Kapitel 5:
Fra elev til studerende

I dette kapitel saettes fokus pa overgangen fra gymnasium til uni-
versitet, som i lighed med gymnasiet analyseres i bade subjekt-
og institutionsanalytisk perspektiv. Vores mal er dog mere be-
skedent end i afsnittet om gymnasiet, dels fordi universitetsver-
denen er en endnu mere mangfoldig og kompleks verden end
gymnasieverdenen og derfor ville kraeve langt mere omfattende
studier, end vi haft mulighed for, dels fordi vi her kun interesse-
rer os for bestemte aspekter af universitetsverdenen, nemlig de
nye studerendes mode med institutionen.

Der saettes fokus pa tre temaer: dels de studerendes retrospektive
syn pa de studiekompetencer, de har fet i det almene gymnasium,
og som nu saettes i spil i madet med universitetskulturen, dels uni-
versitetslaereres opfattelse af de studerendes forudsatninger og
kompetencer og endelig de problemstillinger, der knytter sig til
mgdet mellem de nye studerende og universitetsdiskursen.

Indledningsvist skal vi gare opmaerksom pa det kvantitative da-

tagrundlag for denne del af undersagelsen. Der deltog 182 stude-

rende i vores sporgeskemaundersogelse, og de var alle fra Syd-

dansk Universitet. De studerende fordelte sig pa folgende made

pa fagene:

* Dansk: 22

* Historie: 14

* Engelsk: 12

* Naturvidenskab (hvor der bade var biologi- og fysikstuderen-
de): 68

* Medicin: 32

* Statskundskab: 34.

Hvad angdr universitetslererne, deltog der 79 personer i sporge-
skemaundersogelsen.
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Vi har valgt i tabellerne at gengive de procentvise svar for stude-
rende pa fag og efterfolgende procenterne for de studerende til-
sammen. Vi har syntes, det var mest fair at give laeseren et ind-
blik i bade det fagspecifikke og det generelle monster, men vi
har ikke turdet at analysere ‘hardt’ pa fagene, da vores datagrund-
lag er for spinkelt til det.

Vivil gerne understrege, at vores empiriske data- og dermed ana-
lysegrundlag er af et ret beskedent omfang og ikke kan betragtes
som mere end en stikprgve. Som vi tidligere har nevnt, tager un-
dersogelsen fortrinsvist udgangspunkt i Syddansk universitet,
Odense, men pa underviseromradet har ogsd Kebenhavns Uni-
versitet vaeret inddraget. Undersagelsen giver et fyldestgorende
billede af den gruppe, vi har undersogt, men dette siger ikke
nedvendigvis noget generelt om andre universiteter. Vores data
er saledes ikke reprasentative pd landsplan. Alligevel tillader vi
os at komme med bud pa mulige drsagsforklaringer, som kan go-
re sig geldende ogsa andre steder.

Endvidere skal det na@vnes, at vi ind imellem vaelger at afgraense
os i forhold til problemstillinger, hvor vi har fundet det relevant.
Endelig skal der gores opmarksom p4, at vi tilladt os at veksle
mellem beskrivende og fortolkende passager. Det betyder at nogle
af fortolkningerne ikke nedvendigvis har grobund i datamateri-
alet, men i teoretiske overvejelser eller andre undersogelser.
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5.1: Studerende og deres gymnasiale bagage

Gymnasiet er studieforberedende. Det betyder, at i den gymnasiale
‘nutid’ forberedes gymnasieelever til en fremtid, som de endnu ik-
ke kender. Der skal dog for mange elevers vedkommende ikke ga
mere end en sommerferie, s& er de pa ‘den anden side’, hvor den
gymnasiale og personlige bagage skal pakkes ud og bruges i modet
med et universitetsstudium. Nogle studerende begynder forst de-
res studium et eller flere ar efter, at de har feerdiggjort deres gym-
nasieuddannelse, og de m4 ud fra en bevidsthedsfeenomenologisk
synsvinkel betragtes som en gruppe, hvis vurderinger er preeget af
andre tilkomne erfaringer end den gruppe, som pabegynder deres
studie umiddelbart efter, at de er blevet studenter. Vi har dog valgt
at se bort fra denne problemstilling i vores undersogelse.

5.1.1: Faglige kvalifikationer og kompetencer

Indledningsvist enskede vi at f& et billede af, hvordan de stude-
rende, som deltog i vores undersegelse, forholdt sig til de generelle
faglige forudsaetninger, gymnasiet havde givet dem, og vi bad dem
derfor tage stilling til felgende synspunkt:

Jeg synes, at gymnasiet har givet mig meget fine forudsaetninger for at gennemfore
et universitetsstudium, hvad angdr de faglige krav™:

Enig Forbehold Uenig
Dansk 60 (15/45) 35(25/10/0) 5(5/0)
Historie 38(15/23) 54 (46/0/8) 8(8/0)
Engelsk 50 (50/0) 42 (25/8/9) 8(8/0)
Naturvidenskab
(bl.a. fysik og biologi) | 57 (18/40) 41(29/4/7) 2(2/0)
Medicin 55 (7/48) 39(29/7/7) 6(3/3)
Statskundskab 38 (3/35) 56 (32/6/18) 6(0/6)

Regner man den gennemsnitlige procent ud for alle de studerende,
der deltog i underspggelsen, viser den, at 52 procent af de stude-
rende er enige i, at gymnasiet har givet dem meget fine forudseet-
ninger for at gennemfore et universitetsstudium, hvad angér de
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faglige krav. 44 procent udtrykker forbehold, men her skal man
veere opmeerksom p4, at 30 procent er ‘lidt enige’ i udsagnet. Tager
man i betragtning, at det alt andet lige ma formodes at veere de
fagligt mest ambitiese og dermed ogsa mest kraevende studenter,
der tager en leengere videregdende uddannelse, og som altsd har
deltaget i vores undersogelse, sa vil vi konkludere, at de studeren-
des vurdering af deres faglige bagage generelt er positiv.

Pa det mere konkrete plan ville vi gerne vide, hvorledes de stude-
rende vurderede den evne til at soge information, som deres gym-
nasiale uddannelse havde bibragt dem. Vi bad dem derfor tage stil-
ling til felgende synspunkt:

Min gymnasieuddannelse har givet mig tilstraekkelige kompetencer, hvad angdr
evne til at soge information:

Enig Forbehold Uenig
Dansk 40 (10/30) 35(5/10/20) 25 (20/5)
Historie 32(0/32) 62 (27/26/9) 6(3/3)
Engelsk 17 (0/17) 66 (42/8/16) 17.(9/8)
Naturvidenskab
(bl.a. fysik og biologi) | 38 (14/24) 59(30/9/20) | 3(3/0)
Medicin 28 (12/16) 63(34/16/13) 9(6/3)
Statskundskab 9(3/6) 56 (32/12/12) | 35(23/12)

Regner man det samlede gennemsnit ud, er 28 procent af de ad-
spurgte enige i, at gymnasiet har givet dem tilstreekkelige kompe-
tencer, hvad angar informationssegning. 58 procent tager forbe-
hold, mens 14 procent er uenige. I forhold til spergsmaélet om fag-
lighed er svarene altsd markant mere negative, hvad angdr infor-
mationssegning. Det er neerliggende at drage den konklusion, at
gymnasiet ifelge de studerende har veeret bedre til at give faglige
kvalifikationer (viden om noget) end faglige kompetencer som vi-
den om, hvordan man arbejder med viden. Det tyder p4, at der set
fra studerendes synsvinkel er god grund til i gymnasiet at fokusere
mere pd arbejdsformer og undervisningssammenhange, som tree-
ner elevernes selvsteendige informationssggning.
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5.1.2: Personlige 0g sociale kompetencer

Vi ville vide noget mere konkret om de studerendes vurdering af
deres personlige kompetencer og stillede derfor felgende sporgs-
mal:

Min gymnasieuddannelse har givet mig tilstreekkelig kompetence, hvad angdr nys-
gerrighed og dbenhed over for ny viden og nye opgaver i mit fag:

Enig Forbehold Uenig

Dansk 45 (15/30) 55(35/15/5) 0(0/0)
Historie 47 (9/38) 50 (32/12/6) 3(0/3)
Engelsk 41 (8/33) 59(17/25/17) 0(0/0)
Naturvidenskab

(bl.a. fysik og biologi) | 52 (19/33) 43(30/10/3) 5(2/3)
Medicin 56 (31/25) 38(19/13/6) 6(3/3)
Statskundskab 47 (9/38) 50 (32/12/6) 3(0/3)

52 procent er enige i, at deres gymnasieuddannelse har givet dem
tilstreekkelig kompetence, hvad angar nysgerrighed og abenhed
over for ny viden og nye opgaver i deres fag. Heraf er 32 procent
lidt enige. 44 procent tager forbehold, mens 4 procent er uenige i
synspunktet. Gymnasiets evne til at fastholde elevers dbenhed og
nysgerrighed vurderes altsd markant positivt. Svaret viser, at en
meget stor gruppe gymnasieelever, der leeser videre, efter egen for-
mening har kunnet bruge den undervisning, de har faet, til at ud-
vikle lysten til at g4 i lag med de faglige udfordringer, som et uni-
versitetsstudium kan give dem.

Vi ville ogsd vide, hvordan de studerende vurderede gymnasiet i
relation til planleegning af studier.

Min gymnasieuddannelse har givet mig nyttige og tilstraekkelige kompetencer,
hvad angdr min evne til at planlegge mine studier:

Enig Forbehold Uenig
Dansk 30 (5/25) 50 (10/20/20) | 20(15/5)
Historie 29 (7/22) 64 (36/21/7) 7(0/7)
Engelsk 9(0/9) 59 (25/17/17)| 32(17/15)
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Naturvidenskab

(bl.a. fysik og biologi) | 22 (4/18) 72 (28/21/23) 6(4/2)
Medicin 25(9/16) 53(25/12/16) 22 (16/6)
Statskundskab 3(0/3) 76 (29/12/35) 21 (6/15)

Regner man gennemsnittet ud, er 20 procent enige i, at gymnasie-
uddannelsen har givet dem nyttige og tilstreekkelige kompetencer,
hvad angér deres evne til at planleegge deres studier. 65 procent
tager forbehold, og heraf er 35 procent lidt uenige. 15 procent er
uenige. De studerendes bagage vurderes i forhold til dette sporgs-
mal markant mere negativt, end hvad angéar spergsmalene om fag-
lighed og det bredt personlighedsdannende.

Vi ville ogsé vide, hvordan de studerende vurderede de sociale kom-
petencer, gymnasiet udruster dem med. Vi bad dem derfor om at
tage stilling til felgende:

Min gymnasieuddannelse har givet mig tilstrackkelige kompetencer, hvad angdr
min evne til at samarbejde:

Enig Forbehold Uenig

Dansk 35 (15/20) 55 (30/20/5) 10 (10/0)
Historie 28(9/19) 66 (27/18/21) 6(3/3)
Engelsk 42 (17/25) 50 (17/25/8) 8(8/0)
Naturvidenskab

(bl.a. fysik og biologi) | 47 (9/38) 50(35/7/8) 3(3/0)
Medicin 57 (13/44) 37 (21/13/3) 6(6/0)
Statskundskab 27 (9/18) 70 (28/30/12) 3(3/0)

39 procent af de studerende, som deltog i undersegelsen, var enige
i, at gymnasiet har givet dem gode sociale kompetencer, og 27 pro-
cent var lidt enige. 55 procent tog forbehold, og 6 procent var ueni-
ge i synspunktet.

Endnu mere konkret spurgte vi til de studerendes vurdering af to
bestemte arbejdsformer, nemlig gruppearbejde og projektarbejde.
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Min gymnasieuddannelse har givet mig tilstrackkelige kompetencer, hvad angdr
min evne til at gennemfore et gruppearbejde/projektarbejde:

Enig Forbehold Uenig

Dansk 40 (10/30) 45 (10/25/10) 15 (15/0)
Historie 28 (9/19) 66 (27/18/21) 6(3/3)
Engelsk 42 (17/25) 50 (17/25/8) 8(8/0)
Naturvidenskab

(bl.a. fysik og biologi) | 43 (12/31) 52(24/19/9) 5(5/0)
Medicin 50 (9/41) 44 (22/16/6) 6(6/0)
Statskundskab 30 (3/27) 4(26/17/21) 6(3/3)

40 procent var, hvis man regner gennemsnittet ud, enige i synspunk-
tet, 52 procent tog forbehold, og 8 procent var uenige. Selv om der er
smd udsving i forhold til de evrige ‘sociale’ spargsmal, er monsteret
klart. Neesten halvdelen af de studerende vurderer deres gymnasi-
ale forudseetninger i forhold til sociale kompetencer som gode, cir-
ka en fjerdedel er lidt enige, og mindre end 10 procent er uenige.

Spergsmalet om forholdet mellem den gamle og den nye uddan-
nelsesinstitution er ikke kun et spergsmal om, hvilke muligheder
afsender-institutionen har givet, men ogsa om, hvordan modtager-
institutionen felger op og udnytter det, som de studerende leerte at
bemestre i den gamle institution. Vi vendte derfor spergsmalet en
omgang og spurgte til universitets evne til at udnytte det, som de
studerende havde med sig fra gymnasiet.

Underviserne er gode til at bygge videre pd de kompetencer, gymnasiet har givet mig:

Enig Forbehold Uenig

Dansk 35 (10/25) 65 (15/40/10) 0(0/0)
Historie 9(0/9) 91 (50/33/8) 0(0/0)
Engelsk 46 (0/46) 45 (18/18/9) 9(9/0)
Naturvidenskab

(bl.a. fysik og biologi) | 41 (5/36) 59 (32/21/6) 0(0/0)
Medicin 25 (3/22) 66 (10/25/31) 9(9/0)
Statskundskab 18 (3/15) 12 (6/6)
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Der var som ogsa andre steder i det ovenstdende store udsving
mellem studerende pa forskellige fag, men gennemsnitligt var 40
procent af de studerende enige i, at deres gymnasieuddannelse har
givet dem tilstreekkelige kompetencer, hvad angér deres evne til at
gennemfore et gruppearbejde/ projektarbejde; var 22 procent lidt
enige. 52 procent tog forbehold, og 8 procent var uenige.

Vi ville ogsd vide, om de nye studerende kunne se sammenheenge
mellem arbejdsformer i gymnasiet og pa universitetet. Nar vi med-
tog dette sporgsmal, skyldes det, at der de seneste ar netop har vee-
ret fokus pa arbejdsformer som et udviklingsfelt i det almene gym-
nasium, hvilket skal ses p& baggrund af traditionen for overvejen-
de at fokusere pa klasseundervisning som metodisk tilgang til fag-
lig indleering.

Gymnasiets arbejdsformer er meget brugbare i universitetssammenhaeng:

Enig Forbehold Uenig
Dansk 10 (5/5) 65 (5/15/45) 25 (20/5)
Historie 8(0/8) 64 (14/29/21) 28 (21/7)
Engelsk 0(0/0) 60(30/10/20) | 40(30/10)
Naturvidenskab
(bl.a. fysik og biologi) | 13 (0/13) 77 (38/20/19) | 10(8/2)
Medicin 6(0/6) 53 (22/12/19) 41 (25/16)
Statskundskab 3(0/3) 39 (12/15/12) 58 (24/34)

Regner man de gennemsnitlige svarprocenter ud, er det er ikke
mange studerende, som kan tilslutte sig det synspunkt, at gymna-
siets arbejdsformer er brugbare i en universitetssammenheeng. 10
procent af de studerende er enige i synspunktet, 62 procent tager
forbehold, mens 30 procent er uenige. Overforselsveerdien hvad an-
gar arbejdsformer far altsa ikke gode skudsmal af de studerende.

5.1.3: En samlet fortolkning

Mellem 40 og 50 procent af de studerende, der har deltaget i vores
undersogelse, giver gymnasiet et udmaerket skudsmal, hvad angar
de faglige, personlige og sociale kompetencer, de har faet med sig.
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Derimod peger de p4, at deres gymnasiale forudseetning er knap sa
gode, ndr det geelder informationssegning og studievaner. Sam-
menfattende er det en ret lille gruppe pa under 10 procent, som
forholder sig direkte negativt til den bagage, som de har faet med
fra gymnasiet.

De studerende, som har deltaget i vores undersogelse, har altsd
‘leert’ meget i gymnasiet, men der er storre usikkerhed om, hvor-
vidt de ogsa ‘kan’ meget pa egen hand. Vi drister os her til en hard
konklusion péd baggrund af vores lille stikprove: Det er neerliggen-
de at konkludere, at konsekvenserne af mange gymnasieelevers la-
ve afkoblingspunkt viser sig som en erkendelse senere. Mange stu-
derende kan sa at sige — i tilbageblikkets ulideligt klare lys — se, at
der var nogle leeringsmenstre i gymnasiet, som maske ikke i til-
straekkelig grad skabte selvsteendighed i det faglige arbejde, og den-
ne ‘mangel’ bliver endog meget synlig, ndr man begynder at stu-
dere.

Ogsa hvad angar universitetsleerernes evne til at udnytte de nye
studerendes kompetencer og til at skabe sammenheeng mellem de
to uddannelsesverdeners arbejdsformer, synes der at veere meget
at kritisere, ndr man er ny studerende.

Hvordan skal man s vurdere disse tal? Man kan anleegge det syn,
at resultatet af vores lille undersggelse set fra en gymnasial peeda-
gogisk og didaktisk synsvinkel pa nogle punkter er forholdsvis op-
muntrende, for set fra en leerersynsvinkel, hvor kendskabet til det
reelle peedagogiske rdderum i massegymnasiets og individualise-
ringens epoke indgar som en vaesentlig preemis for vurderingen af
succes og fiasko, kan man ikke uden videre feelde nogen samlet
‘dom’ over gymnasiet ved at sperge de universitetsstuderende,
hvad de fik ud af det: Det almene gymnasium, vi kender i dag, er
nemlig ikke kun for de elever, som veelger en universitetsuddan-
nelse, og universitetet er kun én blandt flere aftagere. Dette er selv-
folgelig en vigtig preemis for vurderingen af ovenstaende tal. 54 set
fra en gymnasial synsvinkel kan man sige, at indenfor den gruppe
af tidligere gymnasieelever, som alt andet lige m& formodes at have
veeret dem, der som elever ogsa stillede de storste krav til gymnasi-
ets faglige niveau og personlighedsudfordrende dimensioner, er
der ikke ret mange, som er entydigt negative, og ca. halvdelen har
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jeevnt hen veeret tilfredse med deres gymnasieuddannelse, hvad
angdr det faglige niveau.

Anleegger man en mindre positiv betragtningsmade, md man
selvfolgelig heefte sig ved de mellem 40 og 60 procent af deltagerne
i vores undersggelse, som udtrykker forbehold i deres vurdering af
deres gymnasiale bagage, ligesom man m4 haefte sig ved de steder
— fx vurderingen af gymnasiets evne til at gore elever i stand til at
soge informationer — hvor gymnasiet f&r meget ‘lave karakterer’.
Pa den baggrund vil det helt klart veere oplagt at knytte forbindel-
ser mellem de kritiske holdninger til gymnasiet, som studerende
retrospektivt har, og de motivationsproblemer, som store dele af
gymnasieungdommen ifelge vores undersegelse faktisk har. I grup-
pen af studerende, som er forbeholdne med deres ros til gymnasiet,
gemmer der sig sandsynligvis mange, som faktisk har lidt under et
system, der har s mange andre opgaver end at veere for de kund-
skabsterstige og udfordringsorienterede. Og nogle af dem har sand-
synligvis — det forteeller de interview med universitetsstuderende,
som vi leengere fremme preesenterer, med stor tydelighed — selv til-
hert grupper, som ikke altid var modtagelige for selvsteendigger-
ende undervisning.

Med de kritiske briller p4 kan man ogsé heefte sig ved, at et stort
flertal af de nye studerende feler, at nogle fag kun i meget begreen-
set omfang gor noget for at videreudvikle de kompetencer, de har
med sig fra gymnasiet, og at gymnasiets arbejdsformer kun i meget
begreenset omfang er direkte anvendelige i universitetssammen-
haeng.

5.2: Modet med det nye

Umiddelbart teenker man vel pa overferselsveerdier, ndr man taler om
det almene gymnasiums studieforberedende sigte og universitets for-
pligtelser i forhold til nye studerende. Hvordan kan broerne bygges?

For det enkelte unge menneske, der foretager kulturskiftet fra
gymnasium til universitet, er sagen nu nok mere kompliceret end
som sd. Der er i overgangsfasen snarere tale om et oprert hav, der
skal sejles pa, end om en stabil bro, der kan promeneres pa. I enkelt-
individets perspektiv er det nemlig ikke kun et spergsmal om pa et
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hejere niveau at forsette med noget, man allerede er i gang med,
men om at administrere en bruderfaring.

5.2.1: Kulturskiftet
Vi stillede de universitetsstuderende, som deltog i spergeskema-
undersogelsen, et dbent spergsmal, hvor vi bad dem forteelle, hvil-
ke faktorer i gymnasiet, der fremmer og heemmer studerendes for-
udseaetninger for at studere, og hvilke rad, de havde til en styrkelse
af gymnasiets studieforberedende elementer.

Her er et uddrag af de mest gennemgaende svar:

I gymnasiet fremheaeves selvsteendighed i opgavebesvarelser.
Dette er neermest bandlyst pd universitetet, med mindre man
kan begrunde sin tese godt (statskundskabsstuderende)
Gymnasiet er pa mange mader overfladisk og meget baseret pa
det sociale miljg, hvilket giver et kulturchok, nar man starter pa
universitetet (engelskstuderende)

Tankegangen er anderledes péd universitetet. Jeg er overrasket
over, at mine leerere pd gymnasiet har gdet pa universitetet (hi-
storiestuderende)

Med hensyn til faglige krav foler jeg mig godt rustet. Der er dog
enkelte mangler: Man kunne godt have brugt nogle engelsk-
sprogede leereboger i gymnasiet

Undervisningen i gymnasiet foregdr med skeer. Man far mere
eller mindre at vide, hvad man skal sige til eksamen (medicin-
studerende)

Studiemetoderne er langt fra hinanden (statskundskabsstude-
rende)

Gymnasiet bor styrke evnen til at tilegne sig og forholde sig til
det faglige stof (danskstuderende)

Mere studieteknik og leesetreening i gymnasiet. Bruge meget
energi pd at finde ud af at leese pa den mest konstruktive made
(medicinstuderende)

Flere metodiske overvejelser i gymnasiet (historiestuderende)
Arbejdsmetoder til hjeelp i studiet, hvordan man overskuer sto-
re meengder stof

Gymnasiet kunne godt kraeve lidt mere selvsteendighed af den
enkelte, da det er noget, man i hej grad har brug for p& universi-
tetet (statskundsskabsstuderende)

Kloften mellem gymnasium og universitet er meget sterre end
mellem folkeskole og gymnasium. Man bliver i hojere grad
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smidt ud pa det dybe vand og forventes at vaere meget selv-
steendig og socialt og fagligt opsegende (engelskstuderende)

* Der skal virkelig meget selvdisciplin til for at leese pa universi-
tetet. STOR arbejdsbyrde! P4 gymnasiet er det nemmere at sny-
de sig udenom (engelskstuderende)

e Gymnasiet har ikke leert mig at veere ansvarlig for min indlee-
ring. P& universitetet er der ingen, der kontrollerer, at du har
lavet dine ting (historiestuderende)

® Selvdisciplin er unedvendig i gymnasiet pa grund af regler for
fremmede og aflevering. Der blev taget hand om én (historie-
studerende).

¢ Gymnasieelever skal leere at planleegge deres tid med hensyn til
leesning, eksamen, generel laesning osv (medicinstuderende)

e Mere selvsteendighed, flere hjemmeopgaver og iser fremleg-
gelser for klassen, da det er den bedste méde man leerer pd (me-
dicinstuderende)

* Det sociale gymnasiemiljo giver en sund baggrund for et mere
abent sind og et mere &bent studie (danskstuderende)

¢ Gymnasiet er meget mere socialt, og det mangler uni lidt (histo-
riestuderede)

¢ Ofte har gruppearbejder fungeret elendigt, da ikke alle har lige
stor ansvarsfelelse og respekt for fastsatte afleveringsfrister
(naturvidenskabsstuderende).

Det er klart nok spergsmaélet om selvstendighed og ansvarlighed,
der kredses om i ovenneaevnte kommentarer. Mange studerende
overraskes over det nye miljos store krav til faglig selvsteendighed
og selvdisciplin. P4 universitetet er der ingen, der holder én i h&n-
den. Selvsteendighedstemaet knyttes bade til det sociale og til det
faglige. Socialt skal den studerende vere langt mere opsogende
end i gymnasiet, hvor der laegges stor veegt pa, at de unge oplever
et socialt miljo med fester, studieture, caféaftener osv., og fagligt
skal man have vilje til at teenke selvsteendigt pa et metodisk og fag-
ligt hojt niveau. Der er, som det fremgér, p4 denne konto en del at
udsaette pd gymnasieuddannelsen: den har for mange studerende
at se simpelthen ikke gjort dem modne nok til at administrere den
form for faglighed, som en videregdende uddannelse kraever, selv
om enkelte ogsé fremhaeever lige netop det ‘sociale’ gymnasiums
personlighedsdannende kvaliteter.
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5.2.2: »... 0g vaeggene griner ad én«

I det folgende gengives et uddrag af en samtale med to engelsk-
studerende om deres nutid som studerende i lyset af deres gymna-
siale erfaringer:

Huorfor har I valgt dette studium?

Studerende 1: Det er afgjort af tilfeeldigheder. Jeg begyndte pé
dansk, men jeg bred mig ikke om studiemiljget, og s& havde jeg en
studiekammerat, som ville begynde pd engelsk. S& kunne vi lige sa
godt starte sammen. S4 hoppede jeg.

Huad savnede du pd nordisk filologi?

Studerende 1: Jeg savnede sammenhold. Problemet er jo, at man
selv vaelger de hold, man vil ga pa. Der er ikke nogen kontinuitet i
det. Det er ikke sadan, at du bliver smidt ind pa et hold som i gym-
nasiet. Du md sddan set veelge pa kryds og tveers, som du har lyst
til. Og skifte hold hele tiden. Du meder hele tiden nye mennesker.
Du nér ikke at fa knyttet nogle seerlig steerke bdnd som i gymnasiet.
Hvis du s& pendler, som jeg gjorde det forste ar, har du ikke den
store mulighed for at leere folk at kende. P4 engelsk havde jeg én at
holde fast i fra starten af, og det betyder meget. Jeg har brug for at
have minimum én.

Ville du have fortsat pd Nordisk, hvis der havde veeret et godt sammenhold
der?

Studerende 2: Ja, muligvis. Jeg synes godt, der kunne gores lidt me-
re for det. En rus-tur er ikke nok.

Har du indtryk af, at det er en generel holdning?

Studerende 2: Jeg synes, jeg har hert fra mange, at der er for lidt
studiemilje, iseer p&4 humaniora. Der er vi altsé ikke seerlig gode til
det.

Studerende 2: Det er sveert at komme ind og ikke kende nogen.
Huad er god undervisning?

Studerende 2: De bedste leerere er dem, der virkelig breender for
undervisningen og motiverer deres studerende. Dem, der ikke bare
stdr og lirer noget af, som de har leert pa rygraden.

Er underviserne gode til at lave varieret undervisning?

Studerende 1: De forseger sa vidt muligt at fa en dialog i gang. Men
det er ikke altid, det er lige nemt, for der er mange, der sidder og
gemmer sig.

Studerende 2: Hm, hvor gemmer jeg mig? Nér man lige bliver smidt
ind her, synes man, at det hele er s& smart, og at veeggene griner ad
én.
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Er det en angst for niveauet og for at falde igennem?

Studerende 2: Maske er “‘det’ blevet sagt lidt smartere pd en anden
made...

Er det en begrundet frygt eller noget, der sker inde i én?

Studerende 2: Man foler sig dum i forhold til underviseren og de
andre studerende.

Huad var sveert i overgangen fra gymnasium til universitet?
Studerende 1: Det, jeg synes er veerst, er, at man skal skabe materia-
let selv. Jeg var vant til at fa udstukket et emne, og sa skriver man
lige, hvad der falder én ind. Her skal der jo vere en struktur, og det
har jeg i hvert fald ikke leert i gymnasiet. De forste mange opgaver,
jeg skrev her, faldt fuldsteendigt igennem. Det var et stort chok for
mig. Og jeg tror, det er et chok for mange. Man har faet rigtig gode
karakterer i gymnasiet, og man tror, man kan en masse. Og sd kom-
mer man her og finder ud af, at man ikke kan en skid. Det var lige
netop det, jeg oplevede.

Studerende 2: Det, der gor, at man ter sige noget, er, at man feler sig
tryg ved de mennesker, der sidder omkring én. Der er mange, der
har en tendens til at sidde og gemme sig lidt. Hvorimod hvis du har
det helt vildt godt, s& har du ikke noget imod at bega en breler.
Man siger om gymnasiet, at det er et meget socialt sted?

Studerende 1: Ja, man bliver drevet sammen.

Fir man ikke nogle redskaber der?

Studerende 1: Nej, det der skuffer mange er, at nar de sa kommer
videre, sa er alt det der sociale, de havde i gymnasiet, veek. S& skal
man starte helt forfra.

Studerende 2: Det er jo ikke, fordi man leerer at vaere social i gymna-
siet. Man geor det bare automatisk. Men s kommer man herop, og
det kan maske vaere sveert at finde nogen, som man lige passer
sammen med. Det har i hvert fald veeret mit problem.

Er det, fordi tingene kommer for nemt til én i gymnasiet?

Studerende 1: Ja, i det hele taget f&r du serveret alting p4 et selvfad.
Ogsa rent fagligt. Ogsa alle opgaverne. Det eneste tidspunkt, hvor
du selv skal gore arbejdet, er, ndr du laver den store skriftlige op-
gaveil.g.

Er gruppearbejde godt pd universitetet?

Studerende 2: Der er ikke seerlig meget af det.

Huis der er meget gruppearbejde i gymnasiet, sd md man vel ogsd have
nogle kompetencer, man kan bruge pd universitetet?

Studerende 2: Gruppearbejde pa gymnasiet er ikke seerlig struktu-
reret. Man bliver smidt i nogle grupper, uanset om man vil eller ej.
Jeg har altid hadet det der gruppearbejde, for jeg har ikke tdlmodig-
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hed til at fa de andre med. Og hvis det ikke bliver gjort p4 min
mdéde, s vil jeg hellere gore det selv. Det er selvfolgelig et problem
(griner). Men ndr man ikke selv veelger dem, man sidder sammen
med, sd bliver det nemt sddan. S3 er der nogen, der laver arbejdet,
og andre, der henger pd. Jeg synes, at undervisningen blev lagt
efter de svageste pa holdet — og vi var mange, der sad og kedede os
helt vildt.

Hvordan tror I, jeres undervisere vurderer jeres generelle og specifikke evner?
Studerende 1: De bliver tit chokerede over, hvor lidt vi ved. Hvor
lidt vi har leert i gymnasiet.

Er det jeres eller laerernes skyld?

Studerende 2: Det er nok en kombination. I gymnasiet er der generelt
den holdning, at det ikke er serlig sveert. Man kan sagtens komme
igennem, selv om man ikke laver ret meget. Jeg er selv et levende ek-
sempel pa det. Jeg har ikke lavet seerlig meget i gymnasiet, men jeg har
haft det sjovt. Mange har den opfattelse, at gymnasiet, det er sjovt.
Studerende 1: Mit studieskift p4 universitetet har noget at gore
med det sociale kombineret med det faglige. Det er ikke s& meget,
at jeg ikke kunne kommunikere med dem, jeg leeste sammen med.
Det var mere, at jeg ikke kunne finde nogen, jeg kunne sidde og
diskutere det faglige med.

Huad skulle gymnasiet have gjort, for at I kunne vaere tilfredse?
Studerende 1: Leererne skulle have stillet storre krav og sluppet den
tarnheje leererstyring.

Ville resultatet sd ikke vaere mere gruppearbejde?

Studerende 1: Jo, det kan godt veere — men det behaver heller ikke
at veere dérligt. Problemet med det gruppearbejde, vi havde i gym-
nasiet, var, at det ikke var projektarbejde. Det var bare et alternativ
til klasseundervisningen: Vi fik udstukket et digt, skulle analysere
det og komme tilbage. Det kom der absolut intet ud af. Hvis det
endelig skal vaere gruppearbejde, sa skal man have en specifik op-
gave, og den skal loses — og alle skal veere med, for at det kan bestas.
Basta. For sa tvinger man ogsa de der dovne elever til at vaere med.
Er problemet med gruppearbejde, at det er smd klatter?

Studerende 2: Ja, mange synes jo, at gruppearbejde er fedt, for sa
kan man seette sig uden for klassen og sidde og sladre. Det er sddan
set det, gruppearbejde mest er blevet brugt til.

Og nu til arbejdsvaner. Hvad er jeres erfaring med gymnasiet? Hvad har
veeret til at overfore?

Studerende 1: I gymnasiet behevede jeg ikke at laese lektier.

Mener du virkelig det?

Studerende 1: Ikke meget. En halv time om dagen.
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Huad gjorde du, ndr du skulle laese en novelle i dansk — det tager mindst en
halv time at laese sddan en?

Studerende 1: Njoo — jeg ville sd nok leese den, men jeg ville ikke
beheve at leese mere ud over det.

Er det, fordi det var uinteressante ting, eller fordi du var for umoden?
Studerende 1: Jeg var for doven. Jeg behovede det ikke.

Man laver altsd mere et sted, hvor de er ligeglade med, om du kommer, end
et sted, hvor de ikke er ligeglade?

Studerende 1: Her gar det kun ud over mig selv.

Altsi: hvis unge mennesker skal lave mere, hvad skal man sd gore? Hvad
skulle man have gjort overfor dig?

Studerende 1: Det skulle have haft konsekvenser pé en eller anden
méde. Ogséa karaktermeessigt — og de skulle have sleekket p& omsor-
gen.

Studerende 2: Der folger et ansvar med at ga i gymnasiet . Kan du
ikke leve op til det, s& horer du ikke hjemme der. Sa skulle du nok
have valgt noget andet.

Huvad var chokket i forhold til at begynde pd universitetet?

Studerende 2: Man skal selv kopiere, finde lokaler, finde beger, fin-
de kontorer.

Studerende 2: Du skal selv vurdere, om de opgaver, du stiller dig
selv, er for brede eller for smalle.

Er det noget fagligt eller noget personligt, I har fiet for lidt af?
Studerende 1: Der er nogle metodiske redskaber, man mangler, helt
sikkert.

Studerende 2: Det er opgaveskrivning. At komme veek fra det der
med at skrive en sludder for en sladder.

Huad var det for nogle typer af kliker, der eksisterede i jeres klasser. Hvor
var magten? Hvem bestemte?

Studerende 1: Dem, der rabte hgjest. Og det var som regel ikke de
klogeste. Det var bogstaveligt talt dem, der rébte hojest. Det er lige-
som om, at jo mere man snakker, jo hgjere karakter for man. Det er
ikke et spergsmal om, hvad man siger, men at man siger noget.
Var der en uskreven regel om, at det var sddan?

Studerende 1: Ja.

Blev den etableret fra starten af?

Studerende 1: Ja.

Blev den nogensinde brudt — var der smd oprersstemninger rundt om-
kring?

Studerende 1: Det er lydniveauet, der afger ens karakter. Det er det
altsa.
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Interviewets retning praeges af, at den forste studerende i begyn-
delsen kommer ind p4, at hun er studieskifter og altsd kun pa en
vis made ‘ny’ studerende. Og den forste del af samtalen gar med
hendes overvejelser om, hvorfor hun er det. Herefter glider samta-
len over i de to pigers oplevelse af egen selvsteendighed pa univer-
sitetet, og med dette udgangspunkt gives sa en karakteristik af
gymnasietiden. Samtalesekvensen munder ud i en sammenligning
af de to kulturer, hvor meget markante synspunkter, som har veeret
i sveb i det foregdende, leegges frem.

Det er tydeligt, at de to piger har meget klare kategorier at forstd
gymnasie- og universitetsverdenen med. Der er ‘det faglige’ og
‘det sociale’, og for de to er det sociale og det faglige i splid med
hinanden. Universitetet er fagligt, men ikke socialt, mens gymna-
siet er socialt, men ikke fagligt. Om universitetet hedder det: »Pro-
blemet er jo, at man selv veelger de hold, man vil g& pa. Der er ikke
nogen kontinuitet i det. Det er ikke sddan, at du bliver smidtind pa
et hold som i gymnasiet«. Gymnasiets godt nok midlertidige, men
dog trearige feellesskaber er pa universitetet aflest af fragmentari-
ske moder med andre studerende pa kurser, som man typisk kun
har et semester et par timer om ugen. Om gymnasiet hedder det
omvendt: »I gymnasiet er der generelt den holdning, at det ikke er
serlig sveert. Man kan sagtens komme igennem, selv om man ikke
laver ret meget. Jeg er selv et levende eksempel pé det. Jeg har ikke
lavet serlig meget i gymnasiet, men jeg har haft det sjovt«. Den
forste studerende skiftede studium, fordi der hverken var noget
socialt eller fagligt. Utopien er den hele uddannelse, hvor det so-
ciale og faglige er integreret; det er dremmen om den, der fungerer
som den implicitte veerdi, der styrer de to’s kritik af bade gymna-
sium og universitet.

De to piger skifter mellem to synsvinkler. Nar de taler om uni-
versitetet, taler de med den frygtsomme gymnasieelevs angst for
den kloge verden, og de bruger vendinger, som viser deres fort-
satte identifikation med en gymnasial elevkultur. Universitetet har
et ‘problem’, fordi den unge ikke guides som i gymnasiet; den ene
af dem foler sig “dum i forhold til underviseren og de andre stude-
rende«, og man feler sig ikke »tryg«. De to piger har ifelge egne
udsagn brug for trygge rammer for at kunne udfolde sig mundt-
ligt. Nar de derimod taler om gymnasiet, taler de med den arro-
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gante studerendes foragt for den ringe faglighed i gymnasiet og et
socialt liv, som ikke forte noget fagligt forsvarligt med sig: »Ja, i det
hele taget far du serveret alting pd et selvfad. Ogsé rent fagligt«;
»Jeg synes, at undervisningen blev lagt efter de svageste pa holdet
- og vi var mange, der sad og kedede os helt vildt«. Hvad det ene
sted mangler, har det andet! Men de to heefter sig forst og fremmest
ved ‘manglerne’.

Den manglende fornemmelse for kontinuitet og erfarings-bear-
bejdning i overgangen fra gymnasium til universitet kommer til
udtryk ved, at pa engelskstudiet er der ikke meget gruppearbejde
(og den ene af de to ville eksplicit gerne have mere integration af
socialt og fagligt), mens det gruppearbejde, der er i gymnasiet, ikke
kan bruges til noget fornuftigt. Kritikken er, at gruppearbejde der
ikke blev brugt til at udvikle andre erkendelsesformer end dem,
der ligesd godt kunne opnaés i klasseundervisningen: »Vi fik ud-
stukket et digt, skulle analysere det og komme tilbage«. Og gymna-
siet var de “dovnes’ Eldorado: »Ja, mange synes jo at gruppearbejde
er fedt, for sa kan man seette sig uden for klassen og sidde og sladre«.

De to piger er ikke i tvivl om, at deres erfaringer i hej grad afspej-
ler deres egne mdder at veere elever og studerende pa: »Man feler
sig dum i forhold til underviseren og de andre studerende«; »Jeg
har altid hadet det der gruppearbejde, for jeg har ikke talmodighed til
at f4 de andre med«; »Jeg har ikke lavet serlig meget i gymnasiet,
men jeg har haft det sjovt«. Det er tydeligt, at de to piger ogsé her
skifter mellem to positioner. I forhold til gymnasiet ser de med den
studerendes overbaerende blik tilbage péa deres egne fjollerier i gym-
nasiet; med gymnasieelevens mindreveerdsfelelse i forhold til rigtige
studerende, ser de med respekt og angst pa ‘de kloge hoveder’.

Ingen af stederne fungerer kommunikationen mellem undervi-
sere og studenter altsd gnidningsfrit. Det kan formuleres pa fel-
gende made: I gymnasiet var pigerne deltagere i en kommunika-
tion praeget af ‘det frie barns’ selvsteendighed over for ‘foraeldre-
nes’ naive opdragelsesprojekt. I en universitetssammenheeng er
problemet det modsatte: Her tror leererne, at der foregar en kom-
munikation mellem “voksne’, og s4 taler de i virkeligheden med et
ungt menneske, som fortsat har brug for den slags omsorg, der ska-
ber tryghed og sikkerhed.

De to er ogsd sikre pd, at nogen burde have gjort noget. De ser
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tilbage pa gymnasiedrene med en vis bitterhed overfor de autorite-
ter, som ikke bremsede dem tids nok: »Det skulle have haft konse-
kvenser pa en eller anden made. Ogsa karaktermeessigt og de skul-
le have slaekket pa omsorgen. Der folger et ansvar med at gd i gym-
nasiet. Kan du ikke leve op til det, sa horer du ikke hjemme der. S&
skulle du have valgt noget andet«. Og senere: »Laererne skulle have
stillet hgjere krav og sluppet den tarnhgje styring«. For disse to pi-
ger eksisterer der altsd en dybere sammenhang mellem omsorgs-
kulturen og infantiliseringstendenserne blandt eleverne (dovenska-
ben, sladderen, ‘sjovhedskulturen’). De omsorgsfulde leerere ‘ska-
ber’ elever, som ikke foler, at de bliver taget alvorlige som unge
mennesker med et ‘ansvar’, og resultatet er, at den uformelle so-
ciale kultur bliver dominerende, for i ly af omsorgskulturen geor de
unge, hvad der passer dem. Og de kan geore det, fordi det ikke far
de store konsekvenser.

Konsekvensen har for den forste studerende veeret, at hun har
oplevet kulturskiftet som et “chok’: »Man har f&et rigtig gode ka-
rakterer i gymnasiet, og man tror, man kan en masse. Og sa kom-
mer man her og finder ud af, at man ikke kan en skid«. Man kan
maske ogsa formulere de to pigers erkendelse pd en anden made:
Sé leenge man er i gymnasiets sociale kultur, kan man finde aner-
kendelse blandt kammeraterne, og fagligt behever man blot at ‘ra-
be op’, sa far man en god karakter. Disse spil i det interpersonelle
rum kan ikke overfores til universitetet, hvor den sociale kultur ik-
ke giver ‘point’, og hvor ingen interesserer sig for spillene, nar de er
afkoblet i forhold til undervisningen: »Hm, hvor gemmer jeg mig?
Nar man bliver smidt ind her synes man, at det hele er s smart, og
at veeggene griner ad en«; »Man feler sig dum i forhold til undervi-
seren og de andre studerende«. Hvad der i gymnasiet i hojere grad
kunne bringes til udfoldelse i den uformelle sociale kultur, har intet
sted pa universitetet og bliver til - en tavshed.

I deres jagt p& mysteriet om, hvad der sker mellem den ene og
den anden kultur, nar de to engelskstuderende frem til, at voksnes
forkvaklede forhold til unge mennesker har medfert, at forberedel-
sen til kulturskiftet faktisk ikke har veeret, som den burde. Og det
er, hvis man ser pd leerernes roller og funktioner, den overfladiske
omsorgskultur i gymnasiet og den manglende omsorg pa universi-
tetet, der er problemet.
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At den kritik, de to retter mod leerere i sdvel gymnasium som pa
universitetet, langtfra er enestdende, bekreeftes af Simonsen og Ul-
riksen, som heefter sig ved mange studerendes ambivalens som fol-
ge af det opbrud i autoritetsforholdene, som den kulturelle friseet-
telse har medfert:

Disse forhold giver nogle studenter, der pd en tvetydig made
er mere afheengige af leererne og leerernes udspil, men der-
med ogsa mere kritiske og kreevende overfor leererne. De laeg-
ger ansvaret for leeringens indhold uden for sig selv, men de
accepterer pa ingen made hvad som helst. Det er pinefuldt
for dem selv, de er ikke i stand til at acceptere eller forlige sig
med autoriteternes bud, men samtidig leenges de efter at no-
get umiddelbart gav mening, ja maske ligefrem gav sig af sig
selv.!

En historiestuderende beretter i et andet interview om det forste &r
som studerende og om forskellen pa at veere elev i gymnasiet og
studerende pa universitetet:

Prov at beskrive det forste dr pd universitetet.

Det, som er mest kendetegnende for universitetet, er, at man skal
tage storre ansvar selv. Bdde socialt og fagligt. I gymnasiet er du i
en keempegruppe, og du herer hele tiden til i en sammenheeng. P&
historie er det karakteristisk, at man ikke har s§ mange timer, og at
man selv skal gore noget for at fa relationer til de andre studerende.
I gymnasiet bliver du hjulpet hele vejen, det gor du ikke her.

Er det overkommeligt at leere det, der skal til?

Ja, men det er en tilveenningsproces. Men man kunne godt have
onsket sig, maske ikke det forste og andet dr, men maske det tredje,
at man havde haft mere ansvar selv. Man kan ogsé vende det om og
sige, at det ville veere rart at blive hjulpet en smule mere herude.
Overgangsfasen er vanskelig.

Huvad kunne du forestille dig, at man gjorde i 3.g7?

Det havde maske veeret godt, fx i historieundervisningen, hvis man
selv havde mulighed for at preege undervisningen, veelge noget
mere selv. Den historieundervisning, jeg fik i gymnasiet, var en-
vejskommunikation. Der var ikke sd mange projekter. Der ville du
selv std overfor nogle problematikker.
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Huad er det, der er sveert ved at vaere studerende?

Hvad angar det sociale, begdr mange en fejl. Du sidder og skal laese
2000 sider og har ikke nogen at snakke om det med. Og du sidder
derhjemme — og du kan let droppe ud. Det er vigtigt med studie-
grupper. Og at have nogen, du kan {4 en ¢l med. Mit rad til nye
studerende er: Kom hurtigt i studiegrupper. Men det er ikke nemt,
for der er nogle krav om, at man har det samme ambitionsniveau.
Hvis én har sterre ambitioner end de andre, s& falder det hurtigt til
jorden. Der er nogle, der laeser meget, og nogle, der ikke leeser ret
meget. Og nogle, der leeser meget op til eksamen og nogle, der lee-
ser jeevnt hele aret (...)

Gor universitetet meget?

Det er ikke meget. Nej, det synes jeg ikke. Der har veeret RUS-arran-
gementer.

Gor underviserne noget for at opfordre jer til at lave studiegrupper?

Jah. Undervisningen er ind imellem tilrettelagt sddan, at studie-
grupperne holder opleg. Det vigtigste ved en studiegruppe er, at
det er dialog. Hvis én sidder og forteeller til de andre, kan det ikke
bruges til noget.

Er det ikke svert at finde nogen, der har samme niveau?

Jo, det er sveert.

Leerte gymnasiet dig noget om at samarbejde med andre?

Nej, overhovedet ikke. Vi havde noget gruppearbejde, men proble-
met ved denne form for gruppearbejde var, at man blev sendt ud i
vilkarlige grupper fra time til time og uge til uge. Du leerte ikke at
arbejde sammen to-tre fast. Hvis du hele tiden arbejder sammen
med forskellige, sd bliver det ikke neer sa dybdeborende. Sa skal
man igennem alt det indledende hele tiden. Det ville maske veere
en mulighed i gymnasiet, at man lavede studiegrupper tidligt og
lod dem gé igennem alle tre ar. Det kunne madske veere meget godt:
De gange, jeg lavede gruppearbejde i gymnasiet, valgte jeg enten
slet ikke at veere med og lade de andre lave arbejdet eller at lave det
hele selv. For enten gjorde de andre ikke, som jeg ville have det,
eller ogsa kerte jeg med klatten.

I lighed med de to piger haefter denne studerende sig ved, at det er
‘gearskiftet’ fra laereprocesser praeget af hoj styring til leereproces-
ser preeget af lav styring, som kan vaere et problem. Der var for
meget tavleundervisning i gymnasiet, og der er for ‘lidt hjeelp” pa
universitetet. Losenet har for ham veeret studiegruppen, og selv
om det ikke er nemt at finde lige netop de, der har samme ambiti-
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onsniveau som én selv, s loses mange problemer, hvis man kan
finde nogen at arbejde sammen med. Dermed siger han ogsg, at
meget star og falder med, om den nye studerende har den “sociale
kompetence’ til at etablere arbejdsfellesskaber med andre. Har
han eller hun ikke det, s& kan universitetsstudiet p& et universitet,
hvor undervisningen ofte ikke fylder meget rent timemaessigt, bli-
ve en meget ensom affeere. Denne studerende er ikke i tvivl: det ber
indga som et veesentligt element i gymnasieuddannelsen, at man
arbejder i grupper, men det kan man gere pa mere eller mindre
hensigtsmaessige mader: Han foreslér, at studiegruppeprincippet —
altsa dette, at man arbejder sammen med de samme personer i leen-
gere tid ad gangen og ikke bare nogle fa timer — bliver brugt mere i
gymnasiet.

5.2.3: Eleven, den studerende og ‘Den anden’
Nar de to studerende kan skelne s skarpt mellem gymnasiets og
universitetets kultur, har det selvfelgelig noget at gore med, at de
to uddannelseskulturer ikke ligner hinanden saerlig meget, fx langt
mindre end folkeskole og gymnasium ligner hinanden. I overgan-
gen fra folkeskole til gymnasium kan skiftet hvad angér faglige
krav naturligvis godt forekomme den enkelte sveert, men de struk-
turer, som seetter rammen om elevers hverdag og rutiner, er for-
holdsvis ens inden for de to kulturer: man har mange timer om
ugen; eleverne organiseres i stamklasser, som er de baerende enhe-
der forlebet igennem; eleverne har ‘leerere’, hvoraf en del er gen-
nemgdende figurer i de ar, man opholder sig pé stedet; som elev
‘keber’ man en samlet pakke af fag med et begraenset antal valg-
muligheder; man far et skema, der leegger hverdagen i faste ram-
mer; det kollektive leeringsrum er den dominerende kontekst. Der
er med andre ord tale om en hgjstruktureret verden, hvor regel-
meessighed og rutine har hejeste prioritet i leeringskulturen.
Skiftet fra gymnasium til universitet er identisk med et skift fra
en hejstruktureret til en lavstruktureret uddannelseskultur, hvor
kravene til selvsteendighed, valgmulighederne og ikke mindst for-
holdet mellem selvstudium og undervisning grundleeggende for-
andrer karakter. Selv om det kan variere fra fag til fag, er det ikke
ualmindeligt, at den studerende ‘kun’ har 6-10 timers undervis-
ning om ugen, selv om det kan variere fra studie til studie; og hvert
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semester, hvor nye kurser udbydes, skal man forholde sig til nye
undervisere og medstuderende. Evnen til at administrere og struk-
turere et liv, hvor man ikke ‘holdes i hdnden’, fdr dermed ogsa en
helt ny betydning. I gymnasiet var denne evne noget, man kunne
treene med dertil horende sikkerhedsnet indenfor de hejstrukture-
rede rammer; som studerende er der ikke nogle sikkerhedsnet. In-
gen hjeelper én, hvis man ikke magter at strukturere og admini-
strere den ‘egne tid’. I gymnasiet er “Ansvar for egen leering’ et pee-
dagogisk princip, leerere kan bruge for at skubbe til elevernes selv-
steendighed; p& universitetet er det et eksistentielt og indiskutabelt
vilkar for at veere studerende.

Som udgangspunkt skal man med hensyn til de unges identitets-
dannelse sandsynligvis ikke undervurdere den positive betydning
af endog meget tydelige kulturskift og dermed bruderfaringer i ud-
dannelsesverdenen. Mange folkeskole- og gymnasieelever taler ved
afslutningen af deres skoleforleb om den folelse af rutine, der kan
ramme den, der i mange ar har veeret underkastet de samme struk-
turer og undervisningsformer, og det kulturelle brud spiller her en
rolle som indikator for udvikling og forandring. Ja, klart markerede
kulturskift i uddannelsessystemet er maske i virkeligheden en af
de eneste initieringsriter, som i det moderne samfund er tilbage for
mange unge mennesker, hvis overgang fra barndom til ungdom og
fraungdom til voksenliv ellers kan std i fare for at blive nivelleret af
institutionaliseringens omsiggribende skeebnetvang. Kulturskifte-
ne indikerer, at det er voksenlivets selvsteendighed og selvforser-
gelse og dermed elevens fremtid og ikke bare det blotte opbeva-
ringsformal og dermed elevens nutid, der stér pé spil. Der skal sand-
synligvis en vis portion frustration og indre ‘kamp’ til i skiftet fra
folkeskole til gymnasium og sandsynligvis i endnu hejere grad fra
gymnasium til universitet, og der er ingen grund til som udgangs-
punkt at enske sig en ‘glidende’ eller - harmonisk’ overgang, da en
sddan vil komme i alvorlig karambolage med det modsatrettede
behov hos de unge for at opleve ‘det nye’.

Det er tydeligt, bdde i interview og de studerendes besvarelser af
de abne sporgsmal i spergeskemaundersegelsen, at det allervans-
keligste i overgangen fra elev til studerende er foregelsen af det
personlige ansvar og dermed kravet til den studerendes personlige
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kompetence. Hvad angér forskellen i faglig kultur mellem gymna-
sium og universitet er der heller ikke tvivl om, at den vaesentligste
enkeltfaktor, som ger de to kulturer sa forskellige, knytter sig til
leererens positionering mellem fag og elev/studerende. I gymna-
siet spiller leereren sdledes en overordentlig stor rolle som faglig-
hedens ‘inkarnation’. Eleverne overlades i undervisningen ikke til
‘sig selv’ i mange minutter og timer ad gangen: leereren giver lek-
tier for, underviser, tager med p& studierejser og hytteture, er til
stede ved festerne og kaster sit blik pa den enkelte elev, nar det
rituelle kryds for tilstedeveerelse settes. Den dybe hemmelighed i
denne struktur er selvfelgelig, at de unge mennesker betragtes som
‘store bern’, der har brug for at blive ‘fort’, og i og med at gymna-
sieelever i allerhgjeste grad ‘fores’ fra 1. til 3.g, minder gymnasiet
langt mere om folkeskolen end om universitetet.

Som vi har set det, har forandrede normer og mentalitetsmenstre
i det senmoderne samfund ikke sveekket leererens betydning i un-
dervisningssituationen og gjort elevers affektive behov for lerer-
kontakt mindre. Skiftet fra et kulturelt legitimeret til et personligt
legitimeret autoritetsforhold mellem leerer og elever har skabt nye
anstrengelser og nye muligheder i det peedagogisk-didaktiske felt,
men der er ikke noget, der tyder p43, at elever over en bred kam er
blevet mere “uathaengige’ og ‘selvsteendige’ i studiemaessig forstand.
Undervisningen i gymnasiet opleves fortsat, bade af leerere og ele-
ver, i hoj grad som leererens ansvar — det nye er sd at sige, at det nu
om stunder i hejere grad opleves af eleverne, at det er deres eget
ansvar, om de vil veere med eller ej!

P4 universitetet er underviser og studerende positioneret helt an-
derledes i forhold til hinanden. Dels har de studerende ofte langt
feerre timer og er sdledes meget mere overladt til at strukturere de-
res egne studier selv: Hvad man i gymnasiet har eksperimenteret
med i det sm3, fx i kraft af de store skriftlige opgaver fra 1. til 3.g,
bliver nu et hverdagsvilkédr: Man skal selv ville og kunne. Dels spil-
ler den konkrete leerer i undervisningssammenhaengen generelt en
mindpre rolle. Det skal naturligvis ikke forstas sadan, at den enkelte
universitetsleerer ikke gor en forskel (hvilket fremgér med endog
meget stor tydelighed i de studerendes vurderinger af universite-
tet), men dels har man ofte kun den enkelte underviser i et enkelt
semester, dels foregdr en del af universitetsundervisningen pa sa
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store hold, at den ‘naerhedsrelation’, som ofte praeger forholdet
mellem leerer og elev i gymnasiet, forsvinder. Og denne forandring
af relationen til “den konkrete anden’ frustrerer, som vi ogsa s det
iinterviewet med de to engelskstuderende, mange moderne stude-
rende.*

De universitetsstuderende, vi har interviewet, er sledes ret kon-
sekvente i deres dom over deres gymnasietid: Det var sjovt, og flere
af dem udtrykker ogsa, at de leerte meget. Men ‘gearskiftet’ mellem
den hgje og den lave styrings faglige kultur leerte mange af dem
ikke at administrere i gymnasiet, og det var ikke kun lerernes
skyld: Deres egen “vilje’ til leering blev simpelthen forstyrret af en
kammeratskabskultur, som skabte nogle speendinger mellem det
formelle faglige rum og det uformelle sociale rum, som de efterfel-
gende eergrer sig lidt over.

Imidlertid er det jo ikke sddan, at det ‘nye’ blot og bart kan define-
res som et tab af noget, man havde, eller som en tilkomst af noget,
man ikke kan administrere. Overgangen fra tilhererfasen, hvor man
som ny studerende ser det nye an, til optagelsesfasen, hvor man
begynder at identificere sig med den nye kultur, seetter hos nogle
studerende meget hurtigt ind med fuld kraft. Den studerende op-
tages via undervisningen og medet med andre dndsbesleegtede i et
akademisk feellesskab med dets seerlige terminologier, kvalitetskri-
terier og intellektuelle positioneringer. Formuleret i psykodynami-
ske termer overflyttes de identifikatoriske aspekter af den faglige
identitetsdannelse fra ‘den konkrete anden’ (den leerer, der bar fa-
getigymnasiet) til ‘“den generaliserede anden’: Som studerende be-
gynder man at forsta sig selv som ‘fagspecialist’, og man orienterer
sig mod miljeets baerende idealer og erkendelsesprincipper, som
bliver rammen om vurderingen af godt og skidt, rigtigt og forkert.

I et interview med to medicinstuderende forteeller de om, hvor-
dan de gradvist har leert at se fagets synsvinkel som deres “egen’
synsvinkel, men ikke uden at skulle gennemga en proces, hvor det
var sveert at se, hvor man var p4 vej hen:

Hvad har veeret svaert ved at studere?
Studerende 1: Helt klart det store pensum, som man nu selv var
ansvarlig for. I gymnasiet fik vi lektier for, og man kunne have en
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masse spargsmal og blive fort igennem det i timen af leereren. Man
tog en tekst fra ende til anden eller stillede mange sporgsmal til et
kemisk problem. Nu har du et meget stort pensum, og du skal selv
igennem det: foreleeseren kommer kun fé timer og gennemgar lige
de vigtigste ting. Du skal selv igennem det, der er ikke dén der
hand, der forer dig igennem ligesom i gymnasiet.

Kan 1 finde ud af det?

Studerende 2: Det var sveert til at starte med, men det kom lige sa
stille i slutningen af forste semester. Da ville jeg egentlig ikke holde
sommerferie, for nu gik det lige s godt.

Er der andet, der har voldt jer problemer?

Studerende 1: Du skal ligesom indse, at du ikke kan leere alle detal-
jerne. Du kan ikke rumme hele pensum i modsaeetning til i gymna-
siet, hvor du faktisk godt kunne rumme det hele. Det virker uende-
ligt stort, og lige meget, hvor meget du leeser, er der stadig noget,
du aldrig nar. Det er sveert at indse, at du er bagud hele tiden, for du
skal leese en masse sider til en foreleesning.

Studerende 2: Men alligevel. I den allerforste periode kendte vi ik-
ke et eneste latinsk ord — nu har vi alligevel noget. Jeg har forst faet
noget ud af de tre sidste mdneder af mit forste semester, ikke af de
forste. Lige pludselig begyndte jeg at forsta, at der var logik i det
her. Der var ikke en muskel eller et knoglefremspring, der ikke hed
noget af en grund. Der var en mening med det hele. Det er rigtig
rigtig sjeeldent, at jeg sidder og siger, at det ingen mening giver.

I kan gennemskue sproget nu?

Studerende 2: Ja det synes jeg i hvert fald, jeg kan. Jeg har faet mere
overblik over det.

Der er ikke tvivl om, at den faglige idealdannelse og den dybe me-
ning, som selv detaljer far, er en endog meget voldsom subjektiv
drivkraft for en studerende. Indenfor det naturvidenskabelige mil-
jo med dets ‘harde’ videnskabelighed er der vel en tendens til, at
idealdannelsen hviler p4 meget sikre og stabile gyldighedsnormer.
Inden for humaniora med dets ‘blede’ hermeneutiske videnskabe-
lighed hersker der derimod traditionelt s& ideologisk farvede for-
skelligheder, at en del af idealdannelsen handler om at orientere
sig mod de ‘navne’, ‘stremninger” osv., som aktuelt forekommer at
veere mest interessante, mest udfordrende.

Per Fibaek Laursen har blandt andet undersogt det litteraturvi-
denskabelige miljo pa Kebenhavns Universitet, og han bemaerker:
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I hab om at komme med i avantgarden, eller i hvert fald ikke
blive héblest tabt bag af vognen, er der flere og flere forske-
re, undervisere og studerende som tiltreekkes af forfatteren
eller teorien.®

Om man som studerende identificerer sig med marxisme, feminis-
me, strukturalisme eller poststrukturalisme (med dertil herende fa-
der- og moderfigurer) er sdidanne steder ikke bare et spergsmal om
finde ud af, hvad man teenker og mener; gennem selve positione-
ringen, hvor subjektivitet og faglighed smelter sammen, skabes steer-
ke mekanismer, som aegger til selvdisciplinering og udholdenhed.

Nogle studerende har lettere adgang til at identificere sig med et
studiemiljo og maske ligefrem bestemte stremninger indenfor det-
te. De far dermed ogsa det forspring i undervisningen, at de har
nemmere ved at diskutere, ‘have meninger’ og gé i dialog med lze-
rer og medstuderende. Andre studerende har derimod sveerere
ved at etablere en studieidentitet, og en del kommer pé den konto
til at fole sig ‘“dumme’ og oplever overgangen fra tilhererfasen til
optagelsesfasen som meget smertefuld. Med den ene af de engelsk-
studerendes ord: »Nar man lige bliver smidt ind her, synes man, at
det hele er sa smart, og at veeggene griner ad en.

En historiestuderende siger:

I begyndelsen taenkte jeg: »puha, de er dygtige«. Jeg tror, at det for
mange er en heemsko, at man sidder og feler sig dum p4 universite-
tet. Og nogle gange har det for mit eget vedkommende sat en deem-
per pa de spergsmadl, jeg egentlig havde lyst til at stille. Man leerer
omvendt utrolig meget af andre studerende, som kan seette perspek-
tiv pa ens egne tilgange. Det paradoksale er, at der ikke er noget at
frygte. Men folk har sveerere ved at stille spergsmal, nér der sidder
eeldre studerende, som er meget bedre inde i stoffet. Men som oftest
er det sporgsmal, man selv breender for at stille, det, som alle gerne
vil stille. (Mandlig historiestuderende)

Med kierkegaardske termer kan man i forleengelse af denne stude-
rendes kommentar sige, at der egentlig ikke er sa meget konkret at
‘frygte’, men at angstmekanismer, som udfordrer selvveerdet og der-
med oplevelsen af egne evner, fungerer meget steerkt de forste ar pa
universitetet. 'Den anden’ er ikke leengere en konkret leerer, hvis man-
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gel pd anerkendelse man kan frygte, men noget, som pd mange ma-
der er endnu er endnu mere skreemmende: den akademiske standard,
videnskaben, klogskaben selv. Det var den slags mekanismer, Wolf
Wagner skrev om i sin beremte bog Angst og bluff pd universitetet.>*

Vi kan i denne forbindelse henvise til en lille undersogelse, som
blev lavet pa Historisk Institut, Kebenhavns Universitet, i oktober
2001 med helt nye studerende.® I en i ovrigt meget positiv vurde-
ring af faget og undervisningen svarede 20 af 25 studerende, at »jeg
haenger pa, men siger sjeeldent noget«. Kun fem mente, at »jeg bi-
drager naesten hver gang«. Underviseren stillede ogsa spergsma-
let: »Hvis du ikke har sagt noget i timerne, hvad skal der s til for at
du ger det neeste gang«? Svarene var bl.a.: »@nsker kun at udtale
sig, ndr noget virkelig interesserer — kan bedst lide at iagttage«; »Men
er det nodvendigt? Debatten gér jo hurtigt og engageret — mange
deltager — er mine 2 1/2 minut sd af betydning«; »Jeg skal nok
snakke. Men det er mere med mine gruppekammerater end under-
viseren«; »Hvis vi blev inddelt i mindre grupper«; »At jeg er fuldt
forberedt og har styr p4 stoffet«; »Grunden til at jeg har holdt mig
tilbage er muligvis pga., at jeg ikke altid har forstdet den egentlige
mening«; »Forberedelse fra min side«.

Svarene er sikkert typiske for den brede vifte af anledninger, der
kan veere til, at mange studerende ikke siger s meget i undervis-
ningen pé universitetet, hvilket i ovrigt ogsa bekreeftes i det inter-
view med to fysikleerere, som der citeres fra i afsnit 5.3.1: Her taler
den ene af de to leerere om, at de studerendes evne til at turde sige
noget i timerne er pafaldende fraveerende pa grund af angst for at
dumme sig. Han gér endda sa vidt som til at mene, at disse meka-
nismer er heemmende for indleeringen.

5.2.4: Udvikling i ryk

Set i et universitetspaedagogisk perspektiv er de fascinations- og
blokeringsformer, som de nye studerende beretter om, tankevaek-
kende. For man kan i forleengelse heraf sporge, om ikke der er tale
om nogle kognitive og affektive strukturer hos mange nye stude-
rende, som en universitetspeedagogisk praksis med fordel kan for-
holde sig til. Spergsmalet om nye studerendes méde at teenke pa,
kan ikke kun reduceres til et spergsmal om personlig selvsteendig-
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hed i betydningen: evne til at ‘klare sig selv’ og til at arbejde seriost
og disciplineret, men haenger for en dybere betragtning ogsa sam-
men med, at den faglige identitetsdannelse ved indgangen til et
universitetsstudium i en vis forstand ‘starter forfra” og genopvaek-
ker folelsesstrukturer af regressiv karakter.

For neermere at kunne beskrive, hvad dette betyder for tilgangen til
‘faglighed’, vil vi kort introducere og diskutere William Perrys til-
gang til studerendes kognitive udvikling.?

Perry opererer med ni stadier i studerendes intellektuelle udvik-
ling. De forste faser kalder han ‘modificeret dualisme’. I de tidlige
positioner ordner studerende deres verdener i dualistiske, dikoto-
miske og absolutte kategorier. Viden opfattes som absolut og kendt
af autoriteterne. Alternative synspunkter og anderledes perspekti-
ver opleves som forstyrrende og skaber utilpashed og forvirring.
At leere er at “fatte’, hvad underviseren ensker af én. Men langsomt
opstar en anerkendelse af forskelligartede perspektiver, og andre
mennesker, som mener noget andet end én selv, anerkendes. Den
studerende, som overvejende forstar undervisningen i dette per-
spektiv, vil have en tendens til at overbetone betydningen af leere-
rens viden og underbetone betydningen af det dialogiske rums er-
kendelsesbefordrende kvaliteter. Man kan tilfgje, at det sandsyn-
ligvis er i denne fase, at de ferneevnte angst- og bluffmekanismer
har gode veekstbetingelser, for den studerede, der med en vished
om, at sandheden er ‘derude’, spejder efter undervisere og med-
studerende, der ‘har’ viden, kan hermed nemt komme til at deva-
luere sin egen evne til at reflektere og dermed fole, at alle hans eller
hendes sporgsmal og tviviradige indre kommentarer er ‘dumme’.

Neeste fase kendetegnes ved en‘erkendt relativisme’. Anerkendelse
af mangfoldighed i verden forer til en forstaelse af, at viden er kon-
tekstuel og relativ. Analytiske feerdigheder opstdr, og studerende
kan nu kritisere egne og andres ideer. Denne fase kan dog veere for-
bundet med megen smerte, for opdagelsen af relativismen kan fore
til, at man bliver resistent i forhold til at veelge egne positioner mel-
lem de forskellige alternativer. Der er ifolge Perry tale om en kritisk fa-
se i den studerendes intellektuelle udvikling, for tabet af den sikker-
hed, som den dualistiske erkendelsesform skabte, kan fore til, at stu-
diet mister legitimitet (»Hvorfor studere, ndr der ikke er nogen sand-
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hed«), men ogs4 til, at en mere undersegende og nysgerrig tilgang til
emner og problemstillinger bliver mulig gennem en kombination af
vidensrelativisme og et aegte engagement. I denne fase finder den stu-
derendeifelge Perry typisk ud af, hvad han eller hun vil. Det tredje sta-
die kalder Perry ‘engageret relativisme’. Den studerende har fundet
ud af, hvad han vil, og hvad hans ansvar er i en pluralistisk verden.

Ifelge Perry befinder mange studerende sig et uklart sted mel-
lem en dualistisk og en begyndende relativistisk opfattelse af ‘vi-
den’ og ‘sandhed’, og de produktive kraefter, som er pa spil i dette
overgangsfelt, skal man sandsynligvis ikke undervurdere: Den
studerende er lydher overfor ‘det fremmede’ og p4 vej til at stobe
sine egne faglige kanoner.

Man skal imidlertid ogsa veere opmeerksom pa en side af denne
problematik, der handler om overgangsproblematikken fra gym-
nasium til universitetet: Hvordan kan det ga til, at man i gymnasiet
arbejder med et leerings- og vidensideal, hvis mél er, at eleveri slut-
ningen af 3.g ndr frem til de hojere taksonomiske niveauer og altsa
ogsa til en engageret relativisme, og sa oplever mange studerende
alligevel, at de i en vis forstand skal begynde forfra igen pa univer-
sitetet? Man kan selvfelgelig mene, at gymnasiet ikke gor sit ar-
bejde godt nok, men det er nok en for forhastet konklusion af drage
i forhold til en problemstilling, som har flere facetter.

Det forholder sig maske sadan, at affektiv og kognitiv udvikling
ikke foregdr som en livslang progressionsproces. Viden og kompe-
tencer er sandsynligvis i hej grad kontekstbundne storrelser og
dermed teet knyttet til de praksissammenhaenge, hvori indleerin-
gen finder sted. Det betyder, at mange studerende, specielt de, der
maske ikke har en overveeldende stor selvtillid, skal starte forfra,
nar de beveaeger sig ind i en ny uddannelseskultur. Konfrontationen
med ‘Den generaliserede Anden’ i det akademiske studiemiljo ska-
ber for nogen den kombination af mindreverdsfelelse og nysger-
righed efter at forstd ‘det nye’, som bliver udgangspunktet for en
‘ny’ dualisme, der efterfelgende skal bearbejdes.

Hyvis det er rigtigt, at mange studerende ved indgangen til den uni-
versiteere leeringskultur oplever i en vis forstand at skulle starte forfra
med deres leering, sa kunne det maske veere udgangspunkt for uni-
versitetspeedagogiske overvejelser over, hvordan man kan understot-
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te de nye studerendes leereprocesser pa en sidan made, at den kultu-
relle bruderfaring ikke sldr omien ‘tavshed’, som ikke er et resultat af
manglende evner, men af miljeets manglende evne til at ‘opsuge’ den
udfordringslyst, mange af dem faktisk kommer med. Méske er det sa-
danne bruderfaringer, de to engelskstuderende indirekte forholder
sig til, nar de taler om at kunne noget et sted, for sd at opleve, at de slet
ikke kan noget det nye sted. Og maske er det, nogle studerende har
savnet, blot nogle momenter i den universitere initieringsfase, hvor
kognitive blokeringer i forhold til en ny kontekst skulle nedbrydes.
Men man kan — og skal — selvfolgelig ogsa vende argumentationen
mod gymnasiet: For hvis detlykkes gymnasiet at etablere “gearskiftet’
mellem den hgje og den lave styrings leereprocesser inden studenter-
ne begynder pa universitetet, si vil de ogsa i hejere grad have leert at
bemestre den form for ssmmenheeng mellem faglighed, selvsteendig-
hed og arbejdsformer, som de typisk vil mede pé universitetet.

5.3: Universitetslarerne

I det folgende praesenteres resultaterne af den del af vores underso-
gelse, som omhandler universitetsunderviserne.

5.3.1. Leereres forventninger til studerende

Nar de nye studerende oplever medet med universitetet som skel-
settende og meget udfordrende bade fagligt og personligt, er en
del af forklaringen den helt anderledes diskurs og faglighedsopfat-
telse, som preeger universitetet, og som de studerende forst og
fremmest meder hos deres leerere. Vi ville vide, hvad universitets-
leererne ideelt set forventer af deres studerende og stillede dem der-
for folgende abne spergsmal i spergeskemaundersegelsen: »Hvad
skal man kunne for med udbytte at studere pa universitetet?«. Her
folger en punktopstillet liste med de gennemgéende svar, som vi
for overblikkets skyld har inddelt i fire kategorier.

Metodisk og analytisk:
¢ analytiske evner og specielt kritisk analytisk sans
e abstraktionsevne og evne til at fremstille forholdet mellem ab-
strakte og konkrete problemstillinger
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faglig tdlmodighed

metodisk fornemmelse, herunder evne til logisk og stringent tan-
kegang

evnen til at folge et procesforleb og til at bevare overblikket over
komplicerede sammenheaenge

veere i stand til at lave en systematisk undersegelse af et pro-
blem i en problemlesningsproces

veere i besiddelse af en god portion common sense.

Bredt fagligt:

have en almendannelse og en paratviden, der kan treekkes pa i
arbejdet med specifikke problemstillinger

have basal viden i bredden indenfor faget

veere leesekyndige

have gode mundtlige og skriftlige formidlingsevner

have rimelige engelsk- og tyskkundskaber.

Personlige egenskaber:

Socialt:

vilje til at leese koncentreret og til at ‘keempe’ med stoffet, ikke
mindst vanskelige tekster

interesse for stoffet

dbenhed og nysgerrighed i forhold til ny viden

modenhed og selvsteendighed

administration af egen arbejdsindsats/ tid

flittighed og tdlmodighed

vidensbegeer

malrettethed

steedighed

arbejdsmoral

evnen til at acceptere de momenter, hvor et emnes relevans ikke
er dbenlys

koncentrationsevne

forberede sig godt til timerne

evne og vilje til at lave meget pa egen hénd.

evne til gruppearbejde, herunder gode samarbejdsevner
diskussionslyst og &benhed

mod til at deltage aktivt

villighed til at blive udfordret

evnen til at lytte til andre

udvise engagement i timerne.
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Underviserne har ogsa en reekke bud p&, hvor det kan gé galt for
studerende. Pa sporgsmadlet om, pa hvilke punkter studerende, der
ikke far tilstreekkelig ud af undervisningen, kan forbedre deres fag-
lige indsats, fik vi felgende gennemgdende svar.

De skal:
* veere mere aktive i timerne, evt. sporge til ting, de ikke forstar
¢ lase mere end pensum, arbejde hérdere
¢ arbejde med stoffet i stedet for bare at leese
¢ ikke opfatte studiet som skolegang, men som et erkendelses-
projekt, afdeekke deres egen interesse
arbejde i studie /laesegrupper med god tid til faglig diskussion
e udvikle deres sproglige kompetencer, specielt i skriftlig frem-
stilling: de skal leese skenlitteratur og tidsskriftsartikler for de-
res egen sprogudviklings skyld
¢ have et bedre netveerk, finde en god leesekammerat
¢ arbejde jeevnt i lobet af &ret, gerne i smagrupper
¢ ihgjere grad betragte studiet som fuldtidsarbejde, have mindre
erhvervsarbejde
* blive mere bevidst om de mader, de leerer pa
e giveslip pa gamle vaner og den gamle identitet og betragte uni-
versitetet som et nyt land, hvor man opdager en ny personlig-
hed
¢ have bedre note- og studieteknik
* overveje at tage en af de mange mellemuddannelser, dette land
tilbyder. Det er misforstdet, at kandidatgrader er den eneste vej
til lykken.

Ovenstdende udsagn kan struktureres pa felgende made.

For det forste skal man som studerende veere i stand til at be-
handle et stof p& et metodisk og analytisk hejt niveau. Flere univer-
sitetsleerere laegger i den forbindelse veegt pa procesbevidstheden,
altsa det, vi tidligere har kaldt viden og leering af 2. orden eller “vi-
den om viden’: som studerende skal man kunne beherske leengere
erkendelsesforleb, hvilket i vores terminologi kraever en udviklet
menings- og refleksionskompetence.

For det andet seetter universitetsleerere pris p4, at de studerende
har brede kundskaber. Det er ikke ‘fagidioten’, der fremheeves,
men den studerende, som har benyttet sine gymnasiedr til at er-
hverve sig brede kundskaber, som vedkommende er i stand til at
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bringe med sig ind i universitetsstudiet. Formuleret i det officielle
sprogs vendinger: Fagspecialisterne pa universitetet seetter pris pa
et gymnasium, som udvikler elevernes generelle studiekompeten-
cer og almendannelse. Herudover betoner universitetsleererne vig-
tigheden af gode fremmedsproglige kompetencer (simpelthen for-
di megen sveer litteratur leeses pa fransk, tysk og engelsk) og alme-
ne sproglige faerdigheder, sdvel skriftligt som mundtligt.

For det tredje skal studerende veere i besiddelse af forskellige per-
sonlige kompetencer. Det er faktisk dette, der optager de fleste leerere
i deres svar. Der er en dyb sammenhang mellem evnen til at kunne
udnytte et universitetsstudium og sa den unges personlige moden-
hed; ja, det synes ligefrem at fremgga af flere svar, at er ‘viljen’ der, s&
skal det nok ga. Det betyder selvfelgelig langtfra, at elevernes fag-
lige forudseetninger er ligegyldige: Sagen er blot, at evnen til at til-
egne sig den nye faglighed stér og falder med viljen til at indga i de
nye faglige processer, som kreever langt mere selvdisciplin og ud-
holdenhed, end det var tilfeeldet i gymnasiet. For at vende tilbage
til de forneevnte ‘proces-kompetencer”: her overlejrer faglige og
personlige kompetencer hinanden sa meget, at det kan vaere sveert
at gennemskue, hvor det ene slutter og det andet begynder.

For det fjerde leegger universitetsleererne veegt p4, at de studerende
har evne til at samarbejde og fungere i dialogiske sammenhznge,
hvor man er i stand til at udfordre og lade sig udfordre af andre. Vig-
tigheden heraf skal ses i to sammenhaenge: Dels bliver undervisnin-
gen mere interessant bade for leerere og studerende, hvis der er dialog,
sporgelyst og diskussion, dels er det for de fleste studerende en afge-
rende forudseetning for et godt studieforleb, at de eri stand til at etab-
lere sig i studiegrupper, hvor de kan samarbejde med andre og pa den
made engagere sig i faglige og sociale feellesskaber i studiedrene.

I det folgende bringer vi et uddrag af et interview med to fysik-
leerere pa universitetet. Den ene er universitetslektor, og den anden
er ekstern lektor og gymnasieleerer. I interviewet diskuterer de to,
hvad studiekompetence er, og hvad forskellen pa undervisning og
leering i gymnasiet og pa universitetet er:

Huad skal de studerende kunne fagligt, ndr de begynder studier?
Universitetsleereren: I princippet skal de ikke kunne noget som helst,
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selv om det bestemt ikke er ligegyldigt, at de har haft noget i forve-
jen. Fysikbogen her starter fra bunden. Det, de skal kunne, er at
kunne ga til det med krum hals. Selvfglgelig far de en fysikviden i
gymnasiet, men der er meget stor forskel pd den fysik, de leerer dér,
og den, de skal leere her. De studerende skal have fysik i gymnasiet
pa obligatorisk niveau. Vores forste fysikkursus henvender sig til et
bredere publikum, og det er derfor vi ikke stiller bestemte krav i
fysik. Det naturvidenskabelige basisar giver dem bade fysik, kemi,
biologi og matematik.

Gymnasieleereren: Forskellen er, at langt de fleste kun tager fysik
pa obligatorisk niveau i gymnasiet, dvs. at de er kun vant til en oral
tradition, hvorimod vi her laegger stor veegt p4 opgavemaessige kom-
petencer, det, at de kan lave en model og lase opgaver her. Det er
nyt for alle dem, der ikke har det pa hejt niveau. Den eksperimen-
telle del i gymnasiet er noget afkoblet i modseetning til her. Nér
elever oplever fysik som sveert, heenger det sammen med mang-
lende evner til at behandle ting algebraisk, og de problemer tager
mange med hertil.

De folgende overvejelser tager udgangspunkt i, at der kreeves ma-
tematik pa hejt niveau men ikke fysik p4 hejt niveau for at kunne
studere fysik pa universitetet (sb og bg).

Gymnasielaereren: Vi tager hdnd om problemet her ved at have to
tilbud til dem. Fysik A skal de alle sammen have. S& kan de, der
ikke har fysik p& hejt niveau, tage indledende fysik A, og de andre
kan tage udvidet. P4 den made hjelper vi dem og giver dem en
chance, selv om de, der har fysik p& hejt niveau, selvfelgelig fra
starten er bedre stillet end de andre.

Universitetsleereren: Det er ogsa andre personlige kvaliteter, der er
afgerende. Der er flere slags studerende, og det er ikke helt deek-
kende for problemstillingen, at inddele de studerende efter, om de
har fysik pa hejt niveau eller j. For det forste skal de have interesse
for faget, de skal kunne lide naturvidenskab og at grave sig ned i
problemer. De skal ogs& kunne téle en del frustration, hvor belen-
ningen kommer senere. De skal alts& kunne holde ud og téle, at de
far nogle nederlag undervejs. Det er frustrerende, ndr man ikke kan.
Det er en hard leereproces. Den mengde ressourcer, vi har til de
studerende, er meget lille i forhold til, hvad de har i gymnasiet. Vores
undervisning i fysik A bestdr af en raekke foreleesninger, sa er der
nogle eksaminatorier med instruktorer, som typisk er eeldre stude-
rende, og sa er der selvfelgelig et kursus med laboratorieovelser.
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Hvis de studerende er selvmotiverende og sporger til tingene, kan
de sagtens blive hjulpet, men vi har ikke mulighed for at felge dem
individuelt og se efter, om lille Peter er blevet ked af det. De ma selv
sige til. Vi forseger i begyndelsen at leegge niveauet lidt lavere end
ellers for at give dem succesoplevelser, men efter forste semester
skruer vi tempoet lidt op. Men vi kan jo ikke tvinge de studerende
til at ga ind i processen, de er ngdt til selv at involvere sig i det, der
foregdr, og ikke bare sidde og skrive af fra tavlen.
Gymnasielaereren: Det er, hvis man sammenligner med gymnasiet,
ikke niveauet det forste ar, der er problemet, det er tempoet.
Universitetsunderviseren: Jeg kan ikke se, at der fagligt er de store
krav. De store krav ligger ikke i det faglige, men i at de studerende
er inde i en vanskelig periode af deres liv, hvor de har tusind andre
ting at teenke pa. Studiet kreever en vis modenhed, at de er selv-
startere.

Gymnasieleereren: I gymnasiet er de selvkerende med hensyn til
afleveringer. De skal aflevere, det kreever vi af dem der. Det gor vi
ikke her pa universitetet. Til hver foreleesning har vi et nyt emne,
hvor vi i gymnasiet typisk kan arbejde med et emne i en maned til
halvanden.

Universitetsunderviseren: Det kan veere det, de ikke opdager, for
de meder ikke de samme kontante krav her, de er ikke styret pa
samme méde her, s& det er forst til eksamen de opdager, at pensum
er enormt. (...) Vi kender ikke de studerende individuelt, og eksa-
men er anonym. Det er vigtigt, at de begynder pd et studium, mens
de har deres viden i sédan nogenlunde frisk erindring.

Huilke arbejdsformer skal de studerende kunne bruge, ndr de begynder
studiet?

Universitetsleereren: Vi opfordrer de studerende til at arbejde sam-
men. I laboratorieforleb pa ferste &r er de decideret inddelt i hold
med feelles afleveringer, men vi opfordrer dem til at arbejde sam-
men i grupper og til at seette sig sammen i eksaminatorietimerne,
men vi kan ikke tvinge dem til det. Jeg tror, de fleste gor det. Vi har
foreleesninger, hvor der kan veere flere hundrede, eksaminatorier
(her er de 25 i starten), laboratoriegvelser (her er de ca. tre sammen)
og moduler, som de far efter det forste ar. I moduler tager man nog-
le opgaver ud af et pensum, som er seerligt sveere og kraever en del
arbejde, leegger dem ud til de studerende, som sé skal lave en rap-
port over dem som gruppe, og sa far de en konsultation hos leere-
ren. Vi har ensket at seette de studerende i en situation, hvor der
ikke sker noget, hvis ikke de gor noget. Endelig er der specialet,
som er en slags mesterlaere og derfor et mere personligt forleb.




Elev/student 129

Huilke sociale kompetencer skal de studerende have?
Universitetsleereren: Det handler om at veere i stand til at samar-
bejde om en opgave sadan, at alle bliver klogere, ‘to give and take’.
Fx vil det typiske i laboratoriegvelser vaere, at man deler tingene
ud, taler om tingene. Det er veesentligt, at fysik ogsé skal veere et
snakkefag forstaet pa den made, at det skal differentieres, pa den
ma&de fér de et forhold til det. Men s&dan som instituttet er beman-
det, kan de studerende ikke fa det behov daekket ved at tale med
leereren, det er der ikke leerere nok til. Derfor er det vigtigt at de
taler med hinanden. Fagrddet laver en hyttetur om efteraret for de
nye, og om sommeren tager de altid pa kongres. Det tror jeg er en
god ting. Det giver nogle gode feelles oplevelser.

Huordan introducerer I de nye studerende til studiet:
Universitetsleereren: Leererne seetter det i gang men blander sig el-
lers uden om. Det er fagradet, dvs. seldre studerende, der tager sig
af at introducere nye studerende, de arrangerer ogs& en hyttetur,
hvor ogsd en laerer et inviteret med for at holde sma foredrag. Stu-
dienzevnet har i gvrigt et program for dem (praktiske ting omkring
universitetet, noget om fagene, introduktion til ferstedrsfag og de-
res undervisere), endelig er der kontaktgrupper, hvor de bliver til-
knyttet en leerer, de melder sig altsa til de forskellige institutter. Det
sidste har jeg nogle reservationer over for, fordi de derved straks
f&r en identitet, hvilket saboterer den feelles basisidé, der ligger bag
det forste &r.

Gymnasielaereren: Fysik har en meget steerk socialstruktur blandt
de studerende, der er kommet lidt hen i forlabet, seerligt fra 3. 4r.
De er meget her pé stedet, laver eksperimenter og har et steerkt so-
cialt netveerk, de star derfor steerkere end andre. Fagradet er en ge-
nial ting.

Universitetsleereren: Jeg opfatter dén struktur som meget positiv.
Af den grund har vi ikke nogen problemer med de aldre stude-
rende. De er bdde dygtige og glade for at veere her.

Huad er sveert for de studerende personligt og socialt?
Universitetsleereren: En personlig kvalitet, som er pafaldende fra-
veerende, er studerendes evne til at turde sige noget i timerne. De
tor ikke. De reekker ikke handen op, hvis der er noget, de ikke for-
stdr, selv om man opfordrer dem til det. De er utroligt bange for at
dumme sig, og det er meget heemmende for deres indlering. Det er
forst i lobet af specialet, de fér lost op for det her. De klarer sig selv-
folgelig alligevel. Det at turde sige noget er ogsa en forpligtelse
over for deres egne kammerater, for der kan ogsa veere andre, der
ikke har forstéet det. De har ikke leert, at hvis der er noget, man ikke




130 Steen Beck og Birgitte Gottlieb

har forstaet, sa skal der artikulering til, fx: »Vil du ikke nok forklare
mig det igen eller pd en anden made.« De er meget passive og er
ikke selvkerende.

Gymnasieleereren: Man kan godt bebrejde gymnasierne lidt, at de
ikke gor dem mere selvkerende, selv om jeg ikke rigtig ved, hvor-
dan man skulle gore det. Jeg oplever, at ndr de studerende har et
problem i en opgave, s raekker de hdnden op og venter derefter
passivt til leereren har tid til at komme hen til dem. Det kvarter der
herefter godt kan ga — for leereren skal jo ogsa hjeelpe andre —bruger
de ikke til at forsoge at lose problemet igen og igen. De sidder bare
og stirrer helt passivt ud i luften, hefligt afventende, ikke noget med
at veere sure, men de venter bare.

Universitetsleereren: Steedighed skal kobles med en vis systematik
og en refleksion over egen indleering. Jeg har leert mine born helt fra
forste klasse, at de gerne ma tage fejl, men at de s ma prove igen pa
en anden mdde. Jeg kan godt lide at vise dem, hvordan man teen-
ker.

Huad gor I for at traene deres studiekompetencer?

Universitetsleereren: Et godt tidspunkt er, ndr de skal lave skriftlige
opgaver. Vi har indfert nogle skriftlige opgaver, som de skal lave. I
udvidet fysik A skal de fx lave tre. Bachelorprojektet er ogsé en lej-
lighed, hvor de skal lave noget skriftligt, og det er samtidig en stor-
re proces. Der bruger vi en del tid pé at vejlede dem i, hvordan man
tackler en storre udfordring. Hele systematikken, der ligger i at la-
ve et projekt, hvordan man strukturerer det, hvordan man skaber
en form for feed-backloop som ger, at slutresultatet er godt. Des-
veerre er det kun fd studerende, nemlig de, der efter basisaret veel-
ger at leese fysik, dvs. en 15 stykker om dret, der kommer igennem
det, fordi vi ikke har ressourcer til mere.

De to undervisere er — hvilket ogsa fremgér med stor tydelighed af
de ovenstdende svar fra sporgeskemaundersogelsen — enige om, at
selvsteendighedskravet er tydeligt p& universitetet. Gymnasieleere-
ren, som underviser i begge uddannelsesinstitutioner, foreslar da
ogsd, at gymnasiet gor sine elever mere ‘selvkerende’ som et led i
en styrkelse af studiekompetencen, selv om han straks tilfejer, at
det er sveert at finde den helt rigtige losning. Af andre forskelle
neevnes, at undervisningstraditionen i gymnasiet er preeget af stor-
re mundtlighed end pa universitetet, hvor de studerende skal vaen-
ne sig til at kunne behandle problemstillinger algebraisk, ligesom
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den eksperimentelle del fylder mere og tempoet er hgjere. Pa fysik-
studiet medes de nye studerende med forventninger om at kunne
grave sig ned i problemer, forsgge at lose dem systematisk og klare
de nederlag, der kan veere forbundet med en sddan proces. For som
universitetsleereren siger: “Steedighed skal kobles med en vis syste-
matik og en refleksion over egen indleering”. Men ogsa pa det so-
ciale kompetenceomrade stilles der krav, for pa ferste ar skal de
kunne samarbejde om en opgave, idet de studerende inddeles i
hold med feelles afleveringer. Dette setter de studerendes oplevel-
se af gruppearbejde i gymnasiet i yderligere perspektiv: Samarbej-
de er vigtigt pa universitetet, men tiden er forbi, hvor man treener
denne evne. Nu enten kan man eller kan man ikke!

5.3.2: Leerere om studerendes reelle studiekompetence

Vi ville vide, hvorledes universitetsunderviserne i vores underso-
gelse vurderede de nye studerendes reelle studiekompetence, som
altsd skal ses i forhold til de standarder, som i det ovenstdende er
opregnet, og vi bad dem derfor om at fordele 100 point pa tre kate-
gorier i forhold til fire forskellige synspunkter. Spergsmalet er stil-
let pd en sddan méde, at det er et gennemsnit, der er udregnet. Der
er betydelige udsving fra leerer til leerer, men det er ikke disse, vi
her har interesseret os for.

Pd mit hold med forste- og andetdrsstuderende:

Udmeerket Middel Ringe
... er de studerendes
faglige niveau 25 50 25
... vurderer jeg de
studerendes forberedelse
til at veere 22 37 41
... er de studerendes
aktive deltagelse i
undervisningen 26 33 41
... vurderer jeg de
studerendes evne til
at arbejde sammen 22 38 40
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Ovenstdende svar viser ikke de store udsving. Ifelge universitets-
underviserne er der en gruppe pa cirka 25 procent, som befinder
sig pa et hejt niveau, hvad angér bade faglighed, forberedelse og
aktivitet i timerne. I kategorierne “‘middel’ og ‘ringe’ er der et inte-
ressant udsving. Hvad angar fagligheden vurderes 50 procent af de
studerende til at befinde sig i middel-kategorien, mens kun 25 pro-
cent er ‘ringe’. Hvad angar de studerendes forberedelse, aktive del-
tagelse i undervisningen og evne til at samarbejde, altsa deres per-
sonlige og sociale kompetencer, er der markant feerre i middel-
gruppen og markant flere i gruppen med et ringe niveau end i fag-
lighedsraekken. Det tyder p4, at der er en tendens til, at universi-
tetsundervisere vurderer de studerendes faglige evner mere posi-
tivt end deres flid og kommunikative kompetencer (interessant
nok var det samme konklusion vi ndede frem til, da vi stillede gym-
nasieleerere et tilsvarende sporgsmaél om gymnasieeleverne).

Ovenstdende tal viser meget tydeligt, at universitetets undervis-
ning ikke leengere er forbeholdt en elite, som kan forventes at veere
i besiddelse af de kompetencer, der er nedvendige for at studere.
Man kan neesten fristes til at mene, at situationen minder om den,
gymnasieleerere med adresse til gymnasieeleverne refererer til. De
dygtige og helt uproblematiske studerende er bestemt ikke forsvun-
det, men de udger langtfra et flertal. Derimod er der en stor mid-
tergruppe, hvis kompetencer bedemmes som veerende til ‘middel’,
og sd er der et ikke ubetydeligt mindretal, som ifelge underviserne
faktisk ikke fungerer godt, hverken hvad angér faglige kvalifika-
tioner eller personlige og sociale kompetencer. Vi ma ogsa konsta-
tere i forleengelse af vores overvejelser i tilknytning til William Perry,
at tallene unaegtelig tyder p4, at der er et stort behov for, at univer-
sitetsleerere gor noget aktivt ved det forhold, at mange studerende
er sd passive i timerne og tilsyneladende ogsa har sveert ved at fin-
de sammen med andre i samarbejde.

Der har i snart nogle ar verseret det ‘rygte’, at universitetsunder-
viserne af de studerende presses til at lave en undervisning, der
minder om den, de studerende oplevede i gymnasiet, fordi stude-
rende bliver mere og mere umodne i forhold til at tage kravet om
selvsteendighed pé sig. I en rapport om forskellige undervisnings-
former i de videregdende uddannelser hedder det bl.a.:
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Der har i de ar, hvor effektiviseringsbestraebelserne har staet
pa, veeret konstateret et stadig mere skoleagtigt preeg i un-
dervisningen, senest i form af ‘snakkehjorner’; hvor man
tidligere pa universitetet kunne tage for givet, at manglende
motivation signaleredes ved fraveer, er man nu ved at opleve
det samme, som man kender fra tidligere niveauer, nemlig at
nogle moder frem i tillid til, at det skulle veere af betydning
blot at veere til stede ved undervisningen, uden hensyn til
karakteren af ens deltagelse.?”

Og Henrik Tvarng, tidligere rektor for Syddansk Universitet, skri-
ver, at det nye masseuniversitet har skabt store problemer, fordi
stadig flere nye studerende er uden baggrund i eller erfaring med
et akademisk milje og en akademisk tankegang:

Samtidig oplever vi pad universiteterne stigende problemer
med manglende, faglige forudsaetninger hos nogle af de ny-
optagne og mere generelt, at mange af de unge har svert ved
at omstille sig til den meget selvsteendige arbejdsform pa
universitetet — de bliver ved at opfatte sig som elever i stedet
for at udvikle en identitet som studerende.®

Vi ville afprove disse synspunkters udbredelse blandt universitets-
undervisere og bad dem derfor tage stilling til folgende pastand:

En for stor del af de universitetsstuderende pd 1. 0g 2. dr forholder sig til universi-
tetsuddannelsen, som om det var en ‘skole’ med klasser, elever og leerere:

Helt | Meget | Lidt | Hverken Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enig eller uenig uenig | uenig
uenig
36 37 21 1 1 4 0
73 23 4

Svarene viser en markant tilslutning til pastandene, idet 73 procent
af underviserne er enige i, at en for stor del af de universitetsstude-
rende pa forste og andet ar forholder sig til universitetsuddannelsen,
som om det var en ‘skole’ med klasser, elever og leerere. 21 procent
erkleerer sig lidt enig, og 4 procent er uenige i udsagnet. Resultatet
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af vores efterprovning af rygtet er altsd meget entydigt: De ‘nye stude-
rende’ stiller ifelge deres leerere i stort tal krav om, at det skal veere ‘let-
tere’ at studere pa universitetet, og de reagerer pa kulturbruddet mel-
lem gymnasium og universitet ved at forholde sig til sidstnaevnte som
var det en naturlig forleengelse af gymnasieuddannelsen.

Det er en erfaring, som ogsd giver anledning til overvejelser hos
flere af de hos de universitetsundervisere, vi har talt med i forbin-
delse med undersogelsen. En lektor i dansk giver folgende analyse:

Der var en periode pa 10-15 ar som var ekceptionelle: Jeg teenker pa
sluttresserne og halvfjerdserne. For mange var det at studere den-
gang samtidig et livsprojekt. Det at ga pa et universitet var noget,
man gjorde ogsa i sin “fritid’. Det bedste eksempel er kvindebevee-
gelsen. Det fagkritiske oprer i 70’erne var en del af den generelle
kvindebevaegelse. Det fandtes ogsa andre steder, fx indenfor me-
dieforskningen. Mange, der studerede medier, var involveret i me-
dieprojekter udenfor: Avisen Kebenhavn og andre eksperimenter. Der
var studerende, der var knyttet til didaktisk teori i forhold til ar-
bejderkultur. Pa den led var det at studere en del af en almen kvali-
ficering. Méske er det en lomme i historien. Men det gav en enorm
ildhu og et enormt engagement. Jeg vil kalde det en Guldalder. I
dag er det at studere pa universitetet blevet en del af en almen ung-
domskultur. Jeg har veeret ude for studerende, som ikke ville skrive
deres opgave om, fordi universitetet jo, som de siger, ikke er hele
deres liv. Der er altsd en barriere mellem studiet og det gvrige liv.
Universitetsstuderende er i dag blevet en del af den almene ung-
domskultur. De tilherer ikke en mere snaevert afgreenset intellek-
tuel kultur. Denne tilstand skaber en udpraeget pensumbevidsthed.
Feerre studerende er selvsteendigt opsegende, og de har ikke s& man-
ge ambitioner. Jeg er redakter pa et lille tidsskrift og har i den for-
bindelse spurgt studerende, om de ville omarbejde deres opgave til
en artikel i tidsskriftet, men de har slet ikke ambitioner pa den led.
Hele denne udvikling er vel nok en del af den almindelige demo-
kratisering og nivellering. De unge har ikke en finkulturel forsta-
else. Det er ikke, fordi jeg selv kommer fra et kulturbaerende hjem,
men mine kammerater og jeg brugte universitetet til at tilegne os
kulturen (...) Kun for en begreenset del af de studerende eksisterer
der nogle referencepunkter og kloge hoveder, som de orienterer sig
mod. For de fleste gor der ikke. I Guldalderen matte man, for at
veere med, forholde sig til nogle teoretiske referencerammer (...)
Man kunne ikke gebeerde sig, hvis man ikke havde en vinkel.
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Det er selvfolgelig med en vis portion keerlig ironi, at 70’erne i dette
perspektiv kaldes en ‘guldalder’, men selve metaforen signalerer
alligevel en vis bekymring overfor den studenterkultur, der fulgte
efter: de politiske og ideologiske idealers og diskussioners oples-
ning i det postmoderne samfund og den almindelige nivellering af
greensen mellem hverdagskultur og intellektuel kultur skaber en
anden slags studenterkultur, som adskiller sig fra den, en vis gene-
ration af leerere, hvis egne akademiske redder er i 70’erne, identifi-
cerer sig med.

En anden universitetslerer heefter sig ved nogle af de samme traek
og mener, at nogle studerendes mangel pa identifikation med stu-
diemiljoet haenger sammen med det brede optag:

Jeg tror, at studerende i dag har en meget mindre ambition om at dan-
ne sig selv som led i noget storre og andet, der adskiller fra omverde-
nen. Og det har den meget banale grund, at man ikke leengere er en
lille gruppe, der kan konstituere noget andet. I dag er man som stude-
rende en del af en stor bred gruppe. (Mandlig historieunderviser)

Det er sa at sige en naesten uundgaelig folgevirkning af overgangen
fra elite- til masseuniversitet, at studerendes folelse af at tilhore et
serligt ‘broderskab’ sveekkes. Det kan for mange sleekke pa den
slags motivation, det giver at forholde sig til det, vi tidligere kaldte
‘den generaliserede Anden’, men det kan ogsa ses som en positiv
felgevirkning af, at uddannelserne ikke leengere kan tilbyde stude-
rende en ‘eksklusiv’ identitet som ‘studerende’: gruppen er for
bred til, at man ‘er noget’, ndr man er studerende. Dermed kommer
en del studerende maske til at befinde sig i ‘tilhererfasen’ i leengere
tid, end godt er i forhold til at kunne motivere sig selv til hardt
arbejde med at dygtiggere sig fagligt.

5.3.3: Universitetslaerere om gymnasiet

Vel vidende, at universitetsunderviserne ikke ved, hvilken ung-
domsuddannelse deres studerende kommer fra, tillod vi os at stille
dem sporgsmadlet om, hvordan de vurderede de nye studerendes
‘indgangsniveau’ med adresse til ‘gymnasiet«: At der hermed ogsa
er sluppet vurderinger ind, som rettelig angar unge med baggrund
i hhx, htx og hf, har vi ikke formé&et at tage hejde for.
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Vi stillede leererne to spargsmal i forhold til de studerendes faglige
forudseetninger. Det forste angik den brede faglige indsigt, det vil fx
sige kendskab til faglige omrader og en almen viden om disse. Det an-
detangik videnidybden, dvs. mere detaljeret og eksakt viden om fag-
lige emner. Ved at operere med denne skelnen ville vi undersege, om
der var forskel pa universitetsundervisernes vurdering af gymnasiets
evne med at etablere kundskaber i bredden og i dybden.

Vi bad vores respondenter tage stilling til felgende sporgsmal:

Gymnasiet har givet de fleste studerende tilstraekkelige kundskaber i bredden (bred
indsigt i faget) til, at de kan studere pd universitetet:

Helt | Meget | Lidt | Hverken Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller uenig uenig | uenig
uenig
4 31 28 5 16 15 1
35 49 16

35 procent erkleerede sig enig i, at gymnasiet giver de fleste stu-
derende tilstraekkelige kundskaber i bredden. 49 procent tog forbe-
hold overfor pastanden (heraf var 28 procent dog lidt enige), mens
16 procent var uenige. Svarene tyder p4, at en ret stor gruppe af
universitetsundervisere langt fra er imponeret af det indgangsni-
veau, de studerende har, hvad angar kundskaber i bredden. I og
med at man ma formode, at det i hoj grad er de fagligt dygtigste i
gymnasiet, der vaelger en universitetsuddannelse, ma procentfor-
delingen vaekke til eftertanke, for hardt fortolket betyder svaret vel
intet mindre end at det kun er godt en tredjedel af universitets-
underviserne som mener, at gymnasiet lever op til sin ‘studiefor-
beredende’ opgave, hvad angdr det brede faglige niveau.

Vi spurgte ogsa til de studerendes kundskaber i dybden:

Gymnasiet har givet de fleste studerende tilstreekkelige kundskaber i dybden
(viden om specifikke emner) til, at de kan studere pd universitetet:

Helt | Meget | Lidt | Hverken enig|Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | eller uenig uenig uenig | uenig
3 11 20 17 25 21 3

14 62 24
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14 procent af universitetsunderviserne erkleerede sig enige i, at gym-
nasiet har givet de fleste studerende tilstreekkelige kundskaber i
dybden, dvs. viden om specifikke emner (det skal dog naevnes, at
20 procent erkleerede sig lidt enige i pastanden). 62 procent tog for-
behold over for udsagnet, mens 24 procent erkleerede sig uenige. Pro-
centfordelingen viser, at universitetsunderviserne forholder sig mere
kritisk til de studerendes kundskaber i dybden end i bredden.

Forskellen er endog meget sldende, og det kan maske fortolkes
sddan, at de universitetsundervisere, som deltog i vores underse-
gelse, generelt vurderer gymnasiets almendannende kvaliteter ho-
jere end dets studieforberedende kvaliteter. At der i vurderingen af
en bredt kvalificerende almendannende gymnasieuddannelse er et
udsving i besvarelserne kan ikke undre, men de frustrationer hos
universitetsunderviserne i forhold til nogle studerendes faglige ni-
veau, som tallene beretter om, ma ikke desto mindre give anled-
ning til eftertanke.

Vi ville vide, hvorledes universitetsunderviserne vurderede gym-
nasiets forberedelse af studenterne, hvad angar selvsteendighed:

Gymnasiet har givet de fleste studerende tilstrakkelig selvsteendighed til, at de
kan studere:

Helt | Meget | Lidt | Hverken Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller uenig uenig | uenig
uenig
3 14 20 14 26 18 5
17 60 23

17 er enige i, at gymnasiet har givet de fleste studerende tilstrackke-
lig selvsteendighed til at de kan studere. 60 procent tager forbehold,
og heraf er 20 procent lidt enig, mens 26 procent er lidt uenige. 23
procent er uenige i synspunktet. Ogsa her er der tale om en mar-
kant kritik: Universitetsunderviserne synes generelt ikke, at det i
markant grad lykkes for gymnasiet at give gymnasieeleverne den
selvsteendighed, som er nedvendig for at kunne studere.

Vi ville ogsé vide, hvorledes universitetsunderviserne forholdt sig
til de arbejdsformer, gymnasiet har leert de nye studerende:
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Gymnasiet har leert de fleste studerende de arbejdsformer, som de skal bruge for at
studere ved mit institut:

Helt | Meget | Lidt | Hverken Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller uenig uenig | uenig
uenig
4 12 14 18 24 23 5
16 56 28

16 procent er enige i, at gymnasiet har leert de fleste studerende de
arbejdsformer, som de skal bruge for at studere ved mit institut. 56
procent tager forbehold, mens 28 procent er uenige.

5.3.4: Universitetslarere om fremtiden

Universitetslaerernes svar viser, at universitetet ‘lider’ under de
nye studerendes selvforstdelse, krav og indstilling. Mange univer-
sitetsleerere er utilfredse med en ret stor gruppe af studerendes ni-
veau og indsats.

Spergsmalet er imidlertid, om universitetsunderviserne mener,
at de selv aktivt ma medvirke til at forbedre situationen, eller om
det ‘bare’ er ungdomsuddannelsernes problem, som disse sa ma
finde ud af atlase. Vi ville derfor vide, hvilke forestillinger om uni-
versitets undervisningsmeessige forpligtelser i masseuniversitets
epoke, der 14 til grund for universitetsundervisernes vurderinger
af de studerendes kompetencer og gymnasiale baggrund. For at fa
dette belyst, stillede vi dem felgende sporgsmal:

Universiteterne er nodt til at udvikle uddannelserne under hensyntagen til, at vi i
dag har et masseuniversitet og ikke et eliteuniversitet, og at mange studerende
derfor ikke har samme indgangsniveau som tidligere:

Helt | Meget | Lidt | Hverken Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller uenig uenig | uenig
uenig
16 18 20 10 15 10 11
34 45 21

34 procent af universitetsunderviserne var enige i, at synspunktet,
at universiteterne er nedt til at udvikle uddannelserne under hen-
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syntagen til, at vi i dag har et masseuniversitet og ikke et eliteuni-
versitet, og at mange studerende derfor ikke har samme indgangs-
niveau som tidligere. 45 procent tog forbehold, og 21 procent var
uenige i udsagnet.

For at tjekke, om vi nu ogsa kunne veere sikre p4, at universitets-
leererne forholdt sig til undervisningens form og indhold (og ikke
en reekke sporgsmadl, som vi ikke havde medteenkt), stillede vi flg.
kontrolspergsmal:

Universitetet bor efter min mening tage konsekvensen af elevernes reelle kompe-
tencer 0g det storre optag og tilretteleegge studierne mere paedagogisk:

Helt | Meget | Lidt Hverken Lidt Meget | Helt
enig | enig enig | enigeller uenig uenig | uenig
uenig
12 20 28 12 10 13 5
32 50 18

Den procentvise fordeling i forhold til dette synspunkt svarer stort
set til fordelingen i forhold til det forste spergsmal. Cirka en tredje-
del er enige, cirka halvdelen tager forbehold; heraf er dog 28 pro-
cent lidt enige. En fjerdedel er uenige. Universitetsunderviserne er
altsd en meget lidt homogen flok, hvad angar deres syn pa fremti-
dens undervisningspraksis; svarene fordeler sig pa hele skalaen.

5.4: Hvad betyder ‘selvstendighed’ pa universitetet

I det foregdende har vi forholdt os til studerendes og universitets-
underviseres opfattelser af undervisningen med adresse til de stu-
derendes bagage, aktuelle kompetencer og nogle perspektiver pé
universitetspaeedagogik set fra undervisernes synsvinkel. Som vi
flere gange har veret inde p4, er studerendes og universitetsunder-
viseres positioneringer imidlertid ogsad formet gennem identifika-
tioner med et universitetsmiljo, som ‘bag om ryggen’ pa aktererne
pavirker deres faglige identitet og made at forholde sig til omver-
denen pa. Et interessant spergsmal er derfor: Hvilke elementer er
den traditionelle universitetsleererdiskurs, som bringes i anvendel-
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se, nar der tales om studerende, gjort af? I det felgende vil vi over-
vejende beskeeftige os med et enkelt begreb, som med naesten rituel
sikkerhed gar igen i universitetsleereres tale om studerende, nem-
lig ordet ‘selvsteendighed’. Sddan én skal man have, og hvis ikke
man har den, s er det et problem. Men hvad menes der neermere
hermed? Hvordan keedes selvsteendighedstermen sammen med
krav til de studerende i forhold til studie og undervisning? Og
hvad bruges ordet til i underviseres egen positionering i forhold til
deres job?

5.4.1: Mellem selvsteendighedsskrav og prioriteringer
Den danske universitetsverden har sine rodder i den tyske univer-
sitetstradition, som blev grundlagt af Wilhelm von Humboldt i be-
gyndelsen af 1800-tallet. Det var Humboldts store tanke, at univer-
siteterne skulle veere frigjort fra politiske og skonomiske interesser,
for sandhed og magt gér ikke godt i spaend. Forskeren og den stu-
derende er fornuftsvaesener, som bedst udvikler erkendelse under
frie studier, der ikke heemmes af samfundsmaessige interesser og
pres. Det betyder ikke, at det humboldtske universitet eksisterede
‘i den bla luft’, for i virkeligheden var der tale om et professionsori-
enteret universitet, som uddannede embedsmeend til statsapparatet.
Men filosofien var altsd, at disse embedsmeend ville gore storst gavn
efter at have gennemgaet frie studier, hvor deres and fik mulighed for
at udvikle sig frit og uden ydre band. Man kan séledes sige, at pro-
fessionsperspektivet — idealet om den selvsteendige og andfulde em-
bedsmand - begrundede, hvorfor der métte veere tale om frie studier.
I denne nyhumanistiske vision om universiteer dannelse som
selvdannelse gennem frie studier etableredes en seerlig, og — skulle
det vise sig — seerlig levedygtig forestilling om sammenhengen
mellem radikal individualisme og forskningsmeessig kvalitet:

P& universitetet skal man opna indsigt i den rene videnskab,
en indsigt som mennesket kun kan finde i og i kraft af sig
selv. Denne proces kreaever frihed og ensomhed eller, kort sagt,
at den studerende hovedsagelig overlades til sig selv. Han
kan nemlig ikke leengere leere af andre. Professorerne er der
ganske vist, men universitetsstudierne indebeerer fra forste
feerd en forskningsproces, hvor den studerende ikke kan vee-
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re bundet af andre. Leererens opgave begreenser sig til at veek-
ke den forskertrang, som den studerende selv matte have.
Han kan ogsé med sin storre erfaring yde ham en vis vejled-
ning. Men inderst inde skal den studerende veere fri og ale-
ne. Han er altsa fri til at veelge sine leerere, og i selve sin forsk-
ningsproces er han — om end han er inddraget i menneske-
hedens kollektive fremskridtsproces — til syvende og sidst
alene med sig selv.”

Den humboldtske tanke om det selvforvaltende universitet, hvor
tankefriheden udger forskningens grundlag, har veeret et veesent-
ligt historisk udgangspunkt for danske universiteters selvforstdel-
se op gennem det 19. og 20. &rhundrede, selv om der pa de mo-
derne forskningsbaserede universiteter op stod forskning i emner
fjernt fra det humboldtske universitet.

De traditionelle universitetsstudiers opbygning, som man stadig
finder dem pa traditionelle universiteter som Kebenhavns Univer-
sitet og Aarhus Universitet, beerer vidnesbyrd om den humboldt-
ske dannelses-forestilling: De fleste studier er formet som et ‘tree’
med en stamme og en raekke grenvalg, som de studerende efter
evne og onske kan forme deres uddannelse udfra. De studerende
opseger de leerere, de gerne vil have og kan saledes i hej grad for-
me deres studie pd den made, deres individuelle fornuft tilsiger
dem. Til gengeeld er det indenfor denne universitetsmodel under-
viserens privilegium og pligt at undervise med henblik pa at de
studerende kan fd adgang til forskerens arbejdsmetoder og indsig-
ter. Dette er den typiske begrundelse for den sakaldt forsknings-
relaterede undervisning, som har veeret den traditionelle universi-
tetsundervisnings hovedsgjle.

Studerende har typisk ikke mere end 6-10 timer om ugen pa uni-
versitetet. Resten er selvstudium og frivilligt opstaede faglige feel-
lesskaber mellem studerende. At agere i et studiemilje, hvor under-
visningen fylder sa lidt og den studerendes egen strukturering af
sit arbejdsliv s& meget, kraever naturligvis personlig myndighed og
selvdisciplin. Derfor har den humboldtske dannelsesmodel som
naturlig forudseetning forestillingen om den studerendes selvsteen-
dighed, og derfor har universitetsundervisere traditionelt set ned
pa ordet peedagogik som et begreb, der angik undervisning pa de
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lavere niveauer, hvor bern har brug for at blive fort. Der knytter sig
nogle opdragelsesmeessige forhold til ordet peedagogik, og det har
voksne mennesker ikke brug for, tveertimod. Studerende er selv-
steendige veesener, som er i gang med deres eget unikke dannelses-
projekt, og hvad universitetet skal bidrage med, er formidling af
viden og forskning, som den studerende skal kunne ‘fange’, fordi
han eller hun i forvejen kan det, der skal til for at blive inspireret i
sit livtag med videnskaberne.

En af de universitetslaerere, som vi interviewede, fremforer det
traditionelle syn pa undervisningens mal sdledes, da han skal give
sit bud p4, hvilket professionsperspektiv, man underviser udfra:

Der er jo en form for professionsbevidsthed, en slags ‘forsker-light’-
rolle. De studerende skal kunne reproducere og konstruere forsk-
ning (...) Jeg vil ikke sige, at det er en decideret forskerretning, s&
jeg kalder det ‘forsker-light’, og det er ikke ment nedsettende.
(Mandlig lektor, historie)

Der bliver imidlertid undertiden sat spergsmalstegn ved, hvor me-
get den ideale dannelsesforstaelse — forsker til forsker-light-relatio-
nen, sa at sige- reelt har at sige, og om ikke ogsd mere profane inte-
resser har betydning for den traditionelle universiteere vaegring mod
at gd ind pé en paedagogisk dagsorden. I dag er det sidan, at naesten
halvdelen af fastansatte universitetsleereres tid typisk gdr med under-
visning, men det er ikke via undervisningen, at adjunkten og lektoren
meriterer sig. Herom skriver Peter Dahler-Larsen og Jergen Gleerup:

I det samlede billede af kompleksiteten i den enkelte univer-
sitetsleerers opgaver spiller undervisningsopgaver og udfor-
dringer hertil en ganske vaesentlig rolle. Det har de imidler-
tid ikke gjort i meriteringssystemet, hvor forskningen tradi-
tionelt har spillet den altafgerende rolle. At der saledes har
veeret et misforhold mellem arbejdsopgaverne og meriterings-
systemet kan give svigtende motivation for den enkelte med-
arbejder og spaendinger mellem de kolleger, der har forskel-
lig veegtning af opgaverne.*

Misforholdet mellem arbejdsopgaver og meriteringssystem kan
altsd give ‘svigtende motivation” eller mere direkte formuleret: en
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nedprioritering af undervisningsopgaven og svigtende interesse for
at kvalificere denne.

I et indleeg i Weekendavisen tager Seren Merch, lektor i historie
ved Syddansk Universitet, udgangspunkt i denne traditionelle uni-
versitetsopfattelse af undervisning, men med den kritiske pointe,
at selvsteendigheds-diskursen maske ogsé deekker over mere pro-
saiske interesser hos universitetsansatte. Pastanden er, at universi-
tetsundervisere i stort tal simpelthen ikke interesserer sig naevne-
veerdigt for undervisning pd grund af organisationsstrukturen og
meriteringssystemet:

Hvor lav en status undervisningen har, fremgér af, hvor usy-
stematisk og tilfeeldigt den tilretteleegges og udferes i et in-
tellektuelt miljo, der konstituerer sin selvforstaelse pé teore-
tisk problematisering og straeben efter metodisk konsekvens.
En tilsvarende primitivitet er helt uteenkelig ved behandlin-
gen af forskningen. Her forlanger man som en selvfolge en
offentligt tilgeengelig og skriftlig dokumentation for savel den
aktuelle erkendelsessituation som for den sammenhzeng (den
teori) problemerne anskues i og for den fremgangsmade
(metode) der anvendes ved deres behandling.*

Ligesd avanceret forskeren behandler sit emne, ligesd primitivt op-
fatter han ifelge Morch det, der finder sted i undervisningen. Merchs
paradoks-bevidste pointe er i ovrigt, at detjo gar meget godt allige-
vel: De studerende klarer sig udmeerket og kan bruges pa jobmar-
kedet savel i det offentlige som det private, og disse resultater er
opndet indenfor et system, som principielt ikke giver sig af med at
undervise, og hvor den ene halvdel af de ansattes undervisnings-
forpligtelse, nemlig den der vedrerer undervisningen, ikke spiller
nogen naevnevaerdig rolle for deres anseettelse, anseelse eller karri-
ere. Hertil kan man i gvrigt bemeerke, at Morch nok ikke vil f4 ret af
dem, der kigger p4 frafald og studieskift pa 1. og 2. ar; gor man det,
kan man diskutere, hvor godt det gar (se bind 1, kapitel 1).

Der synes at knytte sig to lag til den selvsteendigheds-diskurs, som
universitetsleerere traditionelt fremhaever som undervisningens
grundlag. Det forste lag, som vi kan kalde myndighedsfordringen,
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forudseetter, at de studerende selv besidder den vilje, lyst og evne,
som gor dem i stand til at bearbejde undervisningen. Hermed legi-
timeres bl.a. en klassisk foreleeser- og dialogundervisning, for den
studerende forudseettes at besidde de nedvendige kompetencer til
at udnytte undervisningen i deres selvsteendige studium. Det an-
det lag, som vi vil kalde prioriterings-interessen, handler om de
lyster og interesser, som medfarer, at nogle universitetsundervise-
re oplever undervisningen som noget, der skal overstas eller i det
mindste overkommes med mindst mulig indsats for at komme
frem til det, som opfattes som det vaesentlige, og som maske i vir-
keligheden var den dybe grund til, at man valgte forskerkarrieren.

Man kan i forleengelse heraf sparge: Er selvsteendigheds-diskur-
sen et udtryk for, at der kreeves nogle seerlige betingelser for at kun-
ne modtage undervisning pa et hejt niveau, eller deekker den ogsa
over en manglende villighed hos nogle universitetslerere til at in-
teressere sig for universitetspaedagogik? Er der tale om en ‘nyhu-
manistisk’ reminiscens eller om en strategisk formulering, der skal
sikre forskerens egne interesser og i mindre grad de studerendes?
Peter Harder spidsformulerer problemstillingen saledes i en dis-
kussion af universitetsverdenens reaktion pa den dagsorden, som
Kompetencerddet og tankerne om videnssamfund (se bind 1, kapi-
tel 1.2.1) og netveerksforskning leegger op til:

Hvis man afviser Kompetencerddets dagsorden, skal man der-
for passe pa man ikke gor det neerliggende at forveksle de
ideelle forestillinger om andelig frihed i uddannelsen med
professor Pedersens og lektor Hansens gnske om uforstyrret
at kunne fortseette som de plejer indtil de gar pa pension.*

Hvad “ser” studerende, nar de taler om deres undervisere? Lad os
give nogle eksempler fra vores interview.
En medicinstuderende forteeller:

Det er forskelligt med underviserne. Der er nogen, der er gode,
mens andre bare forvirrer mig. Det er vigtigt, at de taler hejt og
tydeligt og ikke for hurtigt. Jeg ved, de har meget stof, der skal gen-
nemgds, men nogen gange taler de sa hurtigt, s& de latinske navne
forsvinder. Jeg har oplevet at sidde en halv time uden at kunne for-
teelle, hvad vi har haft om. De bruger ikke s& meget tavlen men
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lysbilleder, og det gar rigtig steerkt. Jeg kan huske en foreleesning vi
havde om cellen, der var slet ikke noget peedagogisk over det, og
det var lidt af hvert. Der var ikke nogen p& mit hold, der forstod en
brik af, hvad han sagde. Han var ret forvirrende. Sa havde vi en
anden en. Hun var meget paedagogisk, gik lige ned pa vores niveau
og forklarede det. Det var godt. Det kommer meget an pa deres
peedagogiske evner ligesom i gymnasiet, for de er meget leerde og
ved meget, men det er ikke nok. Vi kommer direkte fra en verden
der ikke har noget med medicin at gere, og jeg kan godt se, at deter
sveert for dem at tage alt det hensyn til os, men det synes jeg bare at
de skulle gare. Nar man taler med andre studerende herer man tit,
at de veelger at blive hjemme og leese stoffet selv, nér det er de dér-
lige foreleesere. Der er bare sd stor forskel pa dem. (Kvindelig medi-
cinstuderende)

Ifolge denne medicinstuderende er universitetet befolket med ba-
de gode og mindre gode undervisere. Man kan imidlertid fortolke
selve udsagnet pa to mdder. Man kan, hvis man tager udgangs-
punkt i myndighedspraemissen, hafte sig ved den ‘skolificering’,
som udsagnet er udtryk for, og som et meget stort flertal af under-
viserne mener er et problem: Den studerende vil gerne have paeda-
gogiske undervisere, som taler ‘lige ned pa vores niveau’, som taler
hejt og tydeligt osv. Hun anerkender de leerde leereres anderledes-
hed men synes faktisk, at de burde tage mere hensyn. Er hun umo-
deni sin tilgang? Eller er der faktisk tale om et szerdeles rationelt og
legitimt udsagn fra en studerende, som kreever, at folk, der er sat til
at undervise, er i stand til at formidle og kommunikere?

Og hvad med folgende udtalelser fra et interview med to medicin-
studerende?

Huis I tenker pd jeres forste tid pd universitetet, har introduktionen si
vaeret god nok, dvs. er I blevet hjulpet i gang med at blive gode stude-
rende?:

Studerende 1: Nej det har jeg slet ikke faet nogen introduktion til.
Vi har veeret i en gruppe med fem mennesker, som skulle arbejde
sammen om at f& lavet en rapport som omhandlede et emne, vi var
blevet enige om i feellesskab, og sa skulle vi fremleegge det i feelles-
skab. Derefter skulle vores faglige vejleder sammen med en ekstern
censor vurdere om vi bestod. Det var noget af det forste, vi gik i
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gang med. I vores gruppe valgte vi hudtransplantationer. Det var
der ikke nogen af os, der anede en brik om. Det skulle vi alle fem
arbejde sammen om. Prev at se — her har jeg fundet ..., og jeg har
fundet ... kan vi bruge det ... nej det er nok for sveert for os. Vi hjalp
hinanden med at f4 oversat de tekster, vi fandt. S& kom vi ogsd ind
i det med at sege litteratur. Bare det at overkomme den hurdle, at vi
er alle sammen nede, der er ikke nogen af os, der ved mere end
andre p4 lige det her punkt. Man skal ogsa tage sig sammen til at
bede en anden om hjeelp. Det her forstér jeg ikke, kan du ikke lige
hjeelpe mig.

(...)

Er I blevet introduceret til studiet men ikke til at leese?

Studerende 2: Vi fik en hurtig time med vores faglige tutor. Hun
havde leest noget om nogle regler i en bog. Men jeg tror ikke, det er
sddan noget, man bare leerer ved at have nogle regler. Det skal kom-
me langsomt. Det er en sveer del af vores studiestart, at leere den
rigtige leeseteknik. Det er et keempe pensum i forhold til det, vi har
veeret vant til, og du skal leere det hele udenad. Det nytter ikke no-
get at skulle sl& det hele op.

Huis I har brug for hjeelp, er der sd nogen I kan gi til?

Studerende 2: Der er vores faglige tutor. Hun har hjulpet os meget
og spurgt: »hvordan leeser du, og du.

Studerende 1: Vi sad hele gruppen sammen med hende. Og sa var
der en, der sagde: »jeg kan simpelthen ikke det tredimensionale i
det«, hvor hun sé siger: »prov at tegne det«. S& tegnede vi en knogle
og satte navne pa. Det giver meget godt. S& far man det ogsa ind
med hé&nden. Hun spurgte ogsé hvordan det gik med at leese: »Er I
stadig mange timer om det«. S& fik vi en god snak og det hjalp. Vi
snakkede om, hvordan vi hver iseer gjorde, s§ vi kunne sammen-
ligne erfaringer og finde ud af hvad der er smartest.

Studerende 2: Vi gar ikke p& samme hold, og jeg har haft en anden
tutor, som gjorde det lidt anderledes. Jeg synes, det er meget op til
en selv at finde frem til, hvad der virker. Du kan godt f4 en masse
metoder, men sd spekulerer man bare over, om det nu er den rigtige
metode: Der burde da vaere en bedre méade at leere det her pa.

Ovenstdende lille beretning om den harde vej til at forsta bekraefter
mottoet: Er der en vilje, er der en vej. De to studerende snakker om
at tilegne sig gode studieteknikker, og de har vaeret heldige at have
en tutor, som faktisk kunne hjelpe dem pa vej. Den storste preesta-
tion i processen synes at veere evnen til at bede om hjeelp: »Man
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skal ogsa tage sig sammen til at bede en anden om hjeelp: »Det her
forstér jeg ikke, kan du ikke lige hjeelpe mig«. I de studerendes per-
spektiv bestdr den personlige modenhed i at kunne og turde op-
soge hjelp i studiemiljeet. I forleengelse heraf kan man sporge, om
det ogsd indgar som et naturligt aspekt af undervisningskulturen
blandt leerere at serge for, at de studerende far tips om gode studie-
teknikker og metodiske tilgange. Er det simpelthen en af defini-
tionerne pd, hvad god universitetsundervisning er, eller er der tale
om en profanering af den forskningsbaserede undervisning til ‘pee-
dagogik’?

Og man kan tage folgende udsagn fra en universitetsleerer, som ty-
deligvis er meget engageret i undervisningen, og som pa et sporgs-
ma&l om, hvad hendes institut og hun selv gor for at lave god under-
visning, svarer:

Vi hjelper dem i leesegruppe. P4 rus-kurserne opdeles de i lese-
grupper og far ideer til, hvordan man ger den slags. Man kan bede
dem om at holde oplaeg pa ti minutter. Jeg bruger stadigveek grup-
perne til at samle op. Ellers gor jeg mange ting: jeg hopper pa tun-
gen, leegger en faelde, skriver nogle sporgsmal, setter dem i grup-
per, tegner og forteeller; jeg kan starte med at give fri til at lade alle
indtryk komme frem. Jeg treener dem i at argumentere stringent.
Jeg benytter mig forst og fremmest af dialog. Jeg har sendt stude-
rende hjem, fordi de ikke har leest. Sa bliver de flove. De kommer
for sent — de kommer altid for sent. Jeg forestiller mig, at de er ble-
vet styret sa strikst i gymnasiet, at det er her, de kan lave deres lille
oprer.

Man kan konstatere, at denne leerer inddrager en reekke ‘klassiske’
peedagogiske overvejelser: Hun arbejder bevidst med at skabe en
aktiverende undervisning, hun teenker i sekvenser og forskellige
leeringsmal, hun betoner en dialogisk undervisning, som priorite-
rer de leerendes aktive betydningskonstruktion — og hun gér endda
sé vidt som til at gribe ind overfor studerende, som ikke har leest, at
udeve en form for konsekvenspaedagogik, der synligger sammen-
haengen mellem studievaner og undervisningens mulighed for at
lykkes. Det interessante sporgsmal er: Er disse overvejelser symp-
tomer péa en ‘skolegprelse’ af universitetsundervisningen og der-
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med en glidebane i forhold til en mere klassisk forskningsbaseret
formidlingsform? Eller er der tale om en undervisning, som aktive-
rer de studerende til at teenke pé et hejt niveau uden at lukke oj-
nene for de faktiske problemer, der opstdr i medet mellem senmo-
derne unge og universitetskulturen?

5.4.2: Forskningsperspektiv og professionsperspektiv — mest om humaniora
Hvorfor begynder man at studere pa universitetet? Hvor meget be-
tyder den indre motivation i forhold til at fordybe sig i emner og
problemstillinger, man finder vigtige og interessante? Og hvor me-
get betyder fremtidsperspektivet, fx spergsmalet om, hvorvidt man
kan fa et speendende job bagefter.

Vibad de studerende, der deltog i vores lille undersegelse, om at
tage stilling til folgende synspunkt:

Jeg valgte mit studium fordi jeg trov, det senere kan fore mig til professioner/job-
typer, jeg finder spaendende:

Enig Forbehold Uenig
Dansk 76 (24/52) 24 (5/19/0) 0(0/0)
Historie 69 (38/31) 31(8/23/0) 0(0/0)
Engelsk 75 (33/42) 25(17/0/8) 0(0/0)
Naturvidenskab
(bl.a. fysik og biologi) | 84 (52/32) 16 (7/6/3) 0(0/0)
Medicin 100 (84/16) 0(0/0/0) 0(0/0)
Statskundskab 64 (35/29) 36(21/12/3) 0(0/0)

I det folgende tillader vi os i modseetning til tidligere at fortolke pa
de fagspecifikke procenter.

Det fremgar tydeligt af svarene, at nogle uddannelser har et me-
get klarere professionssigte end andre. Blandt de, der studerer me-
dicin, som jo er en decideret professionsuddannelse, er der ingen
toven: 100 procent er enige i, at de studerer fordi de tror, at studiet
kan fore til professioner/jobtyper, som de finder speendende. Af
vores lille undersogelse fremgdar det, at ogsa de evrige naturviden-
skabsstuderende synes at have en meget klar bevidsthed om de
professioner, deres studium giver adgang til. 84 procent er enig i
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pastanden om, at de har valgt deres studium, fordi de senere kan
fore dem til professioner/jobtyper, de finder speendende. Herefter
folger dansk, historie, engelsk og statskundskab, hvor mellem 24
procent og 31 procent svarer forbeholdent pd spergsmalet. Det er
heller ikke overraskende: Der er tale om studier, som er meget bre-
deideres sigte, og som kan fore mange forskellige steder hen. Ogsa
fordelingen mellem de, der svarer ‘helt enig’ og ‘meget enig’ er in-
teressant, for her gentager mensteret sig. Blandt de medicinstude-
rende er det hele 84 procent, der er “helt enige’, inden for det natur-
videnskabelige omrade er det 52 og sa felger de humanistiske og
samfundsvidenskabelige fag med ca. 35 procent. Blandt de dansk-
studerende er det kun 24 procent, som er helt enige.

Specielt pa de humanistiske uddannelser findes der, hvilket en
reekke undersogelser dokumenterer, en ret stor gruppe af stude-
rende, som ikke har noget helt klart mal med at studere, og som
sandsynligvis ferst sent i studiet finder ud af, hvad de vil bruge det
til, hvis de da ikke tilherer den ikke ubetydelige gruppe af forste-
arsstuderende, der ikke kan leve med den manglende ‘sammen-
haeng’ i studieforlebet og derfor falder fra og maske skifter til mere
professionsorienterede uddannelser.*

Det er en meget omfattende diskussion, der her rejses, og vi kun i
stand til at antyde den i denne rapport.

Per Fibeek Laursen beskeeftiger sig i bogen Ind pd humaniora med
de humanistiske universitetsfag, og han finder det uheldigt, at de
humanistiske fag s4 radikalt har forandret sig fra professionsfag til
generalistfag uden specifikke erhvervssigter. Det er ifelge Fibeek
Laursen vigtigt, at nye studerende »ger sig klart, at man kommer
ind i et studium, hvor det er en vigtig del af miljoets selvopfattelse,
at uddannelsen ikke er en professionsuddannelse, men en forsk-
ningsbaseret uddannelse i et fag«.* Fiback Laursen sperger, hvor-
for de humanistiske studier har sveert ved at fastholde de stude-
rende, selv om humaniora virker fascinerende og tiltreekkende pa
de unge, der velger en videregdende uddannelse. Det fascineren-
de ved studierne er oplagt, at der ikke er én og kun én sandhed:
arbejde og eksistens smelter sammen. Men han konstaterer ogs4, at
ordene ‘uoverskueligt’ og ‘rodet’ er to af de hyppigst brugte ord,
ndr studerende skal forklare, hvordan de oplever faget og studiet.
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Det er faktisk vanskeligere for de studerende at finde et fagligt sta-
sted og fa overblik over det faglige landskab end at forsta de teorier
og tekster, de leeser. De studerende, som Fiback Laursen har talt
med, taler om en fornemmelse af diffusitet: De har behov for at
skrive mere og fa feedback noget oftere. De studerende kunne teen-
ke sig leerere med et klart og let identificerbart fagligt stasted i en af
de store retninger i faget — sa kan de nemmere forholde sig til ved-
kommende og finde deres eget stasted. Mange studerende taler og-
sa om, at de har vanskeligt ved at f taget sig sammen til at bestille
ret meget, nar der ikke er umiddelbare kortsigtede krav. Ifglge Fi-
baek Laursen er de humanistiske fags manglende professionsper-
spektiv et problem i og med, at det sldr igennem som et motiva-
tionsproblem hos de studerende. Per Fibaek Laursen er inde p4, at
man ind imellem stoder pa den holdning blandt ansatte og stude-
rende pd universitetet, at det i den rene videnskabeligheds navn
ligefrem tjener deres fag til aere, at det ikke har noget formal. Hertil
bemeerker Fibaek Laursen:

Det forekommer mig at veere en ualmindelig egocentrisk
holdning, hvis man vil bruge sin tid og skatteydernes penge
pé at gennemfore en femadrig uddannelse uden intention om,
at den skal bruges til noget.*

Hvad konsekvenserne er af denne kritik de humanistiske fags ud-
vikling er, kan diskuteres. Fibeek Laursen peger pa professionsper-
spektivet: Humanister geor klogt i at opfatte sig selv som menne-
sker, der har en seerlig indsigt i sproglige og kulturelle feenomener,
som gor dem i stand til at arbejde indenfor omrader som informa-
tionsvirksomhed, forvaltning, sproglig radgivning, undervisning
OSV.

Vores lille undersogelse bekraefter, at nye studerende — ogsa pa
de humanistiske studier — faktisk er ‘formbare’ i forhold til profes-
sionsperspektivet; de studerer ogsa fordi de forestiller sig en frem-
tid, hvor de kan bruge faget i en jobmaessig sammenheeng. Det er et
godt argument for en steerkere toning af dette perspektiv i uddan-
nelserne, selv om man jo skal veere opmerksom p4, at det brede
professionsperspektiv ikke er identisk med en toning i forhold til
specifikke jobs.
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De problemer, Fibeek Laursen skriver om, er naturligvis kendt pa
de humanistiske fag, men det er vanskeligt at finde lesninger. En
universitetslektor kommenterer problemet saledes:

Vi har et problem, som de professionsrettede ikke har; de stude-
rende ved ikke, hvad de vil. Der er en studenterkultur, der siger, at
man ogsa skal have det godt. Der gar en masse penge til spilde ved
at de modtager en uddannelse, som de ikke udnytter. Det er indly-
sende. Men jeg tror, at hvis der skal geores noget ved det, sa handler
det om de humanistiske fags grad af akademiskhed i skolen, og
ikke pa universitetet. For det har intet at gore med faglighed og
krav og den slags. De unge ved udmeerket alle de her ting — og faget
er ikke snaevrere, end at alle dem, der kommer ind, kan besta. Stort
set er alle kvalificerede, hvis de gerne vil. Der er meget dygtige stu-
dieskiftere. Det, det haenger sammen med pa humaniora i forhold
til naturvidenskab, er den psykologiske konstitution hos de men-
nesker, der begynder péa studiet. Der er simpelthen en meget stor
menneskelig forskel pa dem, der leeser naturvidenskab og dem, der
leeser humaniora. Ndr jeg mener, at en oget grad af akademiskhed i
det humanistiske felt i gymnasiet kunne nytte noget, s& er det fordj,
det kunne undergrave det selvbillede, som mange netop veelger hu-
maniora med. Det selvbillede, mange bruger som indgang til deres
fag, er enormt vigtigt. Man veelger et fag, fordi man har nogle fore-
stillinger om, hvad slags menneske man er. Og dem der veelger hu-
maniora ved godt, at det stiller dem problematisk i forhold til er-
hvervslivet; de har en forestilling om, at det her er et led i et men-
neskeligt projekt. Og det skal ikke primeert veere erhvervsrettet. Der-
for er det mennesker, som det eksistentielle betyder meget for.
(Mandlig lektor i historie)

I forhold til denne rapports dobbeltperspektiv pa studiekompeten-
ce som et begreb med adresse til sivel gymnasie- som universitets-
verden er ovenstdende kommentar uhyre interessant. Synspunktet
er, at unge mennesker veaelger universitetsstudium udfra en fore-
stilling om, ‘hvem man er’ og dermed, hvilket personligt projekt
man har med sit liv. Veelger man at studere humaniora, er man et
menneske, som ‘det eksistentielle betyder meget for’. Det er den
holdning i ekstrem form, som Fibaek Laursen identificerer som
‘egoisme’, og det er den, der skaber distancen til professionsper-
spektivet og det ‘erhvervsrettede’. Hvis man skal moderere de
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‘blode’ eksistentielle anledninger til at laeese humaniora og vaegte
andre anledninger, fx spargsmalet om, hvad den studerende “er god
til’, s& drejer det sig méske om at skeerpe de humanistiske fags aka-
demiskhed i gymnasiet og pa den made presse elever til at finde ud
af, om de ‘kan’ faget eller ¢j. Pointen er, at ved at gere humaniora
‘sveert’ i gymnasiet afkobler man det i nogen grad i forhold til et
mere bredt men maske ogsa noget diffust personligt projekt.
Peter Harder er inde pa det samme:

I det omfang humaniora er populeert fordi det ud fra erfarin-
ger i skolesystemet er harmlese fag der kan skeeres til s& de
altid handler om en selv og ikke byder pad neevneveerdig
modstand, leber de en risiko for af samme grund at blive
bade nyttelose og menigslese. Hvis humaniora skal kunne
byde pad en forstaelse der rager ovenud af den instrumentelle
nodvendighed og derved altid fastholde en utopisk dimen-
sion, kan det ikke nytte noget man gemmer sig for vanske-
lighederne — som puslingen der hygger sig i smug. En god
humanist skal ikke blot veere treenet i at oparbejde en forsta-
else af stod der er artikuleret fra andre perspektiver end hans
eget, men ogsa i at integrere forstdelsesprocesserne med en
almindelig dagligdag. Idealfiguren kan ikke veere humani-
sten pa bjerget; det mé veere den humanist, som kan fa den
ekstra dimension med sig hvor han kommer frem.*

5.4.3: Forskellige universiteter — forskellige tilgange til fag og undervisning
Generelt kan man vel sige, at universitetsstudier legitimeres dob-
belt. Dels orienterer de sig mod forskningen, som er hele grundla-
get for, at de studerende modtager undervisning af forskere, dels
orienterer de sig mod et professionsperspektiv: Forskere undervi-
ser nok i fagets ‘sandheder’, men langt storstedelen af dem, de ud-
danner, skal ikke selv veere forskere, men formidlere, undervisere,
administratorer osv.

Der har traditionelt veeret en tendens til, at forskningsperspek-
tivet udgjorde den primeere og internt veesentlige legitimering. Det
er, som Simonsen og Ulriksen gor opmeerksom pa i Universitets-
studier i krise, ligefrem en vigtig grundantagelse i universitetsver-
denen, at der findes objektiv viden og anerkendte sandheder, som
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de studerende skal have kendskab til: Det er denne péstand, der
har veeret baggrunden for forskernes store indflydelse pd universi-
tetsundervisningens metode og indhold, men det ogs& denne fore-
stilling om “det autonome universitet’, der aktuelt udfordres, ikke
mindst indenfor en uddannelsespolitisk teenkning, der vil knytte
forskningen og uddannelserne teettere til erhvervslivsinteresser og
som derfor kraever, at forskningen kommer meget mere i dialog
med det omgivende samfund, ikke mindst erhvervslivet, end det
hidtil har veeret tilfeeldet.

Men denne holdning konfronteres i disse &r af kravet om en ny
netvaerksbaseret forskning, hvor universitetet knyttes teettere til
eksterne interessenter, med skepsis i universitetsmiljoet, fordi den
ikke svarer til den traditionelle opfattelse af universiteternes op-
gave, nemlig at skabe ny viden uden binding* til bestemte mal-
formuleringer og at undervise studerende i den tilgeengelige viden
»indtil det hojeste videnskabelige niveau«.*

Inden for uddannelsesforskningen kaldes det traditionelle auto-
nomi-orienterede syn ofte ‘modus 1’, mens det nye netveerksbase-
rede syn kaldes ‘modus 2, og det nye syn pa universiteterne er
allerede i gang med at eendre disse grundleeggende, og denne ten-
dens vil sandsynligvis fortseette med stor kraft ogsa i fremtiden.
Med Gleerup og Dahler-Larsens ord:

Den aktuelle virksomhedsgerelse og organisationalisering
af universiteterne udger...efter manges vurdering den po-
tentielt mest hastige og omsiggribende omkalfatring af uni-
versitetet som institution. Efter Perkins’ vurdering har uni-
versitetet som institution aldrig tidligere haft si mange
studerende som nu og aldrig lagt beslag pd sa mange sam-
fundsmeessige ressourcer som nu, men samtidig har univer-
sitetets iboende veerdimaessige saertraek heller aldrig veeret
sd steerkt under pres som tilfeeldet er nu.

Modus 2-kravene seetter sig ogsé igennem i forhold til undervis-
ningen. Ifelge Dahler-Larsen og Gleerup finder er en oget efterspor-
gelsesorientering sted i forhold til universitetsundervisningen.
Universitetet medes i stigende grad med en reekke krav om uddan-
nelse og undervisning. Man kan fx pege pa, at fagene i stigende
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grad tvinges til at legitimere sig i forhold til professionsperspek-
tivet: Det har, for nu at naevne et radikalt eksempel pa, hvad konse-
kvenserne af sddan et syn kunne blive, veeret diskuteret, om insti-
tutternes skonomiske tilskud simpelthen skal udmaéles i forhold til,
hvor mange af deres feerdige kandidater der kommer i arbejde. Det
er da en nytterationalistisk argumentation, der vil noget! Eksem-
plet viser blot, at ogsa undervisningen rammes af krav af modus 2-
lignende art, og det vil sandsynligvis fa store konsekvenser for de
krav, der ogsa stilles til undervisningen pa fremtidens universiteter.

Selv om erhvervslivsinteresserne vel aldrig har veeret s tet pa at
blive dagsordenseettende for struktureendringer pa universitetet som
nu, er der ogsd elementer i diskussionen om forskningens nytte,
universitetsundervisningens kvalitet og uddannelsernes samfunds-
meessige funktion, som ikke er helt nye. Siden slutningen af 60’erne
har spergsmaélet om studiestrukturer og leerings- og undervisnings-
former sdledes veeret diskuteret ogsa i universitetsverdenen.

De ‘gamle’ og traditionelle universiteter som Kebenhavns Uni-
versitet og Aarhus Universitet (og i nogen grad Syddansk Univer-
sitet) er fortsat opbygget pa den traditionelle vis med institutter (og
centre), hvor man som ny studerende modtager grundundervis-
ning, hvorefter man individuelt kan seette sin uddannelse sammen.
P& universitetscentre RUC og AUC er de klassiske fag-discipliner
derimod brudt op i store uddannelsesblokke (sam-bas, hum-bas og
nat-bas), hvor begrebet tveerfaglighed har fiet dominerende og struk-
turbestemmende betydning. Foreleesningsgenren og holdundervis-
ningen, som vel er det klassiske universitets foretrukne undervis-
ningsformer, er her blevet aflost af en struktur, hvor det deltager-
styrende problemorienterede projektarbejde danner kernen i ud-
dannelsen. Det skal dog indledningsvis neevnes, at denne skelnen
er meget ‘grov’: Der er institutter og enkeltleerere pa de traditio-
nelle universiteter, som har bevaeget sig i projektuniversitetets ret-
ning, og der er institutter pa fx RUC, som er mere kursusorienteret
end andre. Men det eendrer ikke pa det forhold, at storstrukturerne
pé de traditionelle universiteter og centrene er meget forskellige,
hvad angér undervisnings- og eksamensformer.

Universitetscentrene opstod oprindelig som alternativer til det
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‘humboldtske universitet’ med dets mange specialiserede fag og
faglige forgreninger. Malet var bl.a. at tage et peedagogisk udgangs-
punkt for organiseringen af en universitetsuddannelse, som priori-
terede de studerendes leereprocesser. Lasningen var det problem-
orienterede projektarbejde og gruppeeksamenen.

Set i projektpeedagogikkens perspektiv er fagdisciplinerne nem-
lig ikke tidssvarende organiseringer af viden. Sdledes rummer pro-
jektpaedagogikken ifelge Simonsen m.fl. nogle af svarene pa disse
problemer: projektorganisering, problemorientering, deltagersty-
ring, tveerfaglighed, erfaringsbasering og -orientering, som bygger
pa eksemplarisk stofudveelgelse og som ofte foregér i grupper. Den
medferer praksisorientering i og med problemorienteringen:

Den eksemplarisk organiserede uddannelse er ikke nedven-
digvis tveerfaglig. Men den bryder med forestillingen om
uddannelse som formidling af viden, og ser i stedet uddan-
nelse som en dannelsesproces, hvor den leerende selv etable-
rer helheder ud fra eksempler.*’

I Simonsens og Ulriksens perspektiv fremstar projektpeedagogik-
ken saledes som et bud pa, hvordan man kan lose de grundleeg-
gende problemer med stofudveelgelsen i lyset af fagenes oplesning
og videnseksplosionen, ligesom deltagerstyringen giver de stude-
rende den indflydelse, som efterlyses, samtidigt med at det bliver
muligt at orientere studieindholdet i forskellige retninger, athaen-
gig af interesser og forudseetninger.

Vi ville, fordi det projektorganiserede universitet et alternativ til
det universitet, vi i det foregdende overvejende har beskeeftiget os
med, tage pulsen pa den alternative struktur og dens tilstand om-
kring artusindskiftet, altsd 30 ar efter, at universitetscentrene med
deres anderledes struktur og peedagogiske praksis opstod.

Vi bad derfor en lektor i samfundsvidenskab pa RUC om at for-
teelle os om hans erfaringer med det projektorganiserede universi-
tet set i en leerers — eller her: snarere vejleders — perspektiv:

Hvis det fungerer ordentligt, sa er projektarbejdet det samme som
at skrive en videnskabelig artikel pa et videnskabeligt grundlag.
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Hyvis det ikke fungerer, sd bliver det en snakkeklub. Meningen er, at
man skal arbejde selvsteendigt og videnskabeligt, og det man far ud
af det er, at man leerer at anvende de videnskabelige teorier og me-
toder konkret og pad empiriske omrader. Og dermed leerer man og-
sd at forholde sig kritisk videnskabeligt til de videnskabelige teo-
rier. Man kan saette spergsmalstegn ved, om det nu holder vand.
Man far ogsa stillet spergsmalstegn ved, om den empiri, man kon-
struerer, nu ogsa er tilstreekkelig god. Men problemet er, at projekt-
arbejdet er en meget tidkreevende arbejdsform. Den tager utrolig
lang tid. Bare det at fa formuleret en problemstilling tager rimelig
lang tid. Hvilke teorier skal man bruge? Hvordan skal man skrue
elementerne sammen? Der er i virkeligheden ikke tid til projekt-
arbejde. Det betyder, at jo flere studerende, som ikke pé forhand
har et serligt engagement i projektarbejdsformen man far, og det er
udviklingen pa RUC, jo mere bliver man ogsa nedt til at strukturere
projektarbejdet og styrke det faglige input. Den bekendtgorelse,
der kom pa RUC i midten af 90’erne, sagde, at projektarbejdet pa
basisuddannelserne maximalt skulle fylde halvdelen og kursusun-
dervisningen den anden halvdel. Det var opstramning. Og pa den
made saetter vi os mellem to stole. Vi har badde den meget tidskree-
vende projektarbejdsform, og samtidig kursusundervisning. Det er
en stor arbejdsforogelse set fra leerernes side.

Huad gor RUC for at kvalificere de studerende til denne saerlige arbejds-
form? Forudseetter man, at de kan?

Leererne ved ikke noget om det gruppedynamiske. De folger det
lidt pa sidelinjen. Der findes gudskelov en konsulent, som tager sig
af den slags ting, hvis det gar galt. Der bliver ikke undervist i pro-
jektarbejdsformen, og det mener jeg egentlig ogsa ville veere forkert
at gore. Men de studerende gennemgar nogle ret s& kraftige erfa-
ringsprocesser. De danner selv grupper i starten af semestret, og
leererne overlader det som regel til et fagudvalg, som bestar af stu-
denter. Nogen tager initiativ til emner og setter sedler op, og sa
finder man sammen. Efterhdnden som tiden gér, finder de stude-
rende ud af, hvem de gider at lave projektarbejde sammen med, og
sd er grupperne sadan set dannet for semestret starter.

Huordan klarer de studerende de sociale og faglige processer i projektar-
bejdet?

Der er to slags tabere: Der er dem, der bliver sociale ofre i det der
spil, som bliver mobbet ud eller ikke kan klare det. De forlader sim-
pelthen bare universitet. Det er dog ikke s forfeerdelig mange. S&
er der de faglige tabere, dem, der formar at koble sig pa nogle grup-
per, men som ikke kan overskue, hvad der foregar. Og som méske
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ikke arbejder sa meget, og som derfor ikke far lov til at skrive sa
meget af projektet. Men de er med i gruppen og til eksamen. De
kommer nok lidt for ofte igennem. Det er jo sa leererens og eksami-
nators opgave at fange dem til eksamen, men det kan nogle gange
veere sveert. Det kreever, at man felger godt med i de sociale relatio-
ner og i vejledningen hele tiden serger for at here forskellige, hvad
de mener om projektet. Man skal altsé ogsé sperge lidt til, hvordan
det gdr med arbejdet i gruppen. Her kan man maske fange de fag-
lige tabere, for det tjener jo ikke dem selv at komme igennem pa
den made — de vil bare falde igennem senere i uddannelsen. Og sa
har de spildt tre ar af deres liv.

Vi interviewede ogsa tre RUC-studerende, som vi bad forteelle no-
get om de gruppedynamiske processer pa en projektorganiseret
universitetsuddannelse:

Huad sker der med dem, der glider ud?

Studerende 1: Jeg tror, de glider ud, fordi gruppeformen ikke pas-
ser dem. Jeg tror, man skal have lyst til den der form, og det finder
man rimeligt hurtigt ud af. Man skal veaere rimelig social og give
plads til andre. Det leerer man, det er en leereproces.

Studerende 1: Det heenger ogsd sammen med, at nogle synes, der
mangler en grundleeggende faglighed. En grundleeggende meto-
disk indsigt i, hvordan man laver et godt projekt, hvordan teenker
man akademisk. Og det er jeg enig i: Det mangler helt sikkert. Der
tror jeg, at KUA med deres meget skemalagte semestre..... Det har
vi ikke pd RUC: Det er meget op til en selv. Man kan sd diskutere,
om det er den helt korrekte made at gore det p4, om ikke man skule
finde en mellemve;j.

Huad er jeres erfaring med folks ansvarlighed i forhold til gruppen?
Studerende 2: Jeg synes den har veeret god. Men der er folk, der
glider let igennem. De leeser mindre end de andre, og skriver min-
dre end de andre. Man kan godt haenge p4 i basisuddannelsen et
stykke tid, men jeg er ikke sikker p4, at den gér pd overbygningen.
Studerende 1: Det er en hard proces at skulle have en ud af grup-
pen. S& man finder sig nok meget i, at der er én, der karer pé frihjul.
Huad siger vejlederne til den problematik?

Studerende 1: Det, de preover, sagde vores forste vejleder, er at fd en
fornemmelse af, om alle er med.

Studerende 2: Man bliver jo nedt til at veere en bussemand, og det
er der mange, der ikke har lyst til.
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Studerende 3: Man kan smide folk ud af grupper, men det bliver
ikke gjort meget. Jeg kender kun et eksempel pa basisuddannelsen,
men pa overbygningen er det mere almindeligt. Der er karakterer
P4, sa det betyder noget. Der er folk mere hard-core. (Tre RUC-stu-
derende pa hum-bas)

Bade universitetsleereren og de studerende har let ved at se forde-
lene ved en universitetsuddannelse, hvor forhold til faglighed og
organiseringen af arbejdsfeellesskabet gar andre veje end pé de tra-
ditionelle universiteter. Synergieffekterne mellem de studerendes
faglige og sociale behov tilgodeses i en sddan struktur, ligesom
‘forskningsperspektivet’ fastholdes i selve uddannelsesstrukturen.

Men der kan ogsd vaere problemer forbundet med denne struk-
tur, hvor studerende kan savne den metodiske og faglige standard,
som den intense fortlebende undervisning pa hold med laereren
som initiatior kan give, og hvor den kollektive leereproces kan have
den utilsigtede konsekvens, at nogen — specielt pd de forste ar —
slipper lettere igennem end godt maske er. En tilsvarende kritik
rejses i rapporten Evaluering af basisuddannelserne pd RUC og AUC,
hvor der dog ogsa er mange roser til det problemorienterede og
deltagerstyrede projektarbejde. Men rapporten betvivler, at basis-
uddannelserne, ikke mindst den humanistiske p4 RUC, har skabt
den optimale sammenhzeng mellem faglighed og tverfaglighed og
mellem projektarbejde og kursusundervisning®, og det gor den ved
at haefte sig ved nogle af de omkostninger, som ogsa ovennaevnte
lzerer og studerende taler om.

5.4.4: Fremtiden — nogle ideer

Vi har langtfra et materiale og en indsigt, der gor det muligt at vur-
dere sddanne udsagn, og vores erinde her er ikke at tale for og
imod bestemte universitetsmodeller.

Blot vil vi mere beskedent haefte os ved det interessante forhold,
at universitetsuddannelserne synes at métte forholde sig til den sam-
me problematik i forhold til hej og lav styring, faglighed og tvaer-
faglighed, leererinitierede og studenterinitierede leereprocesser, som
vi var inde péd i forbindelse med gymnasiet i kapitel 4. I begge ver-
dener synes der at veere et stort behov for ideer til organisering af
forleb, hvor leeringsmaessig variation og dermed en planleegning
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og organisering af undervisningen i forskellige leeringsrum kan
veere hensigtsmaessig. Det forekommer os vigtigt, at der i universi-
tetsverdenen ogsa teenkes i leereprocesser og undervisningsformer,
og hvor det, vi tidligere har kaldt viden og leering af 1., 2. og 3.
orden integreres i forleb og planleegning. Pa forskningsorienterede
uddannelser mé det selvfolgelig i hej grad veere en 3.ordensviden,
der ma veere i centrum for overvejelserne. Med indferelsen af ad-
junktpeedagogikum og fx Universitetspeedagogisk netveerk er der i
det sma skabt mere formaliserede rammer om udviklingen og op-
prioriteringen af universitetspeedagogiske sporgsmal, som maske
kan veere med til at genrejse spergsmalet om leereprocesser og
‘god’ undervisning i universitetsmiljoet.

At sporgsmadlet om undervisningskvalitet og -udvikling blandt
mange universitetsundervisere overvejes og giver anledning til
ideer om andre mader at gore tingene p4, viste sig ogsa i vores spor-
geskemaundersogelse. Vi spurgte universitetsleererne, hvad man
kunne gore for at styrke undervisningen pa universitetet, og her
folger nogle af svarene:

¢ Indfering af projektperioder, hvor der ingen tavleundervisning
er og projektfrie perioder, hvor forelaesning og evelsesunder-
visning koncentreres. Det er en dérlig udnyttelse af undervise-
res arbejdskraft, hvis en stor gruppe af studerende foler sig for-
hindret i at tage del i undervisningen p.g.a. projektarbejde«.

¢ Tidlige krav om preestation af ‘faglige emner” enkeltvis eller pa
2-mandshénd overfor mindre grupper(10-20 pers.) af medstu-
derende — pa skift. Fagleerere til stede fx 20 procent af tiden pa
“konsulentbasis’.

e Opprioritering af undervisningsformer, der socialiserer ekspli-
cit til kreevende selvsteendigt arbejde.

e Styrke undervisningen pa sit hold: gruppearbejde, projektar-
bejde, studenteropleeg m.m., men det vil kreeve langt storre lee-
rerressourcer og veesentligt flere undervisningslokaler til hold-
undervisningen.

e Jeg tror det er vigtigt, at universitetet har ambitioner, og at de
studerende leerer meget tidligt at der er forskel pd et universitet
og gymnasiet.



160 Steen Beck og Birgitte Gottlieb

e Man ber i hejere grad sege kognitiv treening af de studerende
med fokus pa kontinuerlig leering og ikke den mere konkrete
verden som universitetet i dag repraesenterer (svaret er rigtigt/
forkert). Men det vil kreeve en helt anden uddannelse, udvik-
ling og antal af undervisere.

¢ I alle andre lande som jeg har kendskab til er der krav om et
bestemt aktivitetsniveau hvert &r som betingelse for fornyelse
af drskort. Danmark er enestdende ved ikke at have siddanne
krav bortset fra kravet om 1/4 &rsveerk i lebet af de to forste
studiedr tilsammenc.

¢ En kombination af malrettet fagudvikling og modernisering af
undervisningsformerne og p& den anden side opretholdelse af
hoje faglige krav — de sidste sikret gennem (flere) skrappe eksa-
miner — helst skriftlige. Undervisningsformer ber fokusere pé
skriftlighed og problemstyret teorianvendelse (casestudier, un-
dersogelser) og treekke pa fastansat, videnskabeligt personale.
God undervisning ber belennes.

e Styrke undervisning p& sm4 hold: gruppearbejde, projektarbej-
de, studenteropleeg mm. Men det vil kreeve langt storre leerer-
ressourcer og vasentligt flere undervisningslokaler til holdun-
dervisning. Styrket ovelsesundervisning kreever ligeledes bedre
leererressourcer, adgang til evelseslokaler, apparatur og driftsbe-
villinger.

e Jeg tror det er vigtigt at universitetet har ambitioner og at de
studerende leerer meget tidligt, at der er forskel pa universitet
og gymnasiet. Desuden er der ingen tvivl om, at vores under-
visning og evne til at formidle kan gores meget bedre, og jeg
mener, man ber opprioritere den paedagogiske uddannelse af
universitetslerere og i det hele taget holdningen til undervis-
ningen blandt universitetsleerere

Og med disse udsagn afslutter vi denne rapport og overlader den
aldrig afsluttelige diskussion om faglighed og paedagogik til lee-
serne.



