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I artiklen foreslds en kompetencematrix, bestiende af 3 hori-
sontale omrader: indholds-, iscenescettelses- og relationskom-
petence, samt 3 vertikale niveauer: gennemforelseskompetence;
planlegnings- og evalueringskompetence; samt begrundelses-
o¢ udviklingskompetence. lesen er at udviklingen af disse
peedagogiske kompetencer stimuleres ved at udfordre de vaner
underviserne har opbygget i deres praksisfelt via to forskel-
lige refleksionsredskaber: en eksplicitering af undervisernes
peedagogiske praksisteori og den videnskabeligt frembragte
peedagogiske viden om leering og undervisning.

Forventningerne til universitetspaedagogikken er store.
OECD, EU og Globaliseringsridet peger p4, at kvali-
tet og eftektivitet 1 de videregiende uddannelser skal
oges for at bevare velfeerden. Senest har en ministeriel
arbejdsgruppe sat fokus pd kvalitet 1 undervisningen
og fremhavet opkvalificeringen af undervisningskom-
petencer (VTU, 2006). Interessen er ikke ny, siden
overgangen fra elite- til masseuniversitet 1 1960-erne,
har politikere og administratorer eget deres interessere
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for universitetsuddannelsernes kvalitet og eftektivitet
(Rasmussen 1995, 1998; Kruse, 2001), og udviklingen
1 Danmark gennem de sidste 40-45 ar ligner pd mange
mader den internationale udvikling. Politiske og le-
delsesmassige onsker om modernisering har fort til
eksperimenter, udviklingsarbejde og restruktureringer,
og det forventes, at undervisning kan forbedres gennem
reformer, der bl.a. indebzrer pedagogisk efteruddan-
nelse (Felten & Pingree, 2003, Lauersen, 2003). Fra
1993 har adjunkter ved danske universiteter fiet tilbudt
supervision, og i dag tilbyder alle danske universiteter
adjunkter en paedagogisk uddannelse (Kruse, Nielsen
& Troelsen, 2004). Dette har fort til, at der ved nzsten
alle danske universiteter er enheder eller centre, der va-
retager paedagogiske udviklings- og (efter)uddannelses-
funktioner (DUN, 2003). En solid og dokumenteret
forskerkompetence er en forudsetning for at vare
universitetsunderviser, men det er ikke tilstraekkeligt
for at kunne undervise godt. Det er dokumenteret,
at der ikke er nogen direkte sammenhaxng mellem
at vaere en god forsker og vere en god underviser
(Feldman 1987; Hattie & Marsh, 1996, 2002) — om
end sammenhangen er omdiskuteret (Robertson &
Bond, 2001). Ud over at have forskerkompetence ma
universitetsunderviserere ogsd have padagogiske og
didaktiske kompetencer. Det forventes, at universi-
tetsunderviserne kan udvikle sidanne kompetencer
gennem uddannelse og efteruddannelse. I denne artikel
soger jeg at besvare to speorgsmal:

¢ Huad lereren skal vide/kunne for at levere god
undervisning?
o Hvordan lerer de det mest effektivt?



Intention er at skitsere en didaktik for universitets-
lerernes padagogiske kompetenceudvikling. Forst
indkredses forholdet mellem undervisning, leering og
viden som en begrebslig/teoretisk ramme. Herefter
beskrives universitetslerernes paedagogiske opgaver via
en generel didaktisk analyse af hvad det er verdifuldt
at lere/at undervise 1 pa universitetet og hvad vi ved
om eftektiv undervisning. Mulighederne for at udvikle
pedagogiske kompetencer beskrives. Som konklusion
foreslds en pedagogisk kompetenceprofil, der beskriver
hvad universitetsunderviserne ideelt set skal vide/kunne
og der fremsettes teser om hvordan denne kompeten-
ceudvikling stimuleres.

Undervisning og lering — et paradigmeskift?

»God undervisning stimulerer og fremmer de studerendes lce-
ring« (Ramsden, 1992). Lige sa enkelt og logisk kunne
en definition pi den gode lereruddannelse vere: At det
er et forleb, der stimulerer og fremmer en lering hos
lzererne, sd de kan undervise, sd det fremmer og stimu-
lerer de studerendes lering. Definitionen af god under-
visning tematiserer sporgsmalet om forholdet mellem
viden, undervisning og leering. Det ligger 1 denne defi-
nition, at man ikke kan laere nogen noget forstiet pa den
madde, at undervisning og lering ikke er direkte over-
torsel at viden. Laering er derimod en proces, hvor den
enkelte aktivt tilegner sig eller konstruerer viden.

Det betyder en @ndret opfattelse af viden; fra at
forstd viden, som noget vi har, til at forsta viden, som
noget vi bruger. Jeg vil siledes definere viden som en
forventningsstruktur, der sztter en iagttager 1 stand til 1
en given situation at behandle handelser, som tilfeelde
af noget kendt eller ukendt, og satter iagttageren i stand
til at hindtere sin egen og situationens kompleksitet.
Definitionen implicerer for det forste, at viden er per-
formativ, at vide er at gore noget. At kunne og at vide
er to sider af sammen sag. For det andet er viden altid
nogens viden; viden er perspektivisk og knyttes til en
iagttager. At vide er bade et sporgsmal om, hvem der
ved, samt hvad og hvordan de ved, det de ved. For det
tredje er viden knyttet til situationer/begivenheder 1 en
kontekst og implicerer en evne til at hindtere en given
situation. Kompetence er siledes evne til at iagttage
sig selv (hvad og hvordan man ved noget) og hvordan
denne viden anvendes 1 en situation. Denne opfattelse
indeberer en forestilling om, at kompetence er at have
viden om viden. En vasentlig del af denne viden om
viden handler om mulighederne og betingelserne for
at vide noget, herunder inddragelse af de systematiske
metoder til at mindske usikkerheden af en given viden
(gyldighedstest), der netop karakteriserer videnskabelig
viden.

P3a tvaers af forskellige leringsteorier (virksomheds-
teorl, social leringsteori og forskellige former for kon-
struktivisme), kan der peges pa tre forhold, der har stor
betydning for, om der finder leering sted 1 forbindelse
med undervisning:

+ At motivation for at lere springer ud at det, del-
tagerne finder meningsfuldt qua deres erfaringer,
viden, mil og visioner, men ogsd lever af at mode
ny viden samt passende intellektuelle, folelses- og
handlingsmassige udfordringer.

+ At tilegnelsen af viden er en aktiv konstruktions-
proces, hvor de studerende @ndrer eller udvikler
deres viden. At lere noget nyt indebarer, at de
studerende andrer deres videnstruktur enten ved
at tilfeje noget nyt til det eksisterende eller ved
at eendre den eksisterende struktur. Det er siledes
helt afgorende, at lering forholder sig til det, den
lzerende allerede ved.

+ At lering understottes af’ engagerende, forpligti-
gende og stimulerende sociale relationer. Lering
fremmes af, at der er nogen, der har positive for-
ventninger til én; at nogen har brug for eller stiller
krav til én.

Dette syn pa lering medfort, at der serligt 1 1990-
erne taltes om et paradigmeskifte fra undervisning til
leering (Barr & Tagg, 1995; Berendt, 1998; Bowden &
Marton, 1998) Larernes forskellige opfattelser (Pratt,
1992) eller tenkning/diskurs om undervisning og la-
ring blev kortlagt (Kember & Gow, 1994). Forskellen 1
tenkning eller diskurs fremstilles ofte som en modsat-
ning mellem pa den ene side en undervisningscentreret
opfattelse, hvor viden overfores til de studerende, og
pd den anden side, en leringscentreret opfattelse, hvor
det drejer sig om at stimulere de studerendes lering,
hvor den sidste opfattelse har forrang for den forste:
leering frem for undervisning (McManus, 2001). Andre
forskere er mere optagede af, hvor komplekse disse
opfattelser, tanker eller diskurser er (Trigwell & Prosser,
1996; Ho, 2000; Entwistle & Walker, 2002).

At man ikke direkte kan lere nogen noget, be-
tyder ikke, at undervisningen er irrelevant, blot at
undervisning ma forstds som en proces, der stimulerer
de studerendes aktive tilegnelse af viden (Rasmus-
sen, 1996). Netop forholdet mellem undervisning og
leering er et af pedagogikkens grundspergsmal. Lidt
mere formelt udtrykt er undervisningen en kom-
munikation, der intenderer lering (Kruse, 2004).
Definitionen implicerer, at undervisning og lering er
to adskilte processer. Undervisning er en sxrlig form
for social interaktion med en serlig opgave: at forme
individer, hvor deltagerne indtager bestemte roller
som underviser og studerende. Mens leringen netop
er udtryk for de processer, hvor individer former og
omformer sig selv. Lereprocesser er ikke nedvendigvis
koblede til undervisning. Man kan lere en masse uden
at blive undervist, lige som man kan blive undervist
uden at leere noget. Det betyder, at undervisning ikke
kan fi kontrol over lereprocesser, men kan stotte
og stimulere laereprocesser. Universitetsunderviserne
opgave er derfor at tilrettelegge rammer og processer,
der si effektivt og malrettet som muligt, kan stotte
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og stimulere den onskede lering. Men hvad er det
nermere bestemt for kompetencer underviserne skal
have? Forst et kort blik pd den angelsaksiske diskussion
om »teaching scholarship«; derefter en prasentation
af den germansk-nordiske didaktiktradition.

Universitetsleererens paedagogiske opgaver

Boyer’s (1990) genfortolkning af det akademiske sam-
fund har fiet stor indflydelse pa specielt den angelsak-
siske diskussion af de universitetsansattes akademiske
viden (Academic Scholarship). At vare »skolar« in-
debarer ifelge Boyer fire former for viden: evne til
opdagelse af ny viden (forskning), evne til integration
af viden, evne til at anvende viden og evne til at under-
vise. Der er tale om fire forskellige funktioner, der kan
vare mere eller mindre overlappende eller integrerede.
I den angelsaksiske verden har der udviklet sig en stor
interesse for at forstd og beskrive en skolastik 1 forhold
til undervisning og lering (Rice, 1992; Glassick et al.,
1997; Entwistle et al. 2000; Trigwell et al. 2000 Kreber,
2002; Entwistle, 2003). Det primare argument for en
sadan skolastik er, at akademikere deler en falles viden
om god undervisning, som fremmes af, at det akademi-
ske samfund kommunikerer og diskuterer deres opfat-
telser, deres resultater, metoder og principper i forhold
til undervisning og leering (Shulman, 1993). Hvis god
undervisning gor de studerendes lering mulig (Rams-
den, 1992), er milet med en undervisningsskolastik,
at gore det transparent, hvordan lering gores mulig
(Marting et al. 1998, cf. Healey 2000:171). Pointen er,
at det ikke er nok at vaere en god underviser, men for at
vare en undervisningsskolar, skal man ogsa vide, hvor-
for man er en god underviser. Boyer (1990) fremhaver,
at pedagogisk viden ikke kan isoleres fra akademisk
viden 1 almindelighed. Relationen og interaktionen
mellem undervisning og forskning er vigtig. Kreber
(2002) pointerer, at en skolastik for undervisning ikke
nedvendigvis indebzrer, at underviserne forsker i deres
undervisning, men at de gor deres viden tilgengelig for
andre og dermed dbner for, at det akademiske samfund
kan dele viden om undervisning.

Denne opfattelse af, at kvalificeret undervisning er
baseret pa teoretisk refleksion og viden er meget tet
pa den germansk-nordiske didaktiktradition, hvor der
skelnes mellem undervisningen og didaktik som un-
dervisningens teori- eller refleksionsform. Oprindeligt
betod didaktik leeren om undervisning, men defineres
1 dag relativt bredt som »alle former for normative og
deskriptive problemer i forbindelse med undervisnings-
og leringsprocesser« (Nordenbo, 1997: 214). Schnack
(1992: 61-62) fremhaever planlegningsperspektivet, dvs.
at beslutnings- og begrundelsesaspekterne 1 forhold
til undervisningens formal og indhold stir centralt og
kobles til refleksioner over laerings- og undervisnings-
processernes form og rammer.
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Didaktikken beskriver de valg af indhold (leringsmal,
undervisningsindhold) og at form (metoder, processer),
der treeffes 1 undervisningen, samt begrundelserne for disse
valg med blik for, hvem og hvor der undervises (ram-
mebetingelser). Leererne er nodt til at velge. Lige som
de studerende skal lere at foretage intelligente valg 1
komplekse situationer, md underviserne kunne treffe
intelligente valg 1 forhold til undervisningens kom-
pleksitet. Didaktikken administrerer den viden og de
normer, der gores galdende 1 forhold til undervisnin-
gen. Der kan skelnes mellem normative sporgsmal om,
hvad der er god undervisning og deskriptive sporgsmal
om undervisningens effekt og effektivitet. Sporgsmalet
om god undervisning handler om:

¢ Hvad har verdi at undervise 1?
¢ Hvad er milet for de studerende lering?

Sporgsmalet om eftektiv undervisning handler om:

+ Hvordan skabes der rammer for at laere det?

¢ Hvordan males og vurderes eftekten af undervis-
ningen?

En kvalificering af universitetsleererne indebaerer, at de
opbygger en didaktisk kompetence, der setter dem 1
stand til at reflektere over disse 4 sporgsmal, relateret
til undervisningens hvad og hvordan.

Hvordan afklares, hvad det er veerdifuldt at lere/at un-
dervise i?

Bestemmelsen af undervisningens mal og indhold be-
tragtes af mange universitetslerere som et internt fag-
ligt anliggende. Men 1 padagogikken betragtes dette
traditionelt ogsd som et moralsk spergsmal, fordi det
indebarer valg/fravalg af, hvad der er vardifuldt at lere.
Mial og indhold begrundes generelt pa tre mader:

¢ At reproducere en videnskab eller et fag med den
viden, de teorier, metoder og normer, det indebae-
rer. I den humboldtske tradition er begrundelsen,
at sege den storst mulige indsigt og visdom inden
for et omrade gennem forskning.

+ At tilbyde uddannelser, der giver kandidaterne de
kvalifikationer og kompetencer, der eftersporges pa
arbejdsmarkedet.

+ Attilbyde en almen dannelse, set 1 bide et samfunds-
massigt og personligt udviklingsperspektiv, siledes at
de uddannede kan indgi 1 og bidrage til samfundets
udvikling som borgere, si de fir mulighed for at
forme deres faglige og personlige identitet gennem
uddannelsen (Simonsen & Ulriksen, 1998).

Det forventes, at kandidaterne har en stadig mere spe-
cifik faglig og videnskabelig funderet viden. En viden
der, selv inden for relativt afgreensede videnskabelige
eller faglige omrider, md udvalges med reference til
en meget omfattende akkumuleret vidensproduktion,



hvilket uundgdeligt forer til specialisering. Men det for-
ventes ogsd, at kandidaterne har viden om anvendelsen
af deres viden 1 forskellige kontekster (kompetence),
hvilket indebaerer dels evne til systematisk analyse af
komplekse situationer, dels evne til syntese af forskel-
lige former for viden og dels evne til at vurdere. Det
indebarer desuden evner til tvarfagligt samarbejde,
inddragelse af samfundsmaessige aspekter 1 den fagligt
videnskabelige problemanalyse, faglig formidling, ind-
dragelse af verdimassige sporgsmal, kritisk tenkning
mv. En evne til at vurdere, hvilken viden eller videns-
produktion, der er relevant i1 en given situation, kraever
selvstendighed eller myndighed, dvs. en evne til at
turde tenke selv, men ogsa en evne til at identificere
og beskrive de verdier, der er pa spil. Endelig forventes
det, at kandidaterne opnir evne til selvstendigt at ved-
ligeholde og videreudvikle deres faglige og personlige
kompetencer, hvilket kommer til udtryk 1 slogans som
vat leere at lere« og politiske onsker om mobilitet og
livslang leering (Bologna deklarationen, 1999). Kandi-
daterne skal ikke blot have en omfattende viden (kva-
lifikationer) de skal ogsi kunne anvende deres viden
(kompetence), kunne omstille sig og vare innovative
(kreativitet) og de skal endelig kunne vurdere viden
og handlinger 1 lyset af forskellige verdier for at vere
med til at forme sig selv og det samfund, de lever 1
(dannelse) (Qvortrup, 2004).

Har man accepteret, at undervisningen ikke blot er
et sporgsmal om formidling af fagligt stof, er der for-
mentlig ikke den store uenighed om disse forventnin-
ger. Problemerne opstar for alvor, ndr forventningerne
skal realiseres 1 en konkret undervisning inden for et
specifikt fagligt/videnskabeligt omrade. Underviserne
ma kunne hindtere de komplekse forventninger, der
1 dag stilles til akademiske uddannelser med interne
akademiske kvalitetskriterier, eksterne forventninger
om funktionelle kompetencer og forventninger om,
at uddannelserne tilbyder en akademisk dannelse og
identitetsudvikling. Den padagogiske forventning er,
at underviserne og uddannelserne i deres helhed lo-
bende kan beskrive, begrunde og dokumentere eller 1
det mindste reflektere over sidanne kvaliteter lige fra
de enkelte undervisningssekvenser til hele uddannel-
sesforleb. Det kraver, at underviserne kan sette deres
viden ind 1 forskellige sammenhznge, dels for at mo-
tivere relevansen af det, der skal leres, dels for at dbne
for diskussioner om, hvordan viden er blevet til, og
hvordan viden anvendes.

Hvad ved vi om hvordan vi underviser effektivt?

Uddannelsespolitikken orienterer sig 1 dag ud fra out-
put dvs. resultater og ikke kun ud fra input (mail og
ressourcer) (Rasmussen, 2004). God undervisning skal
give resultater. Men hvad er det for resultater, vi kan
orientere os ud fra? Hvordan males de? Og kan alle
ovennavnte mal omsettes 1 malbare resultater? Er der
nogen sammenhaeng mellem disse malbare resultater

og undervisningen? Her melder der sig en del vel-
kendte maleproblemer (Jakobsen, Lauersen & Rump,
1998). Feldman (1989) har gennemfort en omfattende
meta-analyse af undersogelser af korrelationen mellem
definerede kvaliteter 1 undervisningen; de studerendes
evalueringer og eksamensresultater. Han fandt, at der
var en positiv sammenhaeng mellem undervisningens
kvalitet, de studerendes evalueringer og deres eksa-
mensresultater. Marsh (1987) fandt tilsvarende, at de
studerendes evalueringer var bade gyldige og pali-
delige indikatorer i forhold til definerede kvaliteter
1 undervisningen. Konklusionen er siledes, at der er
en sammenhaeng mellem undervisningens kvalitet, de
studerendes evaluering og eksamensresultater, men at
variationen i studenterprastationer og evalueringer
kun delvist kan forklare variationen i undervisningens
kvalitet, sa disse indikatorer skal fortolkes kritisk. Det
har siledes varet muligt at identificere forhold 1 under-
visningen, der pavirker de studerendes leringsstrategi
og deres resultater positivt og dermed siger noget om
undervisningens effektivitet (Ramsden, 1992; Biggs,
1999).

Eftektiv undervisning, malt pd de studerendes resul-
tater, er karakteriseret ved en rakke kvaliteter: klare
mal og struktur (tydelig ledelse); positive, tydelige og
realistiske forventninger til de studerende bade vedr.
produkt og proces; klare succeskriterier for undervis-
ningen; lobende vurderinger og tilbagemeldinger til de
studerende; passende tid til leering; respekt og anerken-
delse af de studerendes selvstendighed og erfaringer;
formidling af relevant faglig viden, der stimulerer og
udfordrer de studerende; samt at underviserne lerer af
de studerende (Chickering & Gamson, 1987; Ramsden
1992; Biggs 1999; Meyer, 2005).

Uddannelsesforskning har vist, at der ikke findes en
universalmetode, men at effektiv undervisning netop er
karakteriseret ved varierende metoder, og at der findes
flere veje frem mod det samme mal. Men forskningen
viser ogsa at den vej, der valges, ma vare oplyst for at
blive fremkommelig, ligesom nogle veje ikke forer til
milet (Darling-Hammmond &Youngs, 2002; Meyer,
2005). Gamle diskussioner om frontalpedagogik (fore-
leesninger) versus dben undervisning med studenterin-
volvering, der spaender fra dialogisk holdundervisning
til projekter, er siledes opgivet til fordel for diskussioner
om, hvornir en metode med fordel kan anvendes og
hvortor. I praksis md der tenkes 1 undervisningstorleb,
hvor der indgir forskellige studie- og undervisningsfor-
mer pa forskellige tidspunkter. Sporgsmalet om metode
er stadigt relevant, men 1 forhold til uddannelsen af
underviserne er budskabet, at de ma have et repetoir
af metoder, som de kan anvende fleksibelt athengigt
af undervisningens mal, indhold og ikke mindst af de
studerende.

Den gode undervisning er saledes karakteriseret ved,
for det forste en didaktisk kompetence til at velge og
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begrunde indhold og form, si det understotter malene,
for det andet en fantasi til at iscenesatte passende stu-
die- og undervisningsaktiviteter og for det tredje mod
og evne til at gennemfore undervisningen. Milet med
uddannelse af universitetsunderviserne ma siledes vere,
at de pd alle niveauer (enkelte undervisningselemen-
ter, kursusforleb og hele uddannelser) sa eksplicit som
muligt kan begrunde deres praksis, si der kan skabes
gennemsigtighed for bide studerende og undervisere
om undervisningens mal og indhold og form.

Udvikling af pedagogiske kompetencer?
Gennem mere en 200 dr har man uddannet lerere og
haft den forestilling, at det kraever en serlig pedagogisk
kompetence at undervise, og at man kan udvikle en
sadan kompetence ved at tilegne sig en serlig paeda-
gogisk/didaktisk viden. Pa den ene side haevdes det,
at undervisning er funderet 1 en paedagogisk/didaktisk
rationalitet: at det er muligt at fi indsigt 1 og lare
af den falles viden og de fxlles verdier, der knyttes
til undervisning af hoj kvalitet — en teoretisk baseret
kompetence (Dale, 1989). Pid den anden side findes
en del empirisk viden, der understotter pistanden om,
at evnen til at undervise laeres ved at praktisere, og at
den enkelte underviser opbygger en personlig »prak-
sisbundet teori« som sin personlige viden i forbindelse
med, at man praktiserer. Det er ofte praksisteorier, der
bygger pd den maide underviseren selv er blevet un-
dervist pa eller pd den praksis, der er dominerende
inden for et bestemt praksisfelt (Schon, 1983, 1987;
Lortie, 1975). Martin & Lueckenhausen (2005) har
fundet, at omkring en tredjedel af underviserne andrer
deres undervisning gennem et semester. Halvdelen af
disse @ndringer var ikke planlagte, men resultater af de
erfaringer, de gjorde gennem undervisningen. Det er
et velkendt og velbeskrevet fenomen fra uddannelsen
af skolelarere, at introduktionen af teori og metode
ikke nodvendigvis forer til, at undervisere @ndrer eller
udvikler deres praksis (Agyris & Schon, 1974; Clark
& Peterson, 1986). Det har fort til en kritik af den
skolastiske viden om undervisning. Synspunktet er, at
den stir 1 modsatning til praktikernes viden om un-
dervisning, som de selv baserer pa deres erfaringer og
refleksioner.

Nyere sammenfatninger af forskning i lererud-
dannelse viser, at denne dikotomi mellem teori og
praksis er uproduktiv (Darling-Hammond, 1997).
Forskning viser, at erfarne lerere fir bedre resultater
end noviser, men efter 3-4 ir er der ingen signifikant
effekt af mere erfaring. Forskningen viser ogsai, at
korte praktikperioder kombineret med relevant di-
daktisk viden og intensiv vejledning giver unge lerere
bedre elevresultater end erfarne undervisere (Darling-
Hammond, 2000; 2002). Desuden er undervisernes
fagdidaktiske ekspertise den vasentligste faktor i
undervisningens effekt malt pa elevernes resultater
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(Darling—Hammond, 1997). Denne didaktiske viden
er bide en viden om, hvordan et givet indhold virker
i undervisningen (Shulman, 1987), og en viden om,
hvordan og hvornir man bruger et bredt repertoire
af’ undervisningsstrategier og metoder (Darling-
Hammond, 2000). Konklusionen er, at erfaring er en
nodvendig, men ikke en tilstreekkelig forudsatning for
at leere at undervise med hoj kvalitet — der ma ogsa
viden om undervisning og lering til for at stimulere
og fremme udviklingen af god undervisning.

Det er dokumenteret at efteruddannelse af universi-
tetsleerere kan have en vis positiv effekt (Gibbs & Cof-
fey, 2004; Biggs, 1999; Trigwell, Prosser & Waterhouse,
1999). Traditionelle efteruddannelsesprogrammer for
universitetslerere er optaget af metoder og tekniske
feerdigheder sisom verktojer til at gennemfore fore-
lzesninger eller vejledning. Deltagerne forventer ofte, at
programmerne vil forsyne dem med sidanne teknikker
eller opskrifter (Ho, 2000; Kruse et al. 2004). Erfarin-
ger fra mange programmer viser, at deltagerne har en
tendens til at forsvare deres vanlige metoder (Gibbs
1995; Trigwell 1995) og deltagerne oplever ofte, at de
er fanget 1 deres egen praksis (Trowler & Cooper, 2002;
Kruse, et al., 2004). Sammenfatninger af resultater fra
en rekke programmer viser, at traditionelle efterud-
dannelseskurser, der fokuserer pa metoder og opskrifter
ikke forer til, at leererne aendrer deres praksisser. Tesen
er, at underviserne ma @ndre deres grundlaggende op-
fattelse af undervisning og leering, hvis de skal fortage
fundamentale @ndringer af deres mider at undervise
pa (Ho 2000; Entwistle, 2000).

Flere har taget udgangspunkt i, at uddannelsen af
leererne handler om at fi undervisere til at skifte fra
en formidlingscentret til en leeringscentreret opfattelse
af undervisningen (McManus, 2001). Denne opfattelse
er 1 sig selv en undervisningscentreret opfattelse. Flere
fremhaver, at denne dikotomi er ufrugtbar, bl.a. fordi
den er for enkel til at forsta forholdet mellem laering og
undervisning og dermed forstd, hvad der fremmer og
stimulerer de studerendes leering (Ho, 2000; Entwistle
et al., 2000). I dag samles opmarksomheden primeart
om at forstd, hvordan underviserne forandrer og udvik-
ler mere komplekse og adxkvate opfattelser at lering
og undervisning. Trigwell & Prosser (1996) fandt en
svag positiv sammenhaeng mellem, hvor underviserens
opfattelse af undervisning var og de studerende resulta-
ter. Jo mere kompleks opfattelse af undervisning, desto
bedre studenterresultater. Et af de store problemer 1
denne tilgang er imidlertid, at der ikke nedvendigvis
er sammenhang mellem lerernes opfattelse at” deres
undervisning og den undervisning, de praktiserer (Kane
et al., 2002).

Cope & Prosser (2005) fremhaver, at en vigtig del
af den didaktiske viden leres ved at iagttage de stu-
derendes lering, ved si at sige at vere 1 stand til at se
leeringssituationer »gennem de studerendes ojne«. De
fortolker undervisningsskolastik som et forhold mellem



at praktisere og udvikle padagogisk viden. Trigwell &
Shane (2004) foreslar en praksisorienteret model, hvor
undervisningsskolastik ses som aktivitet. Skolastikken
ligger 1 en opmerksomhed pa artikuleringen af en
padagogisk resonans defineret som relationen mellem
leererens viden om undervisningen og de studerendes
leering. Der antages et partnerskab om lering frem for
en formidlingsrelation, hvilket privilegerer de studeren-
des arbejde med at skabe viden. Modellen inkluderer
tre gensidigt relaterede komponenter 1 et skolastisk
undervisningssystem:

1. Viden, der bestir af viden inden for en diciplin;
viden om undervisning og lering.

2. Praksis, der bestar af at planleegge, gennemfore, eva-
luere, undersoge, kommunikere om og reflektere
over undervisning og lering.

3. Undervisningens resultater, dokumentationen af
bide de studerendes og lerernes lering og evrige
udbytte: arbejdsglede, trivsel osv.

Tilsammen udger disse tre elementer et undervisnings-
system. Et skolastisk niveau opnis ifelge Trigwell &
Shane (2004) forst, nir viden, praksis og resultater gores
tilgengeligt for kollegiale bedemmelser 1 det akade-
miske samfund ved at blive kommunikeret, formidlet
og evt. publiceret.

Entwistle et al. (2000, 2002) arbejder ud fra en tese
om, at undervisere med sofistikerede og komplekse
opfattelser af undervisning og lering har en udvidet
bevidsthed om lering og undervisning, som gor dem
mere sensitive over for begivenheder 1 klasserummet
og gor, at de kan profitere af deres erfaringer i un-
dervisningen. I uddannelsen af universitetslererne er
milet at udvide lerernes opfattelse af leering og un-
dervisning ved at eksplicitere deres tenkning om un-
dervisning og leering (Pratt, 1992; Martin & Ramsden,
1993) eller at fremprovokere skift i deres opfattelser
af undervisning og lering (Ho, 2000; Entwistle et
al 2003). God undervisning fremmes af et undervis-
ningsmiljo, der stimulerer en @ndring af eller bevidst-
hed om opfattelserne af undervisning og lering kom-
bineret med eksperimenter, der forer til nye erfaringer
1 praksis (Martin & Ramsden, 1993; Entwistle et al.,
2002; Trigwell & Shane 2004). Trowler & Cooper
(2002) betoner, at der 1 mange uddannelsesprogram-
mer legges for stor vaegt pd evnen til refleksion pa
bekostning af iagttagelser af lererens handlinger, det
sociale handlerum og de magtrelationer, leererne ma
agere inden for. Undersogelser af” danske adjunktud-
dannelser tyder pd, at programmerne er med til at
fastlegge nogle normer for god undervisning, uden
at det nodvendigvis forer til at praksis @ndres (Kruse,
Nielsen & Troelsen, 2004). Undervisningspraksis kon-
strueres gennem et socialt relationsmenster, som den
enkelte underviser ikke nedvendigvis kan endre pa

alene. Andringer 1 undervisningspraksis indebaerer
ofte en @ndring af sociale relationsmenstre og kraver
ofte at det understottes institutionelt.

Konklusion

Intentionen er at skitsere en didaktik for universitets-
leerernes padagogiske kompetenceudvikling. Kompe-
tence, defineret som en viden om viden, indebearer,
at underviseren har en evne til at iagttage, hvad og
hvordan han/hun ved noget om undervisningen, og
hvordan denne viden anvendes til at hindtere under-
visningssituationer (praksis). Der er tale om viden, der
kun er relativt transparent og en viden, der kun delvist
kan gores eksplicit. Svar pa spergsmalene: »Hvad skal
laereren vide/kunne for at levere god undervisning?
»Hvordan lerer de det mest effektivt?« skitseret 1 form
af en pedagogisk kompetenceprofil og teser om hvad
der stimulerer udviklingen af disse kompetencer.

En peedagogisk kompetenceprofil

Forventningerne til universitetsunderviserne paedago-
giske kompetencer kan beskrives i en kompetencema-
trix, bestiende af tre horisontale kompetenceomrader:

+ Indholdskompetence
o Iscenesxttelseskompetence
+ Relationskompetence

samt tre vertikale kompetenceniveauer:

+ Gennemforelseskompetence

¢ Planlegnings- og evalueringskompetence
¢ Begrundelses- og udviklingskompetence

Disse kompetencer kan relatere sig til mindst tre for-

skellige aktivitetsniveauer:

+ Undervisningssekvenser, f.eks. forelesning, case,
ovelse, vejledning.

+ Undervisnings- og studieforlob, f.eks. kursus, projekt
eller modul.

+ Uddannelsesforleb.

Indholdskompetence: Underviseren ma have tilstraekkelig
og legitim faglig, videnskabelig og eller erhvervsmaes-
sig viden og indsigt inden for det omride, han/hun
underviser 1 — eller 1 det mindste et erfaringsmeessigt
eller videnskabeligt metodisk overskud i forhold til
indholdsomradet. Men underviserne ma ogsi have en
viden om denne viden som indhold i undervisningen:
Hvorfor er indholdet relevant? Hvad er principielt vae-
sentligt? Hvad kan/skal de studerende leere? Hvordan
beskrives leringsmalene klart og funktionelt. Hvilken
form har malene og hvordan adskilles forskellige typer
af mal? Hvad er relevans- og udvalgelseskriterierne?
Indholdskompetencen rummer blandt andet en paeda-
gogisk indholdsviden (Shulmann, 1987), dvs. en viden
om, hvordan der kan undervises 1 et givet indhold;
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en viden om, hvordan et givet indhold virker i un-
dervisningen og en viden om, hvordan de studerende
tilegner sig en relevant og funktionel viden. Endelig
ma underviseren forholde sig til, hvad det vil sige, at
undervisningen er forskningsbaseret.

Iscenescettelseskompetence. Underviseren ma have en
rekke praktiske faerdigheder og et metodisk bered-
skab for fleksibelt og kreativt at kunne gennemfore og
lobende tilpasse undervisningen til situationen (de stu-
derende, det faglige indhold osv.). Denne kompetence
indebzrer en metodisk bevidsthed hos underviseren
om hvordan forskellige kombinationer af indhold og
metoder virker i forhold til de studerendes leering. Det
kraever erfaring og kompetencen er tet knyttet til det
specifikke indhold, lige som der i de faglige miljoer er
en vis viden om disse forhold. Alligevel er der nogle
generelle principper, der er retningsgivende: Valget af
kombinationen mellem indhold og metode ma for-
holde sig til leringsmalene, siledes at der iscenesattes
studieaktiviteter og studieforlob, der bide indholds- og
formmessigt understotter leringsmailene, og gor det
muligt at undersoge de studerendes leringsresultater,
som et resultat af undervisningen. I yderste konsekvens
mad der soges at tilvejebringe en viden, der giver storre
sikkerhed om, hvad der giver gode studenterresultater
1 undervisningen.

Relationskompetencer. Underviseren ma have en rakke
almene sociale kompetencer for mest hensigtsmaessigt
at kunne indga i relationer til kolleger og studerende,
f.eks. indfolingsevne, en tydelig og gennemsigtig rolle,
kommunikativ kompetence til at lytte, stille sporgsmal,
gi dialog osv.. Disse relationskompetencer far en serlig
betydning 1 undervisning og vejledning, hvor undervi-
serne ikke blot skal have en klar bevidsthed om deres
rolle som undervisere, kursusledere og vejledere etc.,
men ogsd mai vere 1 stand til eksplicit at atklare og
beskrive de gensidige forventninger til undervisningen
og dermed tydeliggore bade egne og studerendes roller
og forventninger. Hertil kommer evnen til at skabe
og opretholde kollegiale netvaerk og teams relateret
til undervisningen.

Gennemforelseskompetence indebaerer kompetence til at
iscenesette og gennemfore vejlednings- og undervis-
ningsforleb, der formidler en relevant faglig-videnska-
belig viden og udfordrer de studerende, samt en evne
til at indga 1 relationer, der stotter og stimulerer deres
studieaktivitet og lereprocesser. Denne kompetence
indeberer at underviserne har en reekke praktiske fer-
digheder vedr. Retorik, kropssprog, kommunikation,
brug af diverse virkemidler osv., en evne til at fokusere
opmarksomheden, strukturere bade indhold og proces
1 kommunikationen, men forst i det omfang undervise-
ren aktivt kan forholde sig til og valge mellem forskel-
lige muligheder for at handtere situationen, er der tale
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om en gennemforelseskompetence som en viden om
hvordan undervisningen gennemfores og hvorfor.

Planlcegnings- og evalueringskompetence indebeerer evne
til 1 samarbejde med kolleger og studerende at valge
og beskrive undervisningens mal, indhold og form, for
dermed dels at kunne udvikle, planlegge og evaluere
undervisningsforlob, der skaber eftektive rammer for
de studerendes lering, dels at skabe muligheder for
at deltagerne kan dokumentere eftekten af undervis-
ningen.

Begrundelses- og udviklingskompetence indebaerer kom-
petence til kritisk at analysere og begrunde de valg,
der treeffes 1 planlegning, gennemtorsel og evaluering
af undervisning og lering under hensyntagen til de
studerendes forudsetninger og til rammer for uddan-
nelsen. For at kunne reflektere over og kommunikere
om de padagogiske muligheder og begransninger 1
disse valg ma underviseren have

+ tunktionelle paedagogiske begreber om undervis-
ning og lering

+ afklaret de faglige og padagogiske forestillinger
(teorier) og de verdier, der ligger til grund for ud-
dannelsens begrundelse, mil og indhold.

+ en viden om, hvad der virker hvordan (metode).

Kompetencen indebzrer ogsi evnen til at leere og ud-
vikle undervisningen via de studerendes lering, egne
eksperimenter 1 undervisningen og samarbejdet med
kolleger. Dette indebzrer en forpligtigelse til systema-
tisk at undersoge effekten af’ undervisningen, ligesom
det indebzrer, at man lader sig informere af den viden,
der produceres om undervisningen.

Teser om kompetenceudviklingen.

Den grundleggende antagelse er, at undervisningsprak-
sis forst og fremmes udvikler sig gennem cirkulere erfa-
ringsprocesser.Viden forstiet som forventningsstruktu-
rer baseret pa tidligere erfaringer (praksisviden) danner
grundlag for planlegningen og gennemforelsen af un-
dervisningen. Handlinger og handelser 1 undervisnin-
gen forer via refleksion til nye erfaringer og justerede
forventningsstrukturer. I tilknytning til denne cirkulere
proces kan der iagttages forskellige diskursive former for
refleksion over praksis (implicit praksisteori):

¢ Undervisernes grundleeggende opfattelse af lering
og undervisning, der omfatter bide grundleggende
begreber, viden og verdier.

+ Didaktiske rationaler dvs. valg af: mal, indhold,
iscenesaxttelse osv.

+ Fortolkning af de strukturelle og relationelle ram-
mer for undervisningen.

¢ Rolle- og interaktionsforventninger knyttet til
undervisningens organisation.



Disse cirkulaerer processer forer til, at der dannes bade
praktiske og diskursive vanemonstre, hvor der indgar
kontekstbundne vurderingskriterier, der 1 steerkt gene-
raliseret form kan beskrives som vurderinger af, om
undervisningen er handterlig, og om de studerende
prasterer rimelige resultater. Disse monstre satter un-
derviserne 1 stand til at hdndtere undervisningen, men
ikke noedvendigvis pa den mest hensigtsmaessige made.
Cirklerne ma brydes for at undervisningen kan lade
sig informere om sine »blinde pletter«.

Grundtesen er, at en padagogisk kompetenceudvikling
stimuleres af to former for refleksionsteori. Pa den ene
side fremmes kompetenceudviklingen af malrettet at
eksplicitere undervisernes praksisteori og konfrontere
denne praksisteori med deres faktiske praksis og de
studenterresultater, praksis frembringer. Pi den anden
side stimuleres kompetenceudviklingen ved at konfron-
tere underviserne med en mere systematisk frembragt
generel og abstrakt paedagogik viden. Pedagogiske teo-
rier, der tilbyder systematiske begreber, forklarings- og
fortolkningsrammer, samt den viden som padagogisk
forsknings- og udviklingsarbejde kan tilbyde. Det leder
mig frem mod folgende teser. Pedagogisk kompeten-
ceudvikling stimuleres ved at udfordre de praktiske og
diskursive vaner, underviserne har opbygget 1 deres
praksisfelt. Det kan ske gennem:

+ Eksplicitering af praksisteorier
o opfattelsen af lering og undervisning
o didaktisk rationale
o rolleforventninger
o fortolkning af de strukturelle og institutionelle

rammer.

+ Formidling af hvad man ved om god (eftektiv)
undervisning. Dette er betinget af at institutio-
nerne er 1 stand til at koble sig pd en relevant pa-
dagogisk/fagdidaktisk forskning — hvilket 1 praksis
betyder, at universiteterne ma forske 1 deres egne
uddannelser.

+ Undersogelser af sammenhangen mellem under-
visernes praksisteori, og det, de faktisk gor f.eks.
gennem supervision eller kollegavejledning, men
ogsa systematisk evaluering af leringsmiljoet
Undersogelser af hvordan de studerende laerer.
Formulering og gennemforelse af eksperimenter
med undervisningen.

+ Redegorelse for og begrundelse af sammenhangen
mellem
o det didaktiske rationale, der undervises ud fra
o erfaringer med iscenesattelsen af undervisnings-

og studieaktivitet
o de studerendes resultater.

+ Etablering af kollegiale rum for kommunikation
om undervisningen, der gensidigt forpligter under-
viserne pa at begrunde og undersoge kvaliteten af
undervisningen.

+ P=zdagogisk ledelse, der ansvarligger underviserne
via kommunikation af tydelige forventninger til
underviserne og lebende monitorering af’ under-
visningens kvalitet.

En padagogisk kompetenceudvikling athenger siledes
af et positivt samspil mellem forskellige systemer: un-
dervisernes praksistelt; pedagogisk uddannelse, efterud-
dannelse og udviklingsarbejde; padagogisk forskning
og endelig universiteternes padagogiske ledelse. Som
situationen ser ud 1 dag, mangler der angiveligt vasent-
lige elementer 1 et sidant positivt samspil. Samspillet
mellem ledelse og praksis er praeget af en signalforvir-
ring, der svaekker motivationen for at udvikle undervis-
ningen. Pedagogisk forskning om lering, undervisning
og universitetsuddannelser er ret begraenset 1 Danmark.
Der investeres enorme summer i uddannelse, men nae-
sten intet 1 at skabe et videnskabeligt vidensgrundlag
med risiko for, at pedagogisk praksis lader sig lede af
tidens modeluner, normative overbevisninger eller det,
der er det politisk legitime og korrekte.
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