i forbindelse med et kursusforløb ved 
Sociologisk Institut, hvor de tilmeldte studerende i samarbejde med kursets fagansvarlige 
(bl.a. denne artikels forfatter) skulle producere empiri med henblik på at undersøge stu-
derendes forståelser og erfaringer med forskningsbaseret undervisning ved universitetet. 
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I forbindelse med analysen af disse aspekter blev vi opmærksomme på, at det empiriske 
materiale rummer mange refleksioner om relevansen af de studerendes studier i forhold 
til anvendelsen af de lærte kompetencer på et fremtidigt arbejdsmarked, hvorfor vi har 
gjort dette til genstand for undersøgelse i nærværende artikel.  

Idet vi således har genbesøgt det empiriske materiale med henblik på at identificere de 
studerendes forskellige forståelser af relevans i en kvalitativ tilgang inspireret af fæno-
menografisk metode (jf. Aswin, Abbas & Mclean, 2014; Åkerlind, 2007). Med en empirisk 
sensitivitet over for interviewmaterialet samt empirisk kompleksitet har vi fokuseret vores 
blik på varianser i de studerendes relevansforståelser. Vi har i en iterativ metodisk proces 
kodet materialet på tværs af de interviewede studerende og har dermed ikke fokus på 
den enkelte studerendes meningsdannelse og livshistorie. Med denne metode har det 
været muligt at identificere tilstedeværelsen af multiple rationaler om værdien af det 
lærte og relevante kompetencer blandt de studerende. 

Artiklen falder i tre dele. Efter denne indledning præsenteres analyseresultater i tre afsnit 
med tre forskellige relevansforståelser samt et afsnit med diskussion af disse fund. Artik-
len afrundes med en konklusion, der opsummerer resultaterne.   

II. Variation i de studerendes forståelse af relevans i uddannelsen 
Samtalerne med de studerende reflekterer, at de skelner mellem uddannelsen på univer-
sitetet på den ene side og det, de kalder ”virkeligheden derude”, på den anden side. 
Denne adskillelse antyder, at de studerende opfatter læring under uddannelsen som 
adskilt fra anvendelse af deres læring i praksis. I nærværende artikel udfolder vi ikke 
dette skel yderligere, men noget tyder på, at de studerende kan opfatte universitetet og 
arbejdsmarkedet som to meget forskellige kontekster for anvendelse af deres lærings-
mæssige kompetencer således, at det lærte på universitetet ikke nødvendigvis slår til på 
arbejdsmarkedet eller korresponderer med arbejdsmarkedets praksis og behov. 

Relevans som teoretisk erkendelse der danner grundtilgangen til verden 
Spørgsmålet om, hvad de studerende kan bruge deres uddannelse til, når de er færdige, 
rejser de studerende bl.a. i forbindelse med deres overvejelser over, hvilken relevans det 
har, at de bliver undervist i teori: 

”[…] Og mange siger jo også, ”hvad er det jeg skal bruge det her til, når jeg 
kommer ud i den virkelige verden, jeg skal jo ikke sidde og nørde teori”. Men jeg 
mener stadig, at det ligger som en del af vores grundforståelse, at vi har været 
igennem det teori, vi har. Det kan godt være, det ikke kommer direkte ud, når du 
sidder og skal lave en eller anden arbejdsopgave, men det ligger alligevel implicit 
i din tilgang til verden og en problematik og sådan noget.” (Kandidatstuderende). 

Som den studerende udtrykker det, repræsenterer fagets teoretiske perspektiver en 
grundlæggende forandring i den studerendes færden i og møde med verden samt i må-
den, hvorpå den studerende beskæftiger sig med faglige spørgsmål. Derfor har teori 
relevans, selvom teori kan opleves, som den studerende antyder, som noget, der van-
skeligt finder plads i en arbejdsmæssig sammenhæng ude i ”den virkelige verden”. Idet 
den studerende ikke alene anerkender, men også værdsætter, at der opdyrkes en impli-
cit tilgang til verden i forbindelse med teoriundervisningen, formulerer den studerende en 
forståelse af læringens relevans, som placerer sig i Barnetts fjerde position (figur 1, felt 
4). Læringsforståelsen repræsenterer ikke et fokus på udvikling af specifikke kompeten-
cer eller avancement i den faglige viden, men netop på uddannelsesmæssig transforma-
tion sådan, at teoriundervisningen menes at styrke og skabe en kvalificeret forandring i 
selve den studerendes refleksive tilgang til egen og etableret viden om verden. 

En anden studerende er også optaget af uddannelsens teori- og videnskabsteoriunder-
visnings relevans for arbejdsmarkedet: 
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IP: ”Ja helt sikkert. Jeg har en ide om, at vi har meget videnskabsteori i forhold 
til andre, og det, synes jeg, er en styrke på mange måder. Måske ikke på ar-
bejdsmarkedet, men i hvert fald, når man studerer, synes jeg.” 
I:” Er det noget som du interesserer dig for – videnskabsteori?” 
IP: ”Ja, enormt meget, men jeg har også lidt en anelse om, at det er rigtig godt 
nu, mens man studerer, men jeg ved ikke, hvor meget man kan bruge det, hvis 
man skal have et rigtigt arbejde. Men jeg synes, at den der måde at kunne vur-
dere kvaliteten af den viden, man opnår og hvordan osv., er ret interessant. […]. 
Altså, jeg tror, det er det, der er styrken ved det videnskabsteori, vi lærer. Og 
det hænger også lidt sammen med det, jeg sagde om sammenhænge, at man 
har sådan en bagvedliggende teori, som gør en i stand til at se nogle større 
sammenhænge.” (Bachelorstuderende). 

Skønt den studerende ikke umiddelbart vurderer, at hun i læringen af videnskabsteori 
udvikler relevante arbejdsmarkedskompetencer, identificerer hun en anden slags rele-
vans ved faget, der peger på, at videnskabsteoretisk viden gør den studerende i stand til 
at vurdere kvaliteten af anden viden, se sammenhænge og identificere bagvedliggende 
strukturerer for disse sammenhænge. Denne relevansforståelse refererer også til Bar-
nett-modellens fjerde position (felt 4), hvor læringsmålene er, at studerende kan navige-
re i det, Barnett kalder åbne ontologier og i en kontinuerlig foranderlig væren som sådan 
(Barnett, 2012:72). Skønt begge studerende ovenfor formulerer en forestillet afstand fra 
det, de lærer på universitetet, til det, der skal bruges på arbejdsmarkedet, italesætter 
ingen af dem dette som et problem. Tværtimod formulerer de deres identifikation af 
afstand mellem læring af teori og arbejdsmarkedsrelevante kompetencer til en for dem 
meningsfuld forståelse af, at faglig (teoretisk) viden udgør en selvstændig og væsentlig 
del af deres dannelse. Hermed bliver deres tolkning af relevansen af det lærte på uddan-
nelsen sat i relation til deres forestillinger om, hvad de forventer, at det lærte kan bruges 
til i et ”rigtig arbejde”. I denne relevansforståelse bliver det at være universitetsstude-
rende, få teoretiske og metodologiske erkendelser samt at komme tæt på forskning til-
skrevet mening og værdi i sig selv. Det drejer sig om en art eksistentiel dannelse, hvor 
undervisning og læring understøtter den studerende i at forandre sig og opdyrke en 
grundlæggende refleksiv tilgang til verden. 

Relevans som det at bruge faget til at gøre en forskel 
Foruden opdyrkelsen af en åben og refleksiv grundtilgang til (viden om) verden omtaler 
de studerende også relevans af deres uddannelser i forhold til at kunne gøre en forskel 
og ændre noget i samfundet eksempelvis i forhold til udsatte grupper: 

”Det er jo fx når man undersøger eller beskæftiger sig med nogle emner hvor at 
– ja det handler måske om nogle udsatte grupper eller nogle menneskers liv som 
man – ikke sådan det enkelte individ eller de personlige historier, men mere så-
dan – når man laver en undersøgelse af nogles identitet. Et projekt jeg har lavet 
med [xx-]identitet, hvor man undersøger noget, som vedrører nogle mennesker, 
og som handler om deres liv, og hvor man kan bruge det, også i nogle større 
samfundsperspektiver. Det bliver sådan utrolig ømt, men det der med faktisk at 
kunne bruge viden til at gøre, måske gøre nogle menneskers liv bedre eller på-
pege nogle problematikker i samfundet. Det er det, jeg gerne vil, og det er der, 
hvor jeg synes, det bliver rigtig fedt.” (Bachelorstuderende). 

Den studerende finder uddannelsen særlig relevant i de sammenhænge, hvor fagene 
involverer aktuelle samfundsmæssige emner, eller hvor hun i projektarbejde kommer i 
kontakt med menneskers levede liv. I disse sammenhænge bliver det særligt tydeligt for 
den studerende, at læringen under uddannelsen kan anvendes i praksis til forhåbentlig at 
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gøre en mærkbar og positiv forskel for de involverede personer eller grupper. Det væ-
sentlige i denne relevansforståelse er, at faget anvendes til at analysere nogle konkrete 
problemstillinger i samfundet, og at dette ændrer noget for nogle konkrete mennesker. 

I Barnetts model placerer den studerendes relevansforståelse sig på den vertikale akse 
for uddannelsesmæssig udvikling i anden position (figur 1, felt 2), som omhandler ”faglig 
undren” snarere end den horisontale akse for uddannelsesmæssig transformation. Fagets 
viden og begreber skal bruges til at gøre en forskel for andre mere eller mindre konkrete 
målgrupper i samfundet snarere end til den studerendes egen dannelse som en værdi i 
sig selv. Den skabte faglige viden bliver et udgangspunkt for handling. Således er den 
studerendes læring og vidensproduktion forbundet med en vis grad af risiko i den for-
stand, at den studerende selvstændigt definerer problemer og hermed producerer (po-
tentielt) ny viden inden for faget. I dette ønskes den faglige viden omsat til at kunne 
gøre en forskel i verden uden for den faglige forskningsdisciplins grænser. 

Pointen om at gå til grænserne for den eksisterende faglige viden i faget er også tydelig i 
det næste citat, hvor den studerende ikke kun er optaget af at skabe håndgribelig foran-
dring i samfundet for konkrete mennesker men også er optaget af at gå til grænsen for 
den eksisterende viden: 

I: ”Hvorfor er det spændende at se tingene på andre måder? Hvorfor er det en 
god ting?” 
IP: ”Hvorfor? Ja det er svært at sige hvorfor, jeg tror bare, at det virker inspire-
rende, eller at det, ja det tror jeg, jeg tror ikke rigtig, jeg kan komme det nær-
mere. Jeg tror også, jeg synes, at det er vigtigt, at man har sådan en fantasi, så-
dan én, at man kan forestille sig, at tingene kunne være anderledes, end de er.” 
I: ” Okay, hvorfor?” 
IP: ”Jamen, fordi ellers så kan der jo ikke ske nogen forandring, hvis man bare 
tror, at verden er, som den er, og sådan er det, men jeg synes, det er vigtigt, at 
mennesker generelt kan forestille sig, at tingene kunne blive set på en anden 
måde, eller at samfundet kunne bygges op på en anden måde eller sådan.” (Ba-
chelorstuderende). 

Den studerende refererer til nogle grundlæggende faglige kvalifikationer og færdigheder 
i relation til samfundsopbygning inden for såvel sociologien som antropologien, der ved-
rører kritisk refleksion og det at stille spørgsmålstegn ved fagets eksisterende selvfølge-
ligheder ved brug af det, den studerende omtaler som (faglig) ”fantasi”. Læring af en 
sådan faglig fantasi har for den studerende praksisrelevans i forhold til generelt at kunne 
skabe forandringer og udvikle samfund. Denne forståelse placerer sig som nævnt i Bar-
netts anden position (figur 1, felt 2) med vægt på uddannelsesmæssig udvikling og sam-
tidig med vægt på, at udvikling kræver, at der tages en stor risiko ved at stille sig un-
drende og kritisk refleksiv over for fagets eksisterende forståelser og begreber. Mens de 
samfundsvidenskabelige studerendes første relevansforståelse kan siges at have stor 
vægt på eksistentiel dannelse i sig selv og mindre vægt på praksisrelevans, er relevans-
forståelsen her netop fokuseret på, hvad der kan blive relevant i praksis.  

Relevans som tilegnelse af redskaber og generalistkompetencer 
I de første to analytiske temaer vedrørende henholdsvis teori og at gøre en forskel ind-
stiftede de studerende et skel mellem læring under uddannelse og anvendelse af denne i 
”virkeligheden derude” på arbejdsmarkedet. I det følgende analyseafsnit bliver adskillel-
sen mellem universitetet og ”virkeligheden derude” mindre væsentlig, når de studerende 
taler om relevans som tilegnelse af redskaber og specifikke kompetencer. Et bud på op-
løsningen af dette skel kan være, at læring af specifikke kompetencer i de studerendes 
øjne har direkte overførbarhed mellem universitetet og arbejdsmarkedet, hvorved skellet 
opløses.   
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IP: ”[…]Jeg kan bare rigtig godt lide at vide sådan ”okay jamen, det er her jeg 
sidder og lærer nu, hvad vil jeg sådan faktisk kunne bruge det til?”. Jeg klikker 
fra, hvis ikke jeg ved, hvad jeg kan bruge det til, hvis jeg synes, at en teori ikke 
er anvendelsesdygtig eller en metode, jeg lærer, ikke er sådan konkret nok til, at 
jeg kan sige, okay når jeg så skal søge et studiejob, så kan jeg sige til min ar-
bejdsgiver: jeg har lært det her, og det kan du bruge, derfor kan du bruge mig til 
det og det”, eller sådan. Det har jeg brug for på det her studie, som nogen gan-
ge godt kan blive sådan lidt oppe i skyerne.” (Bachelorstuderende). 

Uddannelsens relevans knytter sig for den studerende direkte til, hvad hun kon-
kret kan formidle til en potentiel arbejdsgiver om, hvad hun kan, og dermed hvad 
hun kan bruges til. Den studerende etablerer meget målrettet en lineær forbin-
delse mellem læring af teori og metode og konkret anvendelse af disse i praksis. 
I de tilfælde, hvor en sådan forbindelse ikke kan skabes, bliver uddannelsesind-
holdet for denne studerende irrelevant. En tilsvarende relevansforståelse er på 
spil for den studerende i nedenstående citat:IP:”[…] Og så har jeg jo en forestil-
ling om, at det er det, jeg skal arbejde med, at det er den måde, jeg skal arbejde 
på. Jeg har ikke en forestilling om, at jeg skal forske, men jeg har en forestilling 
om, at jeg skal arbejde i en virksomhed som skal lave denne her form for analy-
ser. Og det har jeg jo lært i den opgave, jeg har i hvert fald fået et lille indblik i 
hvordan man kunne gøre det.” (Bachelorstuderende). 

I ovenstående knytter den studerende direkte forbindelser mellem brugen af en bestemt 
slags analyser, som hun vurderer er anvendelige i såvel den skriftlige universitetsopgave 
som i en forestillet opgave stillet af en bestemt analysevirksomhed. På uddannelsen kan 
hun øve sig i at gennemføre disse analyser og på den baggrund bruge dem på kompe-
tent vis, så snart hun sidder i en stilling, hvor hun skal udarbejde dem i en virksomhed. 
Den studerendes relevansforståelse er således stærkt optaget af, at der skal være direk-
te overensstemmelse mellem det, der læres på uddannelsen, og det, der kan bruges i 
arbejdslivet. 

De tre relevansforståelser og betydning for universitetspædagogikken 
I Barnetts model placerer dette sig i tredje position (figur 1, felt 3), hvor læringen orien-
terer sig mod læring af almene færdigheder, der med relativ stor sikkerhed vil finde an-
vendelse i en endnu ukendt fremtid. Det er for eksempel specifikke metoder og analyse-
tilgange samt almen analytisk kompetence, som tegner de studerendes opfattelse af, 
hvad der er relevant læring her, og der tages ingen risiko. På den vertikale akse placerer 
de studerendes relevansforståelse sig i positionen: uddannelsesmæssig transformation, 
fordi fokus ikke er på traditionel fagindviende universitetsuddannelse, hvor det handler 
om at avancere i den faglige forståelse som i Barnetts første position (figur 1, felt 1) og 
heller ikke om at udvide den faglige forståelse ved at gå til grænsen af det kendte som i 
den anden position (figur 1, felt 2). Relevansforståelsen handler her om at klæde den 
studerende på til at navigere på et fremtidigt og derfor ukendt arbejdsmarked ved at 
optræne akademiske generalistkvalifikationer og -færdigheder. 

Mens den første relevansforståelse, som de studerende forankrede i læring af teori, kan 
beskrives som eksistentiel funderet og som tæt forbundet med Barnetts vision om en 
pædagogik for mennesket med primært fokus på de menneskelige kvaliteter og disposi-
tioner, italesætter de studerende gennem den anden relevansforståelse et ideal for prak-
sisrelevant læring, der udfordrer grænserne for den faglige disciplin gennem ønsket om 
at bruge sin faglighed til at gøre en samfundsmæssig forskel for særligt udsatte grupper 
af mennesker. Sidst, men ikke mindst, har de studerendes italesættelse af denne tredje 
relevansforståelse fokus på praktisk relevante færdigheder og kompetencer, der kan 
bruges en til en på arbejdsmarkedet.  
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Til den politiske agendas fokus på uddannelsens arbejdsmarkedsrelevans tilføjer denne 
analyse således en kvalitativ indsigt i de studerendes egne forståelser af den forsknings-
baserede uddannelses relevans. Analysen viser, at relevansen ikke er isoleret til er-
hvervsrettede generalistkompetencer men også indbefatter en oplevelse af at blive eksi-
stentielt dannet som menneske og fagperson. Dette er ifølge Barnett netop det, der skal 
til, for at den studerende er klædt på til en ukendt fremtids problemer og udfordringer. 
Til udvikling af den forskningsbaserede uddannelse inden for universitetspædagogikken 
åbner dette op for mange udfordringer og muligheder, herunder ikke mindst spørgsmålet 
om og svaret på, hvordan undervisning og læring med høj risiko kan styrkes og få mere 
plads til udfoldelse inden for den eksisterende uddannelsesstruktur.  

III. Konklusion 
De samfundsvidenskabelige studerende italesætter tre kvalitativt forskellige opfattelser af 
relevans af det, de lærer på uddannelsen. For det første beretter de studerende om 
værdien af eksistentiel dannelse som en udviklende del af teori under uddannelsen på 
universitetet. For det andet beretter de studerende om værdien af fagets viden og de 
faglige kvalifikationer og færdigheder, som gør den studerende i stand til at tænke nyt 
om og løse konkrete problemstillinger og dermed forhåbentligt gøre den studerende i 
stand til i et arbejdsliv at gøre en positiv forskel for konkrete grupper af mennesker i 
samfundet. For det tredje beretter de studerende om nødvendigheden af, at de tilegner 
sig generelle akademiske færdigheder og kompetencer, som de kan bruge direkte på 
arbejdsmarkedet. Ved brug af Barnetts teoretiske model som analyseramme får vi et 
unikt indblik i, hvordan en flerhed af diskursive rationaler er på spil i specifikke sociologi- 
og antropologistuderendes forholden sig til relevansen af deres uddannelse.  

Artiklen peger på, at de studerende er bemærkelsesværdigt nuancerede og dynamiske i 
deres forståelser af uddannelsens relevans i et spænd fra erhvervsrettede generalist-
kompetencer til teoretisk dannelse. Med afsæt i Barnetts vision kan ovenstående indsigt i 
de studerendes egne nuancerede forståelser tolkes som et konkret eksempel på, at de 
nødvendige menneskelige kvaliteter og dispositioner som et superkomplekst samfund 
behøver, kommer til udtryk blandt disse specifikke samfundsvidenskabelige studerende i 
denne specifikke kontekst. 

Laura Pérez Skardhamar har siden marts 2013 været pædagogisk specialkonsulent og pro-
jektleder i Pædagogisk Center Samfundsvidenskab, Københavns Universitet. Hun arbejder 
med uddannelsesudvikling og samarbejde på tværs af universitetets fakulteter i projekter om 
forskningsbaseret uddannelse og internationalisering samt adjunktsupervision mv. Lauras 
forskningsinteresser centrerer sig om kulturanalytiske tilgange til undervisning, læring og 
praksisrelationer på videregående uddannelser. 

Charlotte Baarts er lektor og studieleder ved Sociologisk Institut, Københavns Universitet, 
Hendes forskningsinteresser centrerer sig om undersøgelse af forskellige vidensformer, fx 
kropslig og sproglig viden, og hvordan disse praktiseres. Dette forhold mellem viden og kun-
nen har hun beskæftiget sig med inden for områder som arbejdsmiljø og sikkerhed, alternati-
ve behandlingsformer samt forskningsbaseret uddannelse. Sidstnævnte er et igangværende 
forskningsprojekt blandt såvel forskere som studerende ved universitetet. 
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Kvalitet i danske masteruddannelser – Et 
spørgsmål om kompetenceudvikling eller 
akademisk dannelse? 
Nikolaj Stegeager, lektor, Institut for Læring og Filosofi, Aalborg Universitet 

Videnskabelig artikel (anonym peer-review)

Denne artikel beskæftiger sig med de danske masteruddannelser. Med udgangs-
punkt i en undersøgelse fortaget i forbindelse med forfatterens ph.d.- projekt (af-
sluttet i sommeren 2014) vil artiklen på baggrund af en verserende debat om 
masteruddannelsernes kvalitet og relevans diskutere kvalitet i dansk akademisk 
videreuddannelse. Den kvalitative undersøgelse, der ligger til grund for artiklen, 
anskueliggør, at selvom de studerende oplever, at de gennem deres toårige stu-
die har tilegnet sig en række konkrete og brugbare kompetencer, peger de på 
andre og mere transformative læringskvaliteter, når man beder dem om at be-
skrive det vigtigste udkomme af deres uddannelsesforløb. Artiklen argumenterer 
for, at denne læring, der i højere grad kan siges at knytte sig til personen i form 
af en etisk-eksistentiel dannelse frem for en specifik kunnen, har nær sammen-
hæng med det at befinde sig i et akademisk, videnskabeligt miljø. På dette 
grundlag søger artiklen at problematisere aktuelle forslag om at slække på kravet 
til masteruddannelsernes videnskabelige fundament for i stedet at fokusere på 
mere instrumentelle, erhvervsrettede kompetencer og færdigheder.   

De danske masteruddannelser har i deres nuværende form eksisteret i omtrent 15 år 
siden indførelsen af Videreuddannelsessystemet for voksne.1 På mange måder er der tale 
om en stor succeshistorie. Således fremgår det af Danmarks Statistik, at antallet af dan-
ske HD- og masterstuderende er vokset fra 9.000 i 1999 til 17.280 i 20142, mens en op-
gørelse offentliggjort i Politiken den 15/11 2008 viser, at antallet af udbudte masterud-
dannelser er gået fra 13 i 1998 til 103 i 2008, og i dag er der mere end 125 forskellige 
masteruddannelser fordelt på Danmarks 8 universiteter. Tallene indikerer således, at der 
er et udtalt behov for længerevarende, akademiske videreuddannelser i Danmark. Et 
behov der blandt politikere og meningsdannere ofte beskrives som behovet for at opkva-
lificere den danske arbejdsstyrke og dermed sikre danske organisationers fortsatte kon-
kurrencedygtighed på et stadig mere globalt marked (OECD, 2004; Undervisningsmini-
steriet, 2007). Ganske interessant er vores viden om masteruddannelsernes evne til at 
imødekomme dette behov – altså deres evne til (som Masteruddannelsesbekendtgørel-
sen tilsiger) ”på videnskabeligt grundlag at kvalificere medarbejdere til at varetage højt 
specialiserede funktioner i virksomheder” (Ministeriet for Forskning, 2009) - ganske un-
derbelyst (Stegeager, 2014a). I det følgende opsummeres de væsentligste punkter fra de 
få undersøgelser, der trods alt forefindes på området. 

Effekt af akademisk videreuddannelse 
Fra Videreuddannelsesreformens indstiftelse i 2000 og ti år frem forefindes primært un-
dersøgelser eller evalueringer af enkeltstående masteruddannelser (Ulveman, 2005; EVA, 
2004; Krogh, 2003; Krogh & Jensen, 2009; EVA, 2009). Disse undersøgelser har typisk et 
lokalt præg, der sigter mod optimering af det konkrete pædagogiske produkt frem for 
generel viden om akademisk videreuddannelse. Inden for de seneste 3-4 år, har vi dog 

1 Videreuddannelsessystemet for voksne var en væsentlig nyskabelse i Videreuddannelsesreformen fra 2000. Syste-
met fungerer som et parallelt system til det ordinære uddannelsessystem. 
2 http://pub.uvm.dk/2000/videre/4.htm og http://www.dst.dk/Site/Dst/Udgivelser/nyt/GetPdf.aspx?cid=20660.
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set flere undersøgelser, som beskæftiger sig med masteruddannelserne i mere almen og 
generel forstand (Kristensen & Skipper, 2010; Lorentsen & Niemann, 2010; EVA, 2013; 
Damvad, 2013). 

Fælles for disse undersøgelser er, at alle finder, at uddannelserne bibringer de studeren-
de ny viden og indsigt. Derimod er det væsentligt sværere at dokumentere uddannelser-
nes effekt på organisatorisk niveau. Lorentsen og Niemann (2010) finder, at mens 99,8 
procent oplever at have fået ny viden og indsigt, er det kun omkring 60 procent, der har 
foretaget ændringer i deres daglige arbejde efter endt uddannelse. Kristensen og Skipper 
(2010) finder i deres omfattende undersøgelse af offentligt finansieret videreuddannelse 
generelt en insignifikant sammenhæng mellem virksomheders investering i offentlig vide-
reuddannelse og organisatorisk output i forhold til tre parametre: Vækst i antallet af an-
satte, omsætning pr. medarbejder samt overskud pr. medarbejder. Modsat denne under-
søgelse finder Damvad (2013) en produktivitetsgevinst forbundet med at have flere an-
satte med en master eller en HD. Undersøgelsen er imidlertid en korrelationsundersøgel-
se og rummer derfor visse svagheder i forhold til at sige noget om kausalitetsforholdet 
mellem akademisk videregående uddannelse og organisatorisk produktivitet. Alt i alt kan 
man konkludere, at de eksisterende undersøgelser peger på, at masteruddannelserne er 
velegnede til at bibringe studerende ny viden, mens det er mere usikkert, om de også 
gør en forskel i organisatorisk henseende. 

Hvad skal vi med de danske masteruddannelser? 
Ovenstående forhold har givetvis medvirket til at igangsætte en debat om masteruddan-
nelsernes kvalitet. Debatten blev intensiveret med et notat udarbejdet af ACE Denmark i 
2012, i hvilket organisationen blandt andet pointerer, at masteruddannelserne har pro-
blemer med at skabe tilstrækkelig sammenhæng mellem uddannelserne og de studeren-
des arbejdserfaringer (ACE Denmark, 2012).  

Et af de centrale temaer i debatten om masteruddannelsernes kvalitet og relevans har 
derfor omhandlet spørgsmålet om, hvorvidt det er meningsfuldt – som angivet i Master-
bekendtgørelsen – at insistere på en tydelige akademisering (undervisning på videnska-
beligt grundlag), eller om uddannelserne i højere grad skal fokusere på praktiske, er-
hvervsrettede kompetencer, der lettere lader sig omsætte i de studerendes praksis. Så-
ledes udtaler daværende formand for ACE Denmark Søren Barlebo i 2012 følgende:  

Masteruddannelserne skal både være forskningsbaserede og praksisorien-
terede, men det kan være en svær kombination at opfylde. Spørgsmålet er 
derfor, om masteruddannelser behøver at være forskningsbaserede på 
samme måde, som de er i dag. Måske kan vi koble praksisorienteringen 
med et højt, forskningsbaseret fagligt niveau på andre og mere hensigts-
mæssige måder? (Berlingske, 29/8 2012). 

Det samme spor forfølger afdelingschef i politisk/økonomisk afdeling hos AC, Niels Lykke 
Jensen:  

Hvornår har man senest defineret, hvad man vil med masteruddannelser-
ne, og hvordan de skal tilrettelægges, så deltagerne får mest ud af dem? 
Det har man vel nærmest aldrig gjort… Der er masser af fremragende ma-
steruddannelser, men hvis jeg selv skulle ud og betale for det, så ville jeg 
ikke føle mig sikker. Man kan risikere at købe katten i sækken (Altinget, 
17/8 2012). 

Begge udtalelser kan ses som et udtryk for en strømning, som man også ser i kvalitets-
udvalgets nylige rapporter om kvalitet i de videregående uddannelser, hvor uddannelses-
kvalitet (sat lidt på spidsen) primært forstås som uddannelsernes anvendelighed i ar-
bejdslivet (Kvalitetsudvalget, 2015).  
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Denne forståelse kan i mine øjne medføre en opprioritering af et noget instrumentelt 
læringssyn, og samtidig risikerer man at overse centrale kvaliteter ved det nuværende 
system, hvilket uddybes nedenfor. 

Metode  
Undersøgelsen, som ligger til grund for denne artikel, er et kvalitativt studie, der beskæf-
tiger sig med studerendes oplevelser på Master i Organisatorisk Coaching og Læring ved 
Aalborg Universitet, der er en deltidsuddannelse, som typisk læses over to år. Uddannel-
sens primære målgruppe er ledere og konsulenter. Undersøgelsen følger to årgange (38 
studerende) gennem en periode på tre år (fra tiden inden uddannelsesstart til et år efter 
færdiggørelse - 2009-2012) og tager udgangspunkt i følgende undersøgelsesspørgsmål:3 
  

Hvad lærer de studerende på masteruddannelsen, og hvordan bruger de det, de 
har lært? 

Følgende datakilder benyttes i undersøgelsen for at besvare undersøgelsesspørgsmålet: 

- De studerendes ansøgningsskemaer med et dertil hørende kort notat om deres 
motivation for deres ansøgning til masteruddannelsen. 

- Observationsnoter fra undervisningsseminarer. 
- De studerendes masterprojekter.   
- Evalueringer udfyldt en måned efter endt uddannelse. 
- Semistrukturerede interviews foretaget et år efter endt uddannelse 

Analysen af data tager udgangspunkt i Grounded Theory og særligt i Glaser og Strauss’ 
(1967) 4-fase matrix-model:  

1. Begrebsliggørelsen af det overordnede tema 
2. Grovinddeling af data i almene kategorier 
3. Inddeling i underkategorier 
4. Yderligere inddeling i finere kategorier 

Alle datakilder er analyseret ud fra denne matrix. Efter analysen af de forskellige datama-
terialer er der foretaget en sammenligning for at identificere fælles temaer i materialer-
ne. Disse fælles temaer danner udgangspunkt for besvarelsen af undersøgelsens forsk-
ningsspørgsmål.  

Metodekritik  
Undersøgelsen er et kvalitativt casestudie, hvorfor man naturligvis skal være varsom med 
at slutte fra fundene i undersøgelsen til de danske masteruddannelser i almindelighed. 
Casestudiet giver ikke mulighed for generalisering. En af casestudiets væsentligste styr-
ker er derimod, at det giver mulighed for at sætte fokus på kompleksiteten i menneskelig 
aktivitet og dermed giver mere nuancerede fremstillinger af komplekse forhold og sam-
menhænge (Flyvbjerg, 2001). Casestudiets vigtigste opgave er således ikke at komme 
frem til et endegyldigt og uigenkaldeligt resultat. Derimod bør resultatet af et kvalitativt 
studie, som David Hildebrand (2003) påpeger, opfattes som invitation til videre fortolk-
ning og fortsat konversation. Resultaternes værdi ligger i deres funktion ikke i deres for-
udsigelseskraft. Når dette er sagt, vil jeg dog samtidig påpege, at resultaterne, som gen-
gives i denne artikel, har et klart sammenfald med andre lignende undersøgelser af aka-
demisk videreuddannelse (Ulveman, 2005; EVA, 2012; EVA, 2013).     

   

3 Undersøgelsen indeholder endvidere en lang række underspørgsmål, som ikke har relevans i denne sammenhæng.  
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Resultater – Hvad har de studerende lært ved at tage en masteruddannelse?  
Af den afsluttende evaluering fremgår det, at de studerende oplever, at uddannelsen har 
bidraget til deres udvikling som ledere og konsulenter. I evalueringen svarer alle stude-
rende, at de ”i høj grad” eller ”i meget høj grad” har forbedret deres kompetencer i for-
hold til at iværksætte individuelle såvel som organisatoriske forandringsprojekter. På 
samme vis oplever alle, at uddannelsen har medvirket til at nuancere deres forståelse af 
leder- eller konsulentpositionen som platform for forandringsprocesser. Når man beder 
de studerende om at beskrive, hvordan de har søgt at bringe det, de har lært på uddan-
nelsen i spil i hverdagen, peger de på en række konkrete samt mere abstrakte forhold. 
Eksempelvis konkrete samtaleredskaber og –teknikker,  samt forskellige metodiske ar-
bejdsmåder (systematik, undersøgelsesmetoder m.m.) som de i dag bruger i andre, ikke-
uddannelsesrelaterede sammenhænge. På mere overordnet plan fortæller de studeren-
de, at deres professionelle fokus har forandret sig i løbet af deres uddannelse. Typisk er 
deres opgaver steget i kompleksitet. Mange af de studerende oplever, at de efter endt 
uddannelse får eller tager sig adgang til at arbejde i nye sammenhænge, hvor opgaverne 
i højere grad har et organisatorisk og strategisk udgangspunkt. Et eksempel på dette kan 
ses i interviewene, hvor stort set alle ledere fortæller, at uddannelsen har medført en 
ændring i deres ledelsesstil fra ledelse af opgaven til ledelse af personalet – som derefter 
løser opgaven. Et af de ord, der går igen, er uddelegering. De fortæller, hvordan de er 
blevet mere opmærksomme på, at ledelse ikke nødvendigvis består i at definere og stå i 
spidsen for én bestemt løsning men at sikre rammer, der gør det muligt for medarbejde-
ren at definere egne løsninger. En leder beskriver det således:   

Jeg er mindre struktureret og mindre styrende, selvom det selvfølgelig på 
en eller anden måde også er at være struktureret. Jeg går mere ind i op-
gaverne med den tanke: ”Gud ved hvad der mon sker?”, og så lader jeg 
tingene komme. (Stegeager, 2014a:184).   

Fra kompetenceudvikling til personlig transformation  
Det er imidlertid ikke beskrivelser af praksisrelaterede kompetencer, som fylder mest i de 
studerendes læringsbeskrivelser. Langt oftere beskriver de deres læring på anden vis. 
Eksempelvis fortæller én, at hun ”i højere grad hviler i sig selv”, mens en anden fortæl-
ler, at han har ”fundet en anden ro”. Alle interviewene foretaget et år efter endt uddan-
nelse kredser om disse mere flydende og svært definerbare læringseffekter. På baggrund 
af de studerendes udsagn har jeg identificeret tre specifikke læringsbeskrivelser, som går 
igen i stort set alle interviews:4  

• Refleksion – en insisteren på at udsætte en naturlig handleimpuls til 
fordel for eftertænksomhed og overvejelse.  

• Mod – en større tro på egne evner og beslutninger, en øget vilje til at 
igangsætte nye tiltag samt en øget fornemmelse af legitimitet i faglige 
sammenhænge.  

• Nysgerrighed - en generel åbenhed over for det mulighedsfelt, som et-
hvert spørgsmål eller problemstilling åbner op til. Forbedret flertydig-
hedstolerance.   

Der er flere interessante forhold ved ovenstående tre punkter. For det første er der et 
stort sammenfald mellem disse beskrivelser og andre lignende undersøgelser (EVA, 
2012; EVA, 2013). Dette indikerer, at disse læringsoplevelser ikke er noget, der knytter 
sig specifikt til den pågældende uddannelse. Endvidere finder jeg det interessant, at læ-

4 De studeredne bruger ikke nødvendigvis ordret disse tre begreber, men deres fortællinger er overraskende ensly-
dende. Alle centrerer sig om samme tematik, og jeg har på den baggrund valgt disse tre begreber, som i mine øjne 
indfanger fortællingernes primære budskab.   
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ringsmålene i den pågældende masteruddannelses studieordning ikke specifikt nævner 
de ovenfor beskrevne kvaliteter, hvorfor man med en vis ret kan hævde, at disse centra-
le læringskvaliteter kan siges at være afledte effekter af undervisningen – ikke noget 
som uddannelsen specifikt og eksplicit søger at fremme. Man kan således spekulere i, at 
denne læring, som de studerende gentagne gange fremhæver som helt centralt for de-
res uddannelsesforløb, ikke nødvendigvis kan tilskrives det faglige indhold (pensum) i de 
fagspecifikke uddannelsesmoduler, men i højere grad centrerer sig om at være i en aka-
demisk uddannelseskontekst.5  

Man skal i denne sammenhæng dog være opmærksom på, at undersøgelser af læring i 
andre, ikke-akademiske uddannelsessammenhænge6 ligeledes finder forhold, som min-
der om de ovenfor beskrevne, hvorfor man med et vist belæg kan hævde, at disse for-
hold ikke nødvendigvis knytter sig til de akademiske uddannelsesinstitutioner, men må-
ske i højere grad knytter sig til selve det at uddanne sig. Dog skal jeg senere i teksten 
argumentere for det særlige potentiale, der i mine øjne knytter sig til de akademiske 
uddannelser.    

De ovenfor nævnte læringseffekter, beskrives af de studerende som forhold, der i dag 
gennemsyrer hele deres måde at være i verden på. Denne læring relaterer sig i mindre 
grad til specifikke færdigheder eller kompetencer (at kunne noget bestemt) men om-
handler forandringer, man med udgangspunkt i Jack Mezirows (1991) arbejde kan be-
skrive som transformativ læring7 og dermed læring, der indebærer ændringer i de stude-
rendes opfattelse af omverden og sig selv – kort sagt deres identitet (Illeris, 2014). De 
oplever således alle at have forandret sig undervejs i deres uddannelsesforløb – foran-
dringer, der i mindre grad refererer til den kompetenceudviklende, kvalifikationsoptime-
ring som masterbekendtgørelse og studieordning lægger op til, og i højere grad refererer 
til måden, de er i verden på. Nedenstående citater eksemplificerer de studerendes be-
skrivelser af disse transformative forandringer:  

Det er fordi, at når jeg igen kigger fra et lidt højere abstraktionsniveau og 
ned på det, jeg foretager mig i min ledergerning og jo også som menne-
sket Arne, så har det på den gode måde inficeret hele mit daglige virke. 
Det er jo også i spil, når jeg sidder og forhandler med leverandører eller 
sidder og snakker økonomi. Hele min tilgang til det at være leder. Til det at 
få folk i spil og få fundet ind til, hvad folk tænker og mener og få oversku-
et kompleksiteten, det er med. Og det kan godt være, at det lyder sådan 
lidt stort, men det er faktisk med i min ledergerning. Det er blevet en inte-
greret del af mig. Derfor tænker jeg også, at jeg bærer det med hele ti-
den. (Stegeager, 2014a:193).  

Der hvor jeg har uddannelsen med, tror jeg, man kan beskrive som sådan 
en klangbund, jeg har med mig. Det er mere sådan en anden opmærk-
somhed på nogle ting. (Stegeager, 2014b:146).  

Kompetencer eller dannelse?  
Når jeg i denne artikel fremhæver netop disse resultater fra min undersøgelse, skyldes 
det, at de i mine øjne leverer et væsentligt bidrag til den igangværende debat om kvali-
tet og relevans i danske masteruddannelser. Gennem de sidste 30 år har man kunnet 
registrere et markant skift i europæisk voksenuddannelsesdebat og –politik, fra en over-
vejende humanistisk, udviklingsorienteret til en økonomisk, vækstorienteret uddannelses-

5 Hvilket kan medvirke til at forklare de enslydende resultater fra undersøgelser af forskellige uddannelser.  
6 Se eksempelvis Jacobsen (1991). 
7 Mezirow definerer transformativ læring således: “Learning that transforms problematic frames of reference to make 
them more inclusive, discriminating, reflective, open, and emotionally able to change” (Mezirow, 2009:22). 
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forståelse (Rubenson, 2005; Rubenson, 2006; Rasmussen, 2009; Bengtsson, 2013). Når 
topfolk i ACE Denmark og AC giver udtryk for et ønske om at forøge masteruddannelser-
nes erhvervsfokus gennem en øget instrumentalisering af undervisningen og en deraf 
følgende nedprioritering af uddannelsernes akademisk videnskabelige orientering, er det 
efter min opfattelse et udtryk for en videreførelse af denne tendens.  

Jeg mener imidlertid, at det er væsentligt at gøre op med tanken om et klart modsæt-
ningsforhold mellem en humanistisk- og en samfundsøkonomisk uddannelsesforståelse – 
mellem uddannelsers nytteværdi og deres akademisk, dannende kvalitet. 8  Naturligvis 
skal akademiske videreuddannelsesaktiviteter interessere sig for de studerendes arbejds-
erfaringer og uddannelsens evne til at sikre, at de studerende kan bruge uddannelsen i 
arbejdssammenhænge. Samtidig mener jeg imidlertid, at der med udgangspunkt i min 
undersøgelse er grund til at overveje, om kritikerne af masteruddannelserne overser eller 
undervurderer potentialet i de eksisterende uddannelser, når de udtrykker deres ønske 
om i endnu højere grad at målrette masteruddannelserne mod arbejdsmarkedet gennem 
en ændring af uddannelsernes indhold. Jeg mener således, at der er al mulig grund til at 
udvise en sund skepticisme overfor kravet om målbar nytteværdi som primær (eneste) 
målestok for universiteternes virke.  

Min (samt adskillige andre) undersøgelse af akademisk videreuddannelse påviser, at stu-
derende er vældig glade for måden, hvorpå langt de fleste uddannelser søger at sam-
menkoble undervisning og arbejdsliv. Imidlertid er det også tydeligt, at deres optagethe-
der og læring i forbindelse med uddannelsen peger i mange forskellige retninger, og 
samlet set kan man konstatere, at meget af den læring, de selv fremhæver som vigtig 
for dem som fagpersoner, ikke har en direkte kobling til det tilegnede fagspecifikke ind-
hold men i højere grad knytter sig til måden, hvorpå de opfatter sig selv som fag- og 
privatpersoner. Kvaliteter der i mine øjne kan tilskrives uddannelsernes akademisk viden-
skabelige fundament.  

Som Taylor (2012) skriver, baserer transformativ uddannelse sig på, at den lærende 
udfordres til kritisk refleksion over egne forforståelser og værdier, hvilket potentielt kan 
medføre ændringer i måden at forstå sig selv og verden på.9 Når de studerende i under-
søgelsen beretter om masteruddannelsens særlige, transformative læringskvalitet, er det 
imidlertid vigtigt at være opmærksom på, at undervisning på uddannelsen ikke sigter 
mod transformativ læring (identitetsudviklende undervisning). Uddannelsen indeholder 
ingen elementer, der har den studerendes personlige udvikling som fikspunkt. Det er 
derimod det konstante fokus på sagen – uddannelsens ambition (som fremhævet i stu-
dieordningen10) om, at de studerende skal opøve færdigheder i selvstændig, systematisk 
og kritisk refleksion over praksis, der tvinger dem til at stille spørgsmålstegn ved egne 
taget-for-givne-antagelser og dermed ved sig selv.  

8 Begrebet ”akademisk dannelse” fremstilles her med inspiration fra Solberg (2010) og Hansen (2012). Solberg og 
Hansen skelner i deres arbejde mellem to forskellige former for akademisk dannelse. En traditionel dannelsesforstå-
else, hvor den studerende gør sig kendt med en bestemt lærdomstradition (pensum) og en etisk-eksistentiel dannel-
se. Med udgangspunkt i Kants dannelsesforståelse skriver Solberg, at en vigtig opgave for Akademia er at udvikle 
den studerendes indre blik på sig selv – en selvforståelse eller med Solbergs ord en ”egenstemme”, for, som hun 
skriver: ”uten utvikling av en egen stemme vil en mangle den form for faglig basert originalitet og kreativitet som 
kjennetegner den gode forsker” (Solberg, 2010:56). Der er således en tydelig konneks mellem Mezirows begreb om 
transformativ læring og Solbergs og Hansens forståelse af etisk-eksistentiel dannelse.   
9 Det er dette forhold, der i mine øjne gør de akademiske uddannelser særlige i denne henseende (jævnfør den 
tidligere reference til Jacobsens (1991) fund af uddannelseseffekt i andre mere instrumentelle uddannelsessammen-
hæng), eftersom den akademiske disciplin i høj grad baserer sig på kritikken som udgangspunkt for udvikling af 
viden og forståelse (Willig, 2007). Af denne grund mener jeg, at man med en vis ret kan hævde, at de akademiske 
uddannelser qua deres kritisk, refleksive udgangspunkt rummer et stort potentiale for transformativ læring eller 
etisk-eksistentiel dannelse.     
10 http://www.aau.dk/digitalAssets/90/90835_83724_studieordning_ma_organisatorisk_coaching_og_laering_2014_h
um_aau.pdf  

118

http://www.aau.dk/digitalAssets/90/90835_83724_studieordning_ma_organisatorisk_coaching_og_laering_2014_hum_aau.pdf
http://www.aau.dk/digitalAssets/90/90835_83724_studieordning_ma_organisatorisk_coaching_og_laering_2014_hum_aau.pdf


Vi
de

ns
ka

be
lig

 a
rt

ik
el

, å
rg

an
g 

11
, n

r.
 2

0,
 2

01
6 

N
. S

te
ge

ag
er

 

Jeg blev udfordret i en grad, der i perioder gav mig søvnløse nætter og 
nærmest eksistentielle refleksioner. ”Hold da op hvor er jeg dum! Jeg for-
står simpelthen ikke”. Mit møde med den stringente ’Hvordan-og-hvorfra-
ved-du-det-du-ved? – og Hvad-ved-du/ser-du-samtidig-ikke?’-kultur på 
universitetet, har udfordret mine egne mere personligt erfarede antagelser. 
(Stegeager, 2014b:201).   

Den eksisterende debat om universitetets rolle i videreuddannelsessystemet risikerer qua 
det udprægede fokus på produktions- og virksomhedsoptimering i mine øjne at undermi-
nere undervisning med udgangspunkt i den kritisk, refleksive forholdemåde, der er uni-
versitetets kendetegn og styrke og udgangspunkt for de centrale læringskvaliteter, jeg 
har fremhævet i denne artikel. Jeg vil derfor hævde, at der i en tid, hvor universitetet 
oplever et stadig større pres for at efterkomme samfundets krav om anvendelsesoriente-
ret modus 2 forskning11 (Gibbons, 1997) og ditto undervisning, er grund til, at vi som 
universitetsundervisere og fagspecialister inden for læring og uddannelse fortsat insiste-
rer på, at den fagspecialiserede og kontekstuafhængige vidensproduktion ligeledes må 
og skal være en del af universitetets opgave – ikke kun i forskningssammenhænge, men 
ligeledes i måden, hvorpå universitetet lærer fra sig. Det er således, universitetet kan 
levere nytteværdi i en videreuddannelsessammenhæng – vel at mærke en nytteværdi 
som er væsentligt mere nuanceret (og kvalificeret) end den snævre økonomiske forståel-
se, der ofte bruges som definerende pejlemærke.  

Nikolaj Stegeager er cand.psych., ph.d. og lektor med fokus på læring i voksenlivet i et indi-
vid- og organisationsperspektiv ved Institut for Læring og Filosofi, Aalborg Universitet. Nikolaj 
underviser på en lang række masteruddannelser, ligesom han gennem mere end fem år har 
fungeret som koordinator og uddannelsesansvarlig på to forskellige masteruddannelser. Niko-
lajs forskning beskæftiger sig især med voksenpædagogik, uddannelsesplanlægning samt 
forholdet mellem uddannelse og organisatorisk praksis.   
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Fire trin mod udbytterige studenteroplæg –  
hvordan præsentationer i undervisningen høj-
ner fagligheden og bliver en positiv  
oplevelse 
Linda Greve, ph.d.-stipendiat, uddannelsesudvikler, Center for Undervisning og 
Læring, Aarhus BSS, Aarhus Universitet 

Faglig artikel (bedømt af redaktionen)

Studenteroplæg er en både meget anvendt og meget udskældt disciplin. I denne 
artikel foretages fire nedslag for at hjælpe undervisere med mere tydeligt at 
rammesætte studenteroplæg som læringsaktivitet. De fire nedslag er: 1) Længe 
før oplægget, hvor aktiviteten indlejres i faget; 2) lige før oplægget hvor undervi-
seren låner lidt af sin troværdighed til den studerende, der skal holde oplæg; 3) 
under oplægget, hvor underviseren har fokus på aktiv lytning og 4) efter oplæg-
get, hvor feedback på oplægget hjælper de studerende med at få et fagligt 
sprog. Artiklens fokus er at klæde undervisere på til at få en hensigtsmæssig 
praksis i forhold til studenteroplæg. 

Introduktion: Studenteroplæg i undervisningen 
Studenteroplæg er gavnlige på flere parametre. De studerende lærer mere ved selv at 
skulle formidle fagligt stof, de får erfaring med at præsentere foran et publikum, og de 
får mulighed for feedback på deres forståelsesniveau (MacAlpine, 1999). Alligevel ender 
studenteroplæg alt for ofte med, at de studerende står med ryggen til publikum og læser 
højt af slides, og at feedbacken bliver usammenhængende og ukonstruktiv. I denne arti-
kel beskrives, hvordan undervisere kan arbejde med at højne niveauet af studenteroplæg 
i undervisningen gennem fire trin: længe før oplægget, lige før oplægget, under oplæg-
get og efter oplægget. Formålet med at gribe studenteroplæg an på denne måde er at 
højne læringen hos både den studerende, der holder oplægget, og hos dem, der lytter 
og giver feedback. 

Artiklens faglige ståsted er i retorikken. De metoder, der bliver præsenteret nedenfor, er 
således situeret i en metodisk tilgang til forberedelse (se fx Greve, 2011; McCroskey, 
2001). Uden at gennemgå retorikkens fem forberedelsesfaser slavisk1 vil der dog i det 
følgende være referencer til, hvordan studerende hjælpes til både at lave bedre oplæg 
og at få gode oplevelser med at holde oplæg, som i høj grad er inspireret af de fem fa-
ser. Fokus i artiklen er ikke at beskrive, hvordan man laver gode oplæg, men hvordan 
man som underviser skaber de fornødne rammer for, at aktiviteten får et udbytte, der 
svarer til indsatsen både i form af tid i undervisningen og forberedelsestid hos den stude-
rende samt i læringsudbytte. 

Ud over funderingen i klassisk retorik er det også centralt at understrege artiklens funde-
ring i en mundtlig tradition (Ong, 2013). Påstanden er, at idealet for et godt studenterop-
læg ikke er, hvor tæt det er på skriftlighed, men hvor levende, engagerende og mål-
grupperettet det er. Det er således med fuldt overlæg, at der tales om oplæg og ikke om 
præsentationer. Ordet ’præsentationer’ konnoterer nemt PowerPoint-præsentationer, og 

1 De fem forberedelsesfaser er (oversat til dansk): 1) idéudvikling, 2) disponering, 3) sprog og stil, 4) husketeknik og 
5) fremførelse. Logikken i de fem faser er, at man starter med at udforske kommunikationssituationen og på den
baggrund opbygger sit oplæg i indhold, stil, visualisering for sig selv og publikum og endelig selve oplægget. 
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selvom der ikke er det mindste galt med at anvende teknologi til at visualisere sine poin-
ter, bliver PowerPoint nemt til et manuskript i punktform, man deler med sit publikum. 
Det ideal, der søges fremelsket i denne artikel, er et relaterende og kommunikerende 
ideal snarere end et indstuderet og skriftligt ideal. Det handler om at give de studerende 
rum til frit at udfolde deres forståelse af et fagligt emne og uden den bedømmelse, der 
ligger til grund for eksamenspræstationer. Det er således vigtigt, at underviseren ram-
mesætter studenteroplæg som en læringsaktivitet og ikke som en bedømmelsesaktivitet: 
Formålet med studenteroplæg er at styrke evnen til mundtlig argumentation og præsen-
tation frem mod den afsluttende eksamen. 

Artiklens klangbund er, ud over den teoretiske, forfatterens mangeårige erfaring med at 
undervise i præsentationsteknik både for studerende og undervisere samt anvendelse af 
studenteroplæg i egen undervisning. 

Som undervisere har vi en meget stor indflydelse på, hvor vellykket et studenteroplæg 
bliver. Forståelsen af indholdet og evnen til at strukturere det kan vi i sagens natur ikke 
altid hjælpe med, men at skabe rammerne for en fagligt funderet kommunikation er un-
derviserens ansvar. I det følgende vises, hvordan dette kan gøres ved brug af eksempler 
og teori samt forslag til øvelser. 

Længe før oplægget 
I planlægningen af undervisningen skal det indgå, om de studerende skal lave oplæg. 
Studenteroplæg passer godt både til gennemgang af fagligt stof, til præsentation af 
gruppearbejde og til præsentation af produkter og af processer. De studerende lærer 
meget af at forberede et oplæg, og de lærer meget af at høre hinandens, hvis rammerne 
er klare og formålet tydeligt. Bhatti og Grøn (2014) påviser i deres undersøgelse af stu-
derendes præferencer for undervisningsformer, at studerende foretrækker forelæsning 
frem for fx studenteroplæg. En del af forklaringen på dette kan meget vel findes i, at 
rammerne og formålet er uklart, samt at legitimiteten af en medstuderendes undervis-
ning vurderes lavere. Dette uddybes nedenfor. Hvis studenteroplæg er en del af under-
visningen, så er det en fordel at lade dem starte tideligt i forløbet, så det bliver en del af 
kulturen. Det kan overvejes at lade alle studerende holde først et kort oplæg af redegø-
rende karakter og senere på semesteret et længere og mere selvstændigt. På den måde 
startes der med noget relativt harmløst og arbejdes der hen imod noget mere selvstæn-
digt og taksonomisk mere komplekst samtidigt med, at der opbygges en god kultur om-
kring det at holde og lytte til studenteroplæg. 

Det er således vigtigt at implementere studenteroplæg som en del af enten læringsmål 
eller aktivitetskrav for at legitimere aktiviteten og fjerne al tvivl hos de studerende om, 
hvorvidt det er nødvendigt. Læringsmål kan både være rettet mod, at alle skal holde et 
eller flere faglige oplæg i løbet af kurset, og mod at alle studerende skal træne evnen til 
at give feedback på og diskutere fagligt relevant stof. På denne måde rammer lærings-
målet både den, der holder oplægget, og de, der er aktivt lyttende. 

Næste led er at lave klare rammer for oplægget. Hvor lang tid må det vare, hvilke krav 
er der til form og vigtigst af alt: hvad er formålet med, at de studerende skal holde op-
læg? Disse tre spørgsmål er der ikke ét oplagt og rigtigt svar på. Hvis formålet er at få 
de studerende til at forstå og formidle fagligt stof, er det en fordel også at give dem god 
tid til det. Hvis de derimod skal pitche en løsning eller en idé, de har fundet frem til, er 
fem minutter måske nok, og det centrale er diskussionen og feedbacken bagefter. 

Nogle studerende vil se det som en kvalitetsforringelse at skulle undervises af hinanden 
frem for af underviseren (Bhatti & Grøn, 2014). Dette sker typisk fordi de studerende er 
statussensitive over for hinanden – de er formelt på samme niveau - og både for at be-
skytte sig selv mod at skulle stå foran kammeraterne og for at hævde status over mindre 
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dygtige studerende, kan denne form for modstand opstå. Det er i den forbindelse afgø-
rende at hjælpe de studerende til at forstå, hvilket formål aktiviteten tjener.  

Ud over situeringen i læringsmål er det også vigtigt at udstikke klare retningslinjer for tid 
og indhold. Jo mere præcis formen er, desto mere ro har de studerende til at fokusere 
på indholdet. Hvis det er en kortere præsentation, kan Pecha Kucha overvejes som ram-
me (Klentzin, Paladino, Johnston, & Devine, 2010). De studerende har 20 billeder i hver 
20 sekunder til at præsentere deres stof.2 Denne form kan med fordel bruges til præsen-
tationer af løsninger og processer, men formen kan også anvendes til forskningsformid-
ling. Formen kommer fra Japan. Pecha Kucha betyder ’snik snak’. Egentlig har metoden 
sit udspring i designindustrien, men den kan problemfrit også anvendes til forsknings-
formidling og pitching. Klentzin et al. fremhæver denne metode til pensumgennemgang 
som særligt velegnet og viser, at studerende kan lære lige så meget af den korte Pecha 
Kucha som af en traditionel PowerPoint-forelæsning.  

Det meget faste format og kravet om illustrationer gør, at de studerende skal tænke lidt 
anderledes om deres emne, hvilket kan være en passende udfordring både for dem og 
for tilhørerne. Ulempen ved dette format er, at deltagerne ikke kan improvisere ret me-
get fordi 20 sekunder er meget kort tid. 

Et element, det er vigtigt at tage med sig fra Pecha Kucha, er visualiseringen. Lad de 
studerende tænke visuelt og ikke kun tekstuelt om deres oplæg. Dermed undgår du, at 
oplægsholderen står og læser højt af sine slides eller sin skærm frem for at lade ordene 
og ideerne stå frem. 

Et andet element, det er værd at tage med fra Pecha Kucha, er tidsopdelingen. Det er en 
fordel for den studerende, at der er taget stilling til, hvilke elementer der skal være i 
oplægget, og hvordan de tidsmæssigt skal disponeres. Underviseren kan med fordel lave 
en tidsplan, som de studerende selv skal fylde indhold i. Det tager igen fokus væk fra 
formen og retter det mod indholdet, og så hjælper det den studerende med at disponere 
stoffet, uden at du behøver at undervise i disponering af stof. 

En plan kunne se således ud: 

Tid (minutter) Tema Illustration 

3 min. Indledning i emnet 

Emnets relevans 

Oplæggets struktur 

13 min. Emnets baggrund 

Redegørelse for synspunkter 

Diskussion af synspunkter 

2 min. Perspektivering af emnet til resten af 

faget 

Oplæg til diskussion 

I alt 15 minutter 

Figur 1: Skema der hjælper de studerende til at disponere deres indhold og tid samt 
indikerer et krav om at anvende illustrationer 

2 PowerPoint og lignende programmer kan kodes til selv at skifte hvert 20. sekund. Det er relativt nemt at finde en 
Pecha Kucha-skabelon på nettet. 
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Et skema skal naturligvis tilpasses det enkelte fag og fagområde og kan udbygges og 
nuanceres meget mere end vist ovenfor. Men gennem de elementer, der sættes ind, 
kommunikeres en ramme og en forventning til indhold, som fjerner en del af frustratio-
nen over at skulle finde en god form og et godt indhold.  

Når formålet med at anvende studenteroplæg er klart, og formen er tydelig, er forbere-
delsen længe før oplægget gjort. Herfra foregår arbejdet med studenteroplæg i selve 
undervisningslokalet. 

Lige før oplægget 
Netop på grund af studenteroplæggets symmetriske karakter – der kommunikeres til 
medstuderende – er det særligt vigtigt, at underviseren sætter rammen for studenterop-
læg i undervisningslokalet. At rammesætning er centralt står at læse allerede hos Car-
sten Raft i 1945. Det er således ikke en ny indsigt, men ikke desto mindre er det fortsat 
en overset faktor: 

Det er Taleren, der holder Talen – og den maa han selv klare! Men Foreningen – 
eller Arrangørerne har ogsaa et ansvar. Forbereder de Mødet omhyggeligt og 
godt og indleder Mødets Leder paa den psykologisk rigtige Maade, kan det hjæl-
pe Taleren stærkt; men er der sjusket med Mødets Forberedelse og Start, er det 
uhyre svært for selv den bedste taler at stride sig op mod de Vanskeligheder som 
ganske urimeligt og unyttigt er lagt ham i vejen. (Raft, 1945:16). 

Det er således vigtigt, at underviseren legitimerer oplægsholderen, repeterer formålet og 
rammen og giver ordet videre. Derved låner oplægsholderen lidt af underviserens tro-
værdighed og starter et bedre sted, end hvis han eller hun selv skal legitimere sin positi-
on som oplægsholder. Lader underviseren oplægsholderen selv tage ordet, sætte ram-
men og forklare lytternes rolle, får oplægsholderen et ansvar for processen, som rettelig 
tilfalder underviseren. En måde at legitimere en oplægsholder på er at introducere op-
lægsholder, formål og emne. I akademiske sammenhænge opleves det ofte, at der læses 
højt af vedkommendes meritter, og det er selvfølgelig sjældent muligt om studerende. 
Men indled med: den studerendes navn, studieretning (med mindre alle har samme stu-
dieretning), emne for oplægget og den rolle, lytterne har under oplægget. Små kommen-
tarer som ”jeg ser meget frem til at diskutere denne tekst med jer” eller ”dagens emne 
er centralt for faget fordi …” er ligeledes med til at sætte oplægsholderen og emnet ind i 
en ramme, hvor det er indholdet mere end personen, der er det interessante. 

En del studerende bliver nervøse, når de skal holde oplæg. Selvom det fra et underviser-
perspektiv kan forekomme underligt, når det bare er deres medstuderende, der lytter, er 
det netop vigtigt at være opmærksom på troværdighed. Etos eller troværdighed hos 
taleren er en vigtig parameter for, om et oplæg lykkes. Initialetos, eller den troværdig-
hed, som oplægsholderen har hos sine lyttere indledningsvist, påvirkes markant af lyt-
ternes repræsentation af oplægsholderen (McCroskey, 2001:87). Det er således ikke nok, 
at det, man siger, er rigtigt. Lytterne skal også tillægge oplægsholderen en troværdig-
hed. I en symmetrisk situation, hvor oplægsholderen er under uddannelse, er initialetos 
notorisk lavt. Det kan underviseren mindske ved at sætte scenen for oplægsholderen og 
derved at udvise tiltro til den studerendes evner. Samtidig skal underviseren naturligvis 
være opmærksom på, at selvom det ikke er en bedømmelsessituation, så er der elemen-
ter af noget asymmetrisk, fordi underviseren skal eksaminere på et tidspunkt og i øvrigt 
er bedre inde i emnet end oplægsholderen.  

Nervøsitet viser sig på mange måder. Enten som rysten på hænderne, røde pletter på 
halsen, udsving på stemmen, flakkende blik eller hektisk bevægelse. Det er meget natur-
ligt og er et udslag af, at oplægsholderen er fysisk opmærksom på, at der skal præste-
res. Lidt adrenalin er udmærket, men for meget kan naturligvis være forstyrrende. Me-
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gen nervøsitet kan overkommes i løbet af de første to minutter af oplægget. Så hvis en 
studerende på forhånd giver udtryk for nervøsitet, er det en fordel at indstudere de før-
ste minutter af oplægget ret nøje, for når de går godt, slapper kroppen mere af. Ligele-
des er det indsatsen værd at lave en sikker afslutning. Det er med til at holde den etos, 
der er opbygget gennem oplægget. Hvis oplægget ender sikkert og troværdigt, er det 
både med til at styrke etos og med til at give oplevelsen af, at oplægget gik godt.  

Gode indledninger består af: 
 

- Relevansen for lytterne – en case, et eksempel eller konkrete anvendelsesmulig-
heder. 

- Budskabet eller essensen af det, der kommer - det giver lytterne et pejlemærke 
at lytte med og viser en vinkel på det, der skal gennemgås. 

- Et overblik over oplæggets elementer. 
 
Ligeledes har gode afslutninger nogle karakteristika: 
 

- Vend tilbage til indledningens case, eksempel eller anvendelsesmuligheder. 
- Opsummer det mest centrale. 
- Vis tydeligt med tale og kropssprog, at oplægget er slut. Fx ”Det var, hvad jeg 

havde valgt at tage med i mit oplæg” eller ”Tak fordi i lyttede, nu ser jeg frem til 
at diskutere det med jer” eller simpelthen ”Tak for jeres opmærksomhed”. 

Hvis oplægget afsluttes tydeligt, er lytterne trygge. En oplægsholder, der afslutter med 
”Det var det, nu har jeg ikke mere” eller ”Nå! Det var sidste slide …”, mister troværdig-
hed. 

En ting er naturligvis oplægsholderens etos og velbefindende. En anden ting er lytternes. 
Også lytterne har ekstra behov for faste rammer i en symmetrisk kommunikationssituati-
on. Så hvis der skal gives feedback, eller lytterne skal have et særligt fokus undervejs i 
oplægget, er det vigtigt at få det på plads i god tid, før oplægget påbegyndes. I en 
symmetrisk kommunikationssituation er det en fordel at trække relationen mellem de 
studerende ud af det rent sociale rum. Derfor er det ofte en fordel at give tilhørerne en 
funktion også. Det kan være et fokusområde til feedback eller at være i stand til at stille 
tre spørgsmål til oplægsholderen bagefter. Dette behandles nærmere nedenfor i afsnittet 
”Efter oplægget”. 

Nu er scenen overgivet til oplægsholderen, og tilhørerne kender deres funktion. Det er 
tid til selve oplægget. 

Under oplægget 
Mennesker (og andre primater) spejler hinanden (Ferrari, Gallese, Rizzolatti & Fogassi, 
2003; Hickok, 2014). Det er fundamentalt for vores måde at kommunikere på, at vi afko-
der hinandens intentioner og sindstilstande ved at se, høre og mærke (og til dels også 
lugte) hinanden.3 Det er relevant for studenteroplæg, fordi denne forståelse af hinanden 
påvirker kommunikationen. 

Tilhørerne og underviseren kan på ganske kort tid ødelægge et ellers udmærket tilrette-

3 Teorien om spejlneuroner har lidt en omtumlet tilværelse. Hickok betegner den som en teori, der har fået en tilvæ-
relse uden for laboratoriet, som der ikke er forskningsmæssig evidens for. Den grundlæggende teori var, at nogle af 
de neuroner. der er aktive. når vi selv udfører en handling. også er aktive. når vi ser andre af samme art udføre en 
handling (Ferrari, Gallese, Rizzolatti, & Fogassi, 2003). En afledt konklusion af dette blev, at alt fra kommunikation til 
empati kan tilskrives spejlneuroner. Dette tilbageviser Hickok (2014). Men effekten af, at vi forstår hinanden ved at 
sanse hinanden, tilbageviser han ikke. Han tilskriver det blot ikke neuroner men derimod det, at hjerne og krop er 
tæt forbundne, og at vi lærer og forstår ved at imitere hinanden. 
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lagt studenteroplæg ved at fremstå ligeglade, skeptiske eller engagerede i noget andet 
og mere spændende. Under oplægget er det således vigtigt, at underviseren er engage-
ret i det, der foregår. Ligeledes har de øvrige studerende en rolle at spille. At gøre dem 
opmærksomme på dette ansvar – at man populært sagt ikke får bedre oplæg, end man 
har fortjent som lytter – er et underviseransvar. Om der skal opstilles regler for brug af 
IT under studenteroplæg, om bordene skal flyttes eller, hvordan det håndteres, er en 
smagssag. Men det er vigtigt at være opmærksom på, at markører som øjenkontakt, 
små nik og en venlig attitude er en væsentlig hjælp for oplægsholderen. For at illustrere 
dette kan følgende lille øvelse gennemføres:  

- Bed de studerende fortælle sidemanden om et eller andet dagligdags (fx hvad de 
har lavet i morges eller, hvad de synes, var det mest interessante i dagens tekst). 

- I plenum: lad dem redegøre for hvordan den lyttende part agerede. 
- Bed dem nu gentage øvelsen, men hvor den, der lytter, gør det modsatte af, 

hvad en lytter normalt vil gøre 
- I plenum: lad dem redegøre for hvordan det oplevedes både for taler og lytter. 

Resultatet af øvelsen er typisk, at det er svært at holde tråden, når man modspejles. Det 
er svært at huske, fokusere og færdiggøre sætninger for taleren. For lytteren kan det 
ligeledes være grænseoverskridende at være ”uhøflig”. Lad de studerende overføre den 
gode lyttepraksis til situationer, hvor de hører oplæg fra hinanden, og undgå den mods-
pejlende attitude. 

Ved at have fokus på at trække oplægget ud af den sociale relation mellem studerende 
og ved at have fokus på troværdighed i en symmetrisk kommunikationssituation, hjælpes 
den studerende godt på vej til at få en positiv oplevelse med at holde oplæg. Når oplæg-
get er slut, er det vigtigt ikke at lade det stå for sig selv men at give feedback eller læg-
ge op til diskussion. 

Efter oplægget 
Når oplægget er afsluttet, er det underviserens rolle at agere moderator. Jo mere de 
studerende selv arbejder sammen om at højne forståelse og diskutere forskellige positio-
ner desto bedre. Underviserens funktion er at sikre, at samtalen følger reglerne, og at de 
studerende ikke arbejder videre med en forståelse, der er forkert. 

Der kan vælges flere feedback-strategier. Her vil jeg præsentere tre forskellige vel vi-
dende, at det langt fra er en udtømmende liste. Feedback defineres i denne sammen-
hæng som kommunikationsprocesser, der lader studerende fokusere på præstation og 
indhold gennem dialog (Liu & Carless, 2006). De skal ikke vurdere eller bedømme hinan-
den, men indgå i dialog for at udvikle faglig argumentation og hjælpe hinanden til at 
styrke forståelse. 

I feedbacken er det igen centralt at være opmærksom på den symmetriske relation. Lige 
som den er grunden til, at studerende hellere vil høre underviseren end en medstude-
rende holde oplæg, er den også med til at besværliggøre både at give og modtage feed-
back. Det skal tages med i overvejelserne, når der vælges feedback-metode. Gives ordet 
helt frit risikerer debatten at flytte sig fra det faglige til det personlige, hvilket ikke er 
hensigtsmæssigt. De tre metoder, der her skal præsenteres, er: (1) gruppediskussion, 
(2) udfyldelse af skema og (3) fokuspunkter. 

Den første metode til feedback er gruppediskussion. Efter oplægget opdeles de stude-
rende i et antal grupper, som hver får et fokusområde. Det kan være spørgsmål stillet af 
den studerende, der holdt oplægget, eller af underviseren. Efter at have diskuteret i den 
afsatte tid samles der op i plenum. Fordelen ved denne form er, at det er en mindre kon-
frontatorisk dialog mellem den, der holdt oplægget, og resten af gruppen. Formen lader 
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de studerende diskutere et emne inden for oplæggets rammer og giver dem derfor mu-
lighed for at sætte egne ord på emnet.  

Den anden feedbackmetode er at arbejde med et skema. Der er udviklet flere skemaer til 
feedback, men det er vigtigt at anvende et, der er anvendeligt i den givne faglige kon-
tekst. Skemaet udleveres før oplægget, og efterfølgende kan tilhørerne enten selv eller i 
mindre grupper udfylde det, hvorefter det gennemgås i plenum. Elementer i et sådant 
skema kunne være: 

- Hvad var påstanden i oplægget? 
- Hvordan blev påstanden underbygget? 
- Hvilket teoretisk fundament bygger påstanden på? 
- Hvilke andre fundamenter kunne have været anvendt? 
- Hvilke indvendinger blev fremført mod påstanden? 
- Hvilke indvendinger kunne der i øvrigt være? 
- Hvilke eksempler blev fremført? 
- Hvilke andre eksempler kunne have været anvendt? 

 
Disse spørgsmål har deres fundament i Toulmins argumentationsmodel (Toulmin, 2003). 
Formålet er både at lade tilhørerne afkode argumenterne i oplægget og at tænke videre 
selv og anvende fx anden teori eller andre eksempler. Fordelen ved denne form er, at 
den både regulerer tilhørerne og den, der holder oplægget, til at holde sig til faglig ar-
gumentation og til at være opmærksom på, hvordan forskellige metoder og teorier for-
holder sig til hinanden. 

Den sidste form for feedback er at give grupper af tilhørere forskellige fokuspunkter at 
lytte med. Det kunne være de samme punkter som i skemaet eller nogle helt andre. Den 
helt enkle måde at bruge fokuspunkter på er at dele tilhørerne op i et grønt og et rødt 
hold og lade det grønne hold give feedback på alt det, der fungerer godt, og som er ty-
deligt i oplægget. Det røde hold skal omvendt fokusere på det, der kunne være mere 
præcist eller bedre i oplægget. Det er vigtigt at bede de studerende være meget konkre-
te i deres feedback, så det ikke alene bliver ”det var fint nok” eller ”det brød jeg mig 
bare ikke så meget om”.  

Gennem en eller flere feedbackmetoder øves hele holdets evne til at anvende fagets 
sprog, og det trænes i at lytte efter argumenter og forskelle i disse.  

Studenteroplæg som læringsaktivitet 
Som fremført ovenfor så er en struktureret tilgang til studenteroplæg med til at øge legi-
timiteten og udkommet af selv samme.  

Selvom de studerende måtte have modstand mod at deltage i og holde oplæg for hinan-
den, er det en god måde at lade studerende arbejde med faget på uden at være under 
direkte bedømmelse. De elementer, man som underviser skal være opmærksom på, er: 

- at legitimere aktiviteten som en del af faget 
- at give den studerende, der holder oplæg, den bedste etosplatform 
- at hjælpe oplægsholderen ved at være nærværende under oplægget 
- at styre feedbacken, så den ikke bliver personlig men faglig. 

Overholdes disse simple regler, trænes de studerende i at stå foran hinanden, i at tilret-
telægge et oplæg og i at tale fagligt om deres stofområde. Fokus i denne tilgang er på at 
tale frit og at finde ind til hvordan et stofområde skal forstås og fortolkes. Som nævnt 
indledningsvist er det altså ikke afgørende, at oplægget er sprogligt perfekt, men at det 
er indholdsmæssigt interessant, og at de studerende sammen når en dybere forståelse af 
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et emne, både som oplægsholdere og tilhørere. Men rammesætningen og ansvaret for et 
højt fagligt niveau er og bliver underviserens. 

Linda Greve er forfatter til bøgerne Den gode præsentation (Samfundslitteratur 2010) samt 
Forandrende ledelseskommunikation (Samfundslitteratur 2012) sammen med Steen Hilde-
brandt. Desuden er hun medredaktør på antologien Entreprenørskabsundervisning (Aarhus 
Universitetsforlag 2011) sammen med Anne Kirketerp Linstad. Linda er en erfaren underviser 
og oplægsholder på kurser på både bachelor-, kandidat og ph.d.-niveau i præsentationstek-
nik og undervisningsmetode. 
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Testbaseret optag til videregående 

uddannelser 
Maria Cecilie Vonsild, specialkonsulent, Syddansk Universitet 

Agner Holmberg Schibler, AC-fuldmægtig, Syddansk Universitet 

Birgitta Wallstedt, leder af SDU Universitetspædagogik, Syddansk Universitet 

Faglig artikel (bedømt af redaktionen) 

På Syddansk Universitet vil der som led i et nyt projekt blive indført nye optagel-
sesprocedurer i forbindelse med bacheloroptaget i 2017. Allerede nu er over 50 
bacheloruddannelser på tværs af fakulteterne i færd med at ændre deres nuvæ-
rende optagelsesprocedurer til i højere grad at anvende tests og samtaler, enten 
i form af optagelsesprøver i kvote 2 eller som adgangsprøver, der kan sidestilles 
med et karakterkrav.  

I artiklen beskrives anvendeligheden af skriftlige/mundtlige tests og motiverede
ansøgninger samt de lovgivningsmæssige muligheder for indførelse af optagel-
ses- og adgangsprøver på de danske universiteter. Der gives eksempler på typer 
af optagelsestests, der anvendes på universiteter i udlandet, ligesom der præsen-
teres konkrete eksempler på testindhold og resultater fra den særlige optagel-
sesprocedure i kvote 2 på Det Sundhedsvidenskabelige Fakultet på SDU. Erfarin-
ger fra andre uddannelsesinstitutioner inddrages også, danske såvel som interna-
tionale. 

Indledning 
På Syddansk Universitet (SDU) vil der som led i et nyt optagelsesprojekt blive indført 
optagelses-og adgangsprøver med anvendelse af forskellige typer tests i forbindelse med 
bacheloroptaget fra 2017. Målet er, at mindst 25 % af de studerende på hvert fakultet 
skal optages enten på baggrund af adgangsprøver som en del af adgangskravene, eller i 
form af optagelsesprøver i kvote 2. 

Projektet skal udvikle en fælles model - SDU-modellen - for organiseringen af optagelses- 
og adgangsprøverne. Her har bacheloruddannelserne mulighed for at vælge mellem føl-
gende:  

1) fagspecifik test eller 2) både uniTEST og fagspecifik test:

130



Fa
gl

ig
 a

rt
ik

el
, å

rg
an

g 
11

, n
r.

 2
0,

 2
01

6 
Te

st
ba

se
re

t 
op

ta
g 

til
 v

id
er

eg
åe

nd
e 

ud
da

nn
el

se
r 

SDU modellen skal leve op til fire grundlæggende kvalitetskriterier. Testene skal være: 

1. Valide – Testene skal måle det, som vi ønsker at måle (viden, færdigheder, kom-
petencer).

2. Pålidelige – Testene skal være retfærdige og konsistente.

3. Acceptable – Testene skal både for ansøgerne og omgivelserne opleves som ac-
ceptable.

4. Gennemførlige – Testene skal være praktisk gennemførlige, administrativt effek-
tive og baseret på overvejelser over ressourceanvendelse og økonomi.

Baggrunden for denne artikel er, at der i forbindelse med SDU’s nye optagelsesprojekt er 
opstået et behov for at få præciseret rammerne for de eksisterende muligheder i opta-
gelsessystemet og for hvilke overvejelser, der skal gøres, forud for planlægningen af nye 
optagelsesprocedurer: Hvad skal testene indeholde, hvilke kompetencer ønsker man at 
måle, og hvilke tests er bedst egnede til hvilke fagområder?  

Udover at efterkomme et lokalt behov for en fælles forståelse for rammer, terminologi og 
indhold modtager SDU i stigende grad henvendelser fra andre uddannelsesinstitutioner, 
som ønsker at videreudvikle deres nuværende optagelsessystemer til også at se på andre 
parametre end kun det adgangsgivende karaktergennemsnit. 

Formålet er derfor indledningsvist at beskrive, hvilke muligheder de danske universiteter 
har for at indføre adgangs- og optagelsesprøver inden for gældende lovgivning, samt 
præsentere eksempler på forskellige testtyper og på, hvordan de anvendes til optagelse 
af studerende til videregående uddannelser rundt om i verden. På baggrund heraf vil vi 
beskæftige os med indholdet af forskellige testtyper (skriftlige og mundtlige tests, moti-
verede ansøgninger), samt præsentere eksempler på SDU’s resultater med anvendelse af 
særlige optagelsesprocedurer på de sundhedsvidenskabelige uddannelser. Desuden vil 
erfaringer fra den danske læreruddannelse samt internationale erfaringer blive inddraget. 

Eksisterende muligheder i det danske optagelsessystem 

I den gældende bacheloradgangsbekendtgørelse (BEK nr. 257 af 18/3/2015) 1, beskrives 
de muligheder, der findes i dag for at indføre testbaseret optag: 

1. Karakterkrav samt anvendelse af adgangsprøver, der kan sidestilles med karak-
terkrav (§5).

2. Kvotefordeling samt anvendelse af samtaler og optagelsesprøver i kvote 2 (§ 23).

1 https://www.retsinformation.dk/forms/R0710.aspx?id=168839  
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Ad. 1.: Karakterkrav  

Efter §5 kan et universitet kræve, at den adgangsgivende eksamen er gennemført med 
et bestemt eksamensgennemsnit som minimum, eller at enkelte fag er bestået med en 
bestemt minimumskarakter højere end 02. Fastsættelse af karakterkrav skal varsles med 
mindst 2 år, før de får virkning. 

Indføres der karakterkrav, vil karakterkravet være en del af adgangskravet. Det er derfor 
ikke muligt at fastsætte et karakterkrav for kvote 1 ansøgere, som ikke skal gælde for 
kvote 2 ansøgere. Karakterkravet gælder altså for både kvote 1 og kvote 2 ansøgere.  

Ved indførelsen af stk. 2. får universiteterne nu mulighed for at indføre en adgangsprøve 
som dokumenterer tilsvarende kvalifikationer. Dette er nyt i bacheloradgangsbekendtgø-
relsen fra marts 2015. Ligesom karakterkravet er en del af adgangskravene, vil adgangs-
prøven også være en del af adgangskravene. Ansøgere, der ikke opfylder karakterkravet, 
kan hermed stadig komme i betragtning til en studieplads, hvis de består adgangsprøven 
på et niveau, som universitetet skønner kan sidestilles med det fastsatte karakterkrav. 
Adgangsprøven skal opfattes som en erstatning for manglende opfyldelse af et karakter-
krav. 

Ad. 2.: Kvote 2  

Er der flere ansøgere end studiepladser på bacheloruddannelser med adgangsbegræns-
ning, opdeles pladserne i kvote 1 og 2. Styrelsen fastsætter hvert år kvoternes størrelse 
efter indstilling fra universiteterne. Et universitets ønske imødekommes almindeligvis, 
hvis det ikke strider imod visse rammer herfor (fx må studiepladserne ikke fordeles med 
100% i kvote 1 og 0% i kvote 2). Det er således muligt at introducere en større kvote 2 
og/eller øge anvendelsen af optagelsesprøver på en række bacheloruddannelser. 

Studiepladserne i kvote 2 tildeles efter en konkret vurdering af ansøgerne på baggrund 
af objektive, faglige kriterier fastsat af det enkelte universitet. I vurderingen kan der ind-
gå optagelsesprøver, samtaler m.v. 

Der kan desuden indgå bestemte fagsnit (karakterer i udvalgte fag) i kvote 2: man kan 
godt lægge vægt på et bestemt fag, men fagsnittet må ikke stå alene – det skal anven-
des i kombination med andre kriterier for at sikre, at der foretages en konkret vurdering 
af hver enkelt ansøger. 

Endelig kan Styrelsen for Videregående Uddannelser godkende, at universitetet på visse 
bacheloruddannelser anvender et andet optagelsessystem end kvotesystemet (§13, stk. 
3). Dette er fx tilfældet på bacheloruddannelserne i Journalistik.  

Særligt for Sundhedsvidenskab: 

På Det Sundhedsvidenskabelige Fakultet har man siden 2008 haft særlig tilladelse til at 
indføre et karakterkrav som en del af optagelsesproceduren i kvote 2. 

Følgende bliver inviteret til test: 

- Alle ansøgere med et gennemsnit på 6,0 eller derover efter 7-trins skalaen.  

- Årets dimittender, hvis de opfylder de specifikke adgangskrav for den pågælden-
de bacheloruddannelse.  
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Tilbud om studieplads vil dog være betinget af, at ansøgeren opfylder de specifikke ad-
gangskrav til den ansøgte uddannelse senest d. 5. juli i optagelsesåret, og at årets dimit-
tender har opnået et gennemsnit fra den adgangsgivende eksamen på mindst 6,0 efter 
7-trins skalaen  

Hvis andre bacheloruddannelser ønsker at gøre det samme, nemlig sortere ansøgere fra 
på baggrund af et karakterkrav gældende for kvote 2 alene, skal der indhentes særlig 
tilladelse hos Styrelsen for Videregående Uddannelser. 

Adgangsprøver versus optagelsesprøver 

Det er vigtigt at skelne mellem, om en optagelsesprocedure anvender en adgangsprøve 
eller en optagelsesprøve, idet der juridisk set er forskel herpå: En optagelsesprøve har til 
formål at udvælge studerende blandt ansøgere, der alle opfylder adgangskravene. En 
adgangsprøve derimod er en del af adgangskravene til uddannelsen, idet prøven skal 
sidestilles med og dermed erstatter karakterkravet til uddannelsen. 

Typer af optagelsestests der anvendes på universiteter i udlandet – et over-
blik:  

Optagelsestests anvendes i udbredt grad på universiteter verden over, enten som det 
eneste adgangskrav, eller som supplement til karakterer opnået i en gymnasial uddan-
nelse. 

Tests kan være enten generelle eller fagspecifikke og kan anvendes som det eneste ad-
gangsgrundlag eller i kombinationer med hinanden eller med eksamensresultater fra den 
adgangsgivende eksamen. 

Det svenske optagelsessystem har således forskellige veje ind til en videregående ud-
dannelse. Enten vurderes ansøgerne på baggrund af deres karaktergennemsnit fra den 
adgangsgivende eksamen, eller de vurderes på baggrund af deres resultat fra Högsko-
leprovet2 – en generel adgangstest i MCQ-format. Som en tredje mulighed kan universi-
teterne anvende andre, selvvalgte optagelsesprocedurer, som fx samtaler eller andre 
testtyper. 

I visse lande, fx i USA og Kina, indgår en fælles, generel adgangstest som et overordnet 
adgangskrav, hvor ansøgerne skal gennemføre en adgangsprøve som forudsætning for 
at komme i betragtning til en studieplads. I USA anvendes fx en generel test for vurde-
ring af akademiske kompetencer (Scholastic Aptitude Test SAT3) som adgangsprøve til 
mange forskellige uddannelsesområder.  

Tests kan også være fagspecifikke. Særligt inden for det sundhedsvidenskabelige område 
er det almindeligt at anvende tests til at vurdere kompetencer og/eller personlige egen-
skaber, der matcher en specifik uddannelse, fx dyrlæge eller læge.  

Nedenstående tabeller viser eksempler på henholdsvis generelle tests (tabel 1) og fag-
specifikke tests (tabel 2): 

 

2 http://studera.nu/hogskoleprov/det-viktigaste-om-hogskoleprovet/ 
3 https://sat.collegeboard.org/home 
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Tabel 1: Eksempler på generelle tests 
 

Testtype 

 

Indhold 

 

Land 

 

Optagelsessystem 

 

uniTEST (ACER) 

(MCQ) 

Kritisk, kvantitativt og sprog-
ligt ræsonnement 

Australien Supplement til formelle ad-
gangskrav 

Udvalgte universiteter 

DK Udvalgte universiteter 

UK Udvalgte universiteter 

Högskoleprovet 

(MCQ) 

Kvantitativt ræsonnement og 
matematisk problemløsning 

 

Verbal del – ord og læsefor-
ståelse (svensk og engelsk) 

 

Sverige Mindst 1/3 af alle studerende 
på alle universiteter i Sverige 
optages på baggrund af 
Högskoleprovet 

Nationalt optagelsessystem 

Thinking Skills Asses-
sment (MCQ)  

Kritisk tænkning og problem-
løsning 

UK Supplement til fagspecifikke 
testformer 

Udvalgte universiteter 

Holland 

Scholastic Aptitude Test 
(MCQ)  

Kritisk tænkning og problem-
løsning 

 

Baseret på High School Curri-
culum 

USA Anvendes også i kombination 
med SAT Subject Tests 

Udvalgte universiteter, men 
anvendes bredt på tværs af USA’s 
stater 

Gaokao (Essay) 

 

Baseret på High School Cur-
riculum 

Kina Anvendes som en universel 
adgangstest 

Nationalt optagelsessystem 
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Tabel 2: Eksempler på fagspecifikke tests 
Fagspecifik tests indenfor 
følgende fagområder: 

Testtype Land Optagelsessystem 

 

Sundhedsvidenskab Medical College Admission test 
(MCAT) 

USA Anvendes som en universel 
adgangstest  

Alle medicinuddannelser  

Canada Supplement til karaktergen-
nemsnit og andre testformer 

Udvalgte universiteter 

Australien Supplement til karaktergen-
nemsnit og andre testformer 

Udvalgte universiteter 

Undergraduate Medical Admis-
sions test (UMAT) 

Australien Anvendes som en universel 
adgangstest 

Alle medicinuddannelser  

Multiple Mini Interview (MMI) Canada Supplement til karaktergen-
nemsnit og andre testformer 

Udvalgte universiteter 

UK Supplement til karaktergen-
nemsnit og andre testformer 

Udvalgte universiteter 

DK Supplement til adgangsgiven-
de karaktergennemsnit og 
uniTEST 

Syddansk Universitet siden 2008 

Århus Universitet fra 2016 

Australien Supplement til karaktergen-
nemsnit og andre testformer 

Udvalgte universiteter 

United Kingdom Clinical 
Aptitude test (UKCAT) 

UK Supplement til karaktergen-
nemsnit og andre testformer 

Udvalgte universiteter 

Jura Law School Admission Test 
(LSAT) 

USA Supplement til formelle ad-
gangskrav 

Udvalgte universiteter 

Law School Admission Test 
(LSAT) 

Canada Supplement til formelle ad-
gangskrav 

Udvalgte universiteter 

National Admissions Test for 
Law (LNAT) 

UK Anvendes som en universel 
adgangstest 

Udvalgte universiteter 

Historie History Aptitude Test (HAP) UK Supplement til formelle ad-
gangskrav 

Oxford University 

Ingeniør ATN Engineering Test (ACER) Australien 
(ATNEST) 

Anvendes til internationale 
ansøgere, ældre ansøgere, 
ansøgere som ikke opfylder de 
formelle adgangskrav 

University og South Australia 

Matematik Sixth Term Examination paper UK Supplement til formelle ad-
gangskrav 

Udvalgte universiteter 
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Fælles for mange af de testtyper som er angivet i tabellerne er, at de er designet til at 
vurdere ansøgernes evner og studieegnethed. I de fagspecifikke tests er indholdet kon-
tekstvalideret i forhold til fagområdet. Testene måler i overvejende grad potentiale og 
evner (aptitude) for at tilegne sig viden og færdigheder, men de kan også teste færdig-
heder og viden, som allerede er tilegnet (achievement).  

Et eksempel på en achievement test er den kinesiske Gaokao.4 UniTEST5 er et eksempel 
på en aptitude test (for at kunne ræsonnere sig frem til det rigtige svar kræves dog alle-
rede tilegnet viden fx at kunne læse og forstå et koordinatsystem), mens det svenske 
Högskoleprov indeholder elementer af begge dele. Det er således vanskeligt at opdele de 
anvendte tests i enten rene aptitude eller rene achievement tests. 

 

Optagelsesprocedurers indhold: 

I de følgende afsnit beskrives udvalgte erfaringer og resultater med anvendelse af opta-
gelsesprocedurer, hvori der indgår skriftlige og mundtlige tests samt motiverede ansøg-
ninger: 

Skriftlige tests 

En uniTEST har været anvendt siden 2008 på Det Sundhedsvidenskabelige Fakultet, SDU 
som præselektionstest til udvælgelse af de ansøgere, der går videre til den sidste del af 
optagelsesproceduren (Multiple Mini Interviews).  

UniTEST er udviklet i samarbejde mellem the Australian Council for Educational Research 
(ACER) og Cambridge Assessment. ACER har over 80 års erfaring i udvikling af adgangs-
prøver. Testen er en multiple choice questionnaire (MCQ) test der består af 90 spørgsmål 
og skal gennemføres på 2,5 time. Den er designet til at måle generel studieegnethed 
inden for 3 udvalgte domæner: Kritisk, kvantitativt og sprogligt ræsonnement.   

SDU’s erfaringer: 
UniTEST har fungeret med høj grad af reliabilitet (intern konsistens) med en Cronbachs 
Alpha koefficient på gennemsnitligt 0,86 i de år, den har været anvendt på Sundhedsvi-
denskab (2008–14). Af graferne nedenfor ses, at uniTEST’en ikke korrelerer med den 
adgangsgivende kvotient. Disse resultater har været konsistente henover årerne og på 
tværs af studieretningerne. 

4 http://www.slate.com/articles/news_and_politics/dispatches/2008/06/chinas_sat.html 
5 http://unitest.acer.edu.au/ 
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Figur 1: Sammenhængen mellem den adgangsgivende kvotient for ansøgere til hen-
holdsvis medicin- og psykologistudiet og opnået resultat til uniTEST  

 

Effekten af at være udvalgt i kvote 2 kontra optaget i kvote 1 

Der er endnu ikke foretaget separate analyser af uniTESTens prædiktive validitet i for-
hold til frafald eller andre parametre for akademisk præstation, som fx beståelsesprocent 
ved førsteårsprøven. Derimod har SDU igennem de sidste 4 år fortaget systematiske 
evalueringer af sammenhængen mellem at være optaget i kvote 1 eller udvalgt i kvote 2. 
Evalueringen for perioden 2008-13 viser, at det at være udvalgt i kvote 2 medfører et 
signifikant mindre frafald efter første og andet studieår og en signifikant højere beståel-
sesprocent ved førsteårsprøven sammenlignet med de kvote 1 optagne (Studieservice-
Analyse, 2015).  

Konklusionen på disse resultater er, at uniTEST bidrager til at måle studieegnethed på en 
anden måde, end karaktergennemsnittet gør. Dels er der ingen sammenhæng mellem 
karaktergennemsnittet fra den adgangsgivende eksamen og det opnåede resultat til uni-
TEST (figur 1); dels klarer de studerende, der er udvalgt i kvote 2, sig mindst lige så 
godt, eller endnu bedre, end de studerende, der er optaget i kvote 1. 

En second chance 
Erfaringerne fra SDU viser også, at anvendelsen af uniTEST har betydning for hvilke an-
søgere, der bliver optaget. Af grafen for Psykologi (figur 1) ses, at grænsekvotienten for 
optagelse i kvote 1 i 2013 var på 10,3 (den vandrette, røde linje), mens grænsescoren 
for at gå videre til Multiple Mini Interviews var 57 (den lodrette, røde linje). Alle de ansø-
gere, der befinder sig under den vandrette og til højre for den lodrette linje, ville slet ikke 
være kommet i betragtning til en studieplads, hvis karaktergennemsnittet fra den ad-
gangsgivende eksamen havde været det eneste adgangskrav. Godt halvdelen af ansø-
gerne (25) i denne gruppe endte med at få tilbudt en studieplads i kvote 2. Samme bille-
de tegner sig for Medicin, hvor der blev optaget ca. 150 studerende i kvote 2 ud af de 
ca. 300 der gik videre efter uniTEST. Man kan altså med god ret tale om, at denne test-
form giver en second chance til de ansøgere, som ikke har tilstrækkeligt høje gennemsnit 
til at komme ind via kvote 1.  

Flere mænd bliver optaget på Medicin 
I nedenstående figur 2 illustreres udvælgelsesproceduren i kvote 2 optagelsen til Medi-
cinstudiet for 2015. Processen består af to runder, hvor første runde er deltagelse i MCQ 
testen (uniTEST) og anden runde er MMI (Multiple Mini Interview). Ca. 1400 ansøgere 
deltog i 1. runde og ca. 300 gik videre til 2. runde, hvorefter halvdelen fik tilbudt en stu-
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dieplads. De blå og røde søjler viser, at der var væsentligt flere kvindelige end mandlige 
deltagere i 1. runde (MCQ testen), men fordi mændene klarede sig bedre, betød dette en 
næsten ligelig kønsfordeling i 2. runde, hvor begge køn klarede sig lige godt. 

Figur 2: Optagelsesproceduren i kvote 2 til medicinstudiet på Syddansk Universitet i 2015 

 

Selektionseffekt 
Til MCQ testen i år havde i alt 2918 ansøgere til Psykologi, Folkesundhedsvidenskab, 
Medicin og Klinisk Biomekanik tilmeldt sig via SDU’s digitale system. Men på dagen for 
testens afholdelse mødte kun 2230 op, altså en udeblivelsesprocent på 23,6%.  

En mulig forklaring på udeblivelse, som vi har undersøgt, er prioritet af uddannelse. For 
en ansøger, der har en uddannelse som 1. prioritet, viser fig. 3, at sandsynligheden for 
at vedkommende møder op til test er > 80% (0,8). Har ansøgeren derimod uddannelsen 
som 4. prioritet, er sandsynligheden for fremmøde 60% (figur 3). 

Der synes altså at være en direkte sammenhæng mellem sandsynligheden for fremmøde 
og ansøgernes prioritet. 
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Figur 3: Sandsynligheden for at møde op til test vs. prioritet af uddannelse 

På Læreruddannelsen, hvor man i 2013 indførte testbaseret optag, skal ansøgerne selv 
tilmelde sig optagelsesprøven. Op til 22% tilmelder sig ikke, hvilket indebærer en mar-
kant selvselektion forud for selve optagelsesprøven (Styrelsen for Videregående Uddan-
nelser, 2015). Det at skulle booke et møde, eller møde op til en test, er altså i sig selv en 
måde at sortere blandt ansøgere, som måske ikke er tilstrækkeligt motiverede for den 
uddannelse, de har søgt ind på.  

Internationale erfaringer 
UniTEST er valideret på australske studerende på seks forskellige universiteter. I en eva-
luering af testens prædiktive validitet i forhold til studiesucces fandt man, at resultat 
opnået ved uniTEST forklarede mere variation i opnåede karakterer på universitetet efter 
et års studietid end karaktergennemsnit fra det, der svarer til en gymnasial eksamen (12. 
års karaktergennemsnit). Yderligere fandt man, at kombinationen af 12. års karakter-
gennemsnit og UniTEST resultatscore, viste en stærkere sammenhæng med opnåede 
karakterer på universitetet end 12. års karaktergennemsnit eller uniTEST resultat alene 
(Coates et al., 2010). 

Mundtlige tests 
Et eksempel på en evidensbaseret mundtlig testtype er de såkaldte Multiple Mini Inter-
views (MMI), som er udviklet på Michael DeGroote School of Medicin på McMaster Uni-
versity i Canada (Eva et al., 2004) og sidenhen anvendt som optagelsesprocedure på en 
lang række medicinuddannelser (Brownell et al., 2007; Harris & Owen, 2007; Hecker et 
al., 2009). Et MMI-forløb består typisk af 6 – 8 stationer, hvor hver ansøger starter sam-
tidig med de andre ansøgere, men ved hver deres station. Interviewet varer 8-10 minut-
ter, og når interviewet er slut ved én station, roterer ansøgerne videre til den næste sta-
tion. Der er én interviewer ved hver station. Styrken ved anvendelse af denne type af 
strukturerede optagelsessamtaler er kontekstuafhængighed, fordi bedømmelsen af én 
færdighed ved én MMI-station ikke påvirker den næste MMI-station, og at der er mange 
bedømmere, hvilket øger reliabiliteten (Eva et al., 2004). 

Indholdsvalideringen af MMI foretages ved hjælp af et uddannelsesspecifikt blueprint, 
hvor der genereres en matrix for de kriterier, ansøgerne skal bedømmes på ved de en-
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kelte samtalestationer. Blueprintet er udarbejdet af et fagligt ekspertpanel med det pri-
mære formål at sikre det optimale match mellem den studerende og uddannelsen.  

Internationale erfaringer 
Forskningen viser, at MMI-testen har en høj reliabilitet og er prædiktiv i forhold til klini-
ske færdigheder og præstation ved den afsluttende embedseksamen, hvor kliniske og 
kommunikative færdigheder testes (Eva et al., 2009; LeMay et al., 2007; Reiter et al., 
2007; Roberts et al., 2009). 

Motiverede ansøgninger 
En anden måde at udvælge ansøgere på er brugen af motiverede ansøgninger i kvote 2. 
Denne metode er temmelig udbredt, både udenlands og herhjemme.  

Måden, hvorpå motiverede ansøgninger indgår i optagelsesproceduren, er meget forskel-
lig. Typisk anvendes de som en del af en kvote 2 procedure som supplement til karakter-
krav i særligt relevante fagkombinationer. På nogle uddannelser er den motiverede an-
søgning et formelt krav i ansøgningen og anvendes som præselektion til at udvælge de 
ansøgere, der skal gå videre til det næste led i optagelsesproceduren.  

Nogle uddannelser, fx Journalistuddannelsen i Århus, anvender den motiverede ansøg-
ning i en udvælgelsessamtale med de ansøgere, der har deltaget i den første del af op-
tagelsesprøven, men som ikke fik point nok til at blive optaget direkte. 

SDU’s erfaringer 
På Det Sundhedsvidenskabelige Fakultet anvendte man i årerne 2002-07 motiverede 
ansøgninger som præselektion til Klinisk Biomekanik, Medicin og Idræt & Sundhed. Den 
motiverede ansøgning blev indsendt sammen med den formelle kvote 2 ansøgning og 
vurderet af to bedømmere. Det viste sig dog, at der var væsentlige problemer ved an-
vendelse af denne metode: I forhold til validitet har brugen af motiverede ansøgninger 
grundlæggende det problem, at der ingen sikkerhed er for, at ansøgningen er skrevet af 
ansøgeren selv. Den kunne lige så vel være skrevet/redigeret af andre, eller direkte fa-
brikeret af en spøgelsesskribent. Så længe en motiveret ansøgning ikke skrives under 
kontrollerede forhold, har bedømmerne ingen garanti for, at ansøgningen er skrevet af 
rette vedkommende, og dermed er validiteten særdeles tvivlsom. 

Reproducerbarheden af bedømmelsen af de motiverede ansøgninger blev undersøgt i en 
ph.d.-afhandling om optagelsesproceduren på Sundhedsvidenskab i 2007. Resultatet 
viste så høj grad af uoverensstemmelse i bedømmelsen af ansøgningerne (foretaget af to 
bedømmere), at resultatet for generaliserbarhed (G = 0,10) lå væsentligt under den ac-
ceptable grænse. Til sammenligning blev der fundet god generaliserbarhed ved anven-
delsen af strukturerede samtaler og for kombinationen af vurdering af kvalifikationer, 
samtale og paratvidentest (G = 0,82) (O’Neill et al., 2009). 

Derudover kan det være en særdeles administrativ tung og ressourcekrævende opgave 
at læse motiverede ansøgninger igennem, især hvis der skal være mindst to bedømmere 
per ansøgning. 

Til trods for den meget udbredte anvendelse af motiverede ansøgninger, findes der kun 
ganske sparsom forskning i brugen af samme, der understøtter, at dette er en pålidelig 
og valid måde at udvælge og frasortere kommende studerende på (Ferguson et. al., 
2000; Salvatori et al., 2001; Oosterveld & ten Cate, 2004; Wouters et. al., 2014).   
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Konklusion 
Inden for rammerne af gældende lovgivning har universiteterne følgende muligheder for 
at indføre optagelsesprocedurer, hvor ansøgere kan blive vurderet på andre parametre 
end karakterer: 

• Adgangsprøver, som en del af adgangskravene, hvor resultatet af prøven erstat-
ter et givent minimumskarakterkrav. 

• Optagelsesprøver i kvote 2, hvor formålet er at udvælge blandt ansøgere, der 
alle opfylder de formelle adgangskrav. 

• Vælge et andet optagelsessystem end kvotesystemet (kræver dog særlig tilladel-
se fra Styrelsen for Videregående Uddannelser). 

Anvendelsen af testbaseret optag er særdeles udbredt rundt om i verden. Her er tests 
typisk generelle eller fagspecifikke, og de anvendes til at vurdere studieegnethed. Ind-
holdet kan enten være baseret på vurdering af generelle eller specifikke færdigheder, 
der allerede er indlært (achievement), eller de kan være designet til at vurdere potentia-
le og evner til at kunne tilegne sig generelle eller specifikke faglige færdigheder (aptitu-
de).  

Når en testtype skal vælges, er det derfor vigtigt at gøre sig overvejelser omkring, hvad 
det er, testen skal kunne måle: 

• Er det generelle/specifikke kompetencer uddannelsen kræver – eller en kombina-
tion af begge dele? 

• Er det vigtigt, at ansøgeren allerede har en tilegnet færdighed, eller er det ev-
nerne til at kunne tilegne sig de kompetencer som uddannelsen kræver? 

Når disse tanker er gjort, skal der vælges en eller flere tests, der måler det (viden, fær-
digheder, kompetencer), som uddannelsen ønsker at måle. I denne artikel er vi gået 
særligt i dybden med indholdet og anvendeligheden af følgende testtyper: 

1) Skriftlig test: uniTEST, en aptitude test, kan anvendes til at vurdere generel stu-
dieegnethed indenfor tre overordnede domæner: kritisk, kvantitativt og sprogligt 
ræsonnement. Testen fungerer med høj grad af reliabilitet og er på SDU blevet 
anvendt til at teste op til 3000 ansøgere på én og samme dag. 

2) Mundtlig test: Multiple Mini Interview, kan anvendes som en fagspecifik test til at 
matche kompetencer, motivation, og personlige egenskaber specifikt til en ud-
dannelses kompetenceprofil. Interviewformatet fungerer med rimelig grad af på-
lidelighed, og internationale studier har dokumenteret, at denne testform prædik-
terer senere studiesucces. 

3) Motiverede ansøgninger: Tvivlsom validitet, reproducerbarhed og gennemførlig-
hed medfører oftest manglende acceptabilitet blandt bedømmere, ledere og an-
dre primære interessenter. Hvordan motiverede ansøgninger anvendes i en opta-
gelsesprocedure bør derfor overvejes nøje. Motiverede ansøgninger kan vise sig 
anvendelige og informative, hvis de anvendes som udgangspunkt for en optagel-
sessamtale, mens metoden er kontroversiel, hvis den anvendes som det eneste 
parameter til at sortere ansøgere fra. 
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I denne artikel har vi valgt at beskæftige os med de lovgivningsmæssige rammer, samt 
indhold og anvendelsesmuligheder af forskellige typer af tests til vurdering af ansøgeres 
kognitive evner og faglige potentiale for at kunne gennemføre og fuldføre en videregå-
ende uddannelse.  

Vi vil afslutningsvis understrege, at udfoldelsen af de nye optagelsesprocedurer på Syd-
dansk Universitet har et særligt fokus på at finde det rette match mellem den specifikke 
uddannelse og den studerende igennem tests og samtaler, der vurderer både evner og 
vilje for det specifikke studievalg. SDU-modellen har i denne kontekst en central funktion 
i forhold til at sikre, at de ansøgere, der vurderes, også besidder en indre drivkraft og 
motivation, der kan bære dem igennem et videregående uddannelsesforløb. Ansøgernes 
vilje til at møde op til en krævende test, samt deltagelse i fagspecifikke tests og samta-
ler, hvor deres personlige overvejelser og viden om uddannelsens relaterede indhold 
bringes i spil, vil således kunne afspejle såvel indre som ydre motivation for at vælge en 
specifik uddannelse. 

Maria Cecilie Vonsild er uddannet cand.scient. og ansat som specialkonsulent i Studieservice-
Sekretariat. Maria er projektleder for implementering af de nye optagelsesprocedurer på Syd-
dansk Universitet.  

Agner Holmberg Schibler er uddannet cand.scient.pol og ansat som AC -fuldmægtig i Studie-
service-Analyse på Syddansk Universitet. 

Birgitta Wallstedt er uddannet cand.scient. og er ansat som kontorchef og leder af SDU Uni-
versitetspædagogik på Syddansk Universitet.  
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Opgave- og skrivevejledning i klynger 
Helle Merete Nordentoft, lektor ved Danmarks institut for Pædagogik og  
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Hanne Nexø Jensen 

Samfundslitteratur, 2015 
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Opgave- og skrivevejledning i klynger er en særdeles velkommen bog, da den griber ind i 
hjertet af de udfordringer, som kan udspille sig, når man vejleder kollektivt, og kommer 
med klare bud på, hvordan man kan vejlede i en klynge. Forskningen underbygger net-
op, at vejledning i et kollektivt forum er en udfordring for mange vejledere. En udfor-
dring, som kan betyde to ting: 1) at de ikke påtager sig at vejlede i et kollektivt forum, 
og 2) når de gør det, udvikler ”vejledningen” sig til mere at være en undervisningssitua-
tion end en vejledningssituation. Formålet med bogen er at konkretisere, hvordan under-
visere og vejledere kan facilitere studerendes opgaveskriveproces i en klynge. Bogen er 
skrevet i et let tilgængeligt og flydende sprog og inddelt i 15 kapitler. Kapitel 1 er en 
introduktion til bogens indhold. Kapitel 2-4 uddyber de strukturelle og vejledningsmæssi-
ge rammer for skriveprocessen. Kapitel 5-12 følger på kronologisk vis skriveprocessen fra 
start til slut ift. de afsnit, som et eksamensprojekt bør indeholde. Endelig sammenfatter 
forfatteren de feedbackformer, som er beskrevet i bogens kapitler i kapitel 15. 

Bogen spiller godt sammen med to andre centrale udgivelser ift. universitetspædagogik: 
Den gode opgave og den nyligt udkomne: Universitetspædagogik som en forenklet ud-
gave af disse. Bogens styrke er klart, at den bevæger sig helt ind i skriveprocessens ma-
skinrum og udfolder, hvad der er på spil. Fx illustrerer forfatteren, hvordan vejlederen 
kan vise de studerende, hvordan de kan arbejde med at undgå plagiat gennem den må-
de de citerer deres kilder på (s. 74). Forfatteren konkretiserer desuden et utal af måder, 
feedbackprocesser kan udfoldes på ift. den kontekst, vejlederen ønsker at bruge dem i.  

Bogen er således relevant, men den er også udtryk for et ambitiøst projekt. Ifølge forfat-
teren skal den kunne fungere som en opslags-/håndbog, hvor kapitlerne kan læses hver 
for sig. I den forbindelse er det tanken, at de forskellige skematiske opsummeringer skal 
give vejlederen en oversigt, der er hurtig at gå til og at bruge, når han/hun skal vejlede 
den studerende igennem hele opgaveprocessen. Det er forfatterens tese, at undervisere 
og vejledere kan bidrage til at sikre en ”effektiv” vejledning ved at ”imødekomme stude-
rendes vejledningsbehov gennem hele uddannelsen” (s. 10). Klyngevejledning kan desu-
den lære de studerende en processuel tænkning og gøre det muligt for dem ”at skyde 
genvej til bedre opgaver” (s. 11). 

Det er et dilemma på den ene side at skulle levere ”effektiv undervisning” – hvad det så 
end betyder - og på den anden side at skulle være nuanceret pædagogisk og fagligt i de 
overvejelser, man gør sig som underviser og vejleder. I denne sammenhæng ser jeg, at 
bogens styrke samtidigt er dens svaghed: At væsentlige begrebsafklaringer og diskussio-
ner er udeladt til fordel for en skematisering og forenkling af den kollektive vejlednings-
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og undervisningsproces. Fx uddybes det ikke særligt meget, hvordan ulemperne ved 
klyngevejledning, som skitseres på side 17, konkret kan spille ind og håndteres ift. de 
cases, som bogen præsenterer. Bogens læringsteoretiske afsæt understreger fx, at del-
tagelse er en forudsætning for læring. Derfor ville det have været frugtbart med overve-
jelser ift., hvordan vejledere kan håndtere pædagogiske udfordringer ift. denne præmis, 
fx udfordringer med studerende, der stiller konfronterende spørgsmål, tavse studerende 
– eller studerende, som ikke bidrager aktivt til klyngens arbejde. Kapitlerne i bogen har 
karakter af at være opremsende gennem brugen af skemaer og kassemodeller ift., hvor-
dan vejlederen/underviseren kan agere og facilitere læringsprocesser i en klynge. Et for-
hold, som forfatteren selv er opmærksom på og skriver, kan virke overvældende for nog-
le (s. 16).  

Bogen rummer nogle begrebsmæssige uklarheder, som kan forvirre læseren ift. formålet 
med bogen. Fx er det ikke klart, hvad der karakteriserer en klynge til forskel fra fx en 
gruppe – og hvilken pædagogisk betydning det kan få. Desuden står der i kapitel 1 til 
forskel fra det, som bogens titel angiver, at bogen ikke kun tematiserer vejlednings- men 
også undervisningsforløb – uden dog at beskrive hvad forskellen er på undervisning og 
vejledning til trods for, at disse betegnelser bruges parallelt igennem hele bogen. Et in-
troducerende kapitel kunne med fordel foretage disse begrebsmæssige afklaringer. 

Der er eksempler på vejledning- og undervisning i klynger fra både humanistiske og na-
turvidenskabelig undervisningsområder. Disse eksempler forekommer rundt omkring i 
bogen uden, at der er en rød tråd i, hvornår hvilke eksempler bruges. Forfatteren har 
givetvis ønsket at vise, hvordan klyngeformen er en principiel undervisnings- og vejled-
ningsform, som kan gå på tværs af fagfelter. Øvelsen er således at balancere det at få 
det principielle frem i klynge-vejledningsformen med det at vise, hvordan den konkret 
bruges i forskellige fagfelter. Sidstnævnte kan godt forvirre fokus ift. førstnævnte, da der 
er mange beskrivelser i en forholdsvis kort bog. Man kunne derfor have ønsket sig, at 
bogen havde benyttet to eksemplariske cases (en fra hvert hovedområde) ift., hvordan 
progressionen i klyngevejledningen kan udfoldes.  

Når ovenstående er sagt, så har jeg allerede taget hul på flere af de anvisninger, som 
bogen giver ift. fx feedback i min egen undervisning og vejledning, og det har været 
meget givtigt. 
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Dealing with emotions. A Pedagogical Chal-
lenge to Innovative Learning 
Camilla Schmidt, lektor, Institut for Mennesker og Teknologi, Roskilde  
Universitet 

Birthe Lund og Tatiana Chemi (Eds.) 

Sense Publishers, 2015 

136 sider 

ISBN 978-94-6300-064-2 

Bogen består af kapitler (eller separate artikler) med en indledning og afsluttende kon-
klusion forfattet af redaktørerne, samt et såkaldt ’afterword’ af en syvende forfatter. Bo-
gen er skrevet på engelsk. Det erklærede formål med bogen er at adressere et tabu om-
kring at beskæftige sig med ’emotions’ (følelser) i uddannelsessammenhænge. Forfatter-
ne mener, at der i uddannelsessammenhæng er en manglende bevidsthed om, hvordan 
følelser integreres som en del af undervisningen i praksis, og hvordan følelser er på spil i 
uddannelse i bredere forstand. Gennem belysning af en række forskellige uddannelses- 
og undervisningsmæssige sammenhænge i grundskole, ungdomsuddannelse, videregå-
ende uddannelse og voksenuddannelse, nationalt og internationalt, diskuteres forståelser 
af følelser i uddannelse og læring. 
Kapitlerne i bogen er alle forfattet af medlemmer af en forskningsgruppe ved Ålborg Uni-
versitet, som arbejder med at udvikle og udbrede viden om eksisterende læringskulturer 
og nye tendenser inden for uddannelse. Gruppen beskæftiger sig især med innovativ 
læring, kreativ læring, brugen af kunst i undervisningen, formelle og uformelle lærings-
kulturer, evaluering og bedømmelse i grundskolen, problembaseret læring og projektar-
bejde i ungdomsuddannelser og udvikling af læringskulturer i videregående uddannelse 
og voksenuddannelse. Det er også inden for disse områder, kapitlerne i bogen tager de-
res afsæt i arbejdet med følelser i uddannelse, idet der argumenteres for, at sådanne 
læringskulturer i særlig grad gør det muligt at få øje på og arbejde med følelser. 

Det er ikke klart, hvem målgruppen for bogen er. Forfatterne giver ikke selv noget bud 
på, hvem målgruppen kan være. Der lægges i stedet vægt på, at bogen har som mål at 
reflektere over, hvordan følelser viser sig, og hvilken betydning de kan have i uddannelse 
ud fra såvel teoretiske refleksioner som empiriske nedslag. Bogen henvender sig således 
nok bredt til undervisere og uddannelsesforskere med et budskab om at reflektere følel-
sesmæssige aspekter af undervisningen samt om at forholde sig til, hvordan der kan 
arbejdes med teoretiske perspektiver på følelser i uddannelser. 

Alle kapitlerne i bogen er hver i sær interessante og leverer nogle tankevækkende analy-
ser, som alle har at gøre med, hvordan følelser er på spil i uddannelsessammenhænge. 
Det bliver dog aldrig helt klart, hvordan kapitlerne hænger sammen, og hvordan de refe-
rerer til hinanden. De har tydeligt afsæt i en interesse i læringskulturer, som også er 
forskningsgruppens erklærede interessefelt.  

Som uddannelsesforsker læser jeg bogen som et forsøg på at stille skarpt på et aspekt af 
uddannelsesforskningen, som ellers ikke levnes megen plads – som forfatterne selv poin-
terer. En insisteren på, at uddannelsessammenhænge kan og skal belyses med blik for, 
hvad der følelsesmæssigt er på spil, finder jeg både spændende og vigtig. Bidragene i 
bogen handler om og diskuterer tilstedeværelsen af følelser på en ret forskellig og ikke 
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alle steder lige vellykket måde. De empiriske nedslag synes velvalgte og relevante, og 
bliver bærende for diskussionerne (eller refleksionerne, som de selv siger).  

Som underviser og uddannelsesansvarlig synes jeg bogen fremstår som et noget abstrakt 
bidrag til undervisningspraksis. Her får man ikke tilstrækkelig indsigt i de læringsmiljøer, 
som analyserne trækker på. Som praktiker er der derfor ikke så meget at hente til inspi-
ration. 

Konkluderende mener jeg, at indsatsen med at arbejde analytisk med tilstedeværelsen af 
følelser i læring, undervisning og uddannelsen er prisværdig. Som forfatterne selv siger, 
er dette arbejde et forsøg på at sætte sådant arbejde på dagsordenen og danne afsæt til 
at lave mere uddybende studier og analyser. Det er velkomment. 
Bogen indeholder følgende kapitler: 

The Notion of Emotion in Educational Settings When Learning to Become In-
novative and Creative (Birthe Lund). I dette kapitel analyseres en gruppe gymnasie-
elevers følelses- og adfærdsmæssige reaktioner i forhold til den pædagogiske praksis i 
relation til rollespil med henblik på at udvikle innovative og kreative medborgere i Nord-
jylland. I kapitlet konkluderes det, at eleverne både oplever usikkerhed og stort engage-
ment, når de mødes med det uforudsigelige i sådanne kreative og innovative processer. 
Det problematiseres at undervisning ofte tilrettelægges med henblik på at undgå sådan-
ne usikkerheder og derfor også risikerer at forhindre udviklingen af engagement og krea-
tivitet. 

Emotions and Learning in Arts-Based Practices of Emotional Innovation (Tatia-
na Chemi and Julie Borup Jensen). Dette kapitel følger et forløb, hvor en gruppe undervi-
sere på en professionshøjskole arbejder med at implementere kunst og æstetik som en 
del af deres undervisningspraksis. I analysen af denne proces skelnes der mellem negati-
ve og positive responser på arbejdet hos både undervisere og studerende. Kapitlet kon-
kluderer, at kunst og æstetisk baseret undervisning gør det muligt at få øje på ellers 
skjulte lære- og erfaringsprocesser, både for studerende og undervisere. Undervisere 
synes i særlig grad at være sensitive i forhold til de studerendes (især) positive respon-
ser på undervisningen. Analysen peger fremad mod behovet for yderligere forskning i, 
hvordan følelser udtrykkes og modtages i læringsrum, hvor der arbejdes med kunstbase-
ret og æstetisk undervisningspraksis. 

Gross National Happiness in Bhutanese Education (Lone Krogh and Krishna Pras-
sad Giri). Dette kapitel diskuterer, hvordan man i Bhutan implementerer ’happiness’ som 
et parameter for politisk og social vækst og dermed som et overordnet mål for landets 
uddannelsespolitik og praksis. Kapitlet rejser spørgsmålene, hvorvidt indførelse af ’Gross 
National Happiness’ i sig selv skaber glæde, og om det i virkeligheden er for stor en ud-
fordring for uddannelserne at implementere dette overordnede mål i alle fag. I kapitlet 
diskuteres det, hvordan man som uddannelser balancerer mellem kravet om at udvikle 
denne særlige nationale identitet baseret på harmoni og ’happiness’, og kravet om at 
udvikle uddannelserne, så de lever op til globale mål og krav, som baseres på andre pa-
rametre og forståelser af vækst. Konklusionen er, at man med tilstrækkelig opmærksom-
hed på behovet for kontinuerligt at uddanne lærerne til at klare opgaven, godt kan opnå 
både ’happiness’ og global vækst. 

How Does It Feel to Become a Master’s Student? Boundary Crossing and Emo-
tions Related to Understanding a New Educational Context (Annie Aarup Jen-
sen). I dette kapitel analyseres modne studerendes møde med en akademisk uddannel-
ses- og læringskultur, når de påbegynder kandidatuddannelse efter endt professionsba-
cheloruddannelse og nogle års erhvervsaktivitet. Analysen af disse studerendes følelses-
mæssige reaktioner på mødet med en akademisk læringskultur bygger på den obligatori-
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ske ’studieudviklingsplan’, som dels består af en skriftlig rapport og dels af en dialog med 
en anden studerende. De skriftlige produkter viser, at de modne studerende er på hårdt 
følelsesmæssigt arbejde i mødet med den akademiske læringskultur. I kapitlet konklude-
res det, at de ofte oplever det som om, de overlades til selv at skabe mening i overgan-
gen, hvilket betyder, at de oplever det som et individuelt problem. Det skaber oplevelser 
af ensomhed og angst for at fejle. Det anbefales at der fokuseres på den institutionelle 
logik, som skaber denne oplevelse, og at der sættes ind med understøttelse af disse stu-
derendes overgange i forhold til det institutionelle problem. 

Emotions in the Classroom: The Powerful Role of Classroom Relationships (Sa-
rah L. Grams and Roman Jurowetzki). I dette kapitel præsenteres et surveybaseret stu-
die af sammenhængen mellem læringsglæden og elev-lærerrelationen hos tyske elever i 
alderen 10-13 år. Hypotesen bag undersøgelsen er, at der er en sammenhæng mellem 
elevernes oplevede glæde ved læring og deres oplevelse af en positiv elev-lærerrelation. 
Denne hypotese bekræftes i undersøgelsen, idet det slås fast, at læreren har en signifi-
kant betydning for etableringen af et gunstigt læringsmiljø og for elevernes læringsud-
bytte. Det slås fast, at det er ønskeligt, at der rettes større opmærksomhed mod etable-
ringen af socialt og følelsesmæssigt understøttende læringsmiljøer. 

A Comparative Study of Students’ Perceptions of Humor in Learning Creative 
Design between China and Denmark (Chunfang Zhou, Tatiana Chemi and Birthe 
Lund). Studiet, som præsenteres i dette kapitel, er et komparativt studie af studerendes 
brug og opfattelse af humor i gruppearbejde på uddannelser i industrielt design i hen-
holdsvis Kina og Danmark. Studiet baserer sig på kvalitative interviews med studerende, 
som er involveret i gruppearbejde omkring deres uddannelse – i Danmark er det gruppe-
arbejde, som er en del af den pædagogiske metode, i Kina er gruppearbejdet især rela-
teret til samarbejder med eksterne virksomheder og organisationer. Studiet konkluderer, 
at når studerende i begge lande er positivt stemte i forhold til deres kreative arbejde, 
kommer det til udtryk i form af humor. Dog er der den forskel, at når danske studerende 
benytter humor, ser de det som en væsentlig del af den kreative proces, mens de kinesi-
ske studerende opfatter humor som et redskab til at skabe gode individuelle relationer 
ind i gruppen. Analysen peger på, at vejledere generelt set skal være mere opmærk-
somme på brugen af humor i gruppearbejde. I Kina bør vejledere være mere understøt-
tende i forhold til at etablere en humoristisk atmosfære i grupperne, da humoren betrag-
tes som en grundpille i designeres sociale identitet og i udviklingen af en kreativ industri. 
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Eksamensangst. Et problem vi skal løse i fæl-
lesskab 
Jens Tofteskov, chefkonsulent, CBS Teaching and Learning, Copenhagen  
Business School 

Helle Hvass (red.) 

Samfundslitteratur, 2015 

179 sider 

ISBN 9788759319284 

Et af de hyppigst forekommende spørgsmål på vores eksamenskurser for undervisere på 
CBS er: Hvad gør vi, når en studerende ikke kan sige noget, fordi han/hun græder eller 
har åndenød? Med andre ord hvad gør man her og nu i en situation, hvor eksamensangst 
optræder med en styrke, der meget klart er voldsomt hæmmende for den studerendes 
præstation? Her ved vintereksamen har jeg som intern censor ved en mundtlig eksamen 
i Videnskabsteori oplevet eksamensangst i voldsommere udgaver og i flere tilfælde, end 
jeg har gjort før. Til gengæld synes jeg ikke, jeg har rigtig gode svar til kursister eller 
sikre handlemåder, der kan håndtere studerende, der er plaget af angst. Der er derfor 
for mig ingen tvivl om, at en bog om eksamensangst kan falde på et meget tørt sted.  

I bogen får jeg i flere kapitler svar på hvordan eksamensangst kan forebygges i ramme-
sætningen af undervisningen og i selve undervisningen. Jeg får nogle svar på, hvorfor 
eksamensangst opstår både som et samfundsmæssigt eksploderende fænomen og som 
et fænomen, der optræder hos den enkelte, og jeg får at vide, hvordan angsten hænger 
sammen med, hvordan vores hjerne fungerer. Jeg får svar på hvordan bestemte eksa-
mensformer producerer særlige angstformer, og jeg får viden om, hvordan angsten ytrer 
sig på forskellige tidspunkter i en eksamensproces. Jeg får også nogle svar på, hvordan 
man ud fra forskellige terapeutiske tiltag kan behandle eksamensangst. Men jeg får ikke 
svaret på vores eksamenskursisters spørgsmål: Hvad gør jeg, når den studerende be-
gynder at græde? 

Det kapitel, der kommer tættest på denne problematik, er Jette Barnholdt Hansens: ”Ek-
saminator ved mundtlig eksamen”. Implicit indeholder kapitlet en tro på en spejlingsef-
fekt. Altså, når jeg som eksaminator udviser ro i min krop, i min stemme, i min mimik 
m.m., så forplanter det sig til den studerende. Når jeg skriver, at kapitlet implicit inde-
holder denne forestilling, er det fordi, der er en del råd til, hvordan man som eksamina-
tor kan arbejde med disse ting. Gennem erfaring er jeg bestemt blevet overbevist om, at 
denne spejlingseffekt virker i langt de fleste tilfælde. Som underviser er det i det hele 
taget godt at arbejde med krop, bevægelser, tale og stemme, og de kompetencer, der 
her udvikles, kan i den grad bruges ved mundtlig eksamen. Der er også en række råd til, 
hvordan man som eksaminator kan arbejde med studerende, der udviser en angst, som 
hæmmer deres eksamenspræstation ved fx at tale for hurtigt.  
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En del af kapitlerne indeholder fine betragtninger over, hvordan man som underviser kan 
forebygge eksamensangst. Her vil jeg mene, at Berit Lassesens kapitel er meget vigtigt: 
”Hvordan kan eksaminatorer modvirke eksamensangst gennem deres måde at undervise 
på?” Det er dybest set en opfordring til at tage såvel alignment som dybdelæring alvor-
ligt. Alignment handler om at skabe overensstemmelse mellem undervisning og eksa-
men, således at undervisningen fungerer som en træning til at gennemføre eksamen. 
Dybdelæring handler om at skabe indsigt i faget på højere kognitive niveauer. Kombina-
tionen alignment og dybdelæring kan sikre, at eksamen netop ikke bliver den tilfældige 
test af overfladeviden, der kan bidrage til at udvikle og forstærke eksamensangst. Det 
handler om at skabe en forståelse blandt de studerende for, hvorfor undervisningens 
indhold og form bidrager til, at de studerende bliver i stand til at håndtere eksamenskra-
vene. Derved skabes en tryghed, der kan hæmme udviklingen af eksamensangst.    

I bogen behandles både sociologiske og psykologiske/biologiske forklaringer på opståen 
af eksamensangst. Med udgangspunkt i ’konkurrencestaten’ har Camilla Hutters og Niels 
Ulrik Sørensen skrevet kapitlet ”Eksamensangst - et voksende problem i konkurrence-
samfundet”. Her er fortællingen om alle ulykkerne, der lige nu strammer til: perfektio-
nismen, selvfremstillingen, forventningspresset og det globale uddannelseskapløb, der 
ødelægger barndom og ungdom. Det er næsten uudholdeligt at læse sig igennem, og 
jeg, som er årgang 52, kommer midt i al elendigheden til at tænke på, at den skole jeg 
gik på, var en tæskefabrik, så mon det hele er værre i dag? Ja, det er i hvert fald ander-
ledes, og jeg ville nødig bytte min barndoms/ungdoms smældende skolelussinger ud 
med konkurrencen om Facebook-likes, testhelvedet, heldagsskole, tolvtalsambitioner og 
fremdriftsreform. Så på trods af, at det langt fra er underholdende at gennemtygge den 
type læsning, synes jeg, at det både er prisværdigt og nødvendigt at forklare, at den 
stigende eksamensangst har særdeles gode vækstbetingelser i konkurrencesamfundet.   

I Raben Rosenbergs kapitel – ”Hvad sker der i hjernen ved eksamensangst” - er der for-
klaringer af angsten som fænomen, af forskellige angstformer, at angst er nødvendig for 
vores overlevelse, og at angsten først bliver et problem, når den bliver sygelig. Raben 
Rosenberg skriver, at eksamensangst er en normal reaktion hos det moderne menneske, 
men hos nogle mennesker kommer angsten til at fylde så meget, at det bliver en psykisk 
lidelse og nedsætter dette menneskes livskvalitet. En god eksamenspræstation er nær-
mest betinget af en mindre portion angst. Dette kapitel forøger dermed relevansen af 
nogle af bogens andre kapitler, der handler om, at eksaminator og censor i eksamenssi-
tuationen gennem deres adfærd bør optræde angstdæmpende, så den moderate og 
konstruktive angst, det store flertal af eksaminander bærer med sig til det grønne bord, 
ikke undervejs udvikler sig til noget, der er destruerende.  

Den terapeutiske behandling af (permanent, sygelig) eksamensangst tages bl.a. op i Tine 
og Poul Baiers kapitel: ”Eksamensangst som personlig krise – hvorfor virker coaching”. 
Coachingteknikken går ud på at flytte fokus fra den præstationsangst, der er forbundet 
med eksamen til personens styrker og ressourcer. Der er en række gode eksempler på 
hvilke spørgsmål, der kan bidrage til at flytte dette fokus.  

Jeg har ikke taget alle bogens temaer og alle bogens kapitler op i denne anmeldelse. 
Som helhed er bogen velskrevet og velredigeret. Det betyder først og fremmest, at når 
et tema berøres, som behandles dybere i et andet kapitel, er bogen rigt forsynet med 
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krydshenvisninger. Det er en meget bredtfavnende bog. Af bagsideteksten fremgår det: 
Målgruppen er undervisere, studievejledere, studenterrådgivere, mentorer, eksamina-
torer, opgavevejledere, censorer og andre på mellemlange og lange videregående ud-
dannelser, som skal hjælpe studerende, der har eksamensangst. Dette er selvsagt en 
meget omfattende målgruppe, og bogens indhold bærer præg af denne bredde. Derfor 
kommen bogen heller ikke for alvor i dybden, og det har næppe heller været hensigten. 
Der er tale om en bog der skaber overblik over et aktuelt og påtrængende tema.  
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