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Sekretariatet, Udvalg om bedre universitetsuddannelser

Uddannelses- og undervisningskvalitet i didaktisk perspektiv

Udvalg om bedre Universitetsuddannelser karakteriserer en god universitetsuddan-
nelse ved at uddannelsen er forskningsbaseret og har et hajt fagligt niveau samt at
den giver de studerende et hgjt Iceringsudbytte og anvendelige og efterspurgte kom-
petencer.

Dette notat formidler i kort form dele af det universitetsdidaktiske videngrundlag, der
har bidraget til udvalgets dreftelser af god uddannelses- og undervisningskvalitet.
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Forskningsbaseret uddannelse

Universitetet har til opgave at drive forskning og give forskningsbaseret uddannelse
indtil hgjeste internationale niveau (Universitetsloven §2). Hvad forskningsbaseret ud-
dannelse betyder, er straks mere uklart.

ACE (2012, s.6) fastslar, at "En forskningsbaseret uddannelse skal give de studerende
indsigt i den nyeste udvikling i forskning og viden inden for et givent fagomréde. Sam-
tidig skal de studerende tilegne sig og udvikle deres fcerdigheder for at kunne arbejde
med forskningsbaserede metoder”. ACE konkluderer p& baggrund af analyse af 200
uddannelsesakkrediteringsrapporter, at forskningsbaseringen har forskellige udtryk pé
tvaers af uddannelser.

| uddannelsesakkrediteringen har begrebet forskningsdaekning, udtrykt som VIP/DVIP-
ratioen, vceret en central parameter i beskrivelse af uddannelsernes forskningsbase-
ring. Indtrykket fra Akkrediteringsinstitutionen er, at denne parameter viderefgres i for-
bindelse med overgang fra uddannelses- til institutionsakkreditering'. Uagtet relevan-
sen af denne indikator, giver den ikke et tilstraekkeligt grundlag for en systematisk di-
daktisk iagttagelse af uddannelsernes og undervisningens forskningsbasering.

| det felgende opsummeres nogle forskellige betydninger af begrebet forskningsbase-
ret undervisning, sédan som det anvendes i den aktuelle forskning. Begreberne kan
anvendes til at synliggere de mange forskellige former for forskningsbaseret undervis-
ning, som kan bidrage til en uddannelses forskningsbasering. Se eventuelt ogsa re-
view i Elken and Wollscheid (2016).

Healey (2005) og Healey, Jenkins, and Lea (2014) skelner mellem fire former for forsk-
ningsbaseret undervisning:

e Research-led: learning about current research in the discipline

e Research-oriented: developing research skills and techniques

e Research-based: undertaking research and inquiry
Research-tutored: engaging in research discussions

Hyllseth (2001) opererer med fem betydninger af begrebet:
e Undervisningen er i samsvar med nyeste resultater
e Undervisningen er tilknyttet et forskningsmiljo
e Fastansatte Icerere skal ha forskningskompetense
e Undervisningen utferes af aktive forskere
e Undervisningen omfatter trening i vitenskaplig metode

En af de mest markante forskelle mellem ovenstdende definitioner, at Hyllseth inklu-
derer undervisernes forskningskompetence (personlig forudscetning) og tilknytning il

' Oplceg v. direkter Anette Darge, Akkrediteringsinstitutionen pa UUU-made 14. august 2017.
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et forskningsmiljo (organisatorisk forudscetning). En anden forskel er, at Healey m.fl. ta- Side 3/18

ler om at de studerende skal lcere om 'current research’, hvilket kan forstds som 'indsigt
i forskningsfronten’. Hyllsteds begreb om 'samsvar med nyeste resultater’ peger mere i

retningen af indholdets sandhedsvcerdi. Dette krav geres dog geeldende for al uddan-
nelse, og kan derfor ikke anvendes i definitionen af forskningsbaseret undervisning pa
universitetsniveau.

Hos Jenkins, Breen, and Lindsay (2003) finder vi yderligere to betydninger af forsk-
ningsbaseret undervisning:
e Forskningsbaseret undervisning i betydningen, at den studerende som en del
af undervisningen indgdr i forskningsprojekter (research-integrated
e  Forskningsbaseret undervisning i betydningen at underviseren har en for
forskningslignende tilgang til sin egen undervisning sddan som vi eksempel-
vis kender det fra Scholarship Of Teacning and Learning traditionen (fx
Boyer, 1990; Murray, 2008; Olsson & Roxd, 2013)

Oplistninger som ovenstéiende er brugbare i forhold til at pdpege begrebets flertydig-
hed. De er langt mindre anvendelige pd det praktisk-didaktiske niveau, fordi betydnin-
gerne ikke systematisk relateres til hinanden og undervisningens indholds-, handlings-
og socialdimension. Den didaktiske trekant, som er kendt fra andre bestrcebelser pé at
give en systematisk fremstilling af didaktiske problemstillinger (fx. Hopmann, 2007;
Keiding & Qvortrup, 2014; Kanzli, 1998) kan tilbyde en sddan analyseramme (Figur 1)

Indholdet er i samsvar med
den aktuelle forskning
(research-informed)

Indhold

Indholdet afspejler underviserens
(eller omradets) aktuelle forskning
(research-led)

De studerende laerer at arbejde
forskningsmasssigt gennem anvendelse
af forskningslignende
undervisningsmetoder

De studerende undervisesi
(research-based)

forskningsmetoder
(research- oriented)

Den didaktiske
tilrettelaeggelse er
forskningsbaseret
(scholarly teaching)

Underviser De studerende deltager i/udferer Studerende

i 7 : selvstaendigt dele af
Undervisningen er tilknyttet et forskningsprojekter
forskningsmiljp og varetages eller ledes af (research integrated)
aktive forskere
(research organized) Undervisningen involverer de

studerende i forskningslignende

Underviseren har forskningskompetence diskussioner (research-tutored)

Figur 1. Dimensioner af forskningsbaseret undervisning
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Undervisningskvalitet '

Undervisningskvalitet er et mangetydigt begreb. Her afgraenses begrebet til forhold,
der bidrager til hgjt Iceringsudbytte.

Den empiriske uddannelsesforskning har de seneste 15 ar bidraget med afgerende ny
viden om, hvilke faktorer der har betydning for de studerendes Iceringsudbytte (fx.
Biggs, 2012; Brockerhoff, Huisman, & Laufer, 2015; Hattie, 2009, 2015; Helmke, 2013;
Meyer, 2005; Schneider & Preckel, 2017).
Forskningen peger pd, at god undervisning
e Erkompetence- og lceringsorienteret, herunder har fokus p& metakognitive
kompetencer (dvs. det at lcere at lcere)
e  Erklar og velstruktureret
e Erkendetegnet ved udstrakt brug af kompetenceorienterede, meningsfulde
og kollaborative undervisningsaktiviteter
o Indbefatter self- og peer-assessment, scerligt formativ assessment
e Benytter handlingsorienterede og/eller problemlgsende undervisningsformer
e  Foregdri et godt lceringsklima med fokus pd lceringsfremskridt og lcerepro-
cesser

God undervisning og hejt lceringsudbytte knytter sig séledes ikke til enkeltmetoder el-
ler didaktiske koncepter (fx Iceringsstile, blended learning, PBL eller entreprenarskabs-
diaktik), men skabes gennem anvendelse af en mangfoldighed af didaktisk relevante
metoder og aktiviteter.
Ogsd de studerendes indstilling spiller en rolle. At veere en dygtig lcerende fordrer, at
den studerende Igbende udvikler

e tiltro til egen formden (self-efficacy)

e motivation

e metakognitive kompetencer séisom studiestrategier, uddannelses- og lce-

ringskompetencer

Forskningen viser ogsd, at undervisere og studerende kan have meget forskellige op-
fattelser af undervisningen. Badde hvad angdr kvalitet af indsats og resultater, omfan-
get af feedback samt klarhed og struktur. Det betyder, at undervisningens mdél, ar-
bejdsformer og succeskriterier md geres til genstand for dialog i undervisningen
(Thingholm, Reimer, Keiding, Due, & Smith, 2016).

Educational it

Brug af teknologi har isoleret set ingen positiv effekt pd Iceringsudbyttet. Faktisk ses ek-
sempler pd neqgativ effekt, hvis traditionel tilstedevcerelsesbaseret undervisningen blot
erstattes med it-baseret undervisning, fx hvis traditionelle forelcesninger blot erstattes
af videobaserede forelcesninger eller tilstedeveerelsesbaseret tutoring erstattes af pro-
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grammeret instruktion (Hattie, 2009, 2015; Schneider & Preckel, 2017). Helt konkret op-
trceder ‘Blended Learning’ hos Schneider and Preckel (2017) p& en 52. plads i listen
over faktorer, der isoleret set har sterst betydning for de studerendes Iceringsudbytte.

De positive Iceringsbidrag fra brug af educational-it, som vi ogsa finder dokumenteret i
forskningen, er sdledes knyttet til et helhedsorienteret didaktisk redesign, hvor teknolo-
gier anvendes til at understette og udstraekke undervisningsaktiviteterne bade kvalita-
tivt og kvantitativt®. Derfor bliver det i et kvalitetsperspektiv afgerende, at brugen af
teknologi ikke bliver et mdl i sig selv, men et middel til at kvalificere og intensivere de
studerendes arbejde med indholdet inden for rammerne af undervisningens formal og
proveformer.

Med afscet i den didaktiske trekant og ideen om at undervisningen betjener sig af tre
metodiske grundformer (Keiding & Qvortrup, 2014; Kinzli, 2000; Oettingen, 2010) kan
man skelne mellem tre typer af didaktiske medier: Reprcesentationsmedier, Hand-
lingsmedier og Dialogmedier (Figur 2). Se eventuelt ogsd Biffi et al. (2007).

Det kan vcere relevant at bruge digitale medier bade forstcerkende i forhold til den ak-
tuelle undervisningsopgave, fx at supplere en forelcesning med videoklip som fokuse-
rer pd scerligt vanskelige begreber eller kompenserede, fx at variere forelaesningens
monologiske form med digitalt baserede handlingselementer eller dialog elementer.

Indhold

Repraesentationsmedier Handlingsmedier

Undyrvisning som interaktiof
At spgrge

Underviser Studerende

Dialogmedier

Figur 2: Mediestjernen: Mediernes didaktiske funktion koblet til de tre didaktiske grundfor-
mer. Med afscet i Biffi et al. (2007)

2 (fx jf UUU-made d. 14. august 2017 Bjcelde, Hedegaard Jargensen, & Lindberg, 2017)

Notat
Tina Bering Keiding

Dato: 8. marts 2018

Sags nr.: Udvalg om bedre
universitetsuddannelser
Ref: Keiding

Side 5/18



CENTER FOR UNDERVISNINGSUDVIKLING Notat
¥ OG DIGITALE MEDIER

Tina Bering Keiding
AARHUS UNIVERSITET

Dato: 8. marts 2018

Sags nr.: Udvalg om bedre
universitetsuddannelser
Ref: Keiding

Desuden kan man beskrive digitale medier didaktisk funktionelt, nemlig med ud- Side 6/18

gangspunkt i hvilken kommunikativ usandsynlighed de skal h&ndtere: Medier til sand-
synliggerelse af kontakt (udbredelsesmedier), medier til sandsynliggerelse af forstaelse
(forstéielsesmedier) og medier til sandsynliggerelse af succes (effektmedier) (Keiding &
Qvortrup, 2014, s. 132ff)

Digitale medier kan séledes anvendes pd utallige mader i undervisningen og bidrage
til eget Iceringsudbytte, men ber indgd i en didaktisk helhedstaenkning (Heimann,
1961; Keiding, 2017).

Studietid

Der har de seneste ar veeret en betydelig opmeerksomhed pd de studerendes studie-
tid. Forskningen peger pd, at tidsforbrug ikke i sig selv er afgerende for de studerendes
lceringsudbytte. Helt konkret placerer Hattie (2015) ‘Time on the Task’ p& en 25. plads,
mens ‘Time spent studying’ hos Schneider and Preckel (2017) kommer ind pd& en 54.
plads blandt indikatorer som isoleret set har betydning for de studerendes lceringsud-
bytte. Det vil sige, at ‘Studietid’ som enkeltfaktor set ikke har en scerligt stor effekt pd
lceringsudbyttet, og den derfor ikke i sig selv egnet som et mal for kvalitet.

Den samlede studietid kan dog, trods betydelige usikkerheder om, hvad de stude-
rende medregner nd&r de angiver deres tidsforbrug, veere en indikator for tilstedeveae-
relsen af en rcekke af de faktorer, der kendertegner undervisning med hgijt lceringsud-
bytte, fx self- og peer assessment, feedback og handlingsorienterede, kollaborative ar-
bejdsformer. Undervisning som systematisk understatter sédanne aktiviteter vil nemlig
ofte medfere gget studieaktivitet sammenlignet med altovervejende forelcesningsba-
serede undervisningsforlgb.

Der findes flere modeller, der kan statte systematisk planlcegning af de samlede aktivi-
teter i et undervisningsforleb og saledes bidrage til bade studenter- og lceringsoriente-
ring (jf afsnit 3.4) og hej studieintensitet. Eksempelvis ‘Castle-top modellen’ (Figur3)

In Class

Out of Class

Figur 3. Castle-top modellen tydeligger, at underviserens planlcegning vedrerer det sam-
lede antal ECTS, uanset om disse gennemfares ‘in class’ eller ‘out of class’ (Fink, 2003a,
2003b)
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En anden model er den sdkaldte ‘studieaktivitetsmodel’, som er udviklet af professi- Side 7/18

onshajskolerne (Figur 4). Modellen adskiller sig fra ‘Castle-top modellen’ ved at synlig-
gere, at en del af planlcegningsopgaven pd videregdende uddannelser ligger hos de
studerende. Dermed bidrager modellen til at fastholde, at det at man selvstcendigt
kan planlcegge og gennemfare dele af et studieforlgb er en central dimension i vide-
regdende uddannelse. Et falgeforskningsprojekt peger pd, at modellen kan statte de
studerende i at identificere deres studie- og Iceringsopgaver, hvilket m& antages af
have positiv effekt pd studieintensiteten, sdvel kvantitativt som kvalitativt (Melgaard,
Qvortrup, & Dolmer, 2015).

Initieret af underviser

Deltagelse af
underviser
og studerende

Deltagelse af
studerende

Initieret af studerende

Figur 4. Studieaktivitetsmodellen (Mglgaard et al., 2015)

Ingen af de to ovenncevnte modeller er didaktiske modeller, som giver svar p& under-
visningens hvad-, hvordan- og hvorfor-spergsmal. Deres potentiale er udelukkende at
synliggere den mangfoldighed af aktiviteter, der udspiller sig uden for tilstedevcerel-
sesundervisningen (Qvortrup & Keiding, 2015).

Underviserkompetencer
Underviserens kompetencer har betydning for de studerendes Iceringsudbytte
(Schneider & Preckel, 2017). Forskningen peger pd fire centrale underviserkompeten-
cer (Helmke, 2013; Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt, & @stergaard, 2008; Olsson &
Roxd, 2013; Parsons, Hill, Holland, & Willis, 2012; Postareff, Lindblom-Yldnne, & Nevqi,
2007);
o Fag- og fagdidaktisk kompetence - undervisere skal have en solid faglighed
og et repertoire af metodiske tilgange, som kan stette de studerendes lcering.
e Diagnostisk kompetence - undervisere skal vide, hvad de studerende skal,
hvad de kan, og hvordan de kan komme videre.
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e Lceringsorientering - undervisere skal kunne planlcegge undervisning med de
studerendes lceringsaktiviteter for gje.

e Relationskompetence - undervisere skal kunne skabe et trygt og Iceringsorien-
teret undervisningsmilje.

En af de mest betydningsfulde faktorer for udvikling af undervisningskvaliteten er, at
underviserens perspektiv flyttes fra planlcegning af egen tid og opgaver til planlceg-
ning af de studerendes studieaktiviteter og at ogs& undervisningsudviklingen har et
kollektivt og udviklingsorienteret perspektiv (Hargreaves & Fullan, 2016; Parsons et al.,
2012; Postareff et al., 2007).

Parsons et al. (2012, s.13) sammenfatter den didaktiske og organisatoriske kontekst for
udvikling af undervisningskvalitet séledes:
e Emergence from a focus on the classroom to a focus on the learning environ-
ment
e Changing emphases from individual teachers to a focus on course teams and
departments, and also leadership of teaching
o A parallel change from a focus on teaching to a focus on learning
¢ A developing emphasis from change tactics to change strategies
e A changing focus from quality assurance to quality enhancement
¢ A changing focus also from ‘fine tuning’ of current practice to transforming
practice in new directions.

En vigtig pointe fra Parsons m.fl. er, at udvikling af undervisningskvalitet er en kollektiv
opgave. Dette betyder, at kompetenceudvikling af undervisere ikke udelukkende kan
sikres gennem kurser, der @ger den enkeltes kvalifikationer, men md involvere kollek-
tive udviklingsprojekter, hvor deltagerne sammen udvikler deres kompetencer gen-
nem deltagelse i didaktiske udviklingsprojekter.

Relevans og fremtidens kompetencer

Udvalgets tredje kvalitetsdimension knytter sig til, at b&de studerende og aftagere op-
lever, at uddannelserne er arbejdsmarkedsrelevante. Dette afsnit handler dels om
fremtidens kompetencer, dels om hvorledes didaktikken kan bidrage til at statte kob-
lingen mellem uddannelse og arbejdsmarked.

| Udvalgets rapport givere aftagere og analytikere en raekke bud pd fremtidens kom-
petencer, bl.a. teknologikompetence, Iceringskompetencer, samarbejdskompetencer.
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Anlcegger vi et mere abstrakt perspektiv, som ser pda typen af kompetencer frem for Side 9718

kompetencernes genstandsfelt, er det muligt at identificere fire former for kompeten-
cer, som uddannelsessystemet md bidrage til at udvikle (Qvortrup & Keiding, 2017),
nemlig at den studerende

e tilegnersigviden

e lcerer at handtere ikke-viden (Icerer at Icere)

o lcerer at treeffe beslutninger (handle p& usikkert grundlag)

e |cerer at nyorientere sig og forandre viden (innovation)

En mulighed for at styrke uddannelsernes kobling til arbejdsmarkedet er systematisk
brug af projektorienterede forlab, casebaseret og problemorienteret, projektorganise-
ret undervisning. Der er ingen tvivl om, at disse undervisningsformer kan bidrage til hgjt
Iceringsudbytte og tilegnelse af almene kompetencer, @get indsigt i egne kompeten-
cer samt lette overgangen til arbejdsmarkedet (merlcering jf. Fig. 5). Men de kan ikke
std alene, og der er mindst tre vigtige ting at holde sig for hgje, hvis man ansker at sikre
uddannelsernes relevans i ft. arbejdsmarkedet.

For det farste forudscetter hgj faglig kvalitet i projektorienterede forlgb, casebaseret el-
ler problemorienteret, projektorganiseret undervisning systematisk, velstruktureret vi-
den og rutinerede fcerdigheder, som langt bedre tilegnes gennem andre undervis-
ningsformer (Samarji, 2014).

For det andet er projektorienterede forleb og problemorienteret, projektorganiseret
undervisning kendetegnet ved, at undervisningens problemstillinger i vid udstrcekning
defineres af eksterne partnere. Hvis sédanne undervisningselementer skal spille pro-
duktivt ind i uddannelsernes samlede kompetenceudvikling, er det afgerende, at forle-
bene kvalitetssikres bdde i forhold til modulets mal, indhold og deltagerforudscetnin-
ger (Gudnitz & Keiding, 2014).

For det tredje sikres den merlcering, som @ger de studerendes jobparathed ikke gen-
nem enkeltstGende elementer af projektorienterede forlab, casebaseret eller problem-
orienteret, projektorganiseret undervisning (Gudnitz & Keiding, 2014). Tveertimod er
der tale om kompetencer, som tilegnes gennem systematisk gentagelse og progres-
sion.

Dette taler for, at kvalitetsdiskussionen, hvad angdr employability og relevans, cendrer
fokus fra en stcerk optagethed af enkeltelementer og metoder (konceptpaedagogik) til
et systematisk, helhedsorienteret blik pd de mange dimensioner af arbejdsmarkedsre-
levante undervisnings- og lceringsaktiviteter, der kan pdgd gennem en uddannelse til
gavn for bade lceringsudbytte, indsigt i egne kompetencer og arbejdsmarkedspara-
thed.
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Det stigende fokus p& uddannelsernes umiddelbare relevans risikerer at scette uddan- 9@

nelsernes kerne-/disciplinfaglige dimension under pres. Dels gennem et overdrevet fo-
kus p& omverdensorienterede undervisningsformer (jf. ovenstdende), dels gennem be-
streebelser p& at udvikle almene kompetencer gennem 'add-on’-fagligheder.

Et didaktisk greb, hvor alle relevante almene kompetencer (samarbejds-, (selv)ledel-
ses-, globaliserings-, sprog-, innovations-, lcerings- og digitaliseringskompetence gares
til indholdselementer i undervisningen, vil uvcegerligt medfere en udhuling af uddan-
nelsernes disciplinfaglige bredde og dybde. Derfor m& de almene i stedet i vid ud-
strcekning tilegnes gennem merlaering, dvs. parallelt med og gennem den faglige un-
dervisning. | international sammenhceng taler man om 'non-achievement outcomes’
(Giaconia & Hedges, 1982)

Mange af indikatorerne for virkningsfuld undervisning har direkte potentiale for at
stette udvikling af centrale erhvervskompetencer gennem merlcering (Figur 5). Dette
fordrer, ud over anvendelse af et bredt repertoire af undervisningsaktiviteter, at de stu-
derende som en integreret del af undervisningen fér et klarere blik for de almene
kompetencer de udvikler gennem de disciplinorientrede undervisningsaktiviteter.

God undervisning Almene erhvervs- og fagkompetencer gen-

nem merlcering

Collaborative undervisnings- <& Samarbejdskompetence, kollektiv ansvarlig-

former hed, ledelseskompetence, professionel kom-
munikation

Selv- og peer-evaluering < Kvalitetsbevidsthed, vurdere eget/andres ar-

bejde og nye laeringsbehov (individuelle, kol-
lektive)

Tiltro til egen formden (self-ef- < Handleparathed, initiativ og selvsteendighed
ficacy)

Uddannelses- og lceringskom- <> Livslang Icering - individuel og kollektiv
petence (metakognition)

Anvendelsesorientering, pro- < Analytisk kompetence, problemlgsningskom-
blemorientering, projektorga- petence, handlekompetence, selvstcendig-
nisering hed

Forskningsbasering < Vidensproduktion, kritisk tcenkning, analytisk

kompetence

Figur 5. Merlcering fra god undervisning producerer centrale erhvervskompetencer

Generalist eller specialistuddannelser

Vi mgder gennem rapportens kapitler nogle begreber, der minder meget om hinan-
den: specifik, specialist, generel/almen og generalist, men som peger pd forskellige
problemstillinger i Udvalgets arbejde, nemlig dimittendernes kompetencer og uddan-

nelsesudbuddet.
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e Disciplin-/uddannelsesspecifikke vs. almene kompetencer i forhold til dimit-
tendernes lceringsudbytte/kompetencer
e Specialist vs generalist i forhold til uddannelsesudbuddet

| det felgende opsummeres nogle hovedlinjer i de to betydninger med henblik pd& at
prcecisere begreberne og vise, at der ikke er et simpelt forhold mellem uddannelses-
udbuddet og dimittendernes kompetencer. Specialiserede uddannelser kan under-
stette udviklingen af almene kompetencer. Tilsvarende er brede generalistuddannel-
ser ingen garanti for udvikling af almene kompetencer.

Dimittendernes kompetencer

Hvad angér dimittendernes kompetencer, skelner forskningslitteraturen typisk mellem
specifikke og almene kompetencer (hhv. specific og generic), hvor de specifikke kom-
petencer knytter sig til uddannelsens/disciplinens viden og fcerdigheder, mens de al-
mene kompetencer beskriver forskellige dimensioner af dimittendens méade at omgds
viden pd. Sidstncevnte antages (mere eller mindre berettiget) at vaere kontekstuaf-
hcengige og kendes i trdd hermed ogsd under begreber som Transferable Skills og
21st century Skills (fx. Wahlgren, 2009)

Der er fremsat flere, mere eller mindre systematiske, forslag til, hvilke kompetencer stu-
derende skal have for at mestre s@vel karriere og livet i bredere betydning i det 21-dr-
hundrede. Baseret pd interviews med 117 ‘senior aftagere’ finder Knight & Yorke
(2004), at begrebet employability kobles til bade faglige og personlige egenskaber.
De faglige kundskaber anses for at veere nedvendige men ikke tilstraekkelige forud-
scetninger (s. 54). Et tilsvarende manster ses i de analyser Udvalget har foretaget. Til-
svarende pointer finder vi hos Teichler (2000) og i Barnett & Coates’ (2005) mere filo-
sofisk orienterede skelnen mellem ‘Knowing, Acting and Being'.

De studerende skal sdledes bdde 'vide noget’ og kunne agere vidende.

Et af de scerdeles indflydelsesrige og vidtreekkende bud pd fremtidens kompetencer
kommer fra P21 - Partnership for 21st century learning?, som skelner mellem fire kom-
petenceomrdder, som hver rummer et betydeligt antal dimensioner (Figur 6 og 7).
Sammenholder vi figuren med Udvalgets rapport, ser vi, at tre af de almene kompe-
tencer, som udvalget har identificeret som scerligt vigtige, nemlig Teknologiforstaelse,
Samarbejdsevne og Lceringskompetence, ligger inden for hver af de tre almene kom-
petencedimension.

°P21ler netveerk med udspring i USA bestdende af undervisere, uddannelsesspecialister og erhvervsfolk
Netvcerket er drevet af den feelles opgave: define and illustrate the skills and knowledge students need to
succeed in work, life and citizenshiphttp://www.p21.org/our-work/p21-framework.


http://www.p21.org/our-work/p21-framework
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Core Subjects and
21st Century Themes

Life and Information
Career Media, and
Skills Technology
Skills

Standards and Assessments >

Curriculum and Instruction

Professional Development

Learning Environment

Figur 6. P21’s bud pda nedvendige kompetencer og hvilke systemer, der md involveres,
hvis disse skal integreres i curriculum.

P1 21 rammevcerket (Fig. 6) siger ikke noget om, hvorledes de forskellige kompeten-
cedimensioner kommer til udtryk pa forskellige uddannelsesniveauer og i forskellige
uddannelser inden for et givet niveau. Dette er for enkelte kompetencer i nogen grad
specificeret i kvalifikationsrammen®.

P21 opdeler s@vel 21st Century Themes og de tre 21st Century Skills i en reekke del-
kompetencer og ender dermed med 17 [!] almene kompetencedimensioner (Figur 7).
Hertil kommer de disciplinspecifikke kompetencer (Core Subjects).

“https://ufm.dk/uddannelse-og-institutioner/anerkendelse-og-dokumentation/dokumentation/kvalifika-
tionsrammer/niveauer-i-kvalifikationsrammen
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Learning and In- Creativity and Innovation
novation skills Critical Thinking and Problem Solving

(The 4C’s) Communication
Collaboration

Figur 7. Delkompetencer i 21st Century Themes og 21st Century Skills®

Hvis P21's rammevcerk implementeres i uddannelserne i form af vidensmal (indhold)
er der en reel risiko for, at uddannelsernes kompetenceprofiler enten ender med et
utal af videns, feerdigheds og kompetencemadl eller at den disciplinspecifikke faglig-
hed bliver usynlig i uddannelsens kompetenceprofil.

Set ud fra kvalitetsoptik md det derfor overvejes ngje, i hvilken grad de almene kom-
petencer er noget, der skal undervises i (indhold), og dermed indgd i konkurrence
med Core Subjects om de til rddighed veerende ECTS, og i hvilken grad de kan tileg-
nes gennem undervisningens tilrettelaeggelse; dvs. som systematisk merlcering i kraft
af undervisningens form, jf. bade Figur 5 og Giaconia and Hedges (1982) begreb om
‘non-achievement outcomes’.

Uddannelsernes struktur

Udvalget har dreftet uddannelseslandskabets overskuelighed, herunder hvorvidt der
er (smd) specialiserede uddannelser primcert pd BA-niveau, som med fordel kan sam-
les i feerre bredere uddannelser. Diskussionerne i udvalget har vist, at det krcever en
meget praksisncer analyse af studieordningernes mal- og indholdsbeskrivelser for at
afgere om uddannelser er sammenlignelige. Dette afsnit giver nogle eksempler p4,
hvorledes begreberne specialist/generalist har veeret diskuteret i forskningen, bl.a. i
forhold til lcereruddannelse (Mourdo, 2002) og ingenigruddannelser (Heywood, 2005),
men ogsd fra en almendidaktisk vinkel (Knight & Yorke, 2004; Young, 1998).

° http://www.p21.org/our-work/p21-framework


http://www.p21.org/about-us/p21-framework/256
http://www.p21.org/about-us/p21-framework/257
http://www.p21.org/about-us/p21-framework/258
http://www.p21.org/about-us/p21-framework/259
http://www.p21.org/about-us/p21-framework/830
http://www.p21.org/about-us/p21-framework/264
http://www.p21.org/about-us/p21-framework/349
http://www.p21.org/about-us/p21-framework/350
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Betegnelsen ‘generdlist’ bruges ofte om uddannelser, som sigter mod, at dimittenden
behersker flere fagligheder, fx at en lcerer kan undervise i flere forskellige fag uden at
have specialiseret sig i et af disse, eller at en lcege har et solidt men grundiceggende
kendskab til en bred vifte af sygsomme uden at vcere specialist med det dertilherende
dybe kendskab til det scerlige inden for hver af disse. Billedligt talt kan man sige, at ge-
neralistuddannelser sigter mod en vis bredde i curriculum, som ‘'modsvarer’ genstands-
feltets flerdisciplincere kompleksitet, mens specialistuddannelser sigter med en fokuse-
ring af/dybde i curriculum som 'modsvarer’ et genstandsfelts indre, disciplinspecifikke
kompleksitet.

Generelt har uddannelsesomrddet veeret praeget af stigende differentiering i subdisci-
pliner. Dette kan ses som et funktionelt svar pé& en kraftig vaekst i viden inden for stort
set alle omrader. Samtidig rummer den stigende differentiering og deraf felgende fag-
lige specialisering nogle udfordringer, fordi ‘virkelige problemer’ stadig er ‘messy’ og
‘illstructured’ og dermed ofte md lazses gennem involvering af flere fagligheder. Dette
har f&et forskere til at undersege, om specialiseringen er gdet for langt, og om det vil
veere relevant at vende tilbage til bredere flerfaglige generalistuddannelser, hvor flere
genstandsfelter beherskes pd et lavere taksonomisk niveau, men som til gengceld bi-
drager til et mere helhedsorienteret blik pé virkelighedens problemer.

P& baggrund af et empirisk studie konkluderer Schelfhaudt and Crittenden (2005,
5.946), at “[...] the question arises as to whether undergraduate programs should edu-
cate students as generalists or whether the role of the undergraduate curriculum is that
of building expertise in a particular functional area. The results offered by the current
research suggest that business leaders, faculty members, and undergraduate business
students are not willing to sacrifice functional expertise in favor of managerial general-
ist”.

Med andre ord: Lesningen pd de problemer med helhedsorientering, som specialise-
ringen og den tilhgrende funktionelle ekspertise medfarer, ser ikke ud til at veere en til-

bagevenden til generalistuddannelser.

Samme konklusion samt et konstruktivt alternativ finder vi hos Young (1998, s.69f1f),
som argumenterer for, at vi mé forsege at koomme bag om generalist/specialistdistink-
tionen og dennes implicitte modscetning mellem de to begreber. Begge begreber og
den tilhgrende enten/eller-distinktion tilharer "the curriculum of the past” (s. 74). The
"curriculum of the future” er ifelge Young kendetegnet ved “corporate” eller “connec-
tive specialization”, som henviser direkte til "den gensidige afhcengighed af forskellige
specialister” (7 6ff).

Felger man denne tankegang, mda man gad bort fra et forseg pd at scette dimittenderne
i stand til at hdndtere omverdens kompleksitet ved at give dem grundlcegende indsigter
i en rcekke fagligheder og i stedet bestraeber sig pd at uddanne dimittender, der kan
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scette deres specialistviden i spil i tvcerfaglige projekter. Man mé med andre ord gé fra
tveerfaglige dimittender til dimittender, der kan indgd kompetent i tvcerfaglige projek-
ter. Dette peger pd, at det ift. uddannelseskvalitet er vigtigere at interessere sig for, hvor-
ledes universiteternes uddannelser stotter de studerendes evne til at samarbejde pro-
blemorienteret og projektorganiseret med specialister fra andre fagligheder, end at
sege at forenkle udbuddet via bredere BA-uddannelser.

Eksamen som aktiv medspiller i Icereprocessen

Undervisere og studerende har tendens til at anskue eksamen pd to forskellige mdader.
De studerende orienterer sig typisk mod eksamen fra forlgbets start og anvender deres
forventninger til eksamen aktivt i forhold til studiemcessige valg og prioriteringer. Un-
dervisere er derimod tilbgjelige til at se eksamen, som en afsluttende aktivitet, mere
eller mindre afkoblet fra selve undervisningen (Figur 8). Ramsden (1992, 5.187) formu-
lerer det saledes: “From our students’ point of view, the assessment always defines the
actual curriculum”.

b

Undervisning Lindervisning

- -
-

Figur 8. Underviser og studerende har ofte forskelligt perspektiv pd eksamen

Forskellige praveformer tester forskellige vidensformer, fcerdigheder og kompetencer
(Leth Andersen & Tofteskov, 2008; Raaheim, 2016). Der findes sdledes ikke isoleret set
gode eller darlige preveformer. Forskellige preveformer favoriserer ligeledes forskel-
lige studerende, dels grundet den studerendes faglige styrker og svagheder, dels grun-
det potentielle bias fra bedemmere i forhold til sprog, ken, mv. For at undgd ensidig fa-
vorisering af udvalgte vidensformer, feerdigheder og kompetencer og scerlige studen-
terforudscetninger, bar valg af preveform bdde ses i relation til det enkelte kursus og i
forhold til uddannelsen som helhed.

Eksamen virker tilbage pd& undervisningen. Dette betegnes som ‘backwash-effekten’.
Backwash-effekten kan bade stimulere til enskede og ugnskede studiestrategier. En
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positiv backwash-effekt kan vcere at en portfolioeksamen motiverer de studerende til 9@

at arbejde intensivt og systematisk med indholdet hele semesteret, og ikke blot i eksa-
mensperioden. En usnsket backwash-effekt kan veere, hvis en mundtlig trcekprave el-
ler en fri skriftlig opgave motiverer de studerende til kun at lcese et udvalg af pensum.

Biggs (2012, 5.48) sammenfatter det saledes: “Backwash from assessment is not a
problem, it is the solution. In a criterion-referenced system, the objectives are embed-
ded in the assessment tasks. So, if students focus on the assessment, they will be learn-
ing what the objectives say they should be learning. It is only when the assessment
tasks elicit lower level cognitive activities than the objectives nominate that backwash
gets a bad name”.

Backwash-effekten kan med andre ord geares til en aktiv medspiller, hvis der er en klar
overenstemmelse (alignment) mellem lceringsmdl, undervisningsaktiviteter og eksa-
men. | den forbindelse bliver det relevant at undersage mulighederne for, hvorledes
bedgmmelsen af fx skriftlige opgavebesvarelser og mundtlige fremlceggelser i lgbet
af undervisningsforlebet kan indgé som en del af karakterfastscettelsen sammen med
den afsluttende prave i et fag eller fagelement® (fx. Bjcelde et al., 2017)
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