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TAK

| denne rapport praesenterer vi resultaterne af en undersggelse af integration af
forskning og undervisning i praksis foretaget af forskere og studerende ved
Afdeling for Etnologi i perioden 2014-2017 finansieret af Kebenhavns Universitets
strategiske pulje U-2016. Vi har faet indblik i, hvordan integration af forskning og
undervisning i praksis foregar, og hvilke erfaringer undervisere savel som
studerende har, gennem etnografiske observationer og interviews. Vi vil gerne
takke alle de 47 studerende og 33 undervisere ved det Humanistiske og det Natur-
og Biovidenskabelige fakultet, KU, der stillede op til timelange interviews, de 37
undervisere, der lod deres undervisning observere, samt de i alt 127 studerende,

der lod sig interviewe kort under fire Etnoraids pa deres campusomrade.

Vores undersagelse har ikke alene handlet om studerende og undervisere pa KU
men i sig selv veeret et eksperiment med og et eksempel pa underviseres
forskning med studerende. Vi vil derfor gerne takke alle de mange
etnologistuderende, der frivilligt stillede op, observerede og interviewede ved de
fire etnoraids, de tre drgange af studerende ved kulturanalyse-faget, der afsegte
analytiske muligheder i etnoraid-materialet, samt den gruppe af studerende ved
kandidatprogrammet i anvendt kulturanalyse (MACA), der lavede et pilotprojekt.
Farst og fremmest vil vi dog takke de studerende, der i Igbet af projektet var ansat
og bidrog med hovedparten af det etnografiske materiale: Ann Sophie Andersen,
Asger Aarup Hansen, Astrid Haugaard Eriksen, Emma Feil, Line Lindgaard
Andersen, Mikkel Fredslund Jacobsen, Pil Lundsager Hansen, Sgren Lau
Hermansen og Sarah Wichmann Jest. Karen Birkegaard har bidraget med

analyseudkast og Pernille Ggtz fra TEACH med koordination af projektgruppen.

Tak til den tveerfakulteere U-2016-projektgruppe om forskningsbaseret
uddannelse for Igbende diskussioner og konstruktiv respons pa vores arbejde. Tak
til Marie Flensborg, HUM-grafikerne, for omslag og lay out-skabelon, til Lene
Raben-Levetzau, Saxo-instituttet, for billedopseetning og til Saxo-instituttet for at
huse projektet. Endelig stor tak til Anders Holm Rasmussen for korrekturleesning
og til Mikkel Morris for figurtegning — og til begge for langmodighed under

projektperioden og skrivefasen.



AF LYST ELLER NOD

KORT FORTALT

Forskning og undervisning er universitetets to ligestillede hovedopgaver, der
ifolge Universitetsloven skal lgses i samspil. Vi underseger i denne rapport,
hvordan dette samliv foregar i universitetets hverdag — om det udfoldes af ngd
eller af lyst? Svaret er bade-og og hverken-eller. Relationen mellem forskning og
undervisning praktiseres pa mange forskellige mader af bade undervisere og
studerende i hverdagen. Her flettes ned og lyst, idealer og realisme, vilkar og
motivationer, regler og fornyelse, rammer og traditioner sammen i relationer og
konkret praksis. P4 baggrund af rapporten har vi nogle bud p3, hvordan parfor-

holdet mellem forskning og undervisning fortsat kan udvikles i gunstig retning.

Et godt parforhold er som bekendt ikke bare noget, der kommer af sig selv eller
kan tages for givet — iseer ikke efter sa mange ars samliv som forskning og
undervisning har haft under skiftende vilkar. Hvis man vil sikre et fortsat godt
parforhold, mad man arbejde for det via stadig dialog og ved at styrke det
velfungerende og forny det, der skranter. Ogsa pa universitetet er det centralt, at
man kritisk diskuterer, kontinuerligt udfordrer og fornyr forudseetningerne for

integration af de to hovedopgaver: Forskning og undervisning.

| et velfungerende samliv ma man artikulere sine gnsker og forventninger samt
udvise forstaelse over for, at partneren ikke altid vil det samme som én selv. Vi
har systematiseret studerendes forskellige motivationer, forventninger og erfarin-
ger i fire rationaler (se s. 26) og vist, at der blandt undervisere kan identificeres
fire strategier i de mader, hvorpa man takler de begraensede tidsressourcer (se s.
49 og 91). Integration af forskning og undervisning i praksis kommer i mange
former (se s. 51) med hver deres udfordringer og muligheder for at bidrage til stu-
derendes leering og underviseres forskning. Den store variation i praksis kan veere

en vej til at imgdekomme forskelle i opfattelser, forventninger og motivationer.

Bade studerendes og underviseres motivation er afgerende for, at integration af
forskning og undervisning er vellykket, men der er mange slags — ogsa modstri-

dende — motivationer eller rationaler pa spil. Integration af forskning skal derfor
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helst give mening og veere relevant pa flere mader pa én gang, hvilket er lettere
sagt end gjort. Forskelle i forventning, motivation og praksis er ofte ikke tydeligt
artikulerede. | stedet tager mange — bade studerende, undervisere og ledere — for
givet, at andre forstar forholdet mellem undervisning og forskning pa samme
made som dem selv. Dermed er grunden lagt til, at man snakker forbi hinanden,
til misforstaelser, skuffelser og frustrationer, der ikke er gode for samlivet. Vi viser,
hvordan integration af forskning i undervisning kan veere relevant i alle
studerendes rationaler, hvad enten man motiveres af at bidrage selvsteendigt og
kritisk til ny viden, af at fa indsigt i nyeste viden og metoder, af hands-on erfaring
og procesforstaelse eller af indsigt i udgvelsen af en profession — og hvad enten

man ensker et job indenfor eller udenfor universitetsverdenen (se s. 41 og 90).

Undervisere og studerende ma — for det gode samlivs skyld — seette ord pa deres
forventninger og tilgodese, at man kan vaere sammen uden ngdvendigvis at ville
helt det samme. Relevansen af forskning er ikke selvindlysende for mange
studerende, og derfor ma enhver integration kvalificeres og begrundes pa flere
og malrettede mader i stedet for at blive taget for givet som selvindlysende
brugbar og selvforklarende. Ligesddan ma det tydeliggeres, hvordan den enkeltes

indsats kan bidrage til universitets feelles og todelte formal.

| et parforhold ma man ikke tage hinanden for givet eller tro, at man kan forudse
den anden parts reaktion. Forskellige former for integration af forskning og
undervisning indebaerer en lang reekke forventninger, der hverken er entydige
eller lige godt ekspliciteret. Mange studerende vil gerne ind i forskningens
maskinrum, men det kan veaere sveert at afkode, hvad det i praksis indebaerer. Nar
det kommer til at fole sig forpligtet, tage ansvar og ejerskab, sa tages det ofte for
givet, at man ved at inddrage de studerende i forskning automatisk ger dem mere
motiverede og engagerede. Men i praksis viser det sig, at selvom man har arbejdet
pa et feelles projekt, sa er der alligevel forskel pa underviser og studerende i sidste
ende - iseer ved eksamen. Fysiske rammer, kvalitetssikring af data og forhandlin-
ger om ejerskab og forfatterskab er ogsa udfordringer pa tveers af fakulteter pa
trods af forskellige traditioner. Der ma eksperimenter og erfaringsudveksling til
og en udbygget infrastruktur, sa data og resultater, der er udarbejdet af stude-
rende, kan tydeliggeres som bidrag til forskning og anerkendes som sadan.
Universitetet ma sikre plads til fornyelse, tid og gode rammer til det stadige

fornyelsesarbejde for det fortsat gode samlivs skyld.



I den internationale universitetspaedagogiske litteratur skrives der meget om,
hvordan forholdet mellem forskning og undervisning bar veere. | en presset
universitetsdagligdag oplever mange dog, at teet integration er et urealistisk
ideal, og sa risikerer idealer eller 'best practice’ at sta i vejen for de gode og prag-
matiske lesninger. Vi underseger i stedet hvordan man ggr i praksis i hverdagen
og ser pa, hvilke udfordringer og muligheder en gget integration meder i en
universitetsvirkelighed med knappe @konomiske og tidsmeessige ressourcer. Her

er der meget, der trods smalhals lykkes, men ogsa idealer der ma opgives.

Nar universitetet vil fremme integration af underviseres forskning, er der netop
ikke ‘one size that fits all’, ligesom det ikke handler om at finde ‘den eneste ene’.
Vi viser i stedet, hvordan alle de respektive integrationsformer rummer bade
muligheder og udfordringer. Ved malrettet at blande og anvende flere og
forskellige former for forskningsintegration kan man derved bedre imgdekomme
underviseres og studerendes forskellige motivationer og forventninger i
universitetets undervisning og uddannelser. Dette kreever naturligvis politisk
velvilje overfor et alsidigt forskningsuniversitet med plads til fandenivoldskhed og
nyteenkning fremfor snaeversynet fokus pa fremdrift, tidsnormering og
uddannelses-dimensionering. Variation og fleksibilitet er vejen til rummelighed

og en varig og tilfredsstillende relation mellem forskning og undervisning.

Selvom vores undersagelse i sig selv er et eksempel pa underviseres forskning med
studerende, betyder det ikke, at vi nu har fundet den rigtige samlivsform. Vi har
heller ikke et enkelt slogan eller hurtigt ‘fix-it-all’ at tilbyde universitetet eller den
enkelte fortravlede underviser, der ensker @get integration af forskning og
undervisning. Men vi er blevet klogere pa det parforhold, som vi ogsa selv er
partnere i. Hvad vi her tilbyder, er gget viden om, hvordan integrationen foregar
og opleves i praksis, og hvilke udfordringer og muligheder det kan indebezere. Vi
etablerer ogsa nye begreber og redskaber til at vurdere relevansen af forskellige
forskningsintegrations-former, sa der bade skabes bedre betingelser for, at de
studerendes respektive motivationer kan imgdekommes, og undervisers egen
forskning kan tilgodeses gennem undervisningen. Universiteterne er presset af
begreensede bevillinger, og den enkelte studerende og underviser fgler ofte, at
der ikke er tid nok i hverdagen. Ved at tydeligere og kvalificere udfordringer og
muligheder i samspillet haber vi, at politikere, ledere, undervisere og studerende
her kan finde inspiration og lyst til det stadige arbejde for det gode samliv og den

gensidige udveksling mellem forskning og undervisning.






KAPITEL 1

Af lyst eller ngd. En etnologisk undersagelse af
integration mellem forskning og undervisning i
praksis

Ja, det er sqgu mere af ngd end af lyst — i hvert fald noget af det (...) Alts3,
det er dejligt at kunne tage sin forskning med i undervisningen, men det
ville vaere endnu dejligere at have noget mere tid til forskning, som man

kunne tage med i undervisningen. (Underviser, KU)

Mange undervisere oplever deres dagligdag pa universitetet som et kapleb med
tiden. Her optraeder forskning og undervisning som konkurrerende aktiviteter,
der hver iseer kraever god tid for at blive udfoldet sa engageret, som alle (inklusiv
underviseren selv) ensker og forventer. Nar tid er den knappeste ressource,
oplever man imidlertid ofte, at undervisning er en aktivitet, der tager tid fra
forskningen, i stedet for at forskning og undervisning gensidigt befrugter

hinanden i en stadig udveksling.

Hvordan foregar integration af forskning og undervisning i praksis, og hvilke
erfaringer er der med integration set fra underviseres savel som fra studerendes
perspektiv? Det har vi faet indblik i gennem interviews og etnografiske
observationer som led i en undersggelse foretaget af forskere og studerende ved
Afdeling for Etnologi i perioden 2014-2017 med stotte fra Kebenhavns

Universitets strategiske pulje U-2016. Resultaterne praesenterer vi i denne rapport.

At gge kontakten mellem forsker og studerende har laenge veeret pa Kebenhavns
Universitets dagsorden bade fra studenterpolitisk hold og som et led i KU's nye
strategi, som netop betoner en teettere kobling mellem forskning og uddannelse
(Talent og samarbejde, Strategi 2023, s. 12 - 15). En eget integration mellem
forskning og undervisning er en oplagt made at e@ge kontakten til - og de
studerendes engagement og aktive deltagelse i — forskningen, som de gerne skal
praege og bidrage til. Hermed sikres, at forskningen lgfter undervisningen — men
udvekslingen kan og skal ogsa gerne ga den anden vej. | et interview med KU'’s

9



bestyrelsesformand og koncerndirekter for forskning og udvikling i Novo Nordisk,

Mads Krogsgaard Thomsen, giver han udtryk for denne forstaelse:

Det fantastiske ved de unge studerende og miljget pa det gode universitet
er, at de har laert sa lidt, at de stiller dumme spgrgsmal — og engang
imellem taenker de helt ‘out of the box’. De har en fandenivoldskhed og
fraekhed, som udfordrer os celdre — og pa sigt laerer de selvfglgelig at stille
knap sé dumme sporgsmal.!

Thomsen peger her p3, at en teet kontakt mellem undervisere og studerende kan
sikre fornyelse og nyteenkning pa de danske universiteter. Det igjnefaldende ved
Thomsens udsagn er, at han ikke blot begrunder fordelen ved kontakten mellem
forskning og studerende med kvaliteten af uddannelsen, men at han peger p3, at
studerende netop kan bidrage til forskningen ved at veere 'endnu-ikke-skolede’;

de kan stille dumme, men ogsa nye spgrgsmal, fordi de teenker ‘ud af boxen’.

Hvordan ser de studerende sa selv pa integration af forskning i undervisningen?
Forst og fremmest ser studerende ikke ensartet pa dette spgrgsmal. Nogle
studerende synes, at forskningsdimensionen netop er det, der udmeerker

universitetsundervisning:

Jeg kan godt lide at taenke, at det, vi laver pa universitetet, er en form for
forskning. Det er ikke ngdvendigvis pa lige sa hgjt niveau, som de
fastansatte forskere eller lektorerne kan lave, men det er vel stadig
forskning, fordi vi skal taenke selv. (Informant 26, studerende, Moderne

kultur og kulturformidling).

Omvendt savner andre studerende, at den teette kobling mellem forskning og
undervisning praktiseres i universitetshverdagen, hvor de snarere oplever en fysisk
afstand, idet forskning synes at forega alle andre steder end i undervisnings-

lokalet:

Der sker ikke sa meget forskning i et klasselokale. Det synes jeg ikke der

ger. Men det sker nok pa laboratoriet og ude i felten og inde pa

U Interviewet blev bragt i Universitetsavisen under overskriften “Studerende skal stille forskerne
de fraekke spergsmal” (20/4 2017). https://uniavisen.dk/studerende-skal-stille-forskerne-fraekke-
spoergsmaal/
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professorens kontor. Det er nok der, det foregar. (Informant 40,

studerende, geografi).

Nogle studerende skelner mellem undervisning og forskning som to adskilte
logikker, hvor undervisning er undervisers videregivelse af sin viden, mens

forskning er de dbne og uafklarede spergsmal, hvor alle deler ‘uvidenhed':

Undervisning er fordelingen af viden; nar underviser siger: "Jeg ved det
her, | skal ogsa vide det her”. Sa nar jeg bliver undervist [i et emne], sa er
der bare én, der ved det i forvejen. Nar du er i forskningen, sa er vi ude i
det felt, hvor vi ikke ved det endnu, du ved, maske kan det veere, at vi har

misforstaet, det vi har set. (Informant 41, studerende, fysik).

Og endelig er der studerende, der ser forskning som en slags ’'stgj i
undervisningen og bliver irriterede, hvis der sniger sig forskning ind i form af abne

spergsmal, som studerende og underviser sammen udforsker:

Altsa, hvis man bliver undervist i noget, som er ved at blive forsket i, men
som man ikke kender svaret pa endnu, sd kan man maske blive lidt irriteret
over, at man ikke rigtigt ved, hvad det ender ud i. Om det overhovedet
virker, det man nu har gang i, [eller] om man sa spilder sin tid. (Etnoraid,

studerende fra biologi).

Under etnoraids interviewede etnologi-
studerende andre studerende pa HUM
og SCIENCE. Et etnoraid er en kort
kvalitativ undersggelse, hvor et hold af
etnografer pd én gang interviewer og
observerer mennesker i deres miljg. Foto:
Bjarke Rubow
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Integration af forskning i undervisningen kan altsa bade betragtes som
universitetets raison d'étre, som noget der foregar uden for undervisningslokalet,
som en form for endnu-ukendt-viden de studerende er potentielle med-
producenter af og som et irritationselement, hvor man risikerer at spilde sin tid.
De ovenstaende citater er karakteristiske, men pa ingen made udtemmende for
de udsagn, vi har medt pa Kegbenhavns Universitet i det etnografiske materiale,
der er grundlag for undersggelsen. Opfattelserne af relationen mellem forskning
og undervisning er langt fra entydige, ligesom vurderingerne af om integration
er godt eller skidt er mange og forskelligartede. Der er imidlertid ogsa mgnstre i
diversiteten, som vi har systematiseret i rapportens analyser og afsluttende

anbefalinger.

En gensidig udveksling mellem forskning og undervisning har veeret idealet, siden
Wilhelm v. Humboldt i begyndelsen af 1800-tallet fremheevede dette som
universitetets seerkende, og det er skrevet ind i Universitetslovens krav om
forskningsbaseret uddannelse. Alligevel oplever mange studerende savel som
undervisere, at integrationen er et mere eller mindre fjernt ideal snarere end en
indlysende, genkendelig og paskennet hverdagspraksis. Hvor mange
undersggelser af og publikationer om relationen mellem forskning og
undervisning fokuserer pa idealerne, og hvordan relationerne bgr veere, har
naerveerende undersagelse fokus pa hverdagsforstaelserne af relationen mellem
forskning og undervisning; hvordan relationen praktiseres i universitetets
undervisningsrum, hvordan erfaringerne divergerer blandt bade studerende og
undervisere, samt hvilke udfordringer og muligheder en @get integration mgder

i praksis.

Baggrund

Ifolge Universitetsloven skal universitetet bl.a. sikre et ‘ligeveerdigt samspil
mellem forskning og uddannelse’?, mens Humboldt beskrev universitetet som et
sted, der er seeregent ved, at man "altid behandler videnskaben som et endnu
ikke faerdigbehandlet problem” i modseetning til skolerne, der “kun beskaeftiger
sig med og underviser i feerdige afgraensede kundskaber”. Denne forstaelse af
universiteternes seerkende giver ifglge Humboldt ogsa en saerlig relation mellem

underviser og studerende, idet

2 Fra § 2 i Universitetsloven.
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... den forste er der ikke for den anden, men begge er der for videnskaben.
Undervisers virke aftheenger af de studerendes tilstedeveerelse og ville ikke
veere vellykket uden dem. Hvis de ikke samles om ham vil han derfor
opsgge dem. Forene sine egne erfarne men derfor temmelig ensidige
kraefter med deres modtagelige, der ivrigt straeber i alle retninger.
(Humboldt 1809)3

Man kan sige, at universitetets samspil mellem forskning og undervisning dermed
ikke blot er to felter, der skal deekkes, men her artikuleres som en relation mellem
underviser (som i vor tid ikke udelukkende er af hanken!) og studerende, der
samles om en ‘faelles udforskning af videnskabelige spergsmal’. Dette ideal har
siden etableringen af det moderne forskningsuniversitet i 1800-tallets Tyskland
veeret én af universitetets grundpiller, men er igennem de seneste artier kommet
under pres bl.a. pa grund af reduktion i offentlige forskningsmidler med effekt
for antallet af fastanseettelser og dermed undervisere med forskningstid, samt

a@gning af administrative opgaver pa universiteterne (Christiansen 2011).

Spergsmalet, om hvorvidt eller hvordan man kan skabe bedre sammenhaeng
mellem forskning og uddannelse, er sdledes presserende for de videregaende
uddannelser i Danmark, som i stigende grad ensker at skabe forskningsexcellence
gennem gget kontakt mellem forskere og studerende. At forskerkontakten med
studerende skal styrkes, har laenge veeret pa KU’s dagsorden, og er som naevnt et
led i KU’s tidligere og nye strategi®, der netop betoner interaktionen mellem
forskere og studerende som vejen til ‘excellence’ (KU strategi 2023, s. 3). En starre
integration mellem forskning og undervisning — i denne rapport kaldet
forsknings-undervisningsintegration — er en oplagt made at eoge samspillet
mellem undervisere og studerende. | KU's 2023 strategi formuleres det saledes

under overskriften "Uddannelse med teettere kobling til forskning og praksis”:

Universitetets grundidé er, at den faste stab af videnskabelige medarbej-

dere bade forsker og underviser. Det er primeert i mgdet mellem

3 Citeret efter ‘Om den indre og ydre organisation af de hgjere videnskabelige laereranstalter i
Berlin’ s. 89. i Kristensen et al. red 2007.

4 Integration af forskning og undervisning har ogsa veeret en malsaetning i tidligere strategier
for Kebenhavns Universitet, som fx i forgaengeren Strategi 2020, hvor en af malseetningerne led
" (..) at styrke sammenhaengen mellem undervisning og forskning (...) og at gere denne
sammenhaeng tydelig pa kursusniveau” (s. 7). Man kan sige, at denne malsaetning ikke er ny i sig
selv, men at der med 2023 strategien er sat streg under, at de studerende aktivt skal “preege og
bidrage til forskningen” (Strategi 2023, s. 12).
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undervisere og studerende, at koblingen mellem forskning og uddannelse
finder sted. Vi vil styrke fokus pa forskningsintegrerende undervisnings-
former. (...) Flere studerende skal have en mere aktiv rolle i forskningsak-
tiviteter som led i deres uddannelse, sa de studerende i hgjere grad oplever
at veere en del af et forskningsfeellesskab, og videnskabelige medarbejdere
skal i hgjere grad opleve gleeden ved sammen med de studerende at

uadvikle og udfordre forskningsomrader. (Strategi 2023, s. 13-14).

Relationen mellem undervisning og forskning diskuteres ogsd indgaende
internationalt blandt forskere i universitetsundervisning, hvor der forskes i,
hvordan man kan mindske gabet mellem undervisning forstaet som udelukkende
anvendelse af viden og forskning forstdet som opdagelse af viden (jf. Hattie og
Marsh 1996). Denne malsaetning kan i lyset af denne rapport omformuleres til at
handle om, hvordan man udveksler eller skaber viden (jf. Damsholt, Jensen og
Rump 2018). Indenfor det universitetspeedagogiske forskningsfelt kan man
gennemgaende tale om et opger med den undervisningstype, man groft sagt kan
kalde ‘den leererdrevne’, hvori forskningen teenkes udfert af underviseren far
undervisningen tager sin begyndelse. Grundtanken i at integrere forskning og
undervisning er herimod, at forskning kan opsta som en direkte folge af
interaktion mellem underviser og studerende eller ligefrem ved, at studerende
selvsteendigt producerer forskningsresultater. Man diskuterer saledes ogsa om
undervisningen kan tilretteleegges, sa den kan fede ind i forskning for at lette
presset pa undervisere. Det er en besnzerende tanke, men i praksis viser det sig,
at muligheder og udfordringer fglges ad, hvilket er et af emnerne for denne

rapport.

Spergsmalet er imidlertid, hvordan muligheden for at studerende og
undervisning bidrager til forskning ser ud fra undervisernes og de studerendes
perspektiv? Og hvordan kan dette samspil mere konkret finde plads i en
universitetsvirkelighed med knappe gkonomiske og tidsmaessige ressourcer? Er
der tale om et fornuftseegteskab, hvor sammenfejning af undervisning og
forskning sker af ngd, eller kan integration mellem undervisning og forskning
ogsa praktiseres af lyst, som i et keerlighedseegteskab, hvor to partnere gensidigt
befrugter hinanden i en stadig udveksling? Hvordan kan forskning og

undervisning med andre ord leve sammen i med- og modgang?
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I den nationale og internationale litteratur om forskningsbaseret undervisning er
det som naevnt primaert de laeringsmaessige fordele og ulemper ved integration
af forskning i undervisning, der er i fokus. Der foreligger sdledes en raekke
undersggelser af studerendes tilfredshed ved eget forskningsbasering (bl.a.
Hajdarparsic et al 2015). Kriterierne for vurderinger af hvilke varianter af
forskningsintegration, der er mest hensigtsmaessige, er dog (stort set
udelukkende) set fra de studerendes perspektiv (fx Brew 2003, Chang 2005,
Healey 2005). | denne rapport undersgger vi imidlertid savel studerendes som
underviseres perspektiver pa integration af forskning og undervisning, herunder

hvad underviserne selv og deres forskning far ud af integrationen.

Forskningsbaseret uddannelse og forskningsbaseret undervisning er det vi alle —
undervisere savel som studerende - forventes at praktisere. Imidlertid er det langt
fra selvindlysende, hvordan en gensidig udveksling mellem forskning og
undervisning etableres, ligesom forholdet mellem forskning og undervisning ikke
praktiseres pa en entydig made i universitetets hverdagsliv (jf. Damsholt, Nexg
Jensen og Osterberg Rump 2018). Der er store variationer ikke bare mellem
universitetets respektive omrader og fagtraditioner, meni lige sa hgj grad forskel
i opfattelser, erfaringer og praksis indenfor de enkelte fagomrader, institutter
eller kurser, ja, selv i det samme undervisningslokale kan integrationen af

forskning i undervisningen opfattes meget forskelligt.

Denne variation i praksis er ikke i sig selv et problem —tveertimod, kan diversitet i
praksis imgdekomme forskelle i opfattelser, sddan som vi senere vil uddybe. Men
forskelle i opfattelser og praksis er ofte ikke tydeligt artikulerede. | stedet tager
mange — studerende savel som undervisere og ledere - for givet, at andre forstar
forholdet mellem undervisning og forskning pa samme made som dem selv, og
dermed er grunden lagt til misforstaelser, skuffelser og frustrationer, og til at man

snakker forbi hinanden.

Undersggelsen
Vores undersggelse viser, at undervisere generelt er positivt indstillet over for

aget fokus pa egen forskning i undervisningen, men at det involverer en raekke
udfordringer til udferelsen i praksis (se videre kapitel 4). | rapporten giver vi
eksempler pa, hvor forskelligt man som underviser savel som studerende kan
opleve og vurdere integration mellem undervisning og forskning. Ligeledes viser

rapporten, at trods en gennemgaende efterspergsel pa storre integration mellem

15



undervisning og forskning blandt studerende (jf. Hajdarpasic et al. 2015) er der
nogle vaesentlige forskelle i hvilke opfattelser, forventninger og motivationer, der

knytter sig til efterspergslen.

Nar det blandt studerende ikke er entydigt, hvordan relationen mellem forskning
0g undervisning er og ber veere, haenger det sammen med flere forhold, bl.a. en
raekke for-forstaelser af, hvad forskning er og hvordan forskning ser ud. | vores
undersggelser af studerendes umiddelbare forstdelse af forskningsbaseret
undervisning eller af hvem, der forsker (se senere om Etnoraid), var nogle af

svarene forholdsvis tgvende:

Spergsmal: Hvis jeg siger forskningsbaseret undervisning, hvad taenker I sa
umiddelbart?
Svar: [Der fnises lidt inden svaret falder] Noget vi ikke har haft endnu, tror

jeg. (Studerende, Etnoraid).

Hvem der forsker? (pause) Det er vel de Ph.d.-studerende, der sidder og

skriver et eller andet ny spaendende teori. (Studerende, Etnoraid).

Det er... altsa ... underviserne. Det, jeg kender til. Der er selvfalgelig sikkert
ogséd andre, der sidder og forsker i det. Men ja, der er flere af de
undervisere, der er ansat [pa faget], der sidder og bedriver forskning ...

(Studerende, Etnoraid).

Hvem der forsker, og at deres undervisere ogsa er forskere, er saledes ikke
selvindlysende for mange studerende. | forbindelse med at de interviewede blev
bedt om at udpege hvilke billeder af forskellige undervisningssituationer, der var
forskningsbaseret undervisning (se kapitel 6 og Appendiks 5), var den klare
topscorer et billede af personer i hvide kitler i et laboratorium - selv blandt
humaniorastuderende! | almindelig opfattelse er feenomenet forskning lig med
den naturvidenskabelige forsg@gsopstilling i et laboratorium materialiseret af
personer i hvide kitler (Finson 2002). | vores undersggelser fremstar det som om,
denne forforstaelse af forskning spiller en stor rolle hos mange studerende uanset
deres faglige baggrund, og det kan vaere med til at forhindre, at studerende far
gje pa eller kan 'genkende’ deres undervisere (uden hvide kitler) som forskere
eller f& oje pa andre former for forskning i undervisningen end den

laboratoriebaserede.
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Disse forskellige forstaelser har ogsd indflydelse pa, hvornar studerende
genkender specifikke aktiviteter eller indhold som ‘forskning’ i undervisningen,
og for hvordan de oplever, at det kan bidrage til leering eller pa anden made veere
relevant. Vi har med udgangspunkt i spgrgsmalet om relevans og motivation segt
at systematisere en raekke af disse forskelligheder blandt studerendes opfattelser

analytisk (se videre kapitel 2).

Hvor det nok ikke er sa overraskende, at studerende ikke har samme forstaelse af
relationen mellem forskning og undervisning pa universitetet, sa vil det maske
veere mere overraskende, at undervisere heller ikke deler opfattelse eller blot
videregiver en officiel og KU-sanktioneret definition pa den ideelle relation, nar
de adsperges. Det har ikke vaeret vores formal at undersage, hvorvidt undervisere
lever op til sddanne mere eller mindre normative definitioner. Tveertimod har
vores problemstilling veeret at undersege underviseres integration af forskning i
undervisningen i praksis, samt at undersgge hvordan de oplever muligheder og
udfordringer pa dette felt i et hverdagsperspektiv. Vi indledte dette kapitel med
et kort citat fra et interview med en underviser og gengiver det her i en leengere
version, hvor man ser, hvordan undervisningens hverdagsmaessige vilkar spiller
ind pa hvorvidt og hvordan, man kan tilretteleegge undervisning, sa ens forskning

er integreret:

Ja, det er sqgu mere af ngd end af lyst — i hvert fald noget af det (...)
Problemet er, det kan jeg jo ikke altid ggre, altsa, det er jo ikke altid, jeg
har et kursus, hvor jeg lige kan plotte det ind, som jeg sidder med nu, fordi
vi skal ogsa skifte kurser, og hvis de studerende nu ikke synes, det her er et
spaendende kursus, s& ma jeg jo lave et helt nyt. Hvis vi ikke har nogen
kunder i butikken, ma jeg lave et helt nyt kursus, der maske ikke passer
med min forskning. Det er sadan, jeg far det til at kgre rundt nu, men for
mig er det ikke nogen ideel Igsning. Altsa, det er dejligt at kunne tage sin
forskning med i undervisningen, men det ville veere endnu dejligere at
have noget mere tid til forskning, som man kunne tage med i

undervisningen. (Informant 63, underviser, NorS, HUM).

Som det fremgar af citatet, er opfattelsen af integration af forskning og
undervisning som vaerende af ngd bestemt af rammerne for relationen mellem
den ansattes aktiviteter. Det optimale ville veere, dels at have mere tid til sin

forskning, dels at kunne tilretteleegge sin undervisning efter forskningen. I sa fald
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ville man kunne integrere af lyst. Men med de nuveerende rammer med tid som
en knap ressource og en universitets- og institutekonomi, der (i hvert fald pa
Humaniora) primaert er bestemt at undervisningsbestemte STA-indteegter og
dermed af studerendes interesse, sa sker integrationen af ngd og som det muliges

kunst fremfor en altid oplagt, ideel og lystbaren Igsning.

Blandt de mange forskellige svar pa spergsmalet, om hvorvidt eller hvordan det
er muligt at integrere forskning og undervisning, har vi identificeret en raekke
mognstre i de forskellige opfattelser og motivationer blandt henholdsvis
undervisere og studerende, som vi har systematiseret og analyseret i specifikt

forskellige rationaler (se kapitel 2 og 3).

| praksis er der mange former for integration af forskning og undervisning. |
stedet for at eftersege en idé om 'best practice’, eller at der findes én "absolut’
bedst made at integrere forskning pa i enhver undervisningssammenhaeng, sa har
det veeret vores udgangspunkt at undersege de mange mader, hvorpa forskning
og undervisning i praksis integreres. Der synes ikke at veere en made at integrere,
der passer i enhver sammenhaeng, og vi skelner i stedet mellem forskellige former
for Forsknings-Undervisnings-Integration (eller FUI-former se kapitel 3, 4 og 5).
Diversitet i forstaelser og praksisser fremstar i vores undersggelse som en styrke,
idet integration af forskning og undervisning ma veere tilpasset den konkrete
situation (fag, kursus, niveau, holdstgrrelse, studerende og underviser etc.). Dertil
kommer, at der i en forandret universitetsverden er brug for stadig udvikling af
nye mader at bringe undervisning og forskning sammen pa. De nuvaerende og
kommende mader kan imidlertid kvalificeres og videreudvikles, og neervaerende
rapport er ment som et bidrag i dette arbejde. Den taette sammenhaeng mellem
forskning og undervisning er nemlig nok universitetets seerkende, men det er pa
ingen made selvindlysende, hvad de forskellige FUI-former indebzerer i praksis,
hvilke udfordringer og muligheder de rejser, eller hvordan de konkret kan

bidrage til savel uddannelse som forskning (se videre kapitel 4 og 5).

Det etnografiske materiale i oversigt
Hvordan foregar integration af forskning og undervisning i praksis, og hvilke

erfaringer er der med det? Hvordan ser muligheden for, at studerende og
undervisning bidrager til forskning ud fra underviseres og studerendes
perspektiv? Hvordan kan samspillet mere konkret finde sted i en

universitetsvirkelighed med knappe gkonomiske og tidsmaessige ressourcer?
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Hvilke motivationer er der for integration — sker det af lyst eller (tids)ngd? Er der
tale om fornuftseegteskab eller segte kaerlighed, nar forskning og undervisning
skal leve sammen i med- og modgang? De spagrgsmal har vi stillet studerende savel
som undervisere ved Kgbenhavns Universitet og faet mange forskellige svar: Fra
at det kan man ikke for alvor, til at det er ’superfedt’, motiverende og
inspirerende. Vi har gennem interviews og etnografiske observationer faet indblik
i, at der er mange forskellige mader, man kan integrere forskning og undervisning
pa. For vi gar til de analytiske kapitler vil vi kort preesentere den etnografiske
undersagelse, der ligger til grund herfor. De mere udfoldede metodiske og

teoretiske overvejelser bag rapporten preesenteres i kapitel 6.

Den etnografiske undersggelse af muligheder, udfordringer og barrierer ved
forskellige former for integration af forskning og undervisning fandt sted pa Det
Natur- og Biovidenskabelige fakultet (SCIENCE) og Det humanistiske Fakultet
(HUM) ved Kgbenhavns Universitet. Vi valgte at sammenligne disse to fakulteter,
fordi de begge er flerfaglige, rummer gymnasiefag, forskningsintensive fag og
mere professionsrettede fag, sakaldt horisontale og vertikale fag (Madsen og
Windslgw 2009), store og mindre fagomrader, samt fordi de repraesenterer
henholdsvis et sakaldt 'tert’ og 'vadt’ forskningsomrade med dertil hgrende
forskellige publikationstraditioner. Vi har i undersggelsen set pa savel de
umiddelbare opfattelser af forskning-undervisningsintegration, konkrete
erfaringer med og refleksioner over integration, samt de mader hvorpa man
konkret integrerer. Denne tredeling — det umiddelbare, det refleksive og det
praktiserede — afspejler sig i undersggelsens etnografiske materiale, som udgeres
af:

1) Korte interviews med i alt 127 studerende, observationer af lokalebrug samt 23
undervisningsobservationer foretaget pa HUM og SCIENCE af enkeltstdende
undervisningsgange. Disse interviews og observationer blev udfert under fire
sakaldte etnoraids ® (se oversigt over etnoraid-materialet i Appendiks 4 og 5), som
er en intensiv, kollektiv form for feltarbejde, der pa kort tid genererer et relativt
stort materiale, idet undersggelsen deekker mange steder, flere vinkler og

perspektiver pa samme fa&enomen pa én gang.

> Etnoraids blev foretaget pa hhv. Det Humanistiske Fakultet, Sendre campus, Det Natur- og

Biovidenskabelige Fakultet, Narre Campus, LIFE, Frederiksberg Campus i perioden marts 2014 til
april 2015.
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2) Dybdegaende interviews med i alt 33 undervisere og 48 studerende fra HUM
og SCIENCE, som alle er blevet spurgt om deres erfaringer med forskningsbaseret

undervisning pa universitetet. Se oversigt over interviews i Appendiks 1 og 2.

3) Observationer af 14 undervisningsforlgb fordelt pa HUM og SCIENCE, i alt 41
optegnelser. Fzelles for disse forlab er, at underviseren har lagt seerlig vaegt pa
integration af forskning i undervisningen fx ved at eksperimentere med dette. Se

oversigt over observationer i Appendiks 3.

Det etnografiske materiale bestar dermed af savel artikulerede udsagn
(interviews) savel som implicit, kropslig praksis (observationer af undervisning og
brug af faciliteter og lokaler). Mens interviewene giver indblik i undervisere og
studerendes refleksioner over og erfaringer med udfordringer og muligheder ved
integration af forskning og undervisning, giver observationerne et indtryk af den
daglige undervisningspraksis pa universitetet, som foruden faglig leering og
didaktisk praksis ogsad kan siges at besta af implicitte rutiner og tavs, dvs. ikke
ekspliciteret viden om 'hvordan man ger’ (og ikke ger), nar man studerer eller
underviser pa universitetet. Undervisningsobservationerne giver dermed indblik i
bade det, der tages for givet, og det, der bryder med og dermed synligger det

selvfelgelige.

Undersagelsen har i sig selv veeret udformet som et forsknings-undervisnings-
integrerende forlgb, idet en projektansat gruppe af studerende pa etnologi® ved
HUM, Kgbenhavns Universitet: Ann Sophie Andersen, Line Lindgaard Andersen,
Karen Birkegaard, Astrid Haugaard Eriksen, Emma Feil, Asger Aarup Hansen,
Mikkel Fredslund Jacobsen, Pil Lundsager Hansen, Seren Lau Hermansen og
Sarah Wichmann Jest. Alle lange interviews og mange af de korte er blevet
udfert og transskriberet af denne gruppe, der ogsa efterfelgende har diskuteret
udvalgte tematikker i analyseworkshops (se kapitel 6 for en naermere
redeggrelse og se appendiks 1 og 2 for en oversigt over dette). Over 50 frivillige
etnologistuderende pa tvaers af alle argange udferte ‘etnoraids’ med korte
interviews og observationer af undervisning og lokalebrug. Et seerligt treek ved
dette materiale er sdledes, at det ikke alene analyserer og observerer
undervisere og studerende, det er ogsa genereret af studerende tilknyttet

U2016-forskningsprojektet ved etnologi.

6 Studerende fra BA og KA-uddannelsen | Europaeisk Etnologi og kandidatuddannelsen Master
of Applied Cultural Analysis (MACA).
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Mere erfarne studerende fra projektgruppen
instruerer nyere studerende i, hvordan
observationer og interviews udfgres under
etnoraids. Foto: Marie Sandberg

Laesevejledning
I de fglgende fire kapitler vil vi praesentere vores analyser af det ovenfor

beskrevne etnografiske materiale. Vi har fokus pa hverdagsforstaelserne af
relationen mellem forskning og undervisning; i kapitel 2 analyserer vi via fire
rationaler forskellige opfattelser og erfaringerne blandt studerende; i kapitel 3
undersgger vi opfattelser og erfaringer blandt undervisere og viser, hvordan der
identificeres fire rationaler eller strategier i den made, man takler de begreensede
tidsressourcer; i kapitel 4 ser vi pa, hvordan integration mellem forskning og
undervisning praktiseres i universitetets undervisningsrum; mens vi i kapitel 5
diskuterer, hvilke udfordringer og muligheder en gget integration meder i
praksis. | kapitel 6 praesenterer vi de metodiske overvejelser og teoretiske
inspirationskilder til undersegelsen og endelig giver kapitel 7 en sammenfatning
af undersggelsens resultater og de anbefalinger til universitetet, som disse
udpeger. Ud over oversigter over det etnografiske materiale i Appendiks 1 -5 er
der ydermere praesentation af de metodiske nyskabelser projektet har bidraget

med i form af Etnoraids (Appendiks 6) og et Dilemma-spil (Appendiks 7).

21



KAPITEL 2

'Man sidder tit og teenker: Hvad fanden skal jeg
bruge det til?" — studerendes motivationer og
udfordringer ved integration af forskning og
undervisning’

Det [forskning] kan jo bidrage med at give lidt frisk pust ud over alle de
der gamle ting, man altid sidder med (...) Bruge alt det her teori, vi leerer.
(...) Sa det synes jeg helt klart kan bidrage med noget til undervisningen,
at man ligesom kan fa indsigt i. Fordi man sidder tit og taenker: ‘Hvad

fanden skal jeg bruge det til? (Informant 12, studerende, dansk)

Som naevnt i kapitel 1 er den umiddelbare reaktion, man mgder blandt de fleste
studerende, at forskningsbaseret undervisning er godt. | interviews, der blev
foretaget ved vores etnoraids, var det overvejende synspunkt, at integrationen af
forskning i undervisningen gjorde undervisningen bedre og mere relevant:
'Motiverende’, ‘'mega-nice’, ‘engagerende’, ‘bedste made at leere pad’, 'sindssygt
fedt’ var nogle af de mange positive udsagn, vi mgdte. Gaet lidt mere pa klingen
var en gennemgdende begrundelse, at integrationen af forskning i
undervisningen sikrede, at det man blev undervist i, var den nyeste og aktuelle
forskning, at undervisningen blev mere aktiverende og inddragende, samt at man
tydeligere kunne se relevansen og brugbarheden for andre af det, man lavede, i
modsaetning til den mere skolepreegede faerdighedsundervisning, sadan som

abningscitatet illustrerer.

Gar man naermere i analysen af udsagnene, bliver det imidlertid ogsa tydeligt, at
der under den umiddelbare positive forstdelse er bade vigtige nuancer og
afggrende forskelle i de motivationer, studerende fremfarer som begrundelse for,
hvorfor integration af forskning i undervisningen er godt. Der er mange varianter

af motivationer — og ogsa forbehold — og begge dele er ofte baseret pa konkrete

7 Dette kapitel er en let omarbejdet version af kapitlet: “Det ger en keempe forskel for mig, at
nogen skal bruge det jeg laver” fra antologien: Videnskabelse pa universitetet. Veje til
integration af forskning og undervisning (Damsholt og Sandberg 2018a). Kapitlet omfatter dog
flere nye citater.
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erfaringer®. | dette kapitel gar vi neermere ind i analysen og paviser nogle mgnstre
i denne variation og ser, hvordan menstre i de studerendes motivationer og

forbehold folger variationen i forskellige former for studieliv.

Kapitlet vil forst og fremmest praesentere de forskellige motivationer (kaldet
rationaler) hos studerende, som integration af forskning i undervisning forstas og
erfares ud fra. Og herunder de specifikke udfordringer og muligheder, som disse
forskellige rationaler giver. Vores overordnede pointe vil veere, at der altid vil
veere en flerhed af rationaler til stede i undervisningsrummet, og at underviseren
sd vidt muligt mad medtenke disse forskellige motivationer, nar et
forskningsintegrerende undervisningsforleb tilretteleegges. Ligeledes beor

leeringsmalene kommunikeres, s& det (sa vidt muligt) kan give mening indenfor

flere forskellige rationaler blandt de studerende.

g ggmﬂi!ll!!! il
i

lﬂﬁ lﬁ!jlll"!

Selvom mange studerende opfatter forskningsbaseret undervisning som noget positivt, er der
afgerende forskelle i motivationerne og begrundelserne for hvorfor integration af forskning i
undervisningen er godt. Foto: Daniel Hgjrup og Emma Feil, Etnoraid HUM 2014.

Kapitlets analyse og pointer er illustreret med konkrete udsagn fra
anonymiserede studerende fra Kebenhavns Universitets humanistiske og natur-
og biovidenskabelige fakulteter (HUM og SCIENCE). Alle udsagn er hentet fra den
etnografiske undersggelse af erfaringer med og vurderinger af integration af
forskning i undervisning (se kapitel 1).

Der er bade vigtige nuancer og afgerende forskelle i de motivationer, studerende

fremforer som begrundelse for, hvorfor integration af forskning i undervisningen

8 At studerendes motivation varierer, ma forstas fra de studerendes perspektiv og er et
afgerende parameter for, hvordan de oplever relevansen af deres studium, er ogsa et argument i
andre undersggelser (fx Tinto 2015). Vi er imidlertid ikke stedt pa andre undersegelser, der har
udarbejdet kvalitativt forskellige rationaler pa baggrund af etnografisk materiale.
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er godt. Der er mange varianter af motivationer — og ogsa forbehold - og begge

dele er ofte baseret pa konkrete erfaringer.

De studerendes motivationer og rationaler

Som naevnt opfattes forskningsbaseret undervisning umiddelbart positivt af
mange studerende. Den samme konklusion praesenterer en australsk
undersggelse (Hajdarpasic et al. 2015). Her peges der pa en raekke fordele for de
studerende: dybere og bredere forstaelse, mere praksis- og erfaringsneer laering,
oget motivation (ogsa til at fortseette studierne), entusiastisk undervisning,
forstaelse af forskningspraksis, oplevelsen af selv at kunne bidrage og iseer at den
aktive involvering af studerende i forskningsprocessen blev betragtet som en
fordel (s. 653). Der er imidlertid ogsa mulige bagdele ved, at forskere underviser i
deres eget forskningsomrade. En mindre del af de studerende mente, at det var
en ulempe, at underviserens forskningsinteresse dominerede undervisningens
indhold, og at forskerne var sveerere at treeffe og havde mindre engagement i de

studerendes laering (ibid s. 649).

Den australske undersggelse er baseret pa bade kvalitative og kvantitative
sporgsmal til 200 bachelorstuderende om deres opfattelser af fordele og ulemper
ved forskning og forskeres bidrag til undervisningen. Undersggelsen klassificerer
udsagn som henholdsvis positive og negative, men analyserer ikke menstre i
begrundelser for de respektive udsagn. Det er imidlertid motivationerne bag de
positive (og negative) udsagn og menstre i begrundelser, der er i vores sggelys. |
vores etnografiske undersagelse har vi derfor zoomet ind pa sadanne kvalitative

udsagn i form af lange interviews®.

Selvom de interviewede studerende alle umiddelbart er positive over for
forskningsbaseret undervisning, er der stor forskel pa, hvordan studerende pa
savel HUM som SCIENCE opfatter integration af forskning i undervisningen, og
hvilke begrundelser for deres opfattelse og motivationer, de fremforer. Det, der

synes at motivere den ene, kan netop veere det, der virker demotiverende for en

% Som naevnt i kapitel 1, er der i alt foretaget 48 lange kvalitative interviews med 29 HUM-
studerende og 19 SCIENCE-studerende. Alle interviews med undervisere er udfert og
transskriberet af kandidatstuderende ved Afdeling for Etnologi fra projektgruppen. For
fordelingen af de enkelte informanter pa fag og interviewer(e) se Appendiks 1. Astrid Haugaard
Eriksen har efterfelgende lavet den systematiske basisanalyse (tematisk kodning) af
interviewmaterialet.
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anden. Et eksempel er spgrgsmalet om, hvorvidt universitetsundervisning helst

eller helst ikke skal ligne den folke- og gymnasieskoleundervisning de kender.

Det, der motiverer den ene studerende,
kan virke demotiverende for en anden. Et
eksempel er spgrgsmalet om, hvorvidt
universitetsundervisning skal ligne den
folke- og gymnasieskoleundervisning de
studerende kender. Foto: Astrid Haugaard
Eriksen

| kapitlets abningscitat sa vi, hvordan forskningsintegration netop fremhaeves,
som det der giver indblik i, hvad undervisningens indhold kan bruges til. Og ideen,
om at integration af forskning betyder, at brugbarheden reekker ud over den
enkeltes tilegnelse af stoffet, er en begrundelse, man genfinder hos mange, nar

de vurderer forskning i undervisningen:

Jeg synes, det er der, jeg har meerket, at det er et universitet, og det ikke
er en skole. (...). Det er meget den der undervisning, hvor man bliver
trukket lidt mere op pa et niveau, hvor det er, man er lidt mere ligevaerdig
med dem, der er lektorer, professorer og undervisere, fordi de tager det,
man siger, serigst, og de bruger det til noget. Det fales da fedt at vide, at
man sadan helt konkret kan bruge sine analyseredskaber til at finde frem
til noget, som de ikke havde fundet frem til, men som de kan bruge til
noget. Sa det er en keempe motivationsfaktor. Det ggr, at man har lyst til
at leese, og man har lyst til at komme til undervisning (Informant 1,

studerende, Engelsk og Historie).

Her bliver skoleundervisning, hvor laereren er alvidende, modstillet universitetet
som et sted, hvor studerende selv kan og forventes at kunne bidrage med nye
indsigter, med noget der 'kan bruges til noget’, med forskning. Imidlertid viser
det sig, at de umiddelbart enslydende udsagn om, at forskning er godt og
spendende, og at undervisningen skal kunne bruges til noget, kan deekke over
mange forskellige forstaelser, af hvad undervisning og uddannelse er og ber veere
- og iser hvad det er, man mener forskningsintegration kan bruges til.
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‘Brugbarhed’ henviser til meget forskellige motiver. | stedet for blot at konstatere,
at der er forskelle, har vi i det felgende systematiseret de studerendes forskellige

opfattelser i et antal rationaler:

1) Det udviklingsorienterede rationale — hvor det afgerende er at kunne
bidrage til sin egen, fagets og forskningens fortsatte udvikling.

2) Det joborienterede rationale — hvor det afgerende er fremtidens
jobmuligheder og derfor at klare sig godt til eksamen.

3) Det omseettelsesorienterede rationale — hvor det afgerende er at fa
redskaber, viden og indsigt, der kan omsaettes til praksis og gere en
forskel udenfor universitetet.

4) Det professionsorienterede rationale - hvor det afgerende er at

komme ind i en specifik profession.

Nar vi har valgt ordet rationaler (i flertal) er det for at fremhaeve, at der ikke blot
er én rationalitet pa spil blandt studerende men flere, ligesom hver enkel
studerende ikke kun har én motivation for at studere. Rationalerne skal dermed
ikke forstds som en klassifikation af studerende i "typer’ '°. Men der er mgnstre i
forskelligheden, i begrundelser og vurderinger, og det er det, vi som analytiske
begreber har skrevet frem som fire rationaler (se videre kapitel 6). Flere forskellige
rationaler kan vaere pa spil pd én gang; spille eller stede sammen pa samme
kursus. Pointen er, at der altid vil veere flere rationaler til stede i
undervisningslokalet. Hvordan rationalerne er preeget af og indgar i mere
overordnede universitetspolitiske og @skonomiske rammestrukturer, kommer vi

ind pa afslutningsvis i kapitler.

Det udviklingsorienterede rationale
For nogle studerende er det en afgerende motivation, at der i forskning ikke er

faste eller stabiliserede svar pa alle spgrgsmal:

Det er det der med, at man fgler, det sadan lidt gymnasieagtigt, ikke? Og

det er sadan, du ved: “"Her er alle spgrgsmalene, sa gennemgar vi det, og

10 Rationalerne er ikke udviklet som en undersegelse af studerendes hverdagspraksis som helhed
- men er i stedet specifikt rettet mod integration af forskning og undervisning (FUI)Vi har i
tidligere publikationer, hvor andre sider af studielivet belyses ud fra en diversitetsoptik (fx
frafald, studiemiljo og forventninger til undervisere), anvendt begrebet studiemgnstre
(Damsholt et al. 2003, 2008, Krogh Petersen og Damsholt 2006), der i hgjere grad er idealtypiske
begreber for studerendes hverdagspraksis som helhed.
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sd har jeg svarene.” Det kan ogsa veere en okay form for undervisning, bare
man ved, det er det, man gar ind til, altsa: "Jeg skal have proppet denne
her viden herind”. Men det kan man ikke rigtig pa [et specifikt] kursus,
fordi enten sé ved man det ikke endnu, eller man tsenker over det, men
der er ikke nogen, der har et svar pa det her sp@rgsmal, man stiller. Altsa,
det er virkeligt ikke (...) Jeg har virkeligt fglt, at der har veeret en gevinst
ved at aktivere min egen kritiske sans i stedet for at sddan... Altsa, der var
noget nyt at opdage i de tekster, vi leeste (Informant 17, studerende,

Retorik).

Her modstilles en gymnasial undervisningsform, der involverer lukkede og
absolutte svar, med universitetskurser, der ikke giver entydige svar, men fogrst og
fremmest stimulerer studerendes kritiske sans og det at kunne stille de gode og
nye spergsmal. Netop fraveeret af en stabiliseret viden, der bare skal 'fyldes pa’ de
studerende, og forskningsintegrationens fokus pa de abne spgrgsmal, der ikke
har et pa forhand fastlagt rigtigt svar, er en vigtig motivationsfaktor for mange
studerende. Dette rationale har vi kaldt det udviklingsorienterede. Det centrale i
dette rationale er muligheden for hele tiden at udvikle sig og at opleve en stadig
progression i sine egne faglige og akademiske feerdigheder, ligesom man gerne

vil bidrage til fagets udvikling.

Indenfor dette rationale er ‘brugbarheden’ af forskning i undervisningen, dels at
man oplever bade at blive udfordret og skulle yde sit bedste, dels at man selv har
muligheden for at bidrage til faget og forskningen. Det heaenger bl.a. sammen
med, at det at bidrage ger, at man feler, at man bliver taget alvorligt og serigst
(som fremtidig forsker), og at man dermed kommer i gjenhgjde med underviser,

fordi man kan give vedkommende noget ‘den anden vej':

Spergsmal: Hvad ggr det ved dig og dit engagement, at du foler, du
bidrager?

Svar: Det ggr — alts3, jeg elsker det! Det er helt fantastisk at sddan ogsa
fole, man bliver taget alvorligt, ikke. At jeg faler at det, man siger, rent
faktisk kan fa nogle konsekvenser for at saette nogle tanker i gang den
anden vej. At man faktisk far nogle samtaler, nogle rigtig, rigtig

speendende samtaler, bade i forhold til ens egne interesser, men ogsa
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underviserens helt personlige interesser inden for forskning (Informant 26,

studerende, Moderne Kultur og Kulturformidling).

Det forhold, at studerende selv kan bidrage til forskning, er den ypperste
motivation indenfor dette rationale. En fremtidig forskerkarriere er ofte det, der
ligger mest lige for. At man har muligheden for at blive den, der finder en
forstaelse eller forklaring pa noget, der i fremtiden kan blive stabiliseret som den

videnskabelige made, er sdledes ansporende:

Jeg synes i hvert fald, at det er mere speendende, at arbejde med. Og isaer,
altsd nogle gange sa far man ogsa at vide, at vi ved ikke rigtigt noget om
det her — sa hvis | har nogen ideer, sa kunne det vaere at jeres idé, var
mdden det skulle forstas pa. Altsa ligesom hjeelpe dem med at komme
videre. S8 far man ligesom lidt ekstra blod pa tanden til at leegge lidt ekstra
arbejde. Generelt s& engagerer det mig i undervisningen i hvert fald

(Informant 34, studerende, Biologi).

Fornemmelsen af selv at kunne bidrage til forskningen pa sigt er vigtig, men ogsa
det forhold, at man ikke blot overtager viden, men selv producerer den i kraft af
egen teenkning og underspgelse er altsd ekstra motiverende i dette rationale,

fordi man dermed ogsa udvikler sig selv og ikke blot ophober viden passivt:

Jeg tror, det er en rigtig, rigtig god idé at inddrage rigtig meget
forskning, fordi man som studerende lettere foler, at man bidrager til det
sted, hvor man er, og ikke bare far stoppet ting ned i hovedet ved, at der
er nogle ubesvarede spgrgsmal, som din lektor heller ikke har svarerne p3,
som man pa en eller anden made kan bidrage til at lgse. Og det er meget

motiverende (Informant 17, studerende, Retorik).

Indenfor dette rationale er det motiverende, nar underviseren introducerer
forskningens igangvaerende problemstillinger og ulgste spergsmal. Men ogsa det
at kunne arbejde som forsker i undervisningen og selv at patage sig en

forsknings(lignende) praksis bliver ekstra motiverede:

... for mig i hvert fald, der er det super inspirerende at fa at vide, at ingen
har gjort det her fgr. Det er okay at fejle i det her; der er ikke noget facit.
(...) for mig betyder det at leering i sig selv er den vigtige del. Det er ikke
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facitisig selv, det er selve det at gare det, der er det vigtige. (...) Forskning;
der er det hele processen. Selv hvis du ikke kommer frem til hvad du troede
det var — det er et resultat i sig selv; sa ved du hvad du ikke ved. Det er
motiverende. Jeg kan godt lide tanken om at processen er det, der er det

vigtige. Det er rejsen, ikke malet. (Informant 41, studerende, Fysik).

Indenfor det udviklingsorienterede rationale er det altsa lserings- og
udviklingsprocessen — eller ‘rejsen’ — der er malet i sig selv. Og dermed indskrives
forskningens 'risiko for at fejle’ ogsa i en sadan positiv version, hvor de abne
sporgsmal og det at vide, 'hvad man ikke ved’, virker stimulerende og
motiverende. Nar man indenfor dette rationale gerne patager sig en
forskningspraksis i undervisningen, sa haenger det for mange studerende ogsa
sammen med, at man kan se en fremtid for sig som forsker og del af

forskerkollektivet:

Jeg har laert rigtigt meget (...) At jeg ligesom er med pa kanten af, hvad vi
ved. Det synes jeg, er ret fascinerende. For maske det giver noget tro pa, at
Jjamen hvis det er her, vi er, og jeg kan forsta det, sa kan jeg ogsa bidrage
med mere viden i fremtiden. Sa kunne vi ogsa na til det punkt, hvor det er
mig, der finder noget ny viden. Og det er ikke fordi, det skal veere sddan
noget guldgravermentalitet, men det handler om at skabe noget viden,
som vi kan bruge til noget (Informant 39, studerende, Agricultural

Development).

Det er saledes en vigtig pointe i det udviklingsorienterede rationale, at der er et
klart argument om brugbarhed, men at denne brugsveerdi iseer handler om at
bidrage til at skabe ny viden snarere end om brugbarhed i forhold til at sikre sig i
forhold til et fremtidigt jobmarked. Denne form for brugbarhed spiller derimod

en vaesentlig rolle i det joborienterede rationale.

Det joborienterede rationale

For andre studerende er der ikke nogen umiddelbar forestilling om et fremtidigt
liv som forsker. Og netop dette forhold er afgerende for, hvordan man indenfor
dette andet rationale - det joborienterede - ser pa brugbarheden af

integrationen af forskning i undervisningen:
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Det er slet ikke, fordi forskning ikke kan have sin [berettigelse] — altsa, det
er vildt godt, og vi ville ikke vide noget som helst, hvis der ikke var forskere.
Det er superfedt - jeg er bare ikke interesseret. Jeg synes aerligt talt, at der
er ikke seerligt mange, der kommer til at blive uddannet til forskning, sa
derfor synes jeg, det er lidt fjollet (Informant 16, studerende,

Religionsvidenskab).

| det joborienterede rationale har de studerende primaert fokus pa, hvilke
jobmuligheder en uddannelse vil give, mens andre forhold er mindre relevante
for motivationen. Forskning i undervisningen opfattes derfor som noget, hvor
relevans og brugbarhed er begraenset til at haenge sammen med en fremtidig
forskeransaettelse. Og hvis man ikke har en sddan fremtidig ansaettelse i tankerne,
sa fremtreeder forskningen som irrelevant — netop fordi undervisningen kun
teenkes at kunne ‘bruges til noget’, hvis den kan ses i direkte relation til et

fremtidigt job. Som samme informant uddyber:

Jeg kommer til at lyde super nederen, men jeg er ikke interesseret i det,
fordi jeg skal ikke vaere forsker, og det er ikke det, jeg skal arbejde med, sa
for mig ville det ingenting gore, at det [forskningen] slet ikke var med. Men
jeg ved ogsa godt, at det er noget, der er vigtigt for rigtig mange, men jeg
er ikke interesseret. Jamen, jeg kommer virkeligt til at lyde nederen, men
selve forskningsprocesser siger mig ikke seerligt meget. Jeg kan bedre lide
den viden, der bliver produceret alvorligt. Jeg elsker forskere! Jeg synes,
det, de gor, er supergodt. Jeg gider bare kun leese resultaterne. Jeg er ikke
seerligt interesseret i processen. (...) Des mindre hans halvfaerdige arbejde
er med inde over, des gladere er jeg (Informant 16, studerende,

Religionsvidenskab).

| dette citat er det tydeligt at den studerende afviser relevansen af forskning i
undervisningen, fordi vedkommende ikke har planer om at fa et forskerjob. Og
da orienteringen mod et fremtidigt job er den afgerende motivation i dette
rationale, sa bliver forskning ikke bare irrelevant, men noget der forstyrrer og
helst ikke skal indga i undervisningen. Man kan imidlertid ogsa betragte forskning
som en del af et jobmarked og dermed se FUI som en genvej til at fa indblik i, om

det var noget arbejde man har lyst til:
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Helt klart at se, hvordan sddan noget fungerer i virkeligheden og netop
prgve at komme ud og se, om man kunne forestille sig, at det var et sted
man kunne arbejde, nar man er feerdig. Og se hvordan de arbejder helt
lavpraktisk og fa noget indblik den vej. (...) Det er jo vigtigt netop at fa ny
viden og bruge de metoder, for ellers taenker jeg ikke, at du kan komme ud
pa den anden side efter studiet og som sadan kunne arbejde med forskning.
Det er noget, du bliver ngdt til at have afprgvet, for man er faerdig [med

uddannelsen] (Informant 33, studerende, Human ernaering).

| det joborienterede rationale er det altsa afprgvningen af forskning under
uddannelsen som en ’lavpraktisk’ erfaring, der kan udgere motivation for
integration af forskning i undervisningen. Forskning i undervisningen kan dog
ogsa udgere en garant for, at man far nyeste viden og metoder, der vil sikre, at
man med sin uddannelse bliver relevant for et jobmarked, hvad enten man vil

arbejde med forskning eller ej:

Men jeg synes alligevel, altsd, hvis man sa teenker pa de leerere,
undervisere, man har i gymnasiet i forhold til universitetet, sa synes jeg, det
er en stor kvalitet, at de er opmaerksomme pa forskning og pa det, der
foregar, fordi dem fra gymnasiet, som sidder fast i en eller anden rille eller
sidder og fremlaegger det samme hvert ar, har meget, meget svaert ved
bade i forhold til peedagogiske veerktgjer - altsé eendre pa dét omrade -
men ogsa pa materialet. De har nok bare den samme bog, de slar op i. Hvis
man er opmaerksom pa forskning, sa ggr det jo ogsa, at den undervisning,
man far, er tilegnet det arbejdsmarked, du skal ud til. Der er jo ingen grund
til, at man géar ud og har nogle ideer om nogle stremninger, som ligger
mange ar tilbage. Sa hvis de er opmaerksomme pa forskning pa omradet,
sa vi far noget frisk viden, sa gor det ogsa, at vi kommer bedre ud pa den
anden side jo, altsa har noget at tilbyde til arbejdsmarkedet. Specielt pa
humaniora, ndr man er sadan et udskaeldt studie, ikke? Sa er det vigtigt at
have et eller andet at kunne byde pa. (Studerende fra Informations-

videnskab, Etnoraid).

| dette udsagn bliver forskning i undervisningen en garant for, at det er den
nyeste viden — eller 'frisk viden’ — der formidles. Det karakteristiske for det
joborienterede rationale er imidlertid, at det netop er den friske videns relevans

for arbejdsmarkedet, der fremhaeves som det afgerende kriterium. At forskning
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bliver det 'seerlige’, som man kan "tilbyde’ og dermed kan sikre én et job, skent
man kommer fra et ellers ‘udskaeldt studie’, dvs. et felt, der ofte fremhaeves for

manglende arbejdsmarkedsrelevans.

Den ny viden skal dog helst veere anerkendt eller sikker — ellers betragtes den ikke
som en garant for jobrelevans. Indenfor dette rationale foretreekker man
forskningens resultater og den allerede stabiliserede viden, mens processen og
alle de abne spergsmal og mulighed for selv at kunne bidrage, der motiverede
indenfor det udviklingsorienterede rationale, i det joborienterede rationale
fremstar som 'stgj’. Eksamen, og hvad man skal kunne for at bestd, ber nemlig
udgere det entydige omdrejningspunkt for undervisningen indenfor dette
rationale og forskningsprocesser uden sikre resultater opfattes derfor som
afsporing i forhold til det, man skal kunne til eksamen, sddan som en informant

her ger opmaerksom pa:

Man kan jo risikere, at det man underviser i var forkert. (...) Man kan jo
spilde folks tid, hvis man finder ud af, at ens forskningsprojekt slet ikke
beerer frugt, pa den made man havde forestillet sig. S& har alle de
studerende jo bare fulgt med i noget, som var en blindgyde maske. Det er
jo en risiko, ndr man ikke ved hvad det ender med. (Filosofistuderende,

Etnoraid).

Hvis forskning ikke producerer resultater, der uproblematisk kan overtages og
indleeres af de studerende som stabiliseret viden, betyder det, at den
igangvaerende forsknings endnu ukendte resultater er ‘blindgyder’ i dette
rationale. Det joborienterede rationales fokus pa eksamensresultat som formalet
med undervisning overfgres sa at sige pa forskning, sa den kun giver mening i
kraft af sine resultater og ikke for processen eller det at stille abne og kritiske

sporgsmal. Det er i denne logik 'spild af tid’ — iseer fordi forskning tager tid:

Man har sa kort tid til at leere det, der skal leeres, og det man skal til
eksamen i. Forskning tager laengere tid. (...) Jeg kan bedst lide, nar det er
meget stringent undervisning, ikke for mange kurver undervejs. Men det,
tror jeg ogsa, er enormt individuelt. Nogle synes jo, det er motiverende, at
der kommer lidt af den rigtige verden ind over undervisningen, men jeg
tror bare, jeg har veeret mere malrettet pa at kunne pensum — kan man

sige det sadan? (informant 31, studerende, Kemi)
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Hvis kritisk forskning og forstaelse af vidensproduktion skal fremsta som relevant
indenfor det joborienterede rationale, ma det klart fremga af eksamenskravene
eller fremstilles som nedvendigt for at kvalificere sig til fremtidens jobmarked.
Selvom man ikke har enske om et fremtidig forskerjob, kan underviserens
engagement dog ogsa ses som en fordel ved integrationen af forskning i
undervisningen, fordi underviseren pa den made leverer mere engageret

undervisning:

Nu har vi lige haft en her i Bioinformatik, som jeg i forvejen synes er lidt
kedeligt, og han snakker bare meget, meget lavt sadan meget, meget, som
om han overhovedet ikke synes at det er spaendende. (...) Hvor man sa, i
modsaetning til [underviseren], som vi havde i Protein Science, som bare er
sddan: “Arh mand! Proteiner er bare mega nice!” og (...) “vi laver lige en
afstemning om hvilken aminosyre der er vores yndlingsamino-syre”. (...)
Hun elsker det bare! (...) Der havde jeg det sadan, at der blev man bare
fanget pa en helt anden made, end nar der star en eller anden tgr kedelig

en, der lyder som om han hader sit liv. (Informant 44, studerende, Biokemi).

Underviserens begejstring er i det joborienterede rationale en mulig fordel ved
forskningsintegration, men kun i forhold til at undervisningens underhold-
ningsveerdi oges og ikke bliver 'kedelig’. Lige sadan kan forskning lgsne

undervisningen fra indleeringen af en faerdig facitliste:

Forskning kan ggre undervisningen mere - jeg synes, det bidrager til en
mangetydighed. Nogle gange kan man fa den der: “Det her er rigtig. Det
her er forkert.” Det er sadan ligesom Jeopardy. Du kan have det rigtige
svar eller det forkerte svar eller veere inde i den rigtige tankeraekke eller
den forkerte. Jeg synes, at nogle ting bliver mere levende af, at man ikke
ved det hele. Det synes jeg bidrager meget til undervisningen (Informant

17, studerende, Retorik).

Indenfor dette rationale kan abne spergsmal uden kendte svar virke som lidt
underholdende krydderi. Selvom man ofte vil foretreekke at der er entydige svar
og at man ikke bliver usikker pa, hvad man skal kunne til eksamen, sa kan
integration af forskning betyde, at undervisningen bliver mere levende, nar de

rigtige svar ikke er givet pa forhand som i en TV-quiz. Imidlertid betragtes den
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forskningsdrevne entusiasme i undervisningen ikke som et ubetinget gode.
Tveertimod, ‘risikerer’ man at underviser gar i selvsving omkring sin forskning pa

bekostning af ‘det man skal kunne”:

Altsa... Jo, nogle gange er der ogsa nogle professorer, som godt kan lide
at inddrage deres egen forskning, ligesom give eksempler med det, de selv
laver. Jeg synes bare ikke altid, det har fungeret sa godt. Nar man sidder
og har behov for at fa defineret et begreb, sa er det sveert at lytte til én,
der er mere passioneret omkring et konkret projekt, hvor begrebet ligesom
indgar som en biseetning. Men ja, jeg har faktisk bedst kunnet lide, nar
forskningen ikke har veeret integreret i undervisningen. Jeg synes bare
ikke, at forskningen skal veere pa bekostning af, at man far leert de
begreber, som man har behov for, eller teknikker eller... (Informant 31,

studerende, Kemi).

| det joborienterede rationale er motivationen det fremtidige jobmarked, og
undervisningen skal helst ikke vaere for kedelig, men skal dog ferst og fremmest
sikre, at man far den viden, som ger at man kan bestd eksamen, der betragtes
som en adgangsbillet til et job. Forskning betragtes i det joborienterede ratio-
nales logik derfor kun som relevant og 'brugbar’, nar den giver indsigt i et frem-

tidigt jobmarked, men fokus pa forskning skal ikke ske pa bekostning af eksamen:

[Det har fungeret godt med forskere/phd.-studerende i undervisningen]
der kan forteelle noget om det de sa sidder og laver. Og det ggr, det meget
mere, altsd sdadan mere relevant, det man leerer, at man ligesom kan se,
hvad er det egentlig, jeg kan bruge det til. (...) Man skal selvfalgelig passe
pa og ikke tage for meget af undervisningen, hvis man ligesom ogsa skal
na sit pensum, sa det er... Det er fedt hvis det bade kan vaere altsa integre-
ret i undervisningen, men uden at tage for meget tid (Biologistuderende,

etnoraid).

Det omseettelsesorienterede rationale

Indenfor et tredje rationale er den afgerende motivation ogsa, at indholdet i
undervisningen ‘kan bruges til noget’, men her handler det om konkrete
kompetencer. | det, vi har kaldt det omseettelsesorienterede rationale, betyder
brugbarhed eller det ‘at kunne bruge det til noget’ ikke, at undervisningen og

man selv kan bidrage til at producere nye og forskningsrelevante indsigter, men
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at leeringen er relevant for et fremtidigt liv udenfor akademia. Man har ikke et
bestemt job i sigte eller sin egen og fagets udvikling. Det man laver skal kunne
bruges eller omsaettes til noget brugbart; og her teeller ens egen leering ikke. Altsa
et andet rationale end det udviklingsorienterede, hvor ens egen og fagets
udvikling er i fokus, og ogsa et rationale i kontrast til det joborienterede som i
hgjere grad vil have fokus pa at bestd eksamen for at fa adgang til arbejds-
markedet. Indenfor det omsaettelsesorienterede rationale er det omsaettelsen og

anvendbarheden, der er i centrum:

Der var meget skolebog — hvor man bare skulle: ‘nu laver vi det her, bare
fordi vi skal lzere det’. Sa laver man et stykke arbejde udelukkende for ens
egen leering, og sa synes jeg, at jeg bliver meget mere engageret, hvis der
0gsa er nogle andre, der skal bruge det. Meget mere. Det gor en keempe
forskel for mig, at nogen skal bruge det jeg laver i forhold til hvis jeg bare
— ‘det skriver jeg bare fordi jeg selv kan leere det’ — sa ville jeg ikke vaere

lige s& engageret (Informant 34, studerende, Biologi).

Her udger skoleassociationen ikke en modsaetning til universitetet, men en
reference til 'leering for laeringens egen skyld'. Indenfor det omsaettelsesorien-
terede rationale foretraekker de studerende i stedet omsaettelsen til noget ‘andre
kan bruge’. Hvor forskning indenfor det joborienterede rationale ikke giver
mening, hvis man ikke ensker sig et forskerjob, sa handler brugbarhed i det om-
seettelsesorienterede rationale ikke om ens egne personlige jobmuligheder eller
om at bidrage til fagets (og ens egen) udvikling (som indenfor det udvik-
lingsorienterede rationale), men i stedet om at kunne bidrage med noget ‘andre

har brug for’ og ultimativt til at forbedre 'verden’.

Umiddelbart enslydende udsagn om, at
forskning er godt og speendende og at
undervisningen skal kunne bruges til noget,
kan deekke over mange forskellige
forstdelser af, hvad undervisning og
uddannelse er og bgr veere — og isaer hvad
studerende mener med at forsknings-
integration kan veere anvendeligt. Foto:
Marie Sandberg
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Fokus i det omseettelsesorienterede rationale er pa at tilegne sig sadanne
kompetencer og redskaber, der har konkrete anvendelsesmuligheder uden for

den snaevre universitets- og forskningsverden:

Altsa inden, sa teenkte jeg ‘ej, det kunne veere fedt at skrive en ph.d.’, og
nu er jeg mere “det tror jeg squ ikke jeg gider’ (griner vildt). (...) Jeg vil lave
noget rigtigt, som jeg kan bruge i virkeligheden, og det var ogsa derfor,
det var fedt at have [kursus], fordi der var man ude og lave noget konkret.
Jeg tror hele tiden, jeg har haft den her oplevelse af, at det var meget
refleksivt og nu sidder vi pa universitetet og reflekterer over vores egne
analyser af en analyse om verden. Jeg vil hellere bare ud i verden og lave

den der ‘rigtige’ analyse. (Informant 3, studerende, Europaeisk Etnologi).

Nar man ikke har ensket om en fremtidig forskerkarriere, men et arbejde i den
sakaldte ‘virkelighed’ (der i dette rationale er ensbetydende med uden for
universitetet), sa kan forskning i undervisningen veere relevant. Forskning kan

kaste et nyheds- og omsaettelsesperspektiv pa teorier og ‘gamle ting":

Det [forskning] kan jo bidrage med at give lidt frisk pust ud over alle de der
gamle ting, man altid sidder med [i undervisningen]; analyse og teorier om
alt det der, sé ligesom komme med og bruge det. Bruge alt det her teori, vi
laerer. Og forskning — det er jo altid noget nyt, nar det er forskning. Sa det
synes jeg helt klart kan bidrage med noget til undervisningen, at man
ligesom kan fa indsigt i. Fordi man sidder tit og taenker: "Hvad fanden skal

jeg bruge det til? (Informant 12, studerende, dansk).

Som i det joborienterede rationale anskues forskning ogsa i det
omsattelsesorientede rationale som et frisk pust, der bringer afveksling i
tilegnelsen af viden. Men i sidstnaevnte tilfeelde udggres afvekslingen af, at
forskning involverer et indblik i anvendelsen af teorier og analyser. Og det er en

klar fordel — bare det ikke bliver for specifikt:

Jeg synes nogen gange, sa bliver det for specifikt. Sa er det et eller andet
projekt, der sidder nogle og... Vi havde en forelaesning med en, der forsker
i nogle pynteplanters farver, og s kom hun ned og fortalte om alt muligt
med dna-koderne, og hvad praecist lige de arbejdede med. Altsa, det blev

bare sa specifikt at man ikke kunne forsta det; det var kun dem, der var
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med pa projektet, der helt kunne forsta det, tror jeqg. Og altsa, vi kunne
ikke bruge det til noget. Det blev bare for meget, det blev lidt spild af tid.
Og det har jeg oplevet et par gange, at der kommer nogle og fortaeller om
deres forskning, hvor det bare bliver sé kompliceret og indforstaet, at det
er sveert at fglge med i. Og sé kan det naesten veere lige meget, synes jeg.
Det skal ligesom veere relevant, og de skal kunne finde ud af at formidle

det. Ellers er det lige meget (informant 35, studerende, Naturressourcer).

Relevans er altsd afggrende, men at forskningen skal vaere relevant betyder i det
omsaettelsesorienterede rationale, at den ikke er for snaever, men har bredere
anvendelsesmuligheder, sa den kan omseettes, anvendes og bidrage, ogsa uden

for et specifikt projekt og uden for den snaevre akademiske verden:

Ja, fuldstaendig, det interessante [ved et projekt] var at komme ud og
bruge det i det miljg eller i den faglige - altsa der, hvor man gerne vil bruge
det maske, ndr man er feerdig. Altsa, bruge det til radgivning og se, hvad

det kunne bidrage med (Informant 12, studerende, Dansk).

Det, der indenfor dette rationale er motiverende ved forskningsintegration i
undervisningen, er anvendeligheden og udsigten til selv at kunne bidrage i
praksis. Det, man her kan fa ud af at deltage i forskningsaktiviteter, er den

konkrete erfaring med at omsaette teori i praksis:

... altsa jeg vil jo sige i laboratorierne, hvor der er ‘hands-on experience’,
det er alfa-omega for mig. Det er derfor jeg vaelger at laese biologi ... altsa
mere praktisk orienteret. Selvfglgelig skal vi vide det i teori, men jeg synes
ogsd, det er ligesd vigtigt, at vi far det med i praksis, at det kan
dokumenteres, at det kan anvendes, s& man far noget lidt mere
handgribeligt, sé det ikke karer op i kun teori, altsd ‘det her er muligt’

(biologistuderende, Etnoraid).

Det er altsa erfaringen med at omsaette forskning i praksis, der giver motivation
for forskning i undervisningen. Det er imidlertid ikke alle former for praksis eller
FUI, der anses som veaerende lige relevante. Hvis man indenfor dette rationale
oplever, at man ikke selv har indflydelse og bare er 'billig arbejdskraft’ for

underviser, sa risikerer det at veekke frustrationer:
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Jeg var helt oppe at kare over det og sagde ja til at lave det projekt og sa...
Jeg var heller ikke rigtigt med til at beslutte det, (...) det endte med at
handle om, men det er da helt klart motiverende, hvis man kan vaere med
til at lave noget forskning, eller noget der faktisk bliver brugt til noget. Det
synes jeq er virkeligt vigtigt. (...) at det ligesom er noget ny viden, men jeg
synes lidt vi bare er blevet sat til at lave lidt slavearbejde. Sa nu skal vi bare
sidde og analysere nogle jordprofiler for ham, for at han har noget data.
Jeg ved ikke helt... ja, jeg er lidt desillusioneret omkring det lige nu

(Informant 40, studerende, Geografi og Geoinformatik).

| dette rationale er det altsa vigtigt at lave ny forskning, der 'kan bruges til noget’,
dvs. bidrage til verden uden for universitetet, og her giver produktion af basisdata
til en undervisers forskning ikke mening. Inddragelse og medejerskab til
forskningsprocessen er vigtig. Indblikket i og erfaring med de videns-
producerende processer kan imidlertid i mange sammenhaenge give god mening
indenfor det omsaettelsesorienterede rationale. | modsaetning til indenfor det
joborienterede rationale, hvor man foretraekker fakta og feerdige resultater, men
ikke orker at fordybe sig i processerne hvori de skabes. Forskningsintegration i
undervisningen kan i det omseettelsesorienterede rationale nemlig ogsa betragtes
som det, der traekker ‘virkeligheden ind’ i det paedagogiske rum, hvor der ellers

kan veere enkle svar pa enkle spergsmal:

Altsa, de fungerer rigtigt fint sammen [undervisning og forskning]. Men
der vil selvfglgelig i forskning tit opsta lidt meerkelige og komplicerede
problemer og spgrgsmal, som kan vaere sveere at forklare. Sa vil jeg synes,
det kunne veere en vigtigt krolle at fa med i undervisningen, at ‘hov, der
var et kompliceret spgrgsmal, sddan ser virkeligheden altsé ud, man kan
ikke bare tromle hen over’, nogen gange er man ngdt til at tage stilling til
et eller andet. Igen, (...) det ggr jo ligesom undervisning lidt mere hen i
retning med noget virkelighedsnaert, s& hvis der er nogle meget
komplicerede ting, s& kan man sige, jamen, det bliver svaerere selvfalgelig,
men det bliver ogsé mere aegte — og det kan jeg godt lide (Informant 34,

studerende, Biologi).

Ligesom indenfor det udviklingsorienterede rationale taenker man den optimale
undervisning som veerende i kontrast til skoleundervisning, men her er det ikke

de abne spargsmal, der er det afgerende kriterium, men det at 'virkeligheden’ og
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de 'reelle’ emner og problemer befinder sig ‘uden for klassevaerelset’, og dér, hvor

man gerne selv vil bidrage:

Jeg tror ogsé, idéen med, at man folte, at det var ligesom et reelt emne,
eller at det man ligesom undersggte, var uden for klasselokalet, gjorde det

anderledes end tidligere (Informant 19, studerende, Historie).

Det professionsorienterede rationale

Indenfor det, vi har kaldt det professionsorienterede rationale, er det hverken
egen eller fagets udvikling, eller kompetencer, der kan anvendes uden for
universitetet, der er i fokus, og heller ikke gode jobmuligheder som sadan (som i
det joborienterede rationale). Snarere er det at blive del af en bestemt og seerligt
attraktiv profession, som er pa spil. Man oplever et sammenhold omkring
professionen, der formuleres som et 'vi’ og teenkes som en slags ‘laug’, som det
man kender fra handvaerkere med mestre, svende og leerlinge. Det er saledes en
steerk identifikation med underviseren som professionsudgver og forskningen

som en uomgaengelig del af professionsudfoldelsen, der er omdrejningspunkt:

... det kan godt veere, du ikke producerer noget videnskabeligt, men du
leerer at komme ud med din viden. Som forskere skal vi jo ogsa formidle
viden pa en eller anden made, og hvis du ikke kan holde et opleeg foran 15
medstuderende, hvordan fanden kan du sa holde et ti minutters opleeg til
en eller anden konference eller i medierne? Altsa, det er jo tit, vi skal
forholde os til - nu har der vaeret hele den her debat med palaeo-mad og
sddan noget, og hvis vi ikke kan forholde os til vores forskning og andre
folks forskning, sé kan vi jo heller ikke videreformidle (Informant 18,

studerende, Arkaeologi).

Her opererer informanten med et forsker-vi, sa man forstar, at det
forskningsintegrerede er der, hvor den studerende leerer noget om sin fremtidige
profession som forsker og formidler. Professionen er noget, man skal ‘preves’ i for
at fa adgang til, og selvom det er hardt og sveert og bliver ved med at veere det,
sa er det en afgerende motivation for integrationen af forskning i

undervisningen:

Det er ogsa det, mange underviserne har bedt om: ”Sig, nar det her

argument ikke holder” eller: “Udfordr os pa de ting, vi laver.” Fordi de
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synes selv, forskningen er ny. De synes ogsd, det er sveert. Og det er egentlig
0gsa rart at se, at man bliver ved med at knokle med sine ting, at man ikke
lige pludseligt bare vagner op en dag og sa kan... sa bare kan spytte noget
forskning ud, der altid er godt. At det faktisk er en arbejdsproces, man
virkelig skal knokle hardt for at fa noget godt op at sta (Informant 26,

studerende, Moderne kultur og kulturformidling).

Det 'harde arbejde’ for at komme ind i og forblive i professionen har hér en
specifik begrundelse, idet det naesten har karakter af et ‘indvielsesritual’, man ma
igennem for at blive lukket ind i lauget''. En sadan indvielse kan ogsa veere
forbundet med professionens seerlige ‘sted’, hvor indvielsen eller

‘'manddomspreven’ foregar:

Du skulle have set mig, da jeg fik lov at komme ind i laboratoriet, altsa, det
betyder rigtig meget, fordi det er sédan hands-on. Man gar i skole, og man
gar i skole, og man gar i skole, og du skriver den samme opgave, som tusind
andre har skrevet for dig, og det har jeg altid syntes var forfeerdeligt. “Ja,
ja, det kan vi da godt”, men det er der jo ikke vundet noget ved! Det foles
sddan som en manddomsprove, pa en eller anden made, det her projekt
[Informanten retter ryggen, idet ordet manddomspreve naevnes]. Det her

er jeg voksen nok til at kunne! (Informant 48, studerende, Geologi).

At man identificerer sig med en bestemt profession betyder imidlertid ogsa, at
forskning kan fremstd som irrelevant, hvis det ikke betragtes som direkte

brugbart indenfor den @nskede profession:

Altsd, vi skal ud og veere gymnasielaerere begge to, og der er det rigtigt
meget almen dannelse og bredder, der bliver vaegtet, bade i dansk og
samfundsfag, der ligesom er fag, der er meget brede og dbner meget op,
og der tror jeg maske nogle gange, at det her meget forskningsbaserede
[undervisning, dvs. FUI], der kan det godt blive meget sneevert og meget
specifikt, hvor det maske ikke er superrelevant for det, vi senere skal ud og

lave (Danskstuderende, Etnoraid).

" Fra kulturhistorien kender vi sddanne ofte ret hardhaendede indvielsesritualer, hvor en lzerling
blev svend efter at have udfert sit svendestykke. | snedker-lauget blev den nye svend fx be-
hgvlet (Dansk kulturhistorisk Opslagsvaerk s. 668.)
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Her modstilles den forskningsbaserede undervisning til en mere specifik
uddannelse til gymnasieleerer. | det professionsorienterede rationale er det
professionsudevelsen, der afger relevansen af forskning i undervisningen, og hvis
forskning ikke umiddelbart kan ses som relevant eller ngdvendigt for at blive
gymnasieleerer, sa betyder det, at forskning fremstar som noget snzevert og

specifikt, der derfor ikke giver mening.

Diskussion og afslutning

Vi har nu praesenteret fire forskellige og indimellem kontrasterende motivationer
og rationaler, der alle (i forskellige veegtninger afhaengigt af fag og niveau) vil
veere til stede i undervisningslokalet og som underviser derfor ma jonglere og
finde en vis form for samklang imellem i konkrete (forskningsintegrerende)
kursusforlgb. Det er imidlertid ikke sa lige til — iseer fordi de fire rationaler
anvender de samme ord og vurderende begreber, men laegger noget forskelligt i
dem. Det er saledes en central pointe, at der indenfor alle rationaler er gnske om,
at undervisningen skal veere relevant og brugbar, og dermed at FUI skal kunne
bruges til noget. Men den ‘'relevans og brugbarhed’, der refereres til, er ikke
entydig; den kommer i forskellige former og ma derfor ogsa begrundes og

artikuleres pa forskellige mader:

1) Indenfor det udviklingsorienterede rationale er FUl umiddelbart
spendende men bliver iseer relevant, nar de studerende dermed kan
bidrage til fagets og videnskabens udvikling, ogsa nar det gar via ubetradte
stier og eventuelle om- eller vildveje.

2) Indenfor det joborienterede rationale kan FUI veere relevant i relation
til et fremtidigt jobmarked (fx ved at man far nyeste viden og metoder),
men det ma ikke veere pa bekostning af kursets fokus og eksamensrelevans.
3) Indenfor det omsaettelsesorienterede rationale er FUI relevant, hvis det
giver hands-on-erfaring, metode- og procesvaerktgjer, som kan omsaettes
til praksis og gere en forskel udenfor universitetsverdenen.

4) Indenfor det professionsorienterede rationale er FUI relevant, nar det
bliver en made at komme ind i en profession pa og en uomgaengelig del af

selv at veere udgvende indenfor professionen.

Relevans og brugbarhed kan altsa blandt studerende pa samme kursus handle om

sa forskellige ting som den studerendes og fagets udvikling, om direkte
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nytteveerdi i forhold til eksamen og jobmarked, hands-on-erfaring anvendelig i
‘virkeligheden’ eller en uomgaengelig del af en specifik profession. Omvendt kan

FUI fremsta som irrelevant og ikke-brugbar pa lige sa mange forskellige mader:

1) Inden for det udviklingsorienterede rationale synes FUI ikke sa
brugbar, hvis det bliver for skoleagtigt og handler om at gentage og
reproducere allerede kendte svar eller forsagsresultater.

2) Inden for det joborienterede rationale synes FUI ikke relevant, hvis
man ikke dermed far den nyeste arbejdsmarkedsrelevante viden, ikke ser
forskning som del af et fremtidigt arbejde, eller hvis der ikke praesenteres
sikker og stabiliseret viden med eksamensrelevans.

3) Inden for det omseettelsesorienterede rationale synes FUI ikke
relevant, hvis det ikke giver konkrete kompetencer, hvis man ikke
inddrages, eller hvis forskningen kun er relevant for en snaever, universitaer
og virkelighedsfjern kontekst.

4) Indenfor det professionsorienterede rationale synes FUI ikke relevant,
hvis det bliver for snaevert og ikke umiddelbart ses som del af den aktuelle

profession.

Som sagt er vores pointe, at der altid vil veere en flerhed af rationaler til stede i
undervisningslokalet, da studerende ikke har de samme motivationer for at laese.
Det betyder ogsd, at forskningsintegrerende kurser ma tilretteleegges og
italeseettes, sa forskellige former for relevans eller brugbarhed fremhaeves. Det er
nok vel optimistisk at tro, at man som underviser pa én gang kan begrunde den
samme form for integration af egen forskning i et kursusforlgb med, at
studerende dermed bade selv kan udvikle sig fagligt og/eller bidrage til
forskningsudvikling, kan fa ny viden og erfaring, der vil stille dem bedre til
eksamen, give dem kompetencer og praksiserfaring, der kan bidrage ogsa uden
for universitetet og endelig give dem adgang til en kommende profession. Kan
man pa den anden side anvende flere former for integration af forskning i
undervisningen (se kapitel 3) og sege at kvalificere deres relevans ved at give en
flerhed af begrundelser, der kan imgdekomme forskellige rationaler - ja, sa har
man hjulpet flere af de studerendes engagement og involvering i kurset godt pa

vej.

Det er dog ikke alle former for integration af forskning og undervisning, der

passer lige godt med de forskellige rationaler for relevans. Og der kan nemt opsta
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frustrationer hos nogle - eller ligefrem konflikter — pa et kursusforlgb, hvor
integrationsformen passer bedre til nogle rationaler end andre. Da de forskellige
forstaelser af, hvornar FUI er relevant og brugbart eller det modsatte, imidlertid
ikke er lukkede kategorier eller "typer’ men netop rationaler, kan de kombineres.
Og nogle kan bedre kombineres og/eller ‘forstd’ hinanden. Det
omsattelsesorienterede rationale kan fx forenes med det udviklingsorienterede i
velvilligheden til at arbejde med abne sporgsmal, fa den kritiske sans stimuleret
og erfaring med forskningsprocesser. Mens det omsaettelsesorienterede rationale
pa den anden side ogsd kan alliere sig med det joborienterede og

professionsrettede rationale, nar det handler om, at underviseren ikke ma ga i

selvsving omkring en alt for snaever og 'virkelighedsfjern’ forskningsinteresse.

De studerende er ogsa ofte selv opmaerksomme pa, at der er flere rationaler
tilstede i undervisningslokalet — eller i hvert fald, at de ikke teenker ens eller er
drevet af samme motivationer. Det fremgar af flere af de ovenstaende citater, at
de oplever deres egne praeferencer som veerende i kontrast til andres. Som nar
informant 16 fra religionsvidenskab siger: “Men jeg ved ogsé godt, at det er
noget, der er vigtigt for rigtig mange, men jeg er ikke interesseret” eller
informant 31 fra kemi siger: "Men det, tror jeg ogsa, er enormt individuelt. Nogle
synes jo, det er motiverende, at der kommer lidt af den rigtige verden ind over
undervisningen”. Der er med andre ord basis for forhandling og kompromis, hvis
de studerende inddrages i at finde mulige lesninger pa aktiviteter og variation i

FUI-former, der sa vidt muligt kan tilgodese flere rationaler.

De to udsagn om, at ‘'nogle’ synes noget andet end en selv, har vi anvendt til at
illustrere det joborienterede rationale, og den fremhaevede folelse af at veere i
mindretal kunne haenge sammen med, at dette rationale ikke har de bedste vilkar
pa de mere forskningsintegrerende kurser'. | det hele taget vil studerende, hvis
motivation for at studere er praeget af et joborienteret rationale, formodentlig
opleve, at de ikke blot teenker anderledes end en del af deres medstuderende. De
vil muligvis ogsa opleve, at de med deres eksamensfokus og manglende interesse
for underviserens forskning og dbne spgrgsmal ikke stemmer overens med den
‘implicitte idealstuderende’ dvs. den studiepraksis, attitude, forstaelse og

opfarsel, der er 'impliceret og underforstaet''® eller forudsat i studiestrukturer,

2 | vores etnografiske materiale er der imidlertid mange flere udsagn, om hvordan ‘andre’ ser pa
FUI ogsa ud fra andre rationaler end det joborienterede.

'3 Pa engelsk ‘implied student’ — et begreb Ulriksen udvikler med afseet i litteraten W. Isers
begreb om "the implied reader’ (s. 522). Det er imidlertid en central pointe, at den implicitte og
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eksaminer, undervisningsformer, af undervisere og andre studerende (Ulriksen
2009). | hvert fald svarer det joborienterede rationale ikke sa godt til megen af
den universitetspaedagogiske litteratur om forskningsbaseret undervisning, der
ofte har normative dimensioner, der hylder den form for forskningsintegration,
der involverer og aktiverer de studerende i forsknings(lignende) aktiviteter (se fx
Brew 2003, Chang 2005, Healey 2005).

Selvom nogle studerende i kraft af deres motivationer og rationaler umiddelbart
vil passe bedre sammen med den underforstaede eller forudsatte studerende i
flere FUI-former, sa er det en central pointe, at de forskellige rationaler ikke
haenger sammen med 'dygtighed’, men i stedet med forskellige mader at veere
‘dygtig’ pa'. Man kan sagtens klare sig godt til eksamen, selvom man ikke er
begejstret for, at underviserens forskning fylder i undervisningstiden og helst vil
have, at der kun er fokus pa det direkte eksamensrelevante. Ligesom man kan
klare sig darligt til eksamen, selvom man hellere end gerne vil involvere sig i og

bidrage til underviserens igangveerende forskning.

Rationalerne mgdes og brydes i undervisningslokalet - men nogle trives bedre
end andre eller tilgodeses bedre fra universiteternes side. Ofte vil undervisere (pa
HUM og SCIENCE™) umiddelbart bedre kunne forsta eller genkende sig selv og sin
egen praksis i de rationaler, der hilser forskning i undervisningen velkommen
(udviklings- eller omseettelsesorienteret). Derimod far det joborienterede
rationale 'statte og legitimitet’ fra det massive politiske pres pa universiteterne
om at uddanne kandidater til erhvervslivets behov (dvs. til ledige job) i stedet for
til 'arbejdslgshedskeen’’®. Hvorvidt politikernes forestilling om erhvervslivets
‘behov’ og det joborienterede rationales fokus pa eksamen og reproduktion af
allerede stabiliseret viden er den bedste vej til fremtidens jobmarked - hvor der
er brug for vidensproduktion snarere end videns-konsumtion (se kapitel 1) — er
mere tvivisomt. Det peger p3a, hvor vigtigt det er at fa ‘oversat’ de kompetencer

og erfaringer med kritisk teenkning og videnskabelse, som integrationen af

underforstaede studerende ofte kan udgere en modsaetningsfuld figur, idet der er mange og
modsatrettede forventninger til de studerende. For en videre diskussion af forskellige FUI-
formers implicerede studerende se kapitel 5.

4 Argumentet er parallelt til Cathrine Hasses undersogelser af fysikstuderende, hvor bade de
'lydige’ studerende, der fulgte de opstillede regler, og mere legende og eksperimenterende
studerende lgste opgaverne. Pa den anden side blev den legende tilgang preemieret af nogle
undervisere (Hasse 2002).

5 | hvert fald som det fremgar af vores interviews med undervisere ved de to fakulteter. Se
videre kapitel 3.

6 Den anvendte argumentation fra ministeriet i relation til fx dimensioneringen af en reekke
uddannelser i efteraret 2014.
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forskning i undervisningen kan bibringe de studerende, til et vokabular der giver
mening indenfor det joborienterede rationale savel som indenfor de andre

rationaler.

Pa universitetet er der forskel pa, hvilke rationaler, der tilgodeses hvor. P4 meget
professionsrettede uddannelser (som fx jura eller medicin) vil der vaere gode vilkar
for det professionsorienterede rationale, mens der umiddelbart er bedre vilkar for
det joborienterede rationale pa brede og gymnasierettede uddannelser (som fx
dansk eller biologi) med en bred vifte af jobmuligheder efter eksamen, end der
er pa mere specialiserede og forskningsrettede uddannelser (som fx assyriologi
eller molekyleer biomedicin). Imidlertid er det ogsa karakteristisk for mange
uddannelser, at der vil veere rimelige vilkar for flere rationaler pa én gang, men

at ingen sandsynligvis tilgodeses entydigt.

Studerendes motivationer er afgerende for, at integration af forskning og
undervisning er vellykket, men der er, som vi har vist, mange og modstridende
slags motivationer eller rationaler. Det betyder at FUI helst skal give mening pa
flere mader pa én gang, hvilket er lettere sagt end gjort. Men kan man pege pa
,at forskningsintegration ud over at give erfaring med selvsteendig og kritisk
vidensproduktion og fagudvikling ogsa giver: indsigt i nyeste viden og metoder,
hands-on erfaring, kritisk metode- og procesforstaelse og erfaring med en
uomgaengelig del af udgvelsen af faget, hvad enten det er indenfor eller udenfor
universitetsverdenen - ja, sa er der gode muligheder for, at man far etableret,
artikuleret og motiveret relevansen af integration af forskning i undervisning for

de studerende, for hvem relevansen ikke er selvindlysende.

Rationalerne mgdes og brydes, forhandles og forskydes i undervisningslokalerne
og pad de enkelte uddannelser. Som et analytisk redskab til at synliggere
studerendes forskellige tilgange til studierne og seerligt til forsknings-integration
raekker de udviklede rationaler dog ud over undervisningslokalets fire veegge og
det peedagogiske rum. Universitetspolitiske = reformer,  ministerielle
bekendtgerelser og finanslove er ligeledes med til at give bedre
mulighedsbetingelser for nogle frem for andre rationaler. Da arbejdsmarkedet for
universitetets feerdige kandidater er bredt og under stadig udvikling, er der
imidlertid bade brug for specialiserede forskere, bredt orienterede formidlere og
kompetente omsaettere af forskningens metoder savel som professionelle

udgvere i fremtiden.
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KAPITEL 3

Dumme spgrgsmal, gode investeringer eller den
mindst darlige lasning — underviseres perspektiver
pa forsknings-undervisnings-integration'”

Der hvor det bliver vellykket, det er nar folk sporger, og dvs. de kommer
ud over den graense, hvor de er bange for at sparge, fordi det er man tit;
man er bange for at se dum ud, det er jo et almindeligt problem. S& hvis
man formar det, sa synes jeg det er meget vellykket, og sé synes jeg det er
sjovt fordi studerende ogsa tit stiller nogle spgrgsmal man ikke venter. (...)
Hvis de far en derud, hvor man simpelthen ma sta og indremme, at det har
jeg faktisk ikke taenkt pa for: “"Jeg har beskaeftiget mig med det her i 25
ar, men det der, det har jeg faktisk aldrig teenkt pa”. Det er rigtig godt!
(Informant 60, underviser, TORS'S, HUM).

Studerende kan teenke skarpt og kritisk og rykke ved undervisers opfattelse, hvis
de tor tilsideseette frygten for at ‘se dum ud’, som er fremherskende og maske
iseer pa universitetet. Denne made at opfatte studerendes mulige bidrag til
undervisernes forskning er vi stedt ind i mange gange i vores undersagelse (se
ogsa kapitel 1 og 5). | denne opfattelse er pointen, at man ikke blot ser fordelen
ved integrationen af forskning som en gget kvalitet af uddannelsen, men at man
mener, studerende ogsa kan bidrage til forskningen fx ved at turde stille '"dumme
sporgsmal’, der, netop fordi de er ‘'endnu-ikke-skolede’, kan vaere nye spargsmal
og dermed bringe underviserens forskning videre. Spergsmalet er imidlertid,
hvordan sadanne muligheder for at studerende og undervisning bidrager til
forskning ser ud fra underviseres perspektiv — og iseer i en universitetsvirkelighed

med knappe gkonomiske og tidsmaessige ressourcer.

7 Kapitlet er en ny og forkortet version af kapitlet: ‘De freekke spergsmal, den gode investering
eller noget, der passer ad helvedes til’ fra antologien: Videnskabelse pa universitetet. Nye veje til
integration af forskning og undervisning (Damsholt og Sandberg 2018b).

8 TORS er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Tveerkulturelle og Regionale Studier ved
Kebenhavns Universitet.
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Der er flere forskellige veje at ga som underviser, nar det kommer til integration af forskning og
undervisning i praksis. Der er ikke én standardmodel, der passer til alle fag og sammenhaenge eller
til alle underviseres rationaler. Men det kan give mening som underviser at reflektere over
relevansen af forskellige typer af forsknings-undervisningsintegration (FUI) i relation til konkrete
kursusforleb, uddannelser og egne praeferencer som underviser. Foto: Ann Sophie Andersen,
Emilie Stuhr Andersen, Josefine Eliasen, Line Lindgaard Andersen og Drew Thilmany.

At se pa fordele og ulemper, potentialer og udfordringer ved forskningsunderv-
isnings-integration fra undervisernes og forskningens perspektiv er ikke en
problemstilling, der fylder meget i den nationale og internationale litteratur om
forskningsbaseret undervisning, hvor det primeert er de laeringsmaessige fordele
og ulemper, der er i fokus. Kriterierne for vurderinger af hvilke varianter af FUI,
der er mest hensigtsmaessige, er saledes ogsa (stort set udelukkende) set fra de
studerendes leeringsudbytte frem for undervisernes forskningsudbytte (fx Brew
2003, Healey 2005)'°. Ogsa nar fokus rettes mod underviseres forstaelser af
forskningsbaseret undervisning, sker det oftest med henblik pd undervisernes
forstaelse af egen undervisningspraksis (fx Akerlind 2003) eller pa at overvinde
underviseres barrierer overfor studerendes involvering i forskning og er dermed

set fra 'undervisningens perspektiv’ (fx Brew & Mantai 2017)%. | dette kapitel

9 Hasok Chang (2005) indteenker forskningen i sin medforsker-idealtype (se senere i dette
kapitel), men undersgger primaert hvordan et kollektivt undervisningsprojekt kan blive til
forskning, snarere end hvordan dette projekt bidrager direkte til underviserens egen forskning.
20 Brew har i en reekke publikationer undersggt forskning som kulturelt faenomen (Brew & Lucas
2009) og herunder akademikeres opfattelser af forskning (fx Brew 2001; Brew, Boud, Namgung,
Lucas & Crawford 2016) uden at det dog er relationen mellem forskerens undervisning og
forskning, der er i fokus for undersggelsen.
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anleegger vi imidlertid det 'modsatte’ perspektiv og undersgger underviseres
perspektiver pa FUl i forhold til, hvad de selv og iseer deres forskning far ud af

integrationen?'.

Vores analyser viser, at der hos undervisere er et overvejende positivt syn pa
integration af forskning i undervisningen, men ogsa mange erfaringer med
udfordringer for integrationen, nar det kommer til praksis. Der er udfordringer
med de konkrete vilkar for integrationen, iseer hvad de begraensede tidsressourcer
angar, og der er udfordringer, nar det kommer til motivationen hos studerende,
hvilket vi vil se nermere pa i kapitel 5. Samtidig ger analysen det klart, at
undervisere — pa tveers af de forskellige udfordringer — anskuer mulighederne for
integrationen mellem forskning og undervisning pa forskellige mader. Disse
forskelle kan identificeres og fremanalyseres som manstre i undervisernes udsagn
og erfaringer med FUI, og vi vil i det fglgende praesentere disse menstre som

forskellige underviser-rationaler.

Kapitlets analyse og pointer er baseret pa dybdegaende interviews med i alt 33
undervisere fra Kgbenhavns Universitets humanistiske fakultet (HUM) og natur-
og biovidenskabelige fakultet (SCIENCE)?2. Analysen er desuden udfert pa
baggrund af de observationer, der indgar i det etnografiske materiale, som denne
rapport bygger pa?3. Underviserne er bredt rekrutteret ved de to fakulteter, sa de
repreesenterer erfaringer med og vurderinger af fordele og ulemper ved
forskellige former for integration af forskning og undervisning, men mange af
dem har iseer erfaring fra forlob med en ‘steerk’, stor eller malrettet integration
af forskning eller ligefrem eksperimenter med at oge integrationen. De
forskellige rationaler er pa ingen made udtemmende, ligesom de ikke udger et
samlet overblik over de mader, man som underviser kan agere pa i dette felt. |
stedet er de monstre i de logikker eller mader undervisere, der arbejder med
integration af forskning, teenker relationen mellem forskning og undervisning og

soger at handtere de udfordringer, knapheden med tid udger i deres universitets-

21 Der findes dog andre etnologiske studier af universitetslivet set fra forskernes perspektiv (Ehn
og Lofgren 2004; Ehn 2014; Lofgren 2014a; Lofgren 2014b), men her er der ikke fokus pa
forsknings-undervisnings integrationen.

22 Interviews af 1-2 timer. Underviserne er anonymiserede i rapporten, men i rapportens bilag er
en liste over de institutter underviserne er tilknyttet.

23 Om den etnografiske undersggelse se kapitel 6. Alle interviews med undervisere er udfert og
transskriberet af kandidatstuderende ved Afdeling for Etnologi i projektgruppen. Dertil har
Marie Sandberg deltaget i et gruppeinterview ed tre informanter. For fordelingen af de enkelte
informanter pa institutter og interviewer(e) se Appendiks 2. Astrid Haugaard Eriksen har
efterfolgende lavet den systematiske basisanalyse (tematisk kodning) af interviewmaterialet.
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hverdag. De forskellige rationaler er heller ikke 'typer af undervisere’, men i
stedet fremanalyserede logikker eller strategier, hvor indenfor undervisere
artikulerer deres dilemmaer, valg, forskellige vilkar, samt de saerlige udfordringer

og muligheder, forskellige mader at integrere undervisning og forskning rejser.

| brugen af interviewcitater skelner vi mellem humanistiske og naturvidenskabe-
lige forskere. Dette skyldes dog ikke, at systematiske forskelle mellem de to
fakulteter er de mest igjnefaldende. Tvaertimod, er der mange ligheder pa tvaers
af fakulteterne, hvad angar underviseres rationaler og motivation for at integrere
forskning i undervisning?®. P4 baggrund af det etnografiske materiale har vi

kunnet identificere falgende rationaler:

Underviserrationaler:

1) Adskillelses-rationalet

— Forskning og undervisning er kvalitativt
forskellige og adskilt i to divergerende praksisser.

=

2) Helheds-rationalet

— Forskning og undervisning flyder ideelt set
sammen i én praksis.

)

-
N

3) Investor-rationalet
— Der er en mal-middel-relation mellem forskning Fi:U
og undervisning i praksis, hvor forskning er mal,
og undervisning er middel.

4) Leerings-rationalet®

— Undervisning er den primaere aktivitet, og malet F ’ U
er studerendes leering, hvor forskning kan indga
som middel.

24 | kapitel 5 diskuteres nogle af de forskelle, vi har fundet mellem de to fakulteter i relation til
publiceringstraditioner. Informanternes kon er ikke anvendt som en forskelsseettende marker, da
de monstre af forskellighed, som vi har i fokus, ikke synes at haenge sammen med underviserens
ken.

25 Vi har isaer identificeret dette rationale indenfor propaedeutisk undervisning eller andre
former for basisundervisning, hvor underviseren evt. er DVIP eller ansat uden forskningstid (se
0gsa Gotz 2018). Da naerveerende analyse iseer er baseret pa interviews med HVIP-undervisere
med forskningstid og fokuserer pa deres forstaelse af integration af egen forskning, er vores
undersggelse af dette rationale begraenset i forhold til de tre andre.
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De fire rationaler er fremanalyseret pa baggrund af menstre i forskellige
erfaringer og grupperinger i begrundelser og vurderinger blandt de interviewede
undervisere. Og det er disse magnstre og begrundelses-registre, som vi analytisk
har skrevet frem gennem kontrastering og ordnet under forskellige rationaler®®.
Rationalerne er altsa vores analytiske begreber, der er blevet til pa baggrund af
vores analyse af det empiriske materiale, mens de ikke er kategorier af personer
eller undervisertyper. Snarere er rationalerne netop analytiske begreber og
idealtypiske i den forstand, at de gar pa tveers af og raekker ud over
enkeltindividers udsagn. Samme undervisers praksis kan for eksempel analyseres
ud fra flere af ovenstdende rationaler, alt afhaengig af konteksten. Det kan veere,
at man som underviser i perioder underviser i kurser, hvor man laver klassisk
forskningsbaseret undervisning med foreleesninger og forskellige former for
forskningsbaserede oplaeg, mens man i andre kurser tilrettelaegger projektforlgb,
hvor de studerende er medforskere. Ligeledes vil undervisnings-praksis kunne
analyseres ud fra flere forskellige rationaler indenfor samme kursusforlgb, alt
efter om kurset aendrer karakter undervejs fra mere klassisk forskningsbaseret
undervisning og til mere procesorienteret 'medforsker’-undervisning (se naeste

side for en praesentation af forskellige FUI-former).

I en konkret undervisers praksis vil der saledes som regel veere en flerhed af
rationaler til stede. Den afgerende pointe er her, at man som forsker og
underviser vil have en steerkere affinitet med nogle rationaler eller strategier til
at handtere udfordringer frem for andre. Det betyder, at man vil have
tilbgjelighed til at trives bedst som forsker og underviser indenfor kontekster,
hvor rammerne giver mulighed for at give plads til et bestemt rationale. Som
praesenteret i kapitel 2, er det blandt de studerende pa samme made muligt at
identificere en raekke specifikt forskellige rationaler for, hvordan man bedst trives
i relation til forskellige modeller for FUI, og disse rationaler spiller sammen med
underviserrationalerne pa forskellige mader?’. Dette samspil ma ogsa ses i lyset af
de forskellige former for FUI, der er beskrevet i litteraturen (se fx Chang 2005),
men som vi konkret har identificeret pa baggrund af etnografiske observationer

og dermed med udgangspunkt i eksisterende undervisningspraksis pa de

26 Som analytiske begreber henter rationalerne primeert teoretisk inspiration fra en performativ
praksisforstaelse og er analytiske ‘ordningsmader’. For rationalebegrebet se naeermere kapitel 6.
27 For en mere udfoldet analyse af hvordan underviser-rationaler mgdes og brydes med
studerendes rationaler i de forskellige former for FUI se kapitel 5.
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undersggte fakulteter (HUM og SCIENCE)?. Det, vi har undersggt, er, hvordan
undervisere pa forskellige mader bringer deres egen forskning eller egne
forskningsinteresser i spil i undervisning — og dermed mader hvorpa undervisning
kan bidrage til undervisers forskning®. Pa denne baggrund har vi udviklet
folgende fire idealtypiske former for, hvordan undervisers egen forskning kan

integreres i undervisning (herefter FUI-former)3°:

FUI-former:

Undervisere praesenterer egen forskning
Denne idealtype repraesenterer den klassiske forstelse af forskningsbaseret
undervisning, hvor underviser praesenterer sit eget forskningsfelt i

undervisningen og evt. far feedback fra studerende.

Mesterlaere
Studerende knyttes enkeltvis eller i mindre grupper til et forskningsprojekt fx via
bachelorprojekt, speciale eller uden skemalagt undervisning. Leeringen foregar

ved at ‘kigge forskeren over skulderen’.

Studerende arbejder for underviser?'
Studerende udfgrer rutinepraegede opgaver i undervisers forskningsprojekt som

fx dataindsamling, transskription eller basisanalyse.

Studerende og underviser arbejder pa et faelles projekt -
medforskermodellen

Studerende udfgrer selvstaendige opgaver indenfor rammerne af et feelles
projekt sammen med underviser. Ideelt set heenger de studerendes

underspgelser sammen med underviserens aktuelle forskning.

28 Vi har fulgt 7 undervisningsforleb pa HUM og 7 pa SCIENCE. For en naermere beskrivelse af det
etnografiske materiale se kapitel 6 og for et overblik over observationerne se Appendiks 3. Se
videre herom i kapitel 6.

2% Der er saledes mange flere mader hvorpa ‘anden/andres’ forskning (fx i form af litteratur,
metode, forskningslignende aktiviteter) kan integreres i undervisning.

30 De fire former har klare paralleller til fire typer i Chang 2005, idet mesterleere-formen dog
adskiller sig fra Changs type: ‘Budding genius’, hvor kun szerligt begavede studerende dyrkes
som kommende forskere.

31 Savel i Chang’s (2005) idealtyper som i udsagn i vores etnografiske materiale benaevnes denne
form for FUI ofte ‘slave-model’ eller ‘slavearbejde’ - iseer nar det gaelder ulgnnet arbejde. Det er
selvfolgelig nedseettende betegnelser, der er etnocentriske dvs. set ud fra specifikke rationaler,
hvorfor vi ikke systematisk har anvendt denne betegnelse.
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| konkrete undervisningsforlgb vil der ofte veere tale om kombinationer mellem
flere forskellige idealtypiske former eller toninger af nogle traek fra en form frem
for andre. Vi vil imidlertid referere til disse FUI-former i den felgende
gennemgang af de fire underviserrationaler, samt nar vi i sidste del af
neerveerende kapitel diskuterer en raekke centrale udfordringer og dilemmaer,
der opstar i forhold til temaerne tid og timing, samt udveksling og autoritet set

ud fra underviserrationalernes perspektiver.

Den gennemgaende pointe er, at der er flere forskellige veje at ga som underviser,
nar det kommer til FUI i praksis. Der er ikke én standardmodel, der passer til alle
fag og sammenhange eller til alle underviseres rationaler. Dette kapitels
undersagelse af forskellige underviserrationaler, og hvordan de kommer til syne
i kombination med vilkar og FUI-former og affeder diverse udfordringer, er ment
som et redskab i refleksionen over relevansen af forskellige typer af FUl i relation

til konkrete kursusforlgb, uddannelser og undervisere og deres praeferencer.

| det felgende uddyber vi de fire rationaler, der kan identificeres i vores

interviewmateriale omkring underviseres opfattelse af FUI.

Adskillelses-rationalet - Forskning og undervisning er kvalitativt
forskellige og adskilt i praksis

| det forste rationale ses forskning som grundleeggende forskellig og adskilt fra
undervisning. Forskning og undervisning er to divergerende og kvalitativt
forskellige praksisser2. Dette underviserrationale kalder vi adskillelses-rationalet,
fordi undervisningen nok indgar som en del af den helhed, der udgeres af at veere
ansat pa universitetet, men undervisning ses alligevel som en kvalitativt forskellig
praksis fra forskning. Undervisning udger snarere en form for forum, hvor
allerede opnaede forskningsresultater kan preesenteres og formidles, end en
ressource til at generere ny forskning. | det mal man overhovedet integrerer
forskning i undervisningen, vil man derfor indenfor dette rationale ofte have
praeferencer for den FUI-form, hvor underviseren praesenterer sin egen forskning.
Det kan veere rammer, strukturelle vilkar eller fagspecifikke forhold, der er
baggrund for dette rationale, men ogsa et fraveer af forventning om mulig

sammenhaeng eller om at undervisning kan fgde ind i forskning. | praksis ses det

32 P4 baggrund af analyse af forskningspraktik pa antropologi paviser Ebsen, Burisch og Thomas,
at en lignende konceptuel adskillelse af undervisning og forskning ger sig geeldende blandt de
undersagte studerende (2017).
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oftest som manglende forventning om input fra studerende, og kun direkte
adspurgt i interview-situationen indremmer man nogle potentielle, ideelle eller

ligefrem utopiske sammenhaenge og muligheder for input fra undervisning.

Intuitively — yes. The answer should be yes (laughs) — but | cannot think of a
concrete example of how, in my type of research, how could the students
contribute to that? | mean (...) in the teaching in the context of a course
and the teaching activities of a course, | cannot think of how they could
contribute. (Informant 72, underviser, SNM?33, SCIENCE)

Begrundelsen for at teenke undervisning og forskning som principielt adskilte kan
ogsa veere erkendelsen af, at i undervisningen har man ferst og fremmest ansvar
for de studerendes leering, og at undervisning derfor er en kvalitativt anden

praksis end forskning:

Bottomline er, at det er superfedt, og det er en keempe mulighed for mig
(...) at kunne lave en form for overensstemmelse mellem min forskning og
min undervisning. Men: Forskningen laver man i sin forskningstid. Man
kan ikke forske og undervise samtidig. Det kan man ikke for alvor. Man
kan godt smide nogle ting ud, du kan godt smide nogle ideer ud og sa
bruge sine studerende som en form for samtalepartnere, men den rigtige
forskning bliver man ngdt til... Altsa, den kan man ikke lave, mens man

underviser. Der er man paedagog. (Informant 62, underviser, NorS**, HUM)

Indenfor dette rationale vil ‘rigtig’ forskning altsd aldrig kunne forega i
undervisningen. Det kan veere det peedagogiske ansvar eller de strukturelle
rammer og vilkar, der begrunder dette, men det kan ogsa veere et fraveer af
forventning om mulig sammenhaeng mellem undervisning og ens forskning eller
en manglende forstaelse af, at undervisning overhovedet kan fgde ind i forskning.
Ofte begrundes den manglende forventning med, at de studerendes niveau er for

lavt:

Nej (griner), det gor jeg ikke [integrerer de studerende i egen forskning] og
nu siger jeg det sddan meget kategorisk, og det er fordi, jeg synes, at de

studerende er ret langt vaek fra min egen forskning som sadan, forstaet pa

33 SNM er en forkortelse/kaldenavn for: Statens Naturhistoriske Museum.
34 NorsS er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab
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den made at da jeg snakkede om [en specifik teori] i torsdags, sa var der
ikke nogen af dem, der havde rigtigt noget input til det, overhovedet. Men
hvis (...) de virkelig kunne [denne teori], og der var opstaet en spaendende
diskussion om det, sé havde det ret sikkert pavirket min forskning. Altsa sa
det er ikke principielt, at det ma den ikke. Men det er en praktisk
konstatering af, at det gor den ikke. Og jeg kan ikke huske, at jeg
nogensinde har veeret ude for, at jeg bevidst har taget noget med fra

undervisningen til forskningen. (Informant 63, underviser, IKK3>, HUM)

Ideen om, at studerende med freekke, dumme eller 'ud af boksen’-spgrgsmal kan
stimulere forskningen (som i kapitlets indledningscitat), er altsa fraveerende her.
Studerende forventes at veere i teoretisk sjenhgjde for at kunne bidrage til eller
pavirke forskningen. Som samme informant senere udtrykker det, sa kan
studerende maksimalt fungere som 'forskningsassistenter’,
idet ‘forskningskollegaer ville veere at skyde for hgjt'. Da studerende sjeeldent har
den viden eller de kompetencer, der skal til for at blive regnet som kollega i
gjenhgjde, sa afvises ideen om et positivt bidrag til forskningen fra
undervisningen i praksis. Oftest formuleres muligheden af bidrag til forskningen
fra FUI i fremtid/konjunktiv: "hvis det var sddan at... sa ville man potentielt set

"

kunne...”. Muligheden vurderes ud fra, om de rette forudssetninger og

betingelser er til stede:

It requires serious setup, but it is not impossible at all. Depending on the
kind of projects that you work on you can incorporate some tasks that
require basic data collection and say, data collection or data interpretation.
It is a way of outsourcing the amount of work that you have to do. Of
course, it would have to be done in a pedagogical way so that the students
would actually get something out of it. That is a challenge, and (...) it
requires a lot of work (...). But given that all of us have to do both — we
have to do teaching and we have to do the research part, so maybe
combining the two is not a bad idea. But again, it kind of depends on the
project and type of research that you do. (informant 72, underviser, SNM,
SCIENCE)

35 IKK er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Kunst- og Kulturvidenskab
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FUI bliver med andre ord set som en utopi, mere end en reel mulighed eller en
konkret erfaring. | praksis har man ikke erfaring mest begrundet med de
studerendes lavere niveau. Forskning er i dette rationale et mal i sig selv, og
undervisning er noget man ‘ogsa’ skal som del af jobbet, men i en anden form for

praksis med sine egne paedagogiske logikker.

Helheds-rationalet - Forskning og undervisning flyder sammen i én
praksis

I modsaetning til adskillelses-rationalet flyder forskning og undervisning (ideelt
set) sammen indenfor helheds-rationalet, hvor praksis udger en sammen-
haengende helhed og man ikke opfatter sit job som (strengt) opdelt i en
undervisnings- og forskningsdel. Derfor kalder vi rationalet for helheds-
rationalet. Her anskuer man primeert studerende som medforskere eller
kommende forskere, og derfor som nogle der (guidet af en selv) kan deltage i
forskningspraksis sa vidt muligt. Man vil derfor ofte have preeference for FUI-
formerne mesterleere og medforsker. At disse former praktiseres fordrer, eller har
ofte som betingelse, at man underviser inden for ens eget forskningsfelt, sadan
sa undervisningsaktiviteter og de studerendes opgaver umiddelbart kan ses som
flydende sammen med ens forskning — hvad enten det, de studerende bidrager
med, er at veere idé-ressource, at stille stimulerende og ‘dumme’ dvs. ogsa
nytenkende spergsmal, en anledning til at leese sig ind/op pa et felt, data-
indsamling, pilot/test af hypoteser, basis-analyser, leerlinge i et teet
vejledningsforleb med henblik pa senere rekruttering, kvasi-peers til afprgvning

af oplaeg/papers, eller egentlig medproduktion af viden.

Det centrale i dette rationale er, at man ikke opfatter forskning og undervisning

som kvalitativt forskellige, men som flydende sammen:

Altsa der er ikke nogen sadan graense mellem, at nu underviser vi og nu
forsker vi — og nu prgver vi at fa noget forskning ind i undervisningen. Det
her det er forskning! Altsa forskningsbaseret [afbryder sig selv] eller
undervisningsbaseret forskning. | bund og grund. Hvor de simpelthen som
en del af deres kursus laver forskning. Ligesom man siger med et
bachelorprojekt eller et speciale, i hvert fald her. (Informant 79, underviser,
Niels Bohr Instituttet, SCIENCE)
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I undervisningslokalet flyder forsknings- og undervisningspraksis altsa sammen.

Den umiddelbare og oplagte mulighed for at virkeliggere eller praktisere et

sadant helheds-rationale er som naevnt, ndr man har mulighed for at undervise

indenfor sit eget forskningsfelt:

Det giver god mening [at integrere forskning i undervisningen], fordi det
foder ind pa forskellige mader, ikke, altsa der er synergier mellem det. Men
det er ogsa sjovere, altsa fordi, man kan jo sige, der er jo en grund til, jeg
har de forskningsprojekter, jeg har (...) Det er jo det, der er det fede ved fri
forskning, ikke, man kan kigge pa det, man har lyst til inden for de brede
rammer. Sa nar jeg har de forskningsprojekter, jeg kerer lige nu, sa er det,
fordi jeg synes, det er interessant. (...) Og derfor s& er det ogsa
meningsfuldt, ndr det kan saettes ind i en kontekst i undervisningsforlgb.

(Informant 53, underviser, NorS, HUM).

Indenfor helheds-rationalet udger de studerendes lave niveau ikke et afgerende

problem eller en bremseklods for, at de kan bidrage til forskningen, som vi sa i

adskillelses-rationalet — det handler i stedet om at finde forskningsmaessige

opgaver, der passer til deres niveau:
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Og séa teenkte jeg; nu har jeg 60 studerende, jeg kan selv bestemme, hvad
de skal lave, de skal introduceres til nano, det vil sige en hel masse
teknikker. For at kunne bruge teknikkerne, skal man have noget at male
pa, sa hvorfor kan de ikke ligesa godt lave noget nyt materiale, som de sa
kan male? Hvis man laver et nyt materiale, som man maler pa ved hjeelp af
alle de her avancerede teknikker, sikrer sig at de mélinger bliver lavet i en
hgj nok kvalitet, jamen sa er det jo forskning. Og det farste ar var et forsgg
om det virkede, og det gjorde det. Og dret efter kom den store pravelse s3,
fordi hvis noget skal vaere et forskningsprojekt, s skal man jo bygge ovenpa
det, man har gjort aret fgr og sa videre og sa videre. Og det kunne vi! Det
lykkedes; vi fandt ud af noget nyt, og det har vi sé gjort indtil sidste ar, hvor
vi fik de fgrste rigtige forskningsresultater. (...) Sa derfor sa vil jeg sige, det
virker at lave forskning pa den her made, eller undervisning pa den her
made. Og de studerende synes jo det er fantastisk! Kommer direkte ind pa
nano-videnskab og sa er det bare “Bang! Veersgo’ lav nano-videnskab!”

(Informant 79, underviser, Niels Bohr Instituttet, SCIENCE).



Indenfor dette rationale er det altsa muligt at lave forskning pa store hold og
forstedrskurser. Og de studerende udger en gruppe af medforskere, der pa tvaers
af argange bidrager til et feelles forskningsprojekt. Indenfor helheds-rationalet er
det ikke blot de studerende, der far noget ud af integrationen af forskning og
undervisning. Tveertimod! Men underviseren far ikke blot medforskere i sin
resultatproduktion, man bliver simpelthen ogsa en bedre forsker ved at undervise,

fordi det tvinger en til at bevare bredden og samtidig forny sig:

... der er et meget komplekst forhold mellem undervisning og forskning.
(...) Fordi nar vi underviser i et bestemt emne, sa lader vi os inspirere af
undervisning, de studerendes indleeg, de studerendes kritik. Vi bliver ngdt
til hele tiden at forny os, (...) stifte bekendtskab med det allernyeste, der
foregar, inden for vores felt, og det er det, der kan gare, at [undervisning]
smitter tilbage i vores forskning. Sa vi er i konstant interaktion med de
studerende. Og en meget vigtig ting, som jeg personligt far ud af
undervisning, er den frugtbare kombination, der er mellem bredden (...) og
dybden. (...) Og det er der forskere, der ikke har undervisningspligt, (...)
risikerer at falde i den der faelde, at man kun specialiserer sig. (...)
Undervisning tvinger dig faktisk til at tage hgjde for begge to. (Informant
68, underviser, SAXO3¢, HUM).

Undervisning og forskning fgder hinanden i en altid igangvaerende og organisk
helhedspraksis indenfor denne forstaelse. Fordi undervisning og forskning flyder
sammen, kan de studerende i dette rationale opfattes som medforskere,
forskerkolleger eller som del af et stort forskerkollektiv, hvor viden ganske vist
ikke er lige fordelt, men autoriteten distribueret (se kapitel 4 og 5 for udfoldede

diskussioner af autoritet).

Investor-rationalet - Mal-middel-relation mellem forskning og
undervisning

Der er i dette rationale en mal-middelrelation mellem undervisning og forskning,
sadan at tid (og andre ressourcer) brugt pa undervisning ses som en investering,
der kan give forskellige former for forskningsafkast i form af fx: data, billig eller
gratis arbejdskraft til rutine-opgaver eller rekruttering af gode kandidater. Man

kan derfor kalde dette rationale for ‘investor-rationalet’. Forskning er malet,

36 SAXO er forkortelse/kaldenavn for: Saxo-instituttet (for arkaeologi, etnologi, historie og
klassisk filologi).
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mens de studerendes indsats i undervisningen ideelt set taenkes som middel til
dette mal*’. Indenfor dette rationale har man en praeference for FUI-formen
mesterlzere (med taet vejledning af bachelorprojekter og specialer) eller den form,
hvor studerende arbejder for underviser. Undervisning teenkes og praktiseres altsa
i en form for investeringslogik, hvor der helst skal veere et ‘return on investment’,
dvs. et investeringsafkast. Men det kan opleves som et risikabelt lotteri at

investere tid i de studerende:

Altsa, det tager jo tid. Som oftest ville man kunne finde nogle andre, der
kunne ggre det hurtigere (ler). Det er jeg ikke i tvivl om. Og s kan man
sige, altsa hvis man er grov, (...) sa er det sadan lidt et lotteri, ikke? Der er
nogle studerende, som efter meget lidt vejledning pludseligt begynder at
bidrage med noget, altsa, ja, som - det lyder forfeerdeligt, hvad jeg siger -
som pludselig giver et eller andet forskningsmaessigt overskud, altsa, som
begynder at bidrage med nogle ting, som man maske ikke havde forestillet
sig. Og sa er der nogle andre, (...) hvor det er en lang kamp, hvor man kan
sige, at man bruger meget krudt og (...) hvis man bagefter star og kigger
pa det, sa havde det veeret en bedre forretning, (...) ikke at have indladt sig
med den studerende. (...) Maske det ikke er den studerende skyld, maske
har det noget med projektet at ggre (...) man aner ikke pa forhand, (...)
hvad der kommer ud af det. (Informant 80, underviser, SNM, SCIENCE).

Dette citat illustrerer, hvordan der indenfor dette rationale teenkes ressource-
gkonomisk om relationen mellem forskning og undervisning, og at inddragelsen
af studerende artikuleres i forretningsmaessige termer. Hvorvidt et nyt initiativ er
veerd at foretage, og hvorvidt og i hvem man skal investere ekstra tid, er
afgerende spergsmal i dette rationale. Det skal altsa kunne betale sig i forhold til
forskning og give 'forskningsmaessigt overskud’ at inddrage studerende pa

forskellig vis. Det er bedst, hvis man kan fa et rimeligt afkast af sin investering:

Fordi det er jo ikke sddan, at et bachelorprojekt sadan praktisk kommer og
prgver noget af det, de har leert noget om fgr. Det hele er jo nyt. De har

haft noget treening i laboratoriet, de har haft noget traening i at bruge

37 Dette rationale har ligheder med den opfattelse af forskning, som Brew i sit studie af
forskellige forskningsopfattelser (2001) kalder “trading variation’ eller pa dansk
'handelsvariationen’, hvor forskning ses som produkter, der udveksles i sociale situationer. Vores
rationaler er dog blevet til pa baggrund af analyser af vores empiriske materiale, og vi er forst
efterfolgende blevet opmaerksomme pa ligheden.
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forskellige apparater. Nu bliver det alvor altsa, de skal helst lave alle fejlene
selv og hvis der ikke er nogen til at gribe dem, nar de laver de der fejl, sa
laerer de jo ikke noget af det. Typisk er det en enorm investering at have en
bachelorstuderende, som sa giver pote, hvis de bliver og laver deres speciale
0gsa, fordi s kan de alle de basale ting, s kan man laegge nyt lag pa.
(Informant 79, underviser, Niels Bohr Instituttet, SCIENCE)

At investere tid i at leere en bachelorstuderende op (i et mesterlaere-forleb) og
veere der til at gribe vedkommende, hvis der fejles og sa de kan leere noget, er
altsa en investering, der evt. men ikke nedvendigvis kan give afkast senere, nar
de skriver speciale eller ph.d. Investeringen af tid ses saledes som en gensidig
relation, og hvor FUI ogsa skal give mening for de studerende. Investeringen i
undervisning er teenkt indenfor en udvekslings- og reciprocitetslogik, hvor
udvekslinger®® over tid skal veere i balance (jf. Mauss 1950/2001). Man vil ikke blot
udnytte de studerende, men understreger, at de ogsa far noget ud af det, idet

man gar ud fra, at de studerende ogsa teenker deres tid i et investor-rationale.

Investeringen sker igennem forskellige former for valuta, hvoraf den vigtigste er
tid — den knappeste ressource for en ansat. Tid — iseer ekstra tid brugt pa konkrete
studerende som fx at vejlede, leere studerende op i konkret handvaerk ses som en
investering, der skal kunne betale sig i det lange Igb. Tid brugt pa undervisning
kan fx give tid til forskning i form af leesning. Forberedelsen til undervisning kan

ofte fgde ind i forskningen:

(...) nadr jeg sidder og forbereder mig der, jamen sa opstar der jo nogle
gange idéer, fordi jeg bliver tvunget til at fa leest det allernyeste. Det burde
jeg jo gare hver dag, men det er ikke noget, jeg har tid til. S ligesom at &
fulgt op. S pa den led, sa tvinger forberedelsen til undervisningen mig til
at fa brugt den tid, det kreever, lige at fa skimmet den nyeste litteratur og
fa hevet de helt centrale ting ud, maske tage dem med i undervisningen,
og sa skal jeg jo selv leese det grundigt for, at jeg kan formidle, hvad der er

ny viden, ikke? (Informant 69, underviser, FOOD?®, Science).

38 Se kapitel 5 for en naermere analyse af sadanne udvekslinger, og hvordan de opfattes
forskelligt af studerende og undervisere indenfor forskellige rationaler.
3% FOOD er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Fedevarevidenskab.

59



Tid er en begraenset ressource og den tid, der bruges pa undervisning betragtes
indenfor Investor-rationalet som gaende fra forskningen. Imidlertid er tiden brugt
pa undervisning alligevel noget, der kan fode tilbage til forskningen i form af
andre valutaer som for eksempel ideer. Det at undervise betragtes ifelge Investor-
rationalet som en anledning til, at man som underviser selv far nye ideer, eller far

spidsformuleret noget:

I think the teaching would often make you think about things in a way that
perhaps sitting at a desk wouldn’t. When you articulate something, the
brain seems to be working differently, and you’re sort of scrapling through
your brain to bring stuff to what you‘re saying. (...) | have the basic thread
of what | want to do in the lecture, but then | add stuff as | go along, to it.
(...) Because when you’re standing and talking, it’s often a rather heated
experience going on in your brain; we are pulling stuff in to talk about it.
(Informant 49, underviser, TORS, HUM).

| dette citat udger de studerende i undervisningssituationen et (forholdsvis
passivt) publikum, der imidlertid virker befordrende for forelzeser, der i kraft af
den fortettede formidlingssituation konciperer nye ideer. Ideer, som den
valutaform der udveksles i undervisningssituationen, kan ogsa handle om, at det
er de studerende, der i undervisningssituationen skaber nye/originale ideer, vilde
ideer og "teenker ud af boksen”, som det ogsa blev fremhaevet som et gode i
indledningscitatet. Ideer til at komme videre, ideer til fremtidige projekter eller
afprevning af hypoteser ses ind i mellem (og paradoksalt nok) som noget
studerende kan give, netop fordi de ikke er peers og indrulleret i de herskende

paradigmer:

I mean, in a way it does provide out of the box thinking. (...) in a way taking
feedback from the students could be a way of getting really crazy ideas or
ideas that would not cross your mind. (...) Then again, and | might be a bit
conservative here, | would think that it is rare that, not that a student would
not come up with a great idea, but | would think that it is an idea, that
within your time-frame or the skill-set that you have, would probably be
unrealistic for your current research. So, what | am saying basically is that a
student can come up with this crazy idea and you can agree — ‘oh my god,

yes, that would actually be great to test that’. But (...) [in] dramatically or
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drastically changing the research you are doing now, improving it, | am

skeptical. But it is not impossible. (Informant 72, underviser, SNM, SCIENCE).

Selvom det ikke anskues som umuligt, sa er det indenfor dette rationale ikke pa
idé-feltet, at undervisning for alvor udger et middel til at fremme forskningen.
Det er undervisning snarere, nar studerende anvendes som arbejdskraft.
Studerende kan samle/generere data/empiri, som man kan overtage og bearbejde

til forskning, men som de studerende ogsa kan bruge i en opgave:

Jeg synes dér, hvor det egentlig har fungeret bedst, det var (...) at finde pa
en anden made at bruge de studerende pa. En made, som bade var til gavn
for dem og for mig, og det var det der med at sige, at de hver gang havde
et oplaeg, men ikke et tekstgennemgéaende oplaeg, men sadan et detektiv-
research-oplaeg, hvor de skulle genere evidens eller empiri. (...) opbygge en
vidensbank (...) Og den slags opgaver, det er egentlig min bedste erfaring
med at involvere studerende. (...) Det er benarbejde, ikke, men det kraever
alligevel ogsé noget, og man skal maske ud og snakke med nogen, og
samtidig genereres der en evidens eller en viden, som er nyttig maske for
mig, maske for nogle andre studerende, maske for den studerende selv.
(Informant 67, underviser, TORS, HUM).

Det er med andre ord i basis-arbejdet eller ‘'rugbredsarbejdet’, de studerende iseer
kan indga som en ressource. Studerende er en billig eller gratis arbejdskraft, som
ikke mindst kan blive ngdvendig nar den eksterne finansiering er fravaerende.
Indenfor dette rationale begrundes arbejdet med de studerende ofte ved, at man
pa den made ‘simpelthen far samlet noget empiri ind’, man ellers ikke ville have
faet. Studerende kan ogsa anvendes som arbejdskraft til at udfere basis-analyser

pa deres eget materiale eller udleveret materiale:

Jeg ved ikke, om jeg har faet nye erkendelser [ved at integrere forskning i
undervisningen], maske lidt, men jeg har jo i hvert fald faet hjaelp — direkte,
ikke, altsa med dataindsamling og -bearbejdning, sa det har jeg i hvert fald
faet. Og det var jo super — det har veeret superfedt, ikke? Og man kan sige,
de studerende skulle jo lave noget lige meget hvad, sa kunne de ligesa godt
lave noget, jeg ogsa kunne bruge. Sa det har jeg faet ud af det. Jeg er ogsa
ret sikker pa, at jeg kommer til at fa nogle pointer undervejs, som jeg maske

ikke selv havde teenkt (Informant 53, underviser, NorS, HUM).
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Studerende kan udfere en pilotundersagelse, regne noget igennem, lave udkast
til et argument eller afprove en (vild/ny) hypotese, sa underviser ikke behaver at
bruge knappe ressourcer pa den, i et bachelorprojekt eller et speciale. Endelig kan
de studerende bruges som publikum eller kvasi-peers, som man afprover opleeg
eller tekst pa og far forste feedback pa. Det centrale indenfor dette rationale er,
at FUI bliver en anledning til, at de studerende og undervisningen arrangeres, sa
den sa vidt det er muligt bidrager til forskningen, saledes at den tid, der investeres
i studerendes vejledning og undervisning, giver et tydeligt forskningsafkast, der

star mal med investeringen.

Lzerings-rationalet - studerendes leering er malet

Inden for dette rationale er der ogsd en mal-middelrelation mellem undervisning
og forskning, men i modsaetning til investeringsrationalet er undervisning eller de
studerendes laering her malet. Forskning spiller ikke nogen seerlig stor rolle, og i
givet fald ses forskning blot som et middel i relation til undervisning og leering.
Det betyder, at tid brugt pa forskning ses som noget, der kan give forskellige
former for input i undervisning og dermed lzeeringsmaessige afkast. Det er
karakteristisk for de interviewede undervisere, der har artikuleret dette rationale,
at de ikke oplever sig selv som forskere. Vi har dog valgt at tage dette rationale
med, da vi har identificeret dette rationale indenfor propaedeutisk undervisning
eller andre former for basisundervisning, hvor underviseren evt. er deltidsansatte
(DVIP) eller pa anden made ansat uden forskningstid (se ogsa Ggtz 2018). Her
udggres forskning i undervisningen derfor primaert af andres forskning - og man
benytter sig saledes sjeeldent af de ovenfor naevnte forsknings-integrations-
former, da man netop ikke har egen forskning at integrere. Forskningen er ikke
sa meget en aktivitet, man inddrager de studerende i, men kommer i stedet til at
veere et ‘andehul, frirum eller krydderi’, der skaber afveksling i undervisningen
(ibid. s. 108).

Da nerveerende rapports analyser iseer er baseret pa interviews med
fuldtidsansatte undervisere med forskningstid (HVIP) og fokuserer pa deres
forstaelse af integration af egen forskning, er vores undersggelse af dette
rationale begraenset i forhold til de tre andre. Imidlertid vil vi give et kort glimt
af, hvordan relationen mellem forskning og undervisning praktiseres og
artikuleres indenfor dette rationale. Ofte anvendes ens egen stilling uden

forskning som afsaet for, hvordan man anskuer relationen:
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Altsa det kommer jo sé an pa hvordan man fungerer eller definerer
forskning, men i princippet underviser jeg kun. Men i og med at vores
undervisningsforlgb, altsa vi har lavet nye undervisningsforleb, og det gor
at vi hele tiden, inden for de givne rammer som studieordningen laegger,
jeg ved ikke om man kan kalde det forskning, men i hvert fald sa er der en
slags paedagogisk vidensproduktion, som maske ikke altid kommer ud i
sddan en leerebog, men altsa vi indhgster hele tiden nye erfaringer, hvor vi
gor vores bedste til at det ligesom bliver pa stedet, sa vi kan give det videre
(Informant 60, underviser, TORS, HUM).

At forskning her klassificeres som ‘peedagogisk vidensproduktion’ er
symptomatisk ved, at den viden, der produceres, netop er rettet mod
undervisningsformal. | det hele taget artikuleres en forskningsforstaelse, der er
rummelig og som omfatter erfaringsopsamling, men ogsa andre former for
vidensproduktion: 'Altsd nar man producerer viden, sa er det pa en eller anden
made forskning. Selvom det er i det sma’. Nar samme informant svarer pa et
spergsmal om, at man kan sige, at vedkommende laver en slags forskning, sa
bliver det trods alt bekreeftende, men begrundet i undervisningen; fordi man ikke
kan 'holde ud at undervise det samme altid’. Den forskning, der integreres, er dog

primaert andres forskning:

Jamen [integration af forskning] det er det selvfglgelig i den grad, at man
benytter sig ogsa af andres forskning, man far heldigvis laest en artikel ind
i mellem og man bliver opmeerksom pa nogle ting, s& man kan sige, man

integrerer ny viden, vil jeg sige (Informant 60, underviser, TORS, HUM).

Nar en underviser ikke selv praktiserer forskning eller opfatter sig selv som forsker,
kan det ledsages af en rummelig forskningsforstaelse, der inkluderer mange
former for viden. | andre tilfeelde folges fravaeret af egen forskning med en folelse
af at veere ‘uden for’ HVIP'ernes forskersamfund eller at ens undervisning ikke er
forskningsbaseret pa den rigtige made*. Forskning er i dette rationale forst og
fremmest et middel i relation til undervisning; forskning indgar som afveksling og

fornyelse af undervisning og har dermed et laeringsmaessigt formal.

40 jf. Gotz 2018 s. 106-7.
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Etnoraid ved Vandrehallen pd SCIENCE 2014. Etnologistuderende og undervisere drgfter feelles
fremgangsmader og fokus. Foto: Marie Sandberg.

Afslutning

| ovenstaende har vi beskrevet fire specifikke og indbyrdes forskellige rationaler
for, hvordan forskning og undervisning teenkes og praktiseres i forhold til
hinanden set fra underviserside. En opsummering af underviserrationalernes syn

pa FUI ser sadan ud:

| adskillelsesrationalet betragtes FUI som et urealistisk ideal. Da forskning og
undervisning opfattes som kvalitativt forskellige praksisser, vil undervisningen i

praksis ikke for alvor kunne fede ind i forskningen.

| helhedsrationalet ses FUI som en selvfglge. Da undervisning opfattes som
veerende i forleengelse af forskningen, vil muligheden for, at nye indsigter flyder

begge veje, ses som naturlig.

| investorrationalet betragtes FUI som investering af ressourcer. Undervisningen

giver kun afkast til forskningen, hvis der investeres pa den rette made.

Leeringsrationalet har ikke FUI som ideal, da undervisningens mal er de
studerendes laering. Forskningen kan dog traekkes ind i undervisningen med

henblik pa eget leering.

Som naevnt er de fire rationaler ikke 'undervisertyper’, men idealtypiske
rationaler, som undervisere italeseetter og praktiserer FUI indenfor. En underviser
kan reesonnere indenfor flere rationaler, og forskellige rationaler kan aktualiseres

afhaengigt af de vilkdr og rammer omkring undervisning og forskning, der er til
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stede. Indenfor rationalerne vil man ogsa opfatte og reagere forskelligt pa de
samme rammer og vilkar, ligesom man vil se potentialer savel som udfordringer
ved FUI forskelligt. Som naevnt i kapitlets indledning kan rationalerne ses som
forskellige mader at handtere de udfordringer, knapheden pa tid udger i
underviseres universitetshverdag. Her kan integration af forskning i undervisning
udgere en utopi, en indlysende fordel, eller blive en ren og skeer

overlevelsesstrategi:

Jeg synes, det er sadan lidt; den mindst darlige lesning blandt nogle rigtige
darlige Igsninger. Altsa, jeg synes bare, vi burde have mere tid. Altsa, der
burde veere mere forskningstid. Og det siger jeg som én, der elsker at
undervise, og jeg elsker mine studerende og alt sadan noget, og jeg har
verdens bedste job og alt det der, men vi har meget lidt tid til at forske i.
Altsa, der er meget lidt reel tid, der kan blive til forskningstid. (Informant
62, underviser, NorS, HUM)

Selvom man betragter det som en klar fordel, nar undervisning og forskning kan
spille sammen, sa fjerner det ikke grundfornemmelsen af at vaere presset af den
tidsmangel, som alle (de interviewede) undervisere oplever. | lyset af at manglen
pa en sikret og egentlig forskningstid opleves som et grundvilkar, sa fremstar
integration af forskning og undervisning som en mulig strategi for overlevelse
eller til at forsege at opheeve den tilsyneladende konkurrence mellem
undervisning og forskning - i hvert fald momentant. Integration af forskning og
undervisning bliver dermed noget man ger af ned snarere end af lyst (jf.

rapportens titel og indledning).

Frem for at fremhaeve nogle rationaler eller FUI-former pa bekostning af andre,
vil vi i stedet konkludere, at man med fordel kan differentiere, kombinere og
variere FUI-formerne og tilpasse dem til de konkrete kontekster, vilkar og rammer
for at inddrage undervisningen og de studerende i forskning. | konkrete
undervisningsforleb kan man med fordel kombinere flere forskellige FUI-former.
Hensigten med dette kapitels analyser af forskellige underviserrationaler og FUI-
former har saledes ikke veeret at inddele eksisterende undervisningspraksis i klart
afgreensede kategorier. Snarere kan de fremanalyserede idealtyper bruges til at
skeerpe forstaelsen af, hvordan integration af forskning og undervisning kan
praktiseres pa forskellig made og dermed give mening for flere forskellige

underviserrationaler (og studenterrationaler, se kapitel 2) — eventuelt pa en gang.
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Der er forskel pa, hvordan de forskellige underviserrationaler trives bedst, ligesom
der vil veere forskel pa, hvordan man som underviser henholdsvis studerende
oplever udfordringerne ved FUI alt efter hvilke FUI-former, der er i spil i et konkret
undervisningsforleb. Hvad angar FUIl i praksis, er der saledes flere forskellige veje
at ga. Det centrale er derfor at lere den flerhed af henholdsvis
underviserrationaler og FUIl-former at kende, som vi her har udfoldet via et

etnografisk materiale.

En central pointe er, at forskningsbaseret undervisning for at rumme diversiteten
i opfattelser, kontekster og formal forudseetter forskellige konstellationer.
Forsknings-undervisnings-integration kommer i mange former, og der er ikke én
model, der passer i alle sammenhange eller til alle studerendes og underviseres

motivation.

Bade studerendes og underviseres motivation er afgerende for, at integrationen
af forskning og undervisning er vellykket, men der er mange slags (ogsa
modstridende) rationaler pa spil. Det er vigtigt som underviser at kende til disse
forskellige rationaler, dels for at imedekomme forskellige studerende (se kapitel
2), dels for at man ikke tager for givet, at alle teenker som én selv. Dertil kommer
at det ikke vil veere en fordel for universitetet, hvis bestemte rationaler eller FUI-

former kommer til at dominere eller udspille andre.
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KAPITEL 4

Kledt pa til forskning: Materialitet og
autorisering til forskning i undervisningen

De studerende bevaeger sig rundt i laboratoriet med stor hiemmevanthed.
Det er en velsmurt koreografi, hvor de navigerer mellem tilseetning med
pipetter, aflaesning af maskinen og notering af resultater. En
udefrakommende vil neeppe kunne skelne de studerende fra et team
af ‘rigtige’ forskere. Uden at tale til hinanden tager to studerende
materiale op fra et reagensglas hver og overfgrer det til reekken af prover,
der skal veere resultatet for dagens gvelse. Det er en velsmurt maskine.
(Uddrag af observation 9a, Mikkel Fredslund Jacobsen, Institut for Plante-
og Miljevidenskab, SCIENCE).

Ovenstaende observation kommer fra en laboratorieundervisning pa Institut for
Plante- og Miljevidenskab, SCIENCE. Observationen giver bade et indtryk af, at
undervisningen er praeget af en kropslig selvfelgelighed - en "velsmurt
koreografi” — og af en rutineret udferelse af delopgaver, som feder ind i et storre
hele — en "velsmurt maskine”. De i alt 15 studerende skal identificere fosfor i et
plantemateriale og opferer sig sa hjemmevant i laboratoriet, at de til forveksling
ligner 'rigtige’ forskere. Undervisningssituationen kunne minde om en almindelig
hverdag i en forskergruppe. For undervisningen begynder, skifter de studerende
til kitler, hvilket understreger en overgang fra studerende til ‘forskere’. Som en
studerende beskriver for den etnologiske observater, "Man far lov at lege forsker
for en stund, med kittel og det hele” (Observation 9a). Nar der holdes pause, tages
kitlen af. Kitlen bliver pd den made en aktiv medspiller i det forskningsmaessige
set-up, og medvirker til at skabe sceneskift i forhold til, hvornar man som
studerende er parat til at indga i forsknings-undervisningsintegration. Ifalge
underviseren i dette kursus er de laboratorieopgaver, de studerende udfgrer, dog
ikke deciderede forskningsopgaver. Snarere kan man sige, at de studerende
mimer de opgaver, en forsker ville udfere i et rigtigt forskningsprojekt.
Resultaterne fra laboratoriegvelserne anvendes ikke direkte i forskningen, "det
er der simpelthen for mange usikkerheder til,” og nar der kun er en halv dag til

at afvikle forseget, er det vanskeligt at kvalitetssikre resultaterne (samtale med
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underviser, i forbindelse med undervisningsobservation nr. 9a). Men hvis de
studerende finder frem til noget, der maske afviger eller udfordrer kendt viden,
tager underviseren det i nogle tilfeelde op som noget, der skal undersoges
yderligere. Resultaterne fra gvelsen i undervisningen kan pad den made give
anledning til at stille nye hypoteser, ligesom de kan anvendes til formidling. Pa
den made bliver ovelserne vigtige led i en leeringsproces, men samtidig med

potentiale for at bidrage til forskningen.

| de foregdende kapitler har vi undersggt betydningen af studerendes forskellige
motivationer og rationaler, samt hvordan underviseres varierende opfattelser af
relationen mellem forskning og undervisning spiller sammen med specifikke
former for forsknings-undervisnings-integration (FUI-former) i praksis. Som
ovenstaende eksempel viser, formes samspillet mellem forskning og undervisning
dog ikke kun af motivationer og opfattelser. Tveertimod forudseetter en vellykket
integration dels en maengde "tavs viden’ eller kropslige selvfalgeligheder hos
deltagerne, dels nogle specifikke materielle komponenter (som kitlerne), og
endelig skal de fysiske rammer (her laboratoriet) for undervisningen ideelt set

understgtte den valgte integrationsform.

| dette kapitel vil vi pd baggrund af observationer fra udvalgte forskning-
undervisnings-integrerende forlgb, etnoraid-observationer samt interviews med
undervisere og studerende vise, hvordan fysiske rammer, materielle komponenter
samt kropslig praksis har betydning for, hvordan FUI foregar i praksis. Inspireret
af STS-forskeren Madeleine Akrich viser vi, hvordan undervisningslokaler — det
veere sig auditorier, laboratorier, seminar- og grupperum eller mgdelokaler —
rummer specifikke scripts, dvs. manuskripter for, hvordan de skal bruges (Akrich
1992, s. 209). Kort sagt, sterrelse og indretning ger, at der i undervisningslokalet
er indskrevet formodninger om dets brug, brugere og deres sociale geografi (jf.
Damsholt og Sandberg 2018c).*' Da disse komponenter sjeeldent matcher
hinanden, vil der ofte opsta spaendinger eller modsaetninger, hvorfor der ma
forhandlinger, oversaettelser og justeringer til. For undervisningslokalerne og
deres brug - fra den arkitektoniske indretning og mgblement til lokalets mulige
koreografier og dermed rum for interaktioner — kan stritte imod bestemte former

for leering og en faelles skabelse af viden. Med til disse spaendinger hgrer ogsa

4" En udbygget version af en sadan script-analyse findes i Damsholt og Sandberg 2018c: Hvor
tingene summer: Stemning og laeringsrum pa universitetet. In: Larsen, K. og M. Martinussen
(red.) Materialitet og Laering. Hans Reitzels Forlag 2018.
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undervisningens lydlige dimensioner. Ved hjeelp af bl.a. komponisten R. Murray
Schafers (1994) begreb soundscape undersgger vi undervisningsrummets
grundtone (keynote) eller lydteeppe, som for eksempel kan veere en koncentreret
summen eller anspendt tavshed.*? Ved at vaere opmaerksomme pa lyden af
undervisning og ikke mindst pa, hvornar der sket et brud i dens grundtone (sdsom
nar der klappes eller opstar pinlig tavshed) kan vi fa analytisk greb om, hvordan

studerende pa forskellig made gves i at bidrage til forskning.

Autoriteten som uddannet forsker kan ikke uden videre overferes til studerende
gennem forskningsintegrerende undervisning. Det er en rolle, der skal gives
midlertidigt eller tildeles, forend studerende kan indga i FUI, hvilket vi i dette
kapitel med inspiration fra videnskabsfilosoffen Vinciane Despret praesenterer
som forskellige former for autorisering (Despret 2004). For at kunne deltage i
forskning og dermed i en proces af feelles videnskabelse indgar studerende og
undervisere ideelt set i et feelles rum af delt uvidenhed (jf. Chang 2005). Konkret
skal studerende tildeles autoritet for at kunne inviteres ind i forskningen og fx
komme med kommentarer og observationer pa lige fod med undervisere. Der skal
saledes ogsa foretages specifikke peedagogiske greb for at skabe mulighed for
vidensdeling i undervisningen, og som vi viser, sker dette i et kontinuum mellem

paedagogisk autorisering og forskningsmaessig autorisering.

Kapitlet viser, at de forskellige autoriseringsformer involverer en raekke implicitte
eller tavse regler for, hvordan viden bliver til og deles. Etnologerne Billy Ehn og
Orvar Lofgren (2004) har i studier af hverdagsliv pa akademia og i
undervisningssituationer vist, hvordan det, vi tager for givet, kan analyseres som
tavs viden og i den forstand som noget, der er kulturelt tilleert. 1 artiklen
Routinising Research viser Léfgren (2014b), hvordan forskningens hverdagsliv,
inklusive dets kropsliggjorte og ikke-italesatte rutiner, kan analyseres ved at rette
opmeaerksomheden mod de teknologier, redskaber og materialiteter, som
forskeren anvender. P& samme vis argumenterer vi for, at inddragelsen af
kropslige koreografier, lydlige og materielle komponenter samt fysiske rammer
abner for nye forstaelser af, hvordan studerende kan indga i og pa forskellig vis

autoriseres til at deltage i forskningsintegrerende undervisning pa universitetet.

42 Se ogsa Bendix 2000 eller Damsholt 2008.
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Overordnet peger kapitlet sdledes pa, at integrationen mellem forskning og
undervisning ikke sker af sig selv; der er en raekke medakterer, hvis made at spille
ind i processen har betydning for, hvordan FUI foregar i praksis, som for eksempel
nar kitlerne bliver en vaesentlig, stoflig medspiller i de studerendes transformation
til forskerrollen for en stund. Det kraever med andre ord et stort og stadigt
arbejde, som involverer forskellige former for autorisering, og en indsats fra flere
forskellige sider og akterer inklusive et samspil med de materielle/fysiske og

lydlige rammer, for at studerende kan blive kleedt pa til forskning.

Under etnoraids blev etnologistuderende udstyret med et skilt, hvoraf det fremgik, at de var
forskningsassistenter ved Etnologi, KU, i U2016-projektet. P4 den mdade blev deltagelsen i
etnoraids ogsa et led i dannelsen af en fagidentitet og en made at blive ‘kleedt pa til
forskning’. Foto: Marie Sandberg

Undervisningsobservationerne

Undervisningsobservationerne og interviewene er udfert pa henholdsvis Det
Humanistiske Fakultet (HUM) og Det Bio- og Naturvidenskabelige Fakultet
(SCIENCE). Man kan ikke entydigt inddele kurser udbudt ved savel HUM som
SCIENCE i enten forskningsintegrerende eller ikke-forskningsintegrerende kurser,
men feelles for de her udvalgte kursusforlgb er, at de er karakteriseret ved at have

et eksplicit mal om at tydeliggere forskningen i undervisningen.** Forlgbene er

43 Som naevnt i kapitel 1 har vii alt fulgt 14 undervisningsforleb pa henholdsvis HUM og SCIENCE.
Hvert forlgb er blevet observeret over flere undervisningsgange, og der er blevet foretaget
leengere interviews med undervisere samt i nogle tilfeelde ogsa med studerende fra det konkrete
kursus. Forlgbene er blevet udvalgt pa baggrund af kursusbeskrivelser, eller allerede foretagne
interviews med undervisere, som har udpeget kurser, hvor forsknings-
undervisningsintegrationen har veeret et centralt element.
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udbudt pa sdvel BA- som KA-niveau, varierer i holdsterrelse og omfatter flere
forskellige  undervisningsformer som  for eksempel forskergrupper,
metodeseminarer, analyseworkshops, ph.d.-skole, forelaesninger og oplaeg, samt
mere klassisk klasse- og tavleundervisning. Foruden forlgbsmaterialet vil vi ogsa
give enkelte analyseeksempler pa baggrund af etnoraid-observationerne, som

udgjordes af enkeltstaende indblik i konkrete undervisningssituationer.

De her gengivne eksempler fra undervisningssituationer er som naevnt i Kapitel 1
foretaget af etnologi-studerende, der dermed ogsa fungerer som aktive partnere
i analysen. Deres observationer fra undervisningen beskriver fremmede verdener,
der ofte er lige sa umiddelbart eksotiske og kulturelt uforstaelige, som var det
fjerne kulturer. Samtidig er de etnologistuderende (som ogsa vi) indforstaede
savel som udenforstdende; deres egen erfaring og viden som universitets-
studerende bringes med ind i etnografien og aktiveres umiddelbart i savel kendte
som ukendte undervisningskulturer og rutiner. At sammenligne og kontrastere
det observerede med de rutiner, de observerende studerende selv kender fra
etnologi (som hgrer til pa HUM), er uundgdeligt ikke mindst i medet med
undervisningen pa SCIENCE. Observatgrerne folte sig pa én gang bekendte med
og fremmedgjorte overfor rutiner og praksis pa andre fag. Pa den made afspejles
de etnologiske forstaelser implicit i savel observationer som analyser; hvad man
tager for givet og ikke studser over, og hvad man leegger meerke til. Disse i og for
sig etnocentriske artikulationer bliver en aktiv del af det analytiske arbejde (se

endvidere Kapitel 6 for metoderefleksion og materiale).

Betydningen af de materielle og lydlige rammer

Ligesom kitlens stoflighed og undervisningens forskellige rekvisitter spiller ind, er
ogsa undervisningslokalernes udstyr og mgblering med til at seette rammerne for
under-visningen, og er dermed afgerende elementer i undervisningens script.
Akrich skelner mellem hhv. den indskrevne eller forestillede bruger i et designs
script og de faktiske brugere, og da det forst er i medet med de faktiske brugere,
at scriptet synliggeres, sker der sdledes en de-scription. | analysen af disse
forhandlinger mellem designets intenderede og faktiske brug, ma man ifelge
Akrich bevaege sig frem og tilbage mellem "den verden, der indskrives i objektet,
og den verden der skrives frem, nar objektet forrykkes gennem dets brug” (Akrich
1992, s. 209, overseettelse ved forfatterne). | universitetsundervisning er der

ligeledes sjeeldent entydige match mellem script og brugere.
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Volumen og indretning ggr, at der i ethvert undervisningslokale er indskrevet formodninger
om dets brug, brugere og deres sociale geografi. For at et undervisningslokale kan
understgtte konkrete FUI-former geelder det om, at rummet og dets mgblering har et script’,
der ikke bliver modspillere i praktiseringen af den valgte integrationsform, hvad enten den
involverer forelaesning, dialogbaseret undervisning, gruppearbejde, projektorienteret
forlgb, laboratorieforsgg eller andet. Foto fra undervisningsobservation SCIENCE 2014 ved
Sabine Kghn.

Et oplagt eksempel er auditoriet, der kan siges at have et tydeligt og
monofunktionelt script, idet det materialiserer en bestemt undervisningsform,
forelaesningen, baseret pa en-vejs-kommunikation fra en individuel underviser til
en stgrre masse af studerende. Auditorium-foreleesningen rummer et bestemt
script for viden, som noget der overfgres fra underviser til studerende, og dette
script vil uveegerligt stade sammen med andre former for vidensudveksling.
Auditoriets script bliver iseer tydeligt, nar man forseger at bruge det pa anden
made end den indskrevne: Undervisningsformer, der involverer de studerende
som andet end aktivt lyttende publikum, meder sdledes massiv modstand i
auditoriet og dets faste mgblerings script. En modstand, der ikke uden videre
kan 'de-scriptes’, men betyder at andre former for integration af forskning ma
forega i andre lokaler for at lykkes. For at et undervisningslokale kan understeotte
konkrete FUI-former handler det sdledes om, at rummet og dets mgblering har et
script, der ikke bliver modspillere i praktiseringen af den valgte integrationsform,
hvad enten den involverer foreleesning, dialogbaseret undervisning,

gruppearbejde, projektorienteret forlgb, laboratorieforsgg eller andet.

Sadanne scenografier af mebler, tavler savel som kroppes placering i under-
visningen genfindes i mange observationer i denne undersggelses materiale. Her
er et eksempel fra et BA-kursus pa HUM, der tydeligger, hvordan mgblering er
medkonstituerende for undervisningen og laeegger op til seerlige koreografier:
72



Underviseren pabegynder undervisningen 13.18, uden videre introduktion.
Dagens undervisning omhandler Kant og forstand. Han skriver tre
begreber op pa tavlen og sparger de studerende om deres betydning. Idet
de studerende svarer, beveeger underviseren sig vaek fra tavlen og op foran
bordet. Nar svaret er faldet, beveeger han sig tilbage til tavlen og skriver
forklaringer, hvorefter han igen spgrger, afventer svar og skriver ned pa
tavlen. Bade tavlen og de studerende er meget centrale, i denne form for
undervisning. Der er neermest tale om en fast koreografi, hvor
underviseren bevaeger sig mellem tavie og studerende i et fastlagt mgnster,
der gar igen i Ilgbet af undervisningen. (...) En studerende stiller et
spgrgsmal. Underviseren beveeger sig veek fra tavlen og helt hen foran den
studerende og lytter til sporgsmalet, besvarer det i fortsat kontakt og
naerhed med den studerende, hvorefter han beveeger sig hen til tavlen igen
og skriver ned. Tavlen er den mest centrale rekvisit, underviseren tager i
brug i undervisningen, samtidig med at de studerende ligeledes er vigtige
for formen, da de ofte inddrages i form af spergsmal lsbende i
undervisningen. Han bevaeger sig dermed meget rundt pa gulvet foran
stoleraekkerne, mellem tavlen og de studerende. (Etnoraid observation
HUM, MEF, observation ved Mikkel Fredslund Jacobsen).

Tavler
[ —— R —
Forklarer
(1] |- J—
Con " N .
Skriver \ o .Sparsmal
LT
~_ ae Svar

Illustration af koreografien i den observerede undervisningstime pa HUM ved Mikkel Fredslund

Jacobsen.

Tavlen er som naevnt i beskrivelsen en central rekvisit i denne undervisnings-

koreografi, ligeledes er katederet og dets placering i rummet foran tavlen, men

med god afstand til denne og til raekkerne af studerende og de studerendes
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interaktion og medageren pa de givne stikord de centrale komponenter.
Underviserens gentagne kropslige beveegelser mellem tavle og studerende og i
en stadig cirklen om katederet er som en dans eller koreografi med mange parter
— underviser, studerende og meblering. Udvekslingen mellem underviser og
studerende naermest danses frem, og der udfolder sig saledes en harmonisk

overensstemmelse mellem forelaesningslokalets script og dets faktiske brug.

Et andet eksempel fra et BA-kursus pa SCIENCE viser ligeledes, hvordan de
materielle rammer og det konkrete udstyr er med til at seette scenen ikke bare for
bestemte former for undervisning, men ogsa for forskellige former for relationer

og udvekslinger mellem undervisere og studerende:

Der er enormt meget laboratorieudstyr over det hele (plader, pipetter,
plastikhandsker,  mikroskoper, centrifuger, reagensglas, vaesker,
kogeplader, etc.) Der er nogen med hvide kitler og nogen uden. Til at starte
med havde alle hvide kitler pd, men nu er der flere der har smidt dem.
Underviseren og assistenten har tykke, hvide stofkitler pa. De studerende
har tynde, gennemsigtige kitler pa, der far mig til at teenke pa
engangshandsker. Maske er det engangskitler? (Etnoraid observation,

Institut for Biologi, SCIENCE, observation ved Asger Aarup Hansen).

Materialiteten, her i form af kitler, kan sdledes pa én gang udruste studerende til
at indga i rollen som forsker, som vi ogsa sa i dette kapitels indledende eksempel,
og samtidig veere en forskelsmarkgr mellem rigtige forskere og (mulige) forskere
in spe. Vi ser her, hvordan materielle detaljer implicerer de hierarkiske forskelle i
undervisningsrummet, skent bade undervisere og studerende (ideelt set) er
medproducenter af viden: nogle er blot pad gennemtreek i laboratoriet og kan
ngjes med engangskitler, mens andre er blivende og har stofkitler med alle de
associationer til forskere og autoriteter, som er indskrevet i ‘den hvide kittel'. |
den forstand er undervisningssituationens asymmetri indskrevet i paklaedningen,
der indgar i de komplekse relationer og interaktioner ogsa i form af hierarkier og
magtrelationer, og dermed er ‘undervisnings-scriptet’ i materialiteten langt mere
omfattende end blot mgbleringen. | FUI-formen Medforsker er idealet, at forskere
og studerende skal veere i ojenhgjde og indgd som ligeveerdige i
vidensproduktionen (se kapitel 3). Hvis dette ideal skal lykkes, ma lokalerne, der

stilles til radighed, medvirke til at facilitere denne ligestilling.
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Undervisningens grundtone

Integrationen mellem forskning og undervisning sker imidlertid ikke blot i et
samspil mellem undervisernes kropslige og sproglige praksis i en materiel
scenografi. Lyde eller soundscapes er som naevnt ogsa centrale som en indgang til
at forsta ikke-ekspliciterede regler og tavs viden, dvs. det regel-kodeks, der ofte
er blevet sa naturliggjort for studerende og forskere i en undervisningssituation,
men som dog alligevel er kulturelt tilleert.** At analysere en undervisnings-
situation via lyd er ikke blot et spergsmal om at identificere lyd-giver, for lyd gares
materielt, og mgblering og rums akustik er med til at skabe soundscape. Men lyd
er ogsa diskursiv — den samme lyd (kvantitativt set) kan have vidt forskellig
kvalitativ betydning. Ofte har et soundscape en bestemt grundtone (keynote),
som netop ma opleves og analyseres, idet lyden af fx stilhed i et
undervisningslokale maske umiddelbart lyder ens, men kan praktiseres i mange
forskellige versioner, fx intens og koncentreret stilhed, kedelig og uengageret

stilhed, pinlig og anspaendt stilhed.

I nogle af de foretagne undervisningsetnografier beskrives lyden
af "ventilationsapparatet”, "kridtet mod tavlen”, "en studerende, der trommer
med fingrene i bordet” som dominerende i et koncentreret undervisnings-
soundscape (Div. observationer fra HUM og SCIENCE). Andre beskriver
undervisning, hvor der er sa stille, at etnografen synes, det larmer, nar der skal
vendes en side i feltoptegnelsesbogen eller noteres pa computeren. Eller
undervisningslokaler, hvor soundscapet domineres af et helt hold af studerende,
der i hgj fart taster underviserens guldkorn ind pa deres medbragte baerbare
computere. Eller situationer, hvor en akavet og pinlig tavshed opstar, nar
underviseren stiller spergsmal, som ingen vil svare pa. Som naevnt indledningsvist
laegger man ogte ferst maerke til grundtonen, nar den brydes, og stemningen

pludselig skifter, som vi her skal se et eksempel pa:

Lyden af klik fylder lokalet, som kuglepenne der klikkes ud og ind. Det er
de studerende, der teeller bakterieveekster pa pladerne [via] klik-lyde fra
teellerne. Jeg kan se toppen af folks hoveder, fordi alle sidder og kigger
ned pa prgverne, nogen gar rundt til andre grupper af studerende, én
synger i neerheden af mig, mens hun noterer ned. Folk kigger ned, mens

de teeller, noterer antal, farve og fordeling pd pladen. Nogle snakker

44 For en udvidet analyse af undervisningens ‘soundscapes’, se Damsholt og Sandberg 2018c.
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engelsk, nogle snakker dansk. (...) Der er megen kommen og gaen,
smdasnak (socialt og fagligt), ventilationen, der kgrer, lyden af klik, der
fylder rummet, forskellige sprog. (Etnoraid Observation, Biologisk Institut,

SCIENCE, observation ved Asger Aarup Hansen).

Pludselig brydes dette soundscape af kliklyde, smasnak og lidt sang imidlertid ved,
at en hgjt raber: "Charlotte rorte ved laget”, og underviseren siger: "Har du
stukket fingrene ned pa pladen?” Alle stopper med at telle og klikke, for som
den etnografiske observater bemaerker, er det tydeligt, at dette er en forkert
handling — det er ikke en korrekt made at interagere med udstyret pa. Den tavse
viden, som laboratoriegvelsen forudsaetter, og de etablerede rutiner bliver synlige

gennem dette brud i soundscape.

Undervisningens materielle og lydlige rammer i form af eksisterende scripts og
soundscapes er saledes elementer, der indgar i de komplekse relationer og
interaktioner, og som indvirker pa hvordan integrationen mellem undervisning
og forskning praktiseres. Her ogsa i form af hierarkier og magtrelationer, som vi
har set — fra kitlens stoflighed til rutinernes regelbundethed. At relationen mellem
forsker og studerende saledes ikke giver sig af sig selv, men kontinuerligt ma
italeseettes og aktiveres i praksis, er ogsa centralt i naeste tema om tildeling af

autoritet og medansvar.

Distribueret autoritet - om tildeling af medansvar til

studerende

Som naevnt er FUI ideelt set knyttet til en forstaelse af at undervisere/forskere og
studerende indgar i et feellesskab af delt uvidenhed, hvorved forestillinger om
hvad originalitet er ogsa kan relativeres. Hvilke roller, studerende mere konkret
kan indtage i undervisningen, og dermed hvilke mader de kan geres parate til at
indga i forsknings(lignende) processer, varierer alt efter hvilket forleb og hvilken
FUI-form, der er tale om. Feelles for de her praesenterede eksempler er, at de alle
indgar i kurser, som laegger seerlig veegt pa forskningsintegration. | de kurser, vi
traekker pd i denne analyse, ses iscer traek fra FUI-formen Mesterlaere (se kapitel
3), hvor studerende lige som leerlinge far lov at lege forsker i form af for eksempel
laboratorieavelser. | FUI-formen Medforsker er det et succeskriterium, at de
studerende deltager som aktive medskabere af viden pa linje med

underviseren/forskeren. Det bliver derfor centralt, om og hvordan de studerende
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bliver gjort parate til denne deltagelse i gjenhgjde og ultimativt til en folelse af
medejerskab. P4 samme made vil man indenfor FUI-formen Mesterlzere forvente
en form for studenterdeltagelse, hvor den studerende lidt pa linje med en leerling,
forbliver interesseret i forskningsprojektet over tid og feler et ansvar for det.
Indenfor FUI-formen Undervisere preesenterer egen forskning vil man snarere
forvente et engageret, lyttende, men ogsa forholdsvist passivt publikum. | FUI-
formen, hvor Studerende arbejder for underviser (fx udferer specifikke, mere
rutinepreegede opgaver), vil der veere en forventning om pligtopfyldenhed, men
en fglelse af medejerskab er ikke en forudseetning. Disse forskellige forventninger
til de studerende vil blive uddybet i det naeste kapitel 5. 1 det felgende, og dermed
sidste afsnit i dette kapitel, vil vi fokusere pa FUI-formerne Medforsker og
Mesterlzere, fordi begge former artikulerer de studerende som henholdsvis
forskere og forskerlaerlinge, og dermed ger spgrgsmalet om medejerskab
centralt®*. Formalet er at se pa, hvordan autorisering af de studerende indgar i FUI

pa forskelig made i praksis.

Implicitte og eksplicitte autoriseringsformer

Forsknings-undervisningsintegration indebserer som neevnt en dimension af
distribueret autoritet, hvor underviseren sa at sige 'leegger autoriteten ud’ til ogsa
at kunne omfatte de studerende. Autoritet er ikke bare noget, man har, men
noget, der bliver til relationelt igennem praksis, dvs. for at autoriteten kan traede
i kraft, ma den tildeles, for den kan udvises. Nar studerende bliver medprodu-
center af viden, indgar de med andre ord i en proces af autorisering (jf. Despret
2004).%6 Autorisering geres imidlertid pa forskellige mader i de konkrete
undervisningsforleb. Det er derfor interessant at se pa, hvordan underviseren
konkret modtager input fra studerende. For eksempel kan underviseren komme
med sma opmuntrende bemaerkninger, kontinuerlige bekraeftelser pa validiteten,
eller det gode ved en pointe, som en studerende byder ind med, eller
tilkendegive, at de studerendes forslag eller kommentarer er brugbare for den
videre forskningsproces. Hvor nogle undervisere mere implicit tildeler autoritet,
kommunikerer andre undervisere medforsker-forventningen tydeligt fra starten.
Man kan saledes tale om, at autoritet kan tildeles pa forskellige mader indenfor
et kontinuum: | den ene ende af spektret ser vi det, man kan kalde en paedagogisk

autorisering, hvor italeseettelsen af de studerendes rolle som bidragydere vil veere

4> Det er imidlertid en pointe, at konkrete undervisningsforlgb vil kunne analyseres ud fra flere
forskellige FUI-former alt afhaengig af konteksten, se kapitel 3.

%6 For at understrege autoritetens relationelle, processuelle og praksisbarne karakter bruger
Vinciane Despret netop begrebet som et verbalsubstantiv: autorisering (Despret 2004).
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mere eksplicit og fortrinsvis tjener et peedagogisk sigte, og i den anden ende af
spektret ser vi en — til tider mere implicit — forskningsmaessig autorisering, som
sigter pa en egentlig distribution af ansvaret som forsker til de studerende. De to
autoriseringsformer findes sjeeldent i ren form; i praksis ser vi kurser, hvor der i
studenterinddragelsen traekkes pa begge ender af spektret, dvs. hvor autori-
seringen tjener sdvel peedagogiske som forskningsmaessige formal, hvilket

folgende eksempler vil illustrere.

At blive et en del af et ‘forsker-vi’

| forbindelse med et overbygningskursus pa HUM afholdes datasessioner for nogle
af de studerende, der deltager i underviserens forskningsprojekt. Uddraget kan
ses som et eksempel pa FUl-formen Medforsker (se kapitel 3), idet studerende
udfgrer analysearbejde ved igennem datasessionerne at kommentere pa et
indsamlet materiale i feellesskab med projektdeltagerne /forskerne i projektet,
dvs. de studerende indgar som medforskere. | et interview udfert i forbindelse
med undervisningsobservationen, forklarer underviseren, at sessionerne ligger
udenfor den skemalagte undervisning og foregar "pa forskergangen” sammen
med andre forskere tilknyttet projektet (Informant 53, underviser, HUM, NoRS). |
det felgende klip fra observationen deltager fire projektdeltagere samt tre

studerende, foruden den etnologiske observater:

Underviseren introducerer mgdet som en datasession og forklarer, at det
vil veere analysedrevet (...). Underviseren forteller ogsa kort om
forskningsprojektet, og hvilke muligheder der er for at udvikle radgivning
pa baggrund af det. [En studerende] fortaeller [til observataren, som sidder
ved siden af], at han har skrevet speciale med udgangspunkt i
forskningsprojektet. Underviseren fortaeller videre, at det materiale,
datasessionen handler om, er indsamlet af forskningsgruppen, og han
understreger, at det naturligvis er fortroligt, “det ved vi alle sammen”.
Underviseren introducerer ogsa virksomheden, data er indsamlet i.”
Underviseren siger, at datasessionen vil foregdé som en “standard
datasession”, der betyder, at deltagerne skal se nogle videosekvenser
sammen, kommentere én observation hver og sa dykke dybere ned i
analysen af denne bagefter. Underviseren understreger, at “kommentarer
og observationer pa alle niveauer er velkomne”. Formélet er "at komme
taettere pa data” da “flere hjerner taenker bedre”. En anden deltager i

projektgruppen tilfgjer, at sddanne datasessioner er et velegnet format til
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studenterinddragelse [muligvis henvendt til observatgren]. Efter
udlevering af materiale [som er transskribering af det der siges i
videoklippene], understreger underviseren igen, at der pa baggrund af
dagens pointer skal analyseres pointer frem, som kan bruges til at give
feedback til den virksomhed, videomaterialet er optaget .
Hvilke “findings” er der i materialet, og hvordan kan disse praesenteres for
virksomheden? Efter gruppen har gennemset en udvalgt videosekvens,
aftales det, at de hver isaer “lige far nogle minutter til at sidde og analysere
selv”. Herefter gives der kommentarer efter tur i gruppen, inklusive de
studerende. Dette gentages nogle gange, hvor klippet genses og de
tilhgrende transskriptioner kommenteres. (Uddrag af observation nr. 2a,

ved Astrid Haugaard Eriksen og Seren Lau Hermansen, NoRS, HUM).

| ovenstaende observationsuddrag geres der fra underviserens side en eksplicit
indsats for at inddrage de studerende pa linje med forskerne i datasessionen og
dermed autorisere dem til at deltage med analysepointer: “kommentarer og
observationer pa alle niveauer er velkomne” og “flere hjerner taenker bedre”.
Samtidig bliver et ‘forsker-vi’ adresseret, men det er vel at maerke et 'vi’, som har
en fortrolighed med forskningsetik og som ved, hvornar hvilke data skal holdes
anonyme: "det ved vi alle sammen”. Nar gruppen "lige far nogle minutter til at
sidde og analysere selv” forudseettes det, at ogsa de studerende har en
selvsteendig analyseformaen. At indga som medforsker pa lige fod med forskerne
i gruppen forudseetter pa den made en raekke implicitte forstaelser af, hvad det
vil sige at veere en forsker og veere del af det 'vi’, som skabes igennem de ikke
direkte ekspliciterede koder. Disse koder handler fx om hvad “findings” er, og de
indeholder afgraensninger til dem, der ikke kender forskningsetiske regler, samt
hierarkier, idet der er forskellige niveauer for kommentarer og spergsmal. Den
indledningsvise poedagogiske autorisering sker saledes simultant med en
forskningsmaessig autorisering, hvorved det forventes at de studerende kommer

med nyttig viden og brugbare indsigter til forskningsprojektet.

Studerende som ligemaend - eller lzerlinge

| det folgende eksempel fra et overbygningskursus, som udbydes i et samarbejde
mellem en museumsinstitution og et institut ved SCIENCE og foregar pa engelsk,
ser vi, hvordan underviseren meget eksplicit taler til de studerende som

ligemaend, der kan give ham brugbar feedback til sin forskning:
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Der deltager fire studerende, foruden underviseren og gaesteunderviseren,
som er ph.d.-studerende. Alle sidder omkring et rundt bord i et lille rum,
som normalt er mgdelokalet for undervisere pa stedet. Underviseren
kommenterer netop det lille rum som en fordel, fordi det sa er
nemmere “to interact”. Gaesteunderviseren introducerer sit aktuelle
forsknings-projekt, og det understreges, at de endelige svar ikke er fundet
endnu, “I’'m still working on it but this is my hunch”. Der bruges
gennemgdende et opmuntrende og veerdseettende vokabular, for
eksempel nédr gaeste-underviseren reflekterer over det, de studerende
byder ind med: "I'll take it into account”, “I appreciate your contribution.”
(observation nr. 13a ved Mikkel Fredslund Jacobsen, Institut for Plante- og
Miljevidenskab, SCIENCE)

I eksemplet artikulerer underviseren sig selv (bevidst) som ‘uvidende’ ved at
understrege, at svaret endnu ikke er fundet -"1I'm still working on it but this is my
hunch”, hvilket kan ses som en slags strategisk positionering, hvormed
underviseren 'fremkalder’ eller giver plads til de studerendes bidrag, lidt pa linje

med en mester der taler til sin leerling i en mesterleere-relation:

Det aktiverer virkelig de studerende, at han tager dem serigst og til og med
seetter sig i en position, hvor han ikke ved noget. Det er en fin balancegang,
som det virker som om, han rammer rigtig godt. Han stiller sig selv i en
uvidende position i forhold til problemer, han er stedt pa i forskningen,

uden at miste autoritet som underviser eller forsker. (ibid.).

Man kan se denne form for tildeling af autoritet til de studerende som en
paedagogisk autorisering, men pad den anden side, kan inddragelsen af de
studerende i refleksionen omkring usikkerhederne ved det pageldende
forskningsprojekt lseses som en forskningsmaessig autorisering. Det er dog stadig
et forsker-jeg, der — som i en Mesterleere - seetter dagsordenen for hvilke
usikkerheder eller spgrgsmal, der er forskningsrelevante for laerlingene at

fundere over.

De to former for autorisering kan saledes veere til stede pa én gang og blande sig
med hinanden. Det felgende eksempel fra et ligeledes engelsksproget
kandidatkursus pa SCIENCE viser, hvordan de studerende tildeles autoritet som

medforskere snarere end som lzerlinge, dels gennem szerlige mader, hvorpa de
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studerende italeseettes som mulige problemlgsere, og dels ved at forskningen
tegnes op som et endnu ikke fuldsteendigt billede: “We don’t know yet”, “This is
yet to be explored”, "We do not fully understand this yet”, er nogle af de

gennemgaende kommentarer fra underviseren under observationen:

Dagens emne er fosfats virkning pa landbrug og planter. Til at begynde
med er timen meget forelaesningsagtig. Underviseren star ved en power
point med en pegepind, eller naermere den moderne version —en lille laser,
som han anvender til at udpege dele af sin Power point. (...) [der holdes en
kort pause i undervisningen]. Med saetningen “we will continue to talk
about why phosphate is important” er undervisningen sat i gang pa ny.
Underviseren har samme position som for pausen, denne gang i en lidt
mere ‘laid-back’ version. Han star samme sted (...) men denne gang leener
han dog den ene skulder mod vaeggen bag sig og retter orienteringen
mere ud mod de studerende. (..) Underviseren abner for spgrgsmal og
fortsaetter i denne del af undervisningen med ord, der alle understreger,
at hans felt er aktuelt og fyldt med potentiale for videre undersagelse,
sdsom “people start to understand how this works in plants, but do not
fully understand it yet” og”many details are yet to be discovered”. Det hele
rundes af med en inddragende vending “maybe one of you will solve this
problem.” (Observation no. 9a ved Mikkel Fredslund Jacobsen, Institut for
Plante- og Miljevidenskab, SCIENCE).

Denne made at gestalte de studerende som fremtidens forskere, som vil kunne
Igse nogle af de problemer, deres faglighed star pa kanten af lige nu, kan ses som
en form for forskningsmaessig autorisering. Samtidig er der en mere paedagogisk
autorisering, der tilsiger, at det forst er pa sigt, dvs. nar de ikke er laerlinge mere,
at dette vil ske. P4 den made er der to former for 'vi'-er, der blander sig, et mere
asymmetrisk ‘vi’ som i Mesterlaere FUI-formen og et mere symmetrisk forsker-vi
som i Medforsker FUl-formen, hvor studerende og forskere ideelt set er

ligeveerdige sparringspartnere.

Studerende som sparringspartnere - flertydige forventninger

| et kandidatkursus pa HUM far de studerende i undervisningen uddelt
transskriptioner fra en videosekvens, som de skal komme med forbedringsforslag
til. De skal vurdere om transskriptionen er praecis nok i forhold til originalen og

give bud pa mulige analysenedslag. Underviseren efterlyser specifikt input til
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egne analyser i sin forskning gennem gvelsen. Det vil sige, at de studerende pa én
gang skal eve sig i at blive bedre til at analysere og bidrage til underviserens

forskningsarbejde:

I opsamlingen virker underviseren meget lydhgr overfor de studerendes
tilbagemeldinger, returnerer med ‘glimrende’ hver gang de papeger fejl
eller uregelmeessigheder i transskriptionen. Samtidig virker underviseren
til stadig at veere autoriteten. Efter en pause opsamles der pa de analytiske
pointer, hvor underviseren tager noter og giver indtryk af at finde pointer-
ne “centrale” og “interessante”. Afslutningsvis udbryder under-
viseren "Glimrende pointer, gode analyser, klap jer selv pa skulderen”,
hvorefter han selv klapper, og det bliver til en faelles applaus i lokalet
(Observation nr. 2b ved Astrid Haugaard Eriksen og Sgren Lau Hermansen,
NoRS, HUM).

Ovenstaende eksempel viser igen en blanding af peedagogisk autorisering og
forskningsmeaessig autorisering, idet underviseren bade synes at bruge de
eksplicitte anerkendelser og nik som en paedagogisk made at give de studerende
ballast til at stole pa egne vurderinger og medvirke til skabelsen af et
forskerkollektiv, hvilket konkret udmenter sig i det kollektive skulderklap, hvor
alle klapper — af hinanden. Spargsmalet er sa, om de studerende tager ansvaret
og autoriteten pa sig som ligeveerdige sparringspartnere, og om deres input

kommer til at blive til forskningsbidrag i underviserens forskning.

Efter ovelsen omkring transskriptionerne skifter undervisningen mellem mere
klassiske opleeg og tekstgennemgang fra underviser og yderligere ovelser.
Teksterne er udvalgt, sd de har seerlig relevans for underviserens forsknings-
projekt. Underviseren spgrger efter gennemgangen, om de studerende fandt
forskningsartiklerne spaendende, hvortil en studerende sperger, hvordan de mere
konkret er relevante for eksamen. Underviseren svarer, at man skal kunne taenke
videre med dem og 'oversaette’ dem til sit eget projekt. Med andre ord er der en
implicit forventning om, at de studerende kan teenke videre selv og
finde "spaendende” indsigter i anden forskning, som kan viderefgres i (deres)
egen forskning. | denne udveksling bliver det tydeligt at ikke alle studerende
motiveres af at bidrage til forskning; for mange er det i stedet eksamen forude
som fylder, og som kursets indhold og dermed tekstudvalg forventes at give

mening i forhold til (se kapitel 2 om studenterrationaler). Og det er ikke altid at
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der er overensstemmelse med hvilke tekster underviseren finder relevant for sin

forskning og de tekster, de studerende finder anvendelige til eksamensopgaven.

| et kandidatkursus i metode pa HUM bliver underviserens forskningsprojekt
ligeledes lagt ud til de studerende. Men som det falgende eksempel viser, behgver
invitationen til at veere medforsker ikke veere ensbetydende med, at hierarkiet
mellem forsker og studerende dermed udviskes. Som underviseren forklarer i et
interview, vil et kursus defineret som undervisningsbaseret forskning typisk veere
med til at definere selve forskningsprojektet og generere materiale eller data,
som kan bruges i forskningsprojektet evt. pa leengere sigt (Informant 52,
underviser, HUM, ToRS). | det konkrete undervisningsforleb deltager de
studerende i dataindsamling og analyse til underviserens forskningsprojekt, og de
skal efterfglgende bruge datamaterialet individuelt i deres eksamensopgaver. |
undervisningen skabes der en kollektivitet omkring projektet, hvilket
understreges gennem underviserens konsekvente brug af “vi” og "vores” nar det
drgftes, hvordan de studerende er feelles om at indsamle materiale indenfor

rammerne af forskningsprojektet:

Underviseren spgrger [ud i klasselokalet]: "Hvad skal vi gere i forhold til
udveelgelse af vores informanter, for vi gor det jo som et kollektiv, og
derfor er enighed n@dvendig”. Underviseren sparger derefter gruppe for
gruppe, om de har gjort sig overvejelser til udveelgelseskriterier, og han
skriver dem op pa tavlen. Han sparger derefter, om de er indbyrdes
modstridende, og om de studerende har et forslag til hvad de kan gore —
selvom han selvfolgelig har flere [forslag]. (Observation nr. 1a ved Astrid

Haugaard Eriksen og Line Lindgaard Andersen, HUM, ToRS)

Disse sma markeringer af at dette er vi feelles om, er ligesom det kollektive
skulderklap ovenfor med til at skabe og artikulere et forskningskollektiv (jf. Billig
1996).47 Men samtidig er der et tydeligt hierarki mellem de studerende og den
erfarne forsker, som selvfglgelig har en lgsning, hvis de studerende ikke kan

komme pa en). | praksis bliver rolletildelingen mellem medlemmerne af dette

47 Den britiske nationalismeforsker Michael Billig (1996) bruger termen ‘banal nationalisme’ for
at vise, hvordan det nationale faellesskab reproduceres og vedligeholdes gennem hverdagens
praktikker sasom sproglige markeringer i hverdagssproget af, hvad der er ‘os’ og ‘vores’ (se ogsa
Sandberg et al 2017). Pa samme made kan man sige, at et forskningskollektiv ogsa skabes og
vedligeholdes gennem savel eksplicitte som implicitte diskursive og materielle markeringer af
hvem og hvad, feellesskabet udgeres af.
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kollektiv ikke s& meget som ligeveerdige sparringspartnere, men snarere at de
studerende udferer opgaver for underviser, ogsa selvom det ikke er artikuleret

som sadan:

Underviseren laegger ud med at praesentere en disposition for dagens
program. Derefter viser han resultater fra en udsendt sp@rgeskema-
undersggelse, som de studerende angiveligt har vaeret med til at lave, og
som er blevet udsendt til en raekke informanter. Underviseren siger, at han
er glad ved en svarprocent pa over 20 %. Pt er den pd 9% og en studerende
spgrger, om det ikke er godt nok. [Underviseren gentager den gnskede
svarprocent og] gor opmaerksom pg, at de studerende allerede nu kan ga
ind og se pa svarene, de ma bare ikke “rode med distributionslisterne”.
(Observation nr. 1c ved Astrid Haugaard Eriksen, ibid., HUM, ToRS)

De studerende bidrager til forskningsprocessen, men skal alligevel sgrge for at
underviseren ‘bliver glad’ og de ma ’‘ikke lave rod’ i de indkomne svar pa
sporgeskemaundersggelsen. Man kan sige, at underviseren denne gang indtager
rollen som autoriteer forskningsleder, som Mester, der definerer hvilket antal af
respondenter, der vil veere tilfredsstillende ved en spgrgeskemaundersggelse,
samtidig med at han traeder i baggrunden for ikke at dominere for meget under
udviklingen af interviewguides, hvilket kan ses om en paedagogisk autoriserings-
strategi. For eksempel sendes interviewguides rundt til kommentering pa skift

forst fra gruppe til gruppe for til sidst at lande hos underviseren.

Blandt de studerende er det imidlertid ikke alle, der har valgt at arbejde med en
problemstilling indenfor underviserens forskningsprojekt, da en enkelt
studerende har valgt at arbejde med en "alternativ opgave”, som underviseren
formulerer det (ibid.). Der bliver pd den made sat et skel mellem de studerende,
der er med pa (det af underviseren definerede) forskningsprojektet og sa det ene
projekt, der falder ved siden af, og hele tiden skal huskes som noget alene

staende.

Eksemplet viser sdledes, at der kan opstda en flertydighed eller ambivalens i
forventningerne til de studerende, som pa den ene side forventes at veere
selvsteendigt teenkende, hvorfor det ikke giver mening at tvinge alle studerende
til at skrive opgave indenfor underviserens forskningsprojekt, samtidig med at det

tydeligger, at det kollektive ‘forsker-vi’ hele tiden ma defineres og forhandles og
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0gsa kan skifte over i Mesterleerens mere autoritative 'forsker-jeg’. Ambivalensen
viser sig ligeledes, nar de studerende pa den ene side formodes at kunne opfere
sig som leerlinge, der kan lave rod i det, og pa den anden side forventes, at de
opferer sig som nysgerrige forskere, der selvstaendigt ter ga nye veje (se videre

angaende den implicerede studerende som ambivalent sterrelse, i kapitel 5).%8

"Helt pa lige fod” og uskrevne hierarkier

| det folgende eksempel skal vi se endnu et forseg med at inddrage studerende
(her kandidatstuderende) i forskningslignende forlgb. Pa et tveerfagligt tilvalgs-
kandidatfag pa HUM udbydes et kursus, hvor de studerende, dels arbejder med
egne projekter, dels far mulighed for at deltage i et internationalt ph.d.-kursus,
der afholdes pd KU med op til 15 deltagere. Indlagt i kandidatkurset er bl.a.
workshops, hvor de studerende far udleveret empiri, som underviseren har
indsamlet, med henblik pa feelles analyse. Det ekspliciteres ved kursets start, at
studerende er inviteret til at deltage i hele forlgbet inklusive feelles middag. Som
en af kursets undervisere naevner under introduktionen, deltog han selv i et
lignende forlgb under sin specialeskrivning, hvilket gav en erfaring, som blev en
af grundene til, at han gerne ville veaere forsker (Observation nr. 3 a-d). Der er
saledes store ambitioner og forventninger til de kandidatstuderendes deltagelse

og engagement i ph.d.-kurset.

Under ph.d.-kurset, som er struktureret gennem dels forskeropleeg, dels oplaeg
fra ph.d.-studerende samt analyseworkshops, tegner der sig dog et billede af, at
de studerende fra tilvalgs-kandidatkurset, som har faet lov at veere med, synes at
falde lidt ud undervejs i forlebet, seerligt nar der er oplaeg. Fa tager noter, flere
studerende gar pa Facebook eller forlader lokalet. Under en faelles workshop-
ovelse, hvor man analyserer transskriptioner i feellesskab, liver de studerende

mere op og byder ind (Informant nr. 55, underviser, NoRS, HUM).

Ved den felgende undervisningsgang, efter ph.d.-kurset er afsluttet, giver

underviserne udtryk for, at det var godt, at de studerende havde deltaget ogsa i

8 | vores materiale er der en lang reekke gvrige eksempler pa, hvordan der inviteres ind til at veere
medforsker, som fx afprevning af en idé til en bog (med et emne teet pa kursets emne) i et
tilvalgskursus pa HUM, hvor de studerende “inviteres til at reflektere med” og bliver bedt om at
give feedback pa og forslag til, hvilke afsnit der ville veere relevante at medtage i bogen
(Observation nr. 6 a-e). | et andet kursus pa SCIENCE har underviseren fx et brev med fra sin
redakter, hvor de studerende bliver bedt om at forholde sig til kommentarerne i brevet
(Observation 11 a-c).
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de sociale dele af programmet. Og ved nogle af studiegruppernes droftelse af
problemformulering til eksamensprojektet bliver der peget tilbage pa nogle af
ph.d.-opleeggene, hvilket viser, at de kandidatstuderende har taget pointer med
sig fra ph.d.-kurset. Nogle af de efterfelgende kursusgange er tilrettelagt som
workshops, som bl.a. foregar i et mgdelokale pa instituttet. | dette fag er der
endvidere studerende, som arbejder med materiale indsamlet gennem et
forskningsprojekt. For eksempel kan en eksamensopgave basere sig pa en
fuldkodning af otte interviews indsamlet af forskere fra forskningsprojektet. |
droftelsen af de studerendes forslag til forskningsspergsmal lsegger underviserne
vaegt pa, at de studerende selv skal finde ud af hvad der interesserer dem: "du
skal tage stilling til, hvad der interesserer dig mest” (Observation nr. 3 a-d, NoRS,
HUM). Her ser vi, hvordan studerende tildeles autoritet i form af ejerskab over

eget projekt og engagement i den valgte problemstilling.

Det er med andre ord bade et ideal og et succeskriterium i dette kursusforlgb at
hierarkier mellem mere og mindre erfarne forskere (og studerende) udviskes, som

en af underviserne her giver udtryk for i retrospekt:

Der var mange studerende, der stillede spgrgsmal, der kastede sig ind i dis-
kussioner. Der var ogsad nogle, der ikke gjorde. Men jo. Vi havde faktisk
lovet dem, at de kom til at sidde i grupper for sig selv, men sadan endte
det jo ikke, fordi de sad jo pludselig blandet i grupper med de ph.d.-stude-
rende. Og det var maske ogsa meget godt i virkeligheden, for vi havde sagt
til dem: ‘Nu skal | ikke vaere bange. | skal nok komme til at sidde for jer selv
og lave de der arbejdsopgaver sammen,” men sa kom de faktisk til at sidde
i grupper sammen med de ph.d.-studerende. Det fungerede rigtig fint —
ogsa for de ph.d.-studerende. De blev ikke sadan trukket ned. Jeg tror ikke,
der var nogen, der fglte, det trak dem ned pa nogen made, vel? De indgik
bare helt pa lige fod. (Informant nr. 56, underviser, HUM, NoRS)

Men selv med idealet, om at de studerende skal indga "pa lige fod” med forskere
(og i dette tilfeelde ph.d.-studerende), kan modtagelsen af kurset differentiere
blandt de studerende, hvilket underviserne ogsa pa forhand havde reflekteret
over og havde sggt at tage hgjde for fx ved at tage nogle af de sveerest
tilgeengelige tekster fra ph.d.-kurset ud for ikke "at smadre folks kognitive mod”,

som en af underviserne udtrykte det under et efterfglgende interview (lbid.).
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At kleede de studerende pa til FUI er saledes ikke noget, man kan tage for givet
eller som sker af sig selv, men bliver praktiseret gennem kontinuerlige
italeseettelser af de studerende som kompatible medforskere og artikulationer af
et 'vi' eller et forskerkollektiv. Det kreever forskellige strategier. | nogle
undervisningssituationer handler det om, at man som underviser ikke tager for
meget over, og derved forhindrer de studerende i at komme pa banen, i andre
sammenhange er rollefordelingen og hierarkiet mellem den erfarne forsker og
de aspirerende studerende mere tydelige. Mens der i analysen af materialet
tegner sig et tydeligt skel mellem pa den ene side den mere asymmetriske relation
mellem et Mesterleere-jeg og en laerling og pa den anden side et (ideelt set)
symmetrisk Medforsker-vi, blander autoriseringsformerne sig i praksis med
hinanden. Den paedagogiske autorisering og en forskningsmaessig autorisering
eksisterer saledes ikke som to adskilte strategier, men praktiseres snarere i et

kontinuum.

Der er ingen ‘one size fits all’

I en universitetssammenhaeng er det centralt, at leering og vidensskabelse
kontinuerligt fornys, udfordres og udseettes for kritisk refleksion, hvorfor det ogsa
er afgerende at reflektere over vidensproduktionens praemisser og
forudszetninger herunder de fysiske og lydlige rammer, materielle elementer og
kropslige praksis. Som dette kapitel har belyst, er undervisningens fysiske
rammesaetning saledes ikke bare et neutralt bagteeppe, men ma forstas og
analyseres som en aktiv medspiller i de forhandlinger og praksisser, der skaber
situerede rum for integration mellem forskning og undervisning. Ligesom det
materielle (lokalerne) og stoflige (fx kitlerne) er afgerende for tildelingen af
rollen som forsker, er den konkrete iscenesaettelse af viden afgerende for
forsknings-undervisningsintegrationen. | disse situerede rum findes en raekke
koder for 'rigtig’ opfersel, uskrevne regler og mere eller mindre implicitte
hierarkier. Det er sjaeldent at ‘one size fits all’, og det geelder ogsa integrationen
mellem forskning og undervisning. For at studerende kan blive kleedt pa til
forskning, ma de autoriseres til dette, og i praksis sker dette igennem savel
paedagogiske som mere forskningsmaessige strategier sdsom ekspliciterede
anerkendelser og nik til studerendes bidrag. Som analysen viser, er det imidlertid
vigtigt ogsa at medteenke de mere implicitte forventninger og koder for den rette
adfaerd som forsker, som vi har set er veesensforskellige, i henholdsvis FUI-formen
Mesterlzere og FUI-formen Medforsker. Lige sa tillidsveekkende det kan veere at
blive tiltalt som en del af et forsker-'vi’, lige sd ekskluderende kan det opleves,
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hvis man som studerende bliver usikker pa, om og hvordan man kan udfylde
pladsen og om det interesserer én. At invitere studerende ind i forskningen er en
gennemgadende ambition blandt undervisere, hvilket i sagens natur er
inkluderende, men i praksis kan det veere sveerere at afkode, hvad invitationen
nermere bestemt indebeerer. Hvad det indebeerer at indga pa lige fod i FUI, er
med andre ord ikke entydigt, og maske heller ikke gnskveerdigt i alle tilfeelde. Det
er ikke et spgrgsmal om, at hierarkier skal eller ber udviskes igennem FUL. Snarere
er vores pointe, at en opmaerksomhed rettet mod overensstemmelsen mellem de
signaler, der sendes, og de forventninger, der stilles, kan afhjeelpe potentielle

misforstaelser.

Denne forventningsafstemning finder ikke kun sted mellem undervisere og
studerende: Med til den rette paklaedning hgrer saledes ogsa de fysiske og lydlige
rammer, hvor der kan opsta signalforvirring, hvis lokalernes script og faktiske
brug ikke stemmer overens. De fysiske lokaler, hvor undervisningen foregar -
hvad enten det er i form af auditorier, seminarrum, laboratorier eller
mgdelokaler "pa forskergangen” - saetter specifikke rammer for integrationen
mellem forskning og undervisning. Det kan ogsa veere i form af selvsteendigt
arbejdende grupper, som underviseren cirkulerer imellem og et medebord, hvor
underviser eller forsker, studerende og forskningsprojektdeltagere sidder ved

samme bord i gjenhgjde.

Ved at reflektere over hvilke scripts, der er indskrevet i de enkelte
undervisningssituationer, samt hvilke fysiske rammer der bedst kan fremme den
enskede FUI, mener vi, at man er bedre rustet til at tage hgjde for det komplekse
samspil af mange forskellige komponenter i undervisningen. Den enkelte
undervisningssituation ma justeres og tilpasses til det enkelte kursus — inklusive
de konkrete leeringsmal for uddannelsen - og de rammer, der fra

uddannelsesstedets side er mulige at samarbejde indenfor.
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KAPITEL 5

Integration af forskning og undervisning i praksis
— udfordringer og muligheder

Introduktion og opsummering af analytiske greb

| de foregaende kapitler har vi fremlagt en raekke kvalitative greb, hvormed vi har
analyseret de mange forskellige mader at praktisere og reesonnere omkring
integration af forskning og undervisning, vi finder blandt undervisere og
studerende pa universitetet: studenterrationaler, underviserrationaler, samt FUI-

former.

Rationalerne er, som vi har fremhaevet, vores analytiske begreber, og de er blevet
til pa baggrund af analysen af det empiriske materiale. De er ligesom FUI-
formerne idealtypiske i den forstand, at de hver isaer beskriver en raekke
sammenhaengende treek fra empirien, som er kvalitativt forskellige fra andre

rationaler eller andre FUI-former.

| det folgende kapitel vil vi anvende de tre analytiske greb pa én gang, idet vi vil
se pd de dilemmaer som forsknings-undervisnings-integration meder, nar de
forskellige FUI-former praktiseres. Vores overordnede pointe vil (som i de
foregaende kapitler) veere, at der i det enkelte undervisningslokale er mange
forskellige vilkar, logikker og motivationer til stede inklusive underviseres og

studerendes forskellige rationaler, der kan passe mere eller mindre godt sammen.
Forst en kort opsummering af de rationaler, vores foregdende analyser har vist,

henholdsvis: De fire studenterrationaler (kapitel 2) og de fire underviserratio-

naler, samt rationalernes praeferencer i relation til de fire FUI-former (kapitel 3).
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Studerendes rationaler
| kapitel 2 fremanalyserede vi fire forskellige rationaler for, hvordan studerende

forstar integrationen af forskning og undervisning:

| det udviklingsorienterede rationale — er det afgerende at kunne bidrage til sin
egen, fagets og forskningens fortsatte udvikling. Her virker integration af
forskning i undervisningen umiddelbart relevant men iseer, nar de studerende
inddrages i at stille nye, dbne og kritiske spergsmal og dermed bidrager til fagets
og videnskabens udvikling, ogsa nar det gar via ubetradte stier og eventuelle om-
eller vildveje. Indenfor det udviklingsorienterede rationale synes FUI ikke sa
brugbar, hvis undervisningen bliver for skoleagtig, og hvis forskningselementet
handler om at gentage og reproducere allerede kendte svar eller

forsegsresultater.

| det joborienterede rationale - er det afgerende at sikre fremtidens jobmulig-
heder ved at klare sig godt til eksamen. FUI skal helst veere relevant i relation til
et fremtidigt jobmarked (fx ved at man far nyeste viden og metoder), men det ma
ikke veere pa bekostning af undervisningens fokus og eksamensrelevans. Derfor
synes man ikke, FUI er relevant, hvis man ikke ser forskning som del af et

fremtidigt arbejde, eller hvis forskningen ikke har entydig eksamensrelevans.

| det omsaettelsesorienterede rationale — er det afgerende at fa anvendelses-
relevante redskaber og viden, der kan omsaettes til praksis. Her er FUI relevant,
hvis det giver hands-on-erfaring, metode- og procesveerktgjer, som kan omsaettes
til praksis og gere en forskel udenfor universitetsverdenen. FUI virker imidlertid
ikke relevant, hvis det ikke giver konkrete kompetencer, hvis man ikke inddrages,
eller hvis forskningen kun er relevant i en snaever, universiteer og virkelighedsfjern

kontekst.

| det professionsorienterede rationale — er det afgerende at blive del af en specifik
profession. Her betragtes FUI som relevant, nar det bliver en made at komme ind
i en profession pa eller er en uomgaengelig del af selv at veere udevende indenfor
professionen. FUI virker ikke relevant, hvis det bliver for sneevert og ikke

umiddelbart ses som del af den aktuelle profession.
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Relevans og brugbarhed kan altsa blandt studerende pa samme kursus handle om
sa forskellige ting som den studerendes og fagets udvikling, om direkte
nytteveerdi ift. eksamen og jobmarked, hands-on-erfaring anvendelig
i 'virkeligheden’ eller en uomgaengelig del af en specifik profession. Omvendt kan

FUI fremsta som irrelevant og ikke-brugbar pa lige sa mange forskellige mader.

FUI-former og underviserrationaler

| kapitel 3 beskrev vi fire idealtypiske FUI-Former: 1) Underviser praesenterer egen
forskning 2) Mesterleere 3) Studerende arbejder for underviser og 4)
Medforskermodellen. Derefter foretog vi en analytisk ordning af tre (og
principielt set fire) specifikke og indbyrdes forskellige mader, hvorpa forskning og
undervisning teenkes og praktiseres i forhold til hinanden set fra underviseres

synspunkt. En opsummering af underviserrationalernes syn pa FUI ser sadan ud:

| adskillelsesrationalet betragtes FUlI som et urealistisk ideal. Da forskning og
undervisning opfattes som kvalitativt forskellige praksisser, vil undervisningen i
praksis ikke for alvor kunne fgde ind i forskningen. Indenfor dette rationale vil
man ofte have praeferencer for den FUI-form, hvor underviseren praesenterer sin

egen forskning.

| helhedsrationalet ses FUlI som en selvfglge. Da undervisning opfattes som
veerende i forleengelse af forskningen, vil muligheden for at nye indsigter flyder
begge veje ses som naturlig. Man vil indenfor dette rationale ofte have

preeference for FUI-formerne mesterlaere og medforsker.

| investorrationalet betragtes FUI som investering af ressourcer. Undervisningen
giver kun afkast til forskningen, hvis der investeres pa den rette made. Indenfor
dette rationale har man ofte praeference for FUI-formen mesterleere (med teet
vejledning af bachelorprojekter og specialer) eller den form, hvor studerende

arbejder for underviser.
Leeringsrationalet har ikke FUI som ideal, da undervisning entydigt er til for de

studerendes leering. Forskningen kan dog udggre en ressource, der traekkes ind i

undervisningen med henblik pa eget laering.
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Som naevnt er de fire rationaler ikke undervisertyper, men idealtypiske rationaler,
som undervisere italeseetter og praktiserer FUI indenfor. En underviser kan
raesonnere indenfor flere rationaler, og forskellige rationaler kan aktualiseres
afhaengigt af de vilkar og rammer omkring undervisning og forskning, der er til
stede. Indenfor de tre rationaler vil man dog opfatte og reagere forskelligt pa de
samme rammer og vilkar, ligesom man vil se potentialer savel som udfordringer

ved FUI forskelligt.

| det folgende diskuterer vi nogle af de dilemmaer, der kan opsta i konkrete
kurser, hvor forskning og undervisning integreres pa forskellig made. Gennem
vores analyser af interviews og undervisningsobservationer tegnede der sig flere
menstre i de udfordringer og dilemmaer, der kom til syne, og som studerende
savel som undervisere oplevede. Et monster var den forskellige ‘timing’ (tids-
forlgb, -intensitet, -horisont mm), som henholdsvis forskning og undervisning kan
indebzere, og som giver udfordringerne, nar et undervisnings- og forsknings-
forlgb skal synkroniseres. Et andet manster kom til syne ved, at mange studerende
og undervisere opfatter undervisning som en udvekslingsrelation — men at
sadanne udvekslinger dels ikke opfattes pa samme made, dels sker i forskellige
typer af ‘valuta’ (fx gode ideer, arbejdskraft, data). Et tredje mgnster fremstod
omkring de seerlige udfordringer, som nogle former for integration af forskning
kan have for opfattelsen af originalitet, akademisk ejerskab og tildeling af
autoritet i undervisningslokalet. Nye mader at dele viden og publicere pa betyder,
at underviser- og forskerautoriteten i nogle tilfaelde ma uddelegeres og det rejser
seerlige udfordringer for savel undervisere, der skal sikre kvalitet og gentaenke
originalitet, ejerskab og autoritet, som for studerende, der ideelt set skal (vaere

villige til at) patage sig ansvar og selvsteendighed.

Vi vil belyse disse dilemmaer ud fra underviserrationalernes savel som de
studerendes rationalers perspektiver, og disse vil blive set i relation til de
forskellige former for FUI. De dilemmaer, vi vil se neermere p3a, er saledes: 1)
Timing mellem forskningens tid og undervisningens tid, 2) Udveksling i
undervisning i forskellige valutaer og endelig 3) Relativ originalitet, distribueret
autoritet, delt uvidenhed, ejerskab og publicering. For alle temaer geelder, at vi

vil have fokus pa savel motivationer og muligheder som udfordringer.
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I den universitetspaedagogiske debat er det ofte forudsat, at man ved at inddrage de studerende,
gor dem mere motiverede og forpligtede pa undervisningen og de forskningsresultater, som
undervisningen skal give. Men i praksis viser det sig ofte, at selvom man har arbejdet som et team
i @jenhgjde, s er der alligevel en forskel p& underviser og studerende i sidste ende, der m4 takles
pa forskellig vis. Og de studerendes forskellige motivationer og rationaler steder sammen med
forventningen om deres umiddelbare og entydige engagement. De implicerede studerende savel
som den implicerede underviser er positioner eller roller, som er forudsat i de forskellige
integrationsformer, og disse positioner er netop ofte flertydige eller ligefrem modseetningsfyldte.
Foto: Daniel Hajrup og Emma Feil, Etnoraid HUM 2014.

Timingen mellem forskningens tid og undervisningens tid

En del udfordringer for forskningsbaseret undervisning udgeres af de
studiestrukturelle vilkar i form af studieordninger, fremdriftsreformer og
lignende tiltag, der har fokus pa gennemfarelsestid. Dertil knytter sig egede krav
om langtidsplanleegning af undervisning. Et eksempel, pa hvordan undervisere og
studerende indenfor de respektive rationaler opfatter og reagerer forskelligt pa
samme vilkar, er spergsmalet om tid og timing. Det heenger sammen med, at
forskningens tid ofte praktiseres gennem flere parallelle og fortlebende
projekter, mens undervisningens tid er opdelt i semestre, kursusforleb og
lektioner og afsluttes med eksamen, hvorefter de studerende skal videre med
noget helt andet. Det kan derfor veere sveert at synkronisere forskningens
fortlgbende og ‘uafsluttede tid"*® med undervisningens sekventielle og afsluttede
tid.

4% De enkelte forskningsprojekter afsluttes, men forskning rejser ofte nye spergsmal snarere end
giver endelige svar. Denne forskningsopfattelse er fremherskende ved mange fag og svarer til
det humboldtske ideal, hvorefter universiteterne ‘altid behandler videnskaben som et endnu
ikke feerdigbehandlet problem’ (von Humboldt 1809/2007).
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Hvis man forseger sig med at integrere undervisningen ind i sit eget
forskningsfelt, hvilket man indenfor bade helheds- og investorrationalet vil finde
meningsfuldt, kan der opstd den udfordring, at kursusforlgb i modsaetning til
forskningserkendelser har en fastlagt start og afslutning. Ogsa de tidsmaeessige
rammer for undervisning med én gang om ugen i 14 uger stemmer ikke altid

overens med den made, tid anvendes i forskning med intensive perioder:

Ja, altsa jeg synes en af udfordringerne (...) [er], at der bliver stillet for
mange rigide krav til, hvordan undervisningsformen skal vaere, altsa, den
skal veere 14 uger, det skal vaere en eller to eller tre gange om ugen, eller
hvordan det nu haenger sammen, hvor der maske nogle gange kunne vaere
brug for, at jeg havde brug for intensiv workshop, hvor vi underviste
intensivt i to eller tre uger, eller hvad det nu er, man ger. Altsa, den her
manglende fleksibilitet synes jeg i virkeligheden er et problem. Man kan jo
godt have brug for intensive forlgb, isser ndr man laver forskning. Og de
studerende kan jo ogsa have stor gavn af det. Og det kan ogsa godt veere,
det er intensive forlgb pa forskellige tidspunkter i Iobet af et semester. Sa
det synes jeqg faktisk, er et problem. Og det er blevet et stgrre problem med
de faerre lokaler, der er her, for du kan faktisk ikke finde lokalerne til det,
og det er i virkeligheden det, der er problemet. (Informant 52, underviser,
TORS*, HUM)

Lokalefordeling og dermed organisering af undervisning i et bestemt antal timer
pr uge - en kvantitativ og sekventiel organisering af tid - svarer ikke til
forskningens mere kvalitative og organiske made at organisere tid i intensive og
mindre intensive perioder. Dertil kommer, at forskningsprocessens specifikke
emner kraever en fordybelse, der tager tid og ikke passer godt med iseer bachelor-

undervisningens krav om at komme rundt om mange emner pa et enkelt kursus:

Vanskeligheden er jo, at erkendelsesprocessen i forskningsprocessen og
erkendelsesprocessen i undervisningsprocesserne typisk har sveert ved at ga
hand i hdnd. Og det er jo iseer i grundfagsundervisningen, men det er ogsa
ndr jeg fx underviser i et emne (...) samtidigt med at jeqg sidder og skriver
om [det] (...) der kan jeg jo ikke bare sige at ‘jamen jeg har denne her

seerlige vinkel som jeg skriver om, det bruger vi 14 gange pa’. (Informant

30 TORS er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Tvaerkulturelle og Regionale Studier.
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66, underviser, NorS*', HUM)

Timingen kan ogsa veere et problem den anden vej rundt, hvis man star og skal
have lgst et problem i forskningen, og de studerende slet ikke er naet til dette
endnu, eller hvis undervisningen pga. kravene om langtidsplanlaegning kommer

helt ud af sync med forskningen og dens uforudsete udvikling:

Og det er selvfolgelig i virkeligheden et af de rammeproblemer, der er. Det
er, at vi skal planlaegge (...) efterhanden halvandet ar ud i fremtiden, s
der er meget lidt fleksibilitet i at definere ny forskning eller ny
undervisning og lave undervisningen om i sidste gjeblik. Og det kan
forskningen jo nogle gange kraeve, hvis den skal virke. S er det jo nu og
her, at jeg har brug for nogle input til min forskning - og ikke om halvandet
ar. (Informant 52, underviser, TORS, HUM)

| citatet adresseres to udfordringer: dels at savel forskning som undervisning ma
veere fleksibel, for at FUI skal lykkes, og det haenger darligt sammen med
langtidsplanleegning, dels at det kan veere sveert at fa timet forskning og
undervisning, sa de passer sammen. Disse dilemmaer er ikke forbeholdt
undervisere, men artikuleres ogsa af mange studerende. Iseer indenfor et
udviklingsorienteret rationale vil gnsket om faglig fordybelse som en
forskningsaktivitet opleves som noget, der er udfordret af undervisnings-
forlgbenes laengde. Her oplever man undervisernes forskningstid som det
privilegie, der farst og fremmest er med til at begreense de studerende fra for

alvor at bidrage til forskningen, selvom de ikke er fuldsteendig udelukket:

Jeg kan godt lide at taenke, at forskning kraever vaesentlig mere tid og
vaesentlig mere tankeaktivitet i forhold til det samme, og der havde jeg
alligevel ikke lige sa lang tid, som jeg ville gerne have (...) Det er nok
primeert forskerne, underviserne og de ph.d.-studerende. Men altsd, man
kunne sige, at de studerende er meget inde over det. | hvert fald til at
praege nogle ting. Men i sidste ende er det jo forskerne, der har tiden og
pengene — og evnerne til at bedrive det meste af forskningen, men alle de
seminarer og professor-ting-tiltraedelser, der er, og sddan noget, det er

abent. Sa det er ikke, fordi de studerende ikke mé vaere med. Det, synes

>1 Nors er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab.
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jeg ogsa er rigtig, rigtig vigtigt. (Informant 26, studerende, Moderne
Kultur, HUM)

Seerlig blokstrukturen kan opfattes som et dilemma i relation til fordybelse:

... men det der er problemet med blokken er, at det er sveert at komme
ordenligt i gang far du skal til eksamen. Blokstrukturen er jo meget gearet
mod det her fag, eksamen, naeste fag, eksamen... sa det kerer meget, og
det er sveert at blive indfgrt ordenligt i det. (Informant 38, studerende,
Biologi, SCIENCE)

Det er dog ikke kun indenfor det udviklingsorienterede rationale, at tid opleves
som en begraenset ressource. Indenfor et joborienteret rationale kan
undervisningens organisering i savel blokke som semesterkurser ogsa give en
oplevelse af at der er for lidt tid. Men indenfor dette rationale er det ikke den
manglende tid til fordybelse, der er afgerende, men at man ikke synes, man har

tid til andet end det, man skal til eksamen i:

Man har sa kort tid til at leere det, der skal leeres, og det, man skal til
eksamen i. Forskning tager laengere tid. (...) Det star ikke pa side 9. Det er
en hel artikel, der skal laeses, og det er jo ogsa en... Det tager ogsa tid bare
atleere at laese en artikel. Jeg ved ikke - jeg kan bedst lide, nar det er meget
stringent undervisning, ikke for mange kurver undervejs. (Informant 31,
studerende, Kemi, SCIENCE)

At tid er en begraenset ressource, er der ogsa enighed om blandt undervisere. Men
her udspiller tidsdilemmaer sig forskelligt indenfor de respektive
underviserrationaler. Opfattelsen af tid som ressource haenger sdledes sammen
med, om man opfatter tiden som opdelt i forskellige dele eller praksisser
(forskning og undervisning som adskilte) eller som noget, der ideelt set flyder
sammen. Set fra adskilles-rationalets perspektiv vil undervisningen foles som
noget, der kolliderer med forskningen, netop fordi forskning og undervisning
opfattes som to adskilte dele af praksis og dermed af ens arbejdstid. Det er ikke
ensbetydende med, at man ikke kan lide at undervise eller ikke synes
undervisningen har et vigtigt formal, eller at man bare vil have undervisningen
overstaet, men undervisningen vil alligevel ofte opleves som en saerlig udfordring,

fordi den stjeeler tid og koncentration fra den anden del af praksis:
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Undervisning er altid en afsindig god idé, nar det ligger et halvt ér ude i
fremtiden, sa kan man virkelig se, det er sa vigtigt, og det er det rent faktisk
ogsa! (...) [men] problemet er selvfglgelig, helt lavpraktisk, nar man
kommer til undervisning, s passer det altid ad helvedes til, ikke, og der er
ti andre ting, man meget hellere ville lave, og [ler] - og man bander det
langt vaek. S& man kan sige, pa det teoretiske plan sa passer det fantastisk
godt ind i det gode forskerliv, men pa det praktiske plan, s passer det ad
helvedes til [ler]. (Informant 80, underviser, SNM>?, SCIENCE)

Vi ser her, hvordan FUI i adskillelsesrationalet bliver en utopi eller et urealistisk
ideal, for i praksis oplever man forskning og undervisning som kvalitativt
forskellige praksisser i ‘det gode forskerliv' med hver deres formal.
Undervisningen bliver i praksis til en bremse for eller afbrydelse af forskningen.
Hvis man i stedet opfatter og praktiserer undervisning som en integreret del af
sin praksis som en helhed, vil man ofte forvente, at alle har det pa samme made.
Hvis man ikke selv skelner skarpt mellem forskningstid og undervisningstid, vil
man forvente at studerende heller ikke opdeler deres dag i studietid og anden
tid/fritid>3. Det betyder, at man indenfor helheds-rationalet har en forventning til
de studerende om samme engagement og brug af tid uden, at der bliver talt
timer. Man vil saledes indenfor dette rationale undre sig over, at studerende
brokker sig, hvis undervisningen traekker ud over de fastsatte klokketimer, eller

hvis der skal leeses mere end fastsat i pensum.

Nar underviseren ikke skelner skarpt mellem forskningstid og undervisningstid og
disse ideelt set flyder sammen, vil man til gengeeld ogsa veere mere end parat til,

at de studerende inviteres til at deltage udenfor den egentlige undervisningstid:

Der har vi taenkt os at bruge de data, der bliver samlet ind, i vores eget
projekt, som sagt, og der har vi sa planlagt en datasession-gang, hvor vi
ligesom bare mades uden for undervisningen og laver analyser - forbereder
nogle forskellige analysepointer og s& mades og laver analyser sammen og
finder ud af, hvad er det, vi skal bruge det her til konkret i forhold til den

der feedbacksituation. Og der har jeg sa inviteret de studerende med ind.

52 SNM er forkortelse for Statens Naturhistoriske Museum.

33 At studerende opdeler deres tid i bade studie/arbejdstid og fritid er ellers en central del af det,
vi har kaldt det joborienterede rationale (se kapitel 2, samt Damsholt et al. 2003).

97



Sé det er sadan helt uden for undervisningen, ikke? (Informant 53,
underviser, NorS, HUM)

Netop fordi man indenfor helhedsrationalet ikke opdeler sin tid i undervisnings-
og forskningstid, teenker man heller ikke sin tid som en knap ressource, der skal
helliges forskningen uden studerende, idet disse netop taenkes som medforskere.
Omvendt vil man indenfor investor-rationalet forvente, at udvekslingen af tid er
noget, der ikke bare foregar i samme ‘valuta’, men ogsa til samme ‘vekselkurs’;

egen tid for de studerendes tid:

Altsa de fleste af de studerende, der kommer her, det er folk som er meget
dedikerede og interesserede i det her bestemte emne, og dvs. de er jo
interesserede i at bruge meget tid pa det, og hvis de er indstillede pa at
bruge meget tid pa det, sa bruger vi ogséa meget tid pa det. Men hvis jeg
far en studerende, som ikke er interesseret i at bruge tid pa det, sa bruger
jeg heller ikke tid pa det. (Informant 75, underviser, SNM, SCIENCE)

Mange studerende oplever ogs3, at undervisere er parate til at investere mere tid
i de projekter eller den del af undervisning og vejledning, der haenger sammen

med og kan bidrage til deres egen forskning:

Jeg synes noget af det, der ogsa tiltalte mig ved det her, var, at det var et
forskningsprojekt, som [underviser] selv havde. Fordi sa vidste jeg, at han
havde en interesse i det her; at det var noget, han gik op i og gerne ville
bruge tid pa at sadan vejlede én i og sadan noget, fordi jeg haber da, han
ogsa gerne vil have, at vi laver et godt eksamensprojekt ud af det her, fordi
det ogsa kommer ham til gode pa en eller anden made. Altsa, selvfglgelig
skal han hjaelpe alle pa holdet, men jeg tror da ogsa, han gerne vil hjaeelpe
os maske lidt mere, sa vi ogsa far lavet nogle gode opgaver, som han maske

kan bruge videre. (Informant 14, studerende, Sprogpsykologi, HUM)

Studerende kan uanset rationale opleve, at nar forskningen og undervisningen
gar op i en hgjere enhed for underviser, s er det, man ferst og fremmest far ud

af det, at underviseren bruger mere tid pa de studerende:

Altsa jeg synes, jeg tror ogsa bare det er en uddybning af det her med, at

man foler de har mere tid. Fordi tit er undervisning jo sa nedprioriteret
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blandt undervisere, sa selvom de er tilstede de der to timer de underviser,
sd er de sveere at fa fat pa udover det. Selvom der [pa undervisergangen]
er dben dgr og sa videre. Hvor her virkede det virkelig, som om der var
symbiose mellem deres arbejde og deres undervisning. (Informant 6,

studerende, Europeeisk Etnologi, HUM)

Der synes som tidligere naevnt at vaere en sammenhaeng mellem pa den ene side
undervisningens indhold og relation til ens forskningsfelt og pa den anden side
hvilke rationaler, der aktualiseres for underviser. Nar undervisningen ligger
indenfor ens eget felt, sa aktualiseres helhedsrationalet, hvor forsknings- og
undervisningstid flyder ss mmen og man ikke "teeller timer’, i modsaetning til hvis
kursusudbuddet ikke rigtig ligger indenfor ens eget forskningsfelt. | det sidste
tilfeelde aktualiseres investeringsrationalet, hvor tiden er opdelt, ma teelles, og

udbyttet af tidsinvesteringen vurderes:

Men se, der er det jo det heldige for de studerende, at nar det nu er et af
ens egne projekter, og dvs. man foler staerkt for projekterne, man vil meget
gerne have dem iveerksat, sa bruger man meget tid pa det og derfor sa er
det en fordel for den studerende at veelge sddan et projekt fordi jeg
investerer gerne den tid, som der skal til. Det er mere svaert hvis (...)
[undervisningen ikke rigtigt ligger] lige indenfor mit omrade. Der er det
meget sveerere og ligesom fa taget sig sammen (...) sa skal man laese op pa
tingene osv. Det er meget sjovere, hvis det er ens eget, og man kan ogsa
levere bedre vejledning. Sa derfor vil jeg sige; jeg kan ikke engang huske
hvor meget tid, der er afsat til sdédan et bachelorprojekt, men ofte kan
vedkommende jo ikke lave det alene. Ofte ma man tage med i felten og
lave feltarbejdet. (Informant 75, underviser, SNM, SCIENCE)

Men selvom man er parat til at tage med i felten og glemmer at holde gje med
tiden, fordi undervisning og vejledning flyder sammen med forskningen i en
helhed, sa er det et feelles treek for alle underviserrationaler, at tid er en knap
ressource. Den uensartede tid for bade forskning og undervisning vil ogsa give
udfordringer i relation til FUI for alle. Dog vil man indenfor de forskellige
underviserrationaler opleve udfordringerne omkring tid pa forskellig vis.
Tilsvarende vil der for studerende — afhaengigt af hvilket rationale der er
fremherskende - veere forskel pa, hvordan den begraensede tid til undervisning

opleves og iseer, hvad det primeert synes at ga ud over (fordybelse og mulighed
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for at bidrage til forskningen eller eksamensforberedelse), men pa tveers af
rationaler synes man at veere opmaerksomme pa og opleve, at forskningens
uafsluttede eller lange tid ikke haenger seerlig godt sammen med undervisningens
korte forlgb og sekventielle tid. Tid som knap ressource og undervisning og
forsknings forskellige tid og udfordringer mellem timingen af de to er sdledes et
felt af dilemmaer, der gar pa tveers af bade studerendes og underviseres
rationaler, selvom de udspiller sig og opleves forskelligt afheengigt af, hvilket

rationale man befinder sig indenfor.

Udvekslinger i forskellige valutaer

Et traek, der gar pa tveers af savel studerende- som underviserrationaler, er, at de
fleste betragter undervisning som en gensidig udvekslingsrelation. Her udveksles
forst og fremmest viden, men ogsa (som vi allerede har veeret inde pad) tid,
engagement og mere konkret: gode ideer, udfordringer, arbejdskraft, data,
materiale, kritik, feed-back, analyser, originalitet, erfaring, karriere- eller
jobmuligheder og eksamenskarakterer og meget andet. | disse udvekslinger skal
der veere en eller anden form for gensidighed eller reciprocitet over tid (jf. Mauss
1950/2001), for at det giver mening for sdvel studerende som undervisere.
Integration af forskning og undervisning kan af savel undervisere som studerende
ses som et mere eller mindre ulige udvekslingsforhold, hvor der udveksles i
forskellige former for valuta®4. Vi har i det ovenstaende afsnit set, hvordan der er
udvekslinger af tid, dvs. udveksling i samme valuta mellem studerende og
undervisere, men der er mange eksempler p3, at udvekslingen mellem studerende
og underviser ikke er i samme valuta. En vigtig forskel pa, hvordan bade
studerende og undervisere opfatter udvekslinger, er, i hvor hgj grad relationen er
omgeerdet af en forventning om lige udveksling eller ej. Udvekslingerne opfattes
ogsa varieret i lyset af de forskellige former for FUI og forskellige rationaler for

bade studerende og undervisere.

Inspireret af ideen, om at der i enhver uddannelse er specifikke former
for 'implicerede studerende’ (Ulriksen 2009), vil vi i det felgende afsnit se pa hvilke

implicitte eller underforstaede studerende, de forskellige udvekslingsformer i FUI

54 At analysere udvekslingen som foregaende i forskellige former for valuta er efter idé af en
projektgruppe af studerende pa uddannelsen i anvendt kulturanalyse (MACA), der udarbejdede
en pilotanalyse i 2014: Ann Sophie Andersen, Emilie Stuhr Andersen, Josefine Eliasen, Line
Lindgaard Andersen og Drew Thilmany.
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indebzerer.>> Den implicerede studerende er hverken identisk med den eksplicitte
idealstudent, de intenderede studerende eller de faktiske studerende. | stedet er
det et analytisk begreb til at tydeliggere de uudtalte normer, tavse regler og
implicitte forventninger, der ligger immanent i enhver studiestruktur og fremstar
i interaktioner med denne og med underviseres og medstuderendes
forventninger. Den centrale pointe er, at den implicerede studerende ikke er en
entydig men tveertimod modsaetningsfuld figur, hvor studerende i nogle
sammenhaenge skal veere lydige, folge pensum og studiestruktur og leere ved at
lytte, mens de i andre sammenhaenge skal veere selvsteendige, selvansvarlige og
ga hinsides de faste strukturer (jf. ibid). | de folgende analyser af udvekslings-
former indenfor forskellige FUI-former vil vi anvende Ulriksens begreb til at
tydeliggere, at de positioner eller roller for studerende, som de forskellige
integrationsformer implicerer, langtfra er entydige eller praktiserbare idealer,

men netop ofte ambivalente eller ligefrem modseetningsfyldte.

Udveksling i den 1. FUIl-form, hvor underviser praesenterer egen forskning
Her skal vi forst se neermere pa, hvordan udvekslinger inden for den FUI-form,
hvor underviser preesenterer egen forskning (se kapitel 3), kan give mening som
en udveksling i forskellig valuta inden for forskellige rationaler. Denne FUI-form
svarer i hgj grad til den mere klassiske forstaelse af forskningsbaseret
undervisning, hvor studerende praesenteres for underviserens egen forskning i
form af afprevning af ideer, argumenter, artikler eller oplaeg — og de studerende
giver i bedste fald brugbar feedback til underviserens videre forskning. Som
naevnt ovenfor (og i kapitel 3) er der indenfor de respektive underviserrationaler
preeferencer for forskellige FUI-former. Indenfor adskillelses-rationalet, er der
preeference for FUI-formen, hvor underviser praesenterer sin forskning, og de
studerende fungerer som et mere eller mindre passivt publikum. Men denne form

kan ogsa give god mening i investor-rationalet.

Her kan der fra underviser side udveksles i valutaen tid, idet tid brugt pa
undervisning kan give tid til forskningen i form af den laesning af det allernyeste,
der er ngdvendig for forskningen. Forberedelsestiden til undervisning konverteres

til at veere tid bade til undervisning og forskning:

55 'Den implicerede studerende’ er som begreb udviklet med inspiration fra litteratens Wolfgang
Isers begreb om en ‘i teksten impliceret leeser’ (dvs. den laeser der har de forudseetninger, der er
ngdvendige for at skabe mening i en tekst) (Ulriksen 2009).
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Nar jeg sidder og forbereder mig, jamen sé opstar der jo nogle gange idéer,
fordi jeg bliver tvunget til at fa leest det allernyeste. Det burde jeg jo gore
hver dag, men det er ikke noget, jeg har tid til. Sa ligesom at fa fulgt op.
Sé pa den led, sa tvinger forberedelsen til undervisningen mig til at fa brugt
den tid, det kraever, lige at fa skimmet den nyeste litteratur og fa hevet de
helt centrale ting ud, maske tage dem med i undervisningen, og sa skal jeg
jo selv laese det grundigt for, at jeg kan formidle, hvad der er ny viden.
(Informant 69, underviser, FOOD>®¢, SCIENCE)

Her foder forberedelsen til undervisning ind i forskningen, og underviseren far
altsa derved tid, mens de studerende modtager den nyeste viden, der formidles
til dem som publikum. Her udveksles der i to forskellige valutaer; tid over for
nyeste viden. En lignende udveksling i samme FUI-form og i forskellig valuta sker,

nar underviseren pa grund af formidlingsopgaven far nye gode ideer:

Hvis man skal forteelle om sin egen forskning, s er det en fantastisk god
gvelse at skulle sige det til nogle, der ikke ved seerligt meget om det, fordi
pludselig gar der nogle ting op for en, som man ikke har formuleret for
om, hvorfor er det egentligt, at vi ggr det her? Og nogle gange gar det
endda op for mig, det er fuldstaendigt hablgst, vi gor det her, ikke, fordi
man saetter sig selv uden for daren og prover at veere uden for vinduet og
praver at se tingene pa en anden made. (Informant 80, underviser, SNM,
SCIENCE)

Her bidrager undervisningen altsa til forskningen ved, at underviser selv kommer
pa gode ideer, mens han/hun underviser. | denne version af FUI-formen er de
studerende egentlig ikke inddraget som andet end et relativt passivt publikum;
som en vaeg man kan spille bold op af, hvor veeggens bidrag i udvekslingen
udgeres af, at man er relativt uvidende, hvorfor underviser ikke kan forudszette
eller tage noget for givet og dermed kommer til at se pa sine egne argumenter
ude fra. Man kan sige, at der her er tale om en ulige udveksling og en udveksling
i forskellige valutaer — gode ideer overfor befordrende uvidenhed - hvis der

overhovedet er tale om udveksling.

36 FOOD er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Fedevarevidenskab.
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De implicerede studerende i denne form for udveksling er dermed et ‘ikke seerligt
kvalificeret publikum’. At anskue de studerendes bidrag som bestaende i at veere
et relativt uvidende og ikke saerlig aktivt publikum er symptomatisk for fraveeret
af forventninger til, at studerende kan bidrage til forskningen, som er
fremherskende for nogle af de undervisere, der opfatter undervisning og
forskning som kvalitativt forskellige og adskilte aktiviteter. Hvis man i
modsaetning hertil opfatter alle aktiviteter som udgerende en helhed (underviser-
helhedsrationalet), sa vil man opfatte en praesentation af egen forskning — hvad
enten det udger en mindre del eller et helt kursus — som en tydelig udveksling.
Her bliver de studerende snarere et publikum af quasi-peers, der kan give aktiv

og kritisk og anvendelig feed-back netop i kraft af deres ‘relative uvidenhed':

Man kan sige, ideelt s& kan undervisningen jo veere det sted, hvor
forskerens nye idéer og tanker og forslag bliver udsat for en hob af unge,
friske hoveders benharde kritik, ikke? Og det tror jeg egentlig ogsa var
noget af idéen med forskningsuniversitetet (...) Forskeren falder ikke i sgvn
i sit eget tankespind og falder heller ikke til ro i den sadan lille kollegiale,
gensidige bekreeftelse og fastholdelse af et bestemt paradigme. Neeh, man
bliver som forsker gennem undervisningen tvunget til at formidle,
fremlaegge og fa kritik af sine idéer, og i undervisningen bliver man sa
udsat for de der folk, der ikke har s& meget erfaring, men som til gengaeld
kan have nogle helt andre perspektiver og idéer end dem, der efter lang
tids tilvaeenning og vane er blevet ligesom fasttemrede i forsker-
feellesskabet. (Informant 67, underviser, TORS, HUM)

Her er den ene af de valutaer, der udveksles i; en frisk, kritisk og ikke-fastgroet
tankegang, der netop er anderledes end den, de almindelige kolleger vil kunne
praestere. De studerendes uvidenheden og det ikke-skolede fremstar som en
kvalitet, og i denne udveksling er de implicerede studerende altsa ikke seerligt
kvalificerede men alligevel aktive og kritisk teenkende. De implicerede studerende
i denne FUI-form er sdledes ukvalificerede, men i nogle udvekslinger betyder det,
at de kan udveksle gennem at veere et opmeerksomt men stille og modtageligt
publikum, mens de i andre udvekslinger netop skal veere aktive og stille deres

ukvalificerede men derfor friske spargsmal.

Men hvilken anden valuta udveksles der i? Hvad er det, de studerende far til

gengeeld i disse former for udveksling? | vores materiale tyder meget p3, at det
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ud over en formidling af nyeste viden er en fglelse af at blive regnet for noget; at

det foles 'lidt voksent’ eller, at man bliver taget serigst pa en anden made, end

man er vant til:

Det er fedt at vide, at man kan bruges til noget konkret pa den made. Det
foles lidt voksent at arbejde sammen med dem pa en eller anden made,
eller man bliver taget serigst pa en anden made, end man er vant til.

(Informant 1, studerende, engelsk/historie, HUM)

At blive talt til som potentiel idé-giver (dvs. via en form for pesedagogisk

autorisering, jf. kapitel 4) opleves ogsa som spaendende, pa trods af at man i

denne FUI-form ikke for alvor bliver inddraget som medforsker:

Jamen, jeg synes, at undervisning bliver simpelthen mest speendende, nar
forskerne forteeller om deres egen forskning, eller de leegger det ud til os.
De star med nogle problemer: "Jeg star i denne her situation. Har | nogle
inputs til det?” Og det kan godt veere, at de umiddelbart taenker: “Det far
jeg jo ikke noget ud af,” men den her fornemmelse af, at man kan indga i
noget af det, det er faktisk noget af det, jeg synes, er allermest spaendende.
At blive spurgt ind til eller blive inddraget (...) Selvfalgelig er der noget
basisviden, jeg skal have for at kunne forholde mig til det, det er rigtigt,
men det er der, hvor undervisningen bliver mest levende, synes jeg

(Informant 24, studerende, Religion, HUM)

| citatet synes udvekslingen at fremsta som ulige for den studerende, idet det ikke

opleves som om, man for alvor kan give underviser noget, eller at underviser for

alvor forventer at kunne fa noget ud af de studerende. Alligevel foler den

studerende sig inddraget, og undervisningen fremstar som levende og

spendende. At studerende kan veere i tvivl om, hvorvidt underviser faktisk far

noget ud af udvekslingen, kan haenge sammen med undervisernes divergerende

forventninger:
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Forskningen kan ‘at best’ fa det ud af det, at man kan fa nogle nye idéer,
fordi man far lov at prgve noget af det af i praksis og hare: "Kober | det
her argument, eller kgber | det ikke?” Men igen, det er jo ogsa fint. Man
kan kun komme sa langt med studerende. De er jo ikke ens kollegaer, de

er jo ikke forskningskollegaer, selvom rigtig mange af dem er superdygtige



og kommer med nogle vildt gode pointer, sa er det jo ikke en
forskningssamtale vi har, kan man sige. Men i bedste fald sa kan det ga lidt
begge veje, og sa kan man ogsa teste nogle af sine analyser pa de
studerende og se, om det holder, eller om folk synes, det er helt galt.

(Informant 62, underviser, NorS, HUM)

| citatet forventer underviser (i trdd med adskillelsesrationalet) netop ikke, at de
studerende for alvor kan bidrage med sa meget, og at udvekslingen er mere ideel
end faktisk. Adskillelsesrationalets klare opdeling af forskning og undervisning i
to kvalitativt forskellige praksisser fremstar i udsagnet som den egentlige arsag
til, at der ikke kan finde en egentlig udveksling sted, selvom de studerende
er 'superdygtige’ og har gode pointer til undervisers test af sine analyser. Den
eventuelle peedagogiske autorisering af studerende som et publikum af quasi-
peers forbliver dermed et paedagogisk greb, der ikke for alvor forventes at spille
ind i forskningen. Flere studerende deler denne mangel pa forventning om at

kunne bidrage for alvor:

Jamen det er nok en selvtillidsting, og jeg ved jo godt, jeg er jo ikke forsker.
Ej, men jeg tror, den ligger hos mig. At jeg ikke faler mig inddraget, for jeg
synes egentlig, han har gjort rigtig meget for at gore det, og jeg er ikke i
tvivl om, at han mener det oprigtigt. Altsa det er nok bare sadan, han er.
At nar han siger, han gerne lige vil holde det her opleeg for os, fordi han
skal holde det for nogle andre, sa er det for hans egen skyld. Det er ikke
for at fa os til at fgle, at vi er inddragede. S& det kan jeg godt lide. Han

regner os tydeligvis for noget. (Informant 17, studerende, retorik, HUM)

Selvom nogle studerende ikke rigtig mener, at de kan give sa meget tilbage til
underviser, og at en virkelig udveksling derfor udebliver, sa seetter de altsa
alligevel pris pa at blive inddraget som publikum. Fglelsen af at blive taget
alvorligt, selvom man ikke er i gjenhgjde (som idealet ville vaere for FUI-formen

medforsker), kan imidlertid ogsa give nogle frustrationer:

Det var motiverende, som jeg ogsa sagde tidligere, fordi det er jo ligesom
det der med, at man fgler de tager en alvorligt, og man faler at man
madske kan give dem en eller anden idé eller vinkel eller et eller andet.

Men idet at vi ikke vidste noget, om hvor de var i processen, sa var det

105



0gsa lidt sveert. Altsa udfordrende. (Informant 8, studerende, Etnologi,
HUM)

Indenfor de rationaler, hvor studerende bliver seerligt motiverede af selv at kunne
bidrage, er det vigtigt at kunne identificere, hvad man selv bidrager med i
udvekslingen. Man feler nok, at man modtager anerkendelse, men den lidt
diffuse anerkendelse giver ikke lige tydelig mening indenfor alle rationaler. Hvis
man imidlertid vurderer undervisningen ud fra et rationale, hvor man normalt
foretraekker envejskommunikation og eksamensfokus (som studerende ger i det
joborienterede rationale), sa vil man alligevel saette pris pa at kunne meerke, at

der er mere pa spil for underviser:

Ud over at eleverne selvfolgelig skal lave en eksamen, sa har underviseren
maske ikke sa meget pa spil i et undervisningsforlgb, som de har i et
forskningsforlgb. (...) Altsa, vi vender ogsa hele tiden tilbage til det emne,
(...) fordi de skal lave noget feerdig forskning, hvor at hvis det bare er
undervisning, har man maske ikke sa meget pa spil pd samme made. Der er
det bare sadan, ja en stream af viden, der kgrer fra underviser til studerende.

(Informant 1, studerende, Engelsk/Historie, HUM)

Selvom udvekslingsbidraget fra underviser er anerkendelse og fra de studerende
en mere passiv publikumsagtig rolle, kan det altsd ogsa give et aget engagement
i undervisningen, at undervisers egen forskning er pa spil. Og det kan ind i mellem
give sig udslag i, at undervisningen bliver pa forskningens praemisser, fx hvis

underviser sidelebende arbejder med eget ph.d.-projekt:

Det er jo dremmescenariet, nar det lykkes, at man kan lave en direkte spill-
over, eller spin-off, eller hvad man vil kalde det. Det lykkedes mig
allerbedst i forbindelse med min ph.d. Der foregik det pa den made, at jeg
simpelthen havde faet lov til at undervise i mit ph.d.-projekt — meget
privilegeret. Og sa havde jeg simpelthen bare besluttet at jeg tog nogle af
de centrale dele jeg skulle arbejde med i ph.d.-projektet, det blev sa (...)
gjort til genstand for vores feelles underspgelse i semesterplanen. Det
betgd sd, jeg skulle jo kun undervise en gang om ugen, det var jo en leg,
sd sad jeg hele ugen og forberedte mig, og skrev og undersogte det her
stykke tekst, og selvfalgelig ogsa reflekterede over, hvordan jeg kunne

undervise i det. Dengang var jeg maske mindre bevidst omkring
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undervisning, hvordan man kunne ggre det, men altsa det betad sdadan set
at jeg kunne sidde og skrive pa mit manus frem til undervisningen (...) Og
da jeg sa var feerdig med undervisningen, sa kunne jeg ga ind og ligesom
skrive det her faerdigt (...) S& pa den made var det faktisk en stor hjeelp.
(Informant 66, underviser, NorS, HUM)

Omvendt kan studerende i den forste FUI-form, hvor underviser praesenterer sin

forskning, opleve, at undervisningen, bliver helt pa forskningens praemisser:

Jeg synes nogle gange, sa bliver det for specifikt. Sa er det et eller andet
projekt, der sidder nogle og... Vi havde en forelaesning med en der forsker
i nogle pynteplanters farver, og s kom hun ned og fortalte om alt muligt
med dna-koderne, og hvad praecist lige de arbejdede med, og det blev bare
sa specifikt, at man ikke kunne forsta det. Det var kun dem, der var med
pa projektet, der helt kunne forsta det tror jeg. Og altsa vi kunne ikke
bruge det til noget. Det blev bare for meget, det blev lidt spild af tid. Og
det har jeg oplevet et par gange, at der kommer nogle og forteeller om
deres forskning, hvor det bare bliver sé kompliceret og indforstaet, at det
er sveert at falge med i. Og sa kan det naesten veere lige meget synes jeg.
Det skal ligesom veere relevant, og de skal kunne finde ud af at formidle
det. Ellers er det lige meget. (Informant 35, studerende, naturressourcer,
SCIENCE)

| citatet fremstar det som om informanten ikke oplever en udveksling, idet der
ingen paedagogisk formidling finder sted, og udvekslingen dermed kun er med
de studerende, der er medforskere i projektet. For at en FUI-form kan give mening
som en udveksling, skal der altsd veere reciprocitet. Ogsa nar underviser
praesenterer sin forskning. Det er imidlertid sjeeldent nok for studerende
(indenfor alle rationaler) bare at veere et publikum, der lytter til et indforstaet
forskningsopleeg. Men selvom der teenkes i formidling og i at tilrettelaegge
forskningspraesentationen i forhold til de studerendes udbytte (altsa et kursus
med praesentation af forskning pa undervisningens praemisser), sa kan samme FUI-
form ogsa opleves som en spaendetrgje for undervisere, der primaert taenker i et
helhedsrationale. Her vil underviser nemlig opleve, at der ikke finder en
udveksling sted, hvis undervisningen blot er en formidling eller gennemgang af
stoffet, for sa bidrager forskningen eller forskningssiden af underviserens praksis

slet ikke:
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Det faoles ikke rigtig som noget forsknings-noget, det feles som noget
studienaevnet har bestilt. (...) Det er det jeg hader, denne her ‘lad os
gennemga stoffet’-tilgang til undervisningen, fordi: Gor det selv! Tag det
med hjem og ger det selv! Man har ikke brug for mig, hvis man blot skal
gennemga materialet. Fordi hvis vi uddanner forskere, sa handler det om
at uddanne folk, der taenker out of the box. Der finder pa noget nyt. Og
hvordan finder man pa noget nyt, nar din studieordning er en reekke
bolcher, der skal sluges. En studerende, pa en uddannelse, som et tomt
vaesen, der skal fyldes op med femten forskellige ‘one size fits all’-

elementer. (Informant 65, underviser, Engerom>’, HUM)

Indenfor helhedsrationalet opfattes studerende som medforskere, der skal gves i
at teenke ud af boksen ved at veere med i forskningen. Og i denne tankegang
anskues gennemgang af stoffet ikke som en ledig valuta, der kan indgd i en
reciprok udveksling. | relation til helhedsrationalet er denne FUI-form derfor ikke
en umiddelbar praeference, fordi det i helhedslogikken ikke er ‘'nok’ at vinde tid,
fa gode ideer eller prgve sine tanker af pa et 'ukvalificeret’ publikum. Ogsa selvom
dette publikum i kraft af sin manglende skoling kan stille ‘dumme’, men derfor

nye og friske spergsmal.

Man kan se det som, at opfattelsen af studerende som medforskere er i principiel
modsaetning til de implicerede studerende i den FUI-form, hvor underviser
praesenterer egen forskning. Her er de implicerede studerende uskolede og
dermed uvidende og derfor et mere eller mindre aktivt publikum, idet deres status
som ukvalificerede i nogle sammenhange betyder, at de forventes at indga som
et opmeerksomt, men stille og modtageligt publikum, mens de i andre
sammenhaenge netop skal veere aktive, kritisk teenkende og stille deres
ukvalificerede men derfor friske spergsmal. De implicerede studerende i denne
FUI-form og kvaliteten af deres 'uvidenhed’ er derfor en modsaetningsfyldt
starrelse. Og det kan veere baggrunden for, at studerende indenfor alle rationaler
kan have det ambivalent med den udveksling, der finder sted, idet de pa den ene
side faler sig taget serigst, men pa den anden side fornemmer at undervisere ikke

for alvor forventer at fa noget tilbage.

57 Engerom er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Engelsk, Germansk og Romansk.
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Udvekslinger i den 2. FUI-form: Mesterlzere

Indenfor den FUI-form, vi har kaldt mesterlzere, knyttes studerende enkeltvis eller
i en mindre gruppe til en forsker eller en forskningsgruppe ofte uden for
skemalagt undervisning fx via et bachelorprojekt eller specialearbejde. |
mesterleere-FUI-formen kan udvekslingen foregd i samme valuta, fx ideer,

engagement, nysgerrighed og tid:

Jeg preover altsa at fa de studerende til at forsta, at det er fuldstaendigt
eerligt, nar jeg siger, at jeg ogsa er interesseret i det, de laver. Sa jeg gor en
dyd ud af at vise sammenhaengen til det, jeg ellers gor. Det kan godt blive
lidt for meget, tror jeg (...) Altsa, du kender nok ogsa folelsen af (...)
forelaeseren, der grundlaeggende bare star og taler om sig selv, ikke? Men
omvendt, sa er (...) fordelen at vise klart, at det, de prover at finde ud af,
er ogsa noget, jeq selv gar og roder med at finde ud af, og det er her, jeg
er ndet til. Sa (...) | kan sagtens sparre med mig. (...) At vise helt klart, at
jeg er squ ikke ligeglad med det, der foregar, ikke? Altsa, det er ikke bare
et eller andet kursus, jeg har faet stukket i handen, og sa skal jeg bringe
laeseplanen op. Det er squ teet pa det, jeg selv gar og bruger, ja, hoved-
parten af min tid pa. Sa der er sadan et forsgg pa at bringe min egen
nysgerrighed i spil. (Informant 81, underviser, Datalogisk Institut, SCIENCE)

Her udveksles der i samme valuta, idet undervisers aegte nysgerrighed, tid og
interesse er det, der udveksles med de studerendes engagement og brug af tid i
det samme kursus. | FUI-formen mesterleere kan udvekslingen imidlertid ogsa
udveksles i forskellige valutaer og pa mader sa reciprociteten forst indfries over
tid. En version af en sadan udveksling finder sted, nar studerende udferer en
pilotundersggelse eller afprover en (vild eller ny) hypotese, sa underviser ikke
behogver at bruge sine knappe tidsressourcer pa den. Det kan ogsa veere, at en
studerende i en bachelor-opgave eller et speciale regner noget igennem eller
laver udkast til argument eller lignende. Denne form for udveksling kan give

mening indenfor flere underviserrationaler og herunder investorrationalet:

Jeg bedriver jo ogsa forskningen med nogle af mine studerende. Jeg kan
jo sagtens have en studerende, som laver et bachelorprojekt, der laver en
pilotundersggelse for mig om en ny idé. Det er jo ogsa for mig at bedrive
forskning, (...) for de laver noget nyt, de tester en idé. Det kan godt veere,

at den ikke nar helti mal eller, at det er et pilotprojekt, hvor vi sé skal sgge
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flere penge for at fa fort igennem, men de fleste af dem bedriver en form
for forskning. Nogle gange laver de maske bare noget, at vi har teenkt p3,
atvilige skulle prgve ekstra af i et projekt, s de laver som regel ikke noget,
som andre har lavet, nar jeg har bachelor og slet ikke, nér jeg har specialer.

(Informant 74, underviser, Institut for Idreet og Ernegering, SCIENCE)

Her udveksles der i flere former for valuta. Hvis de studerendes projekt nar i mal
er det en udveksling af forskning mod vejledning, hvis det ikke nar i mal, sa
udveksles der i ‘ikke spildt forskningstid’ eller gratis arbejdskraft mod vejledning.
Indenfor investeringsrationalet er der ikke altid s& heje forventninger til

kvaliteten af de studerendes resultater, men de er heller ikke spild af tid:

Vi har jo en masse studerende pé biocenteret som er i et forlab med noget
eksperimentelt som giver resultater, men resultaterne er ikke ngdvendigvis
publicerbare. Men det giver stadigvaek viden, dog s kun maske mest in-
house. Men det giver stadigveek viden, som vi kan bruge til at lave de naeste
hypoteser. Sa bestemt, det er bare ikke sa spaendende ngdvendigvis. (...)
Man kan teste en eller anden meget lgs hypotese, det kan de studerende
sa fa lov til at ggre. Og sa far man enten et ja eller nej om vi skal ga videre
af den vej. (Informant 76, underviser, PLEN>8, SCIENCE)

De studerendes tid er i investorrationalets optik ikke en begraenset ressource, men
ved at modtage de studerendes tid spares ens egen begraensede forskningstid, og
de studerende kan forhdbentlig anvende resultaterne i deres opgaveskrivning.
Kontorplads er ogsa en valuta, der udveksles i, og hvis de studerende sidder teet
pa vejleder, sa bliver udvekslingen ogsa teet. Men samtidig direkte afhaengig af,

hvor meget tid de studerende anvender pa kontoret:

Nu tror jeg nok, at pa noget af humaniora er der jo ikke sé meget
forbindelse med vejleder, som der er her. Her er det jo naermest sadan at
de sidder pa mit kontor. Eller ogsa sa sidder de pa kontoret lige ved siden
af og har en arbejdsplads, et skrivebord og en computer og et mikroskop,
hvis det er det, der er ngdvendigt. Sa der er meget teet kontakt kan man
sige. Sa meget kontakt som de har lyst til, fordi der er ogsa nogle af de

studerende, der har sa travit, at de faktisk ikke kommer ret meget, og det

58 PLEN er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Plante- og Miljevidenskab.
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er kan man sige, deres eget problem, fordi sa far de ikke den vejledning
som de kunne fa. (Informant 75, underviser, SNM, SCIENCE)

Her udveksles der i samme valuta: studerendes tid for vejledningstid. Men da
teetheden og vejledningen netop udveksles i en mesterleere eller et
opleeringsforhold, sd er der en klar forventning om, at vejled-
ningen 'tilbagebetales’ i form af udleert arbejdskraft senere. | den forstand er
reciprociteten prekeer i investorrationalet; det skal altsd kunne betale sig for

forskningen at inddrage studerende i hvert fald i det lange lgb:

Fordi det er jo ikke sadan, at et bachelorprojekt (...) pr@ver noget af det,
de har laert noget om fgr. Det hele er jo nyt. De har haft noget traening i
laboratoriet, de har haft noget treening i at bruge forskellige apparater.
Nu bliver det alvor altsa, de skal helst lave alle fejlene selv og hvis der ikke
er nogen til at gribe dem, nar de laver de der fejl, s leerer de jo ikke noget
af det. Typisk er det en enorm investering at have en bachelorstuderende,
som sa giver pote, hvis de bliver og laver deres speciale ogsa, fordi sa kan
de alle de basale ting, s& kan man laegge nyt lag pa. (Informant 79,
underviser, Niels Bohr Instituttet, SCIENCE)

Her bestar udvekslingen af vejledning, leering og ‘at blive grebet, hvis man laver
fejl’ overfor resultater og kompetent arbejdskraft pa sigt i form af specialer. Her
indfries reciprociteten fgrst, nar langtidsinvesteringen ‘giver pote’ ved, at de
studerende bidrager i slutfasen af deres studium. De implicerede studerende
fremstar i denne FUI-form dermed som studerende, der er parat til loyalt at
indtage leerlingens rolle; at ville leere og efterhanden patage sig sterre ansvar for
som speciale- eller ph.d.-studerende at preestere et svendestykke, for derefter at
kunne tilbagebetale opleeringen i form af kvalificeret arbejde. Det er dermed
tilegnelsen af forskningsmaessige ‘skills’ iseer i form af metodiske feerdigheder, der

ger studerende til et godt objekt for investering af tid og vejledning:

Altsa godt nok koster det mig mere tid. Jeg kunne have lavet det selv ti
gange, hvis det er i Iabet af bachelorprojektet. Men til gengeeld, hvis de sa
bliver, sa har jeg jo et érs arbejdskraft. Det er jo neermest en halv ph.d., hvis
de laver speciale. Sa det er altsa ‘man power’, og det er absolut den billigste
form for arbejdskraft man kan fa. Det er langt sveerere at fa penge til ph.d.-

studerende og sddan noget. Si det at rekruttere studerende, gode
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studerende, er noget som folk keemper om med naeb og klgr og veelger at
undervise i. Altsd det geelder om at undervise i de strategisk rigtige
valgfagskurser og sadan noget, s de ser en pa det rigtige tidspunkt. Det
er noget folk slds om. (Informant 79, underviser, Niels Bohr Instituttet,
SCIENCE)

| dette udsagn er udvekslingen tydeligvis i undervisers tid og undervisning overfor
studerendes (pa sigt) kvalificerede arbejdskraft. Og den implicerede studerende
er den 'gode studerende’ med rekrutteringspotentiale, som endda er noget
underviserne keemper med hinanden om at fa fingre i. Denne rekrutteringslogik
har vi iseer mgdt pa SCIENCE, hvor forskningen primaert er organiseret i teams og
forskningsgrupper, men man kan ogsad mede logikken pa HUM. Her er den
malrettede rekrutteringspraksis dog ikke sd udbredt, og studerende kan derfor
ligefrem betragtes som ’‘den stgrste uudnyttede ressource’ af undervisere, der
kender traditionen fra udlandet. Man kan pa HUM dog ogsa mede undervisere,

der ligefrem vaelger at undervise, skent de har eksternt betalt frikeb til forskning:

Det jeg gor er, at jeg siger, at mit projekt tilbyder mit institut et seminar
(...) og det giver ikke mening i realiteternes verden, men betyder, at jeg
sadan set underviser gratis (...) men jeg gor det simpelthen for at komme i
kontakt med nogle studerende, for at fa dem inddraget i forsknings-

projektet. Det er dér jeg vil hen. (Informant 63, underviser, IKK3?, HUM)

I investorrationalet og mesterleere-formens logik er undervisning, og den tid man
bruger pa det, den valuta, der udveksles i til gengeeld for at kunne rekruttere
gode studerende til sin igangveerende forskning. Imidlertid kan underviserne ikke

veere sikre pa, at det var investeringen veerd:

Jeg har forsggt at [fa studerende til at bidrage til egen forskning] med et
par specialer, men det har sa bare ikke helt net et resultat eller en kvalitet,
som var egnet til forskning. Det har vaeret gode projekter, men de har ikke
fundet de der nyskabende ting. Gode, men lige mere rutinepraegede
specialer, kan man sige. Sa jeg har gjort forsgget og veeret eksplicit over for
nogle studerende indtil videre, men det er bare ikke lykkedes, kan man sige.

(Informant 81, underviser, datalogi, SCIENCE)

59 IKK er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Kunst- og Kulturvidenskab.

112



Kvaliteten af de studerendes arbejde er altsa en udfordring for, om de er
investeringen veerd, og om reciprociteten indfries i det lange Igb. At mesterleeren
er en investering og dermed en udveksling med forventet tilbagebetaling i form

af kvalificeret arbejde, er en opfattelse mange studerende deler:

Jeg vil gerne ggre det sa godt som muligt, fordi jeg ved, at han muligvis
kan bruge det til noget. Jeg ved, at det har en meget tydelig
brugbarhedseffekt. Altsa, fordi man ved, han sidder med det, og man ved,
det er noget, han kan bruge til noget, og derfor sa synes jeg ogsa (...) det
motiverer mig at gore det sa godt som muligt for ligesom ogsé at lette ham

i sit arbejde. (Informant 9, studerende, Dansk)

Reciprociteten i udvekslingen kan altsa virke motiverende som her indenfor det
udviklingsorienterede rationale, hvor man gerne vil bidrage til udviklingen af
faget og veere i sjenhg@jde med underviser. Her giver mesterleerens udveksling god
mening. Men ogsa indenfor andre rationaler kan FUI-formen mesterlzere give god
mening. Indenfor det joborienterede rationale opleves underviserens forventning
om tilbagebetaling som en garanti for, at de vil bruge tid pa en. Reciprociteten
betyder, at man regner med, at vaelger man at skrive opgave indenfor undervisers
forskningsfelt, sa vil det veere noget, vedkommende gar op i og gerne vil bruge
tid pa at vejlede i fordi ‘det ogsa kommer dem til gode pa en eller anden made'.
Man forventer at fa mere hjeelp og vejledning, end man ellers ville have faet (jf.
tidligere citat af informant 14). | et joborienteret rationale kan man saledes ogsa
se pa udvekslingen i en investeringslogik. | samme logik kan mesterlaereformens

teette samarbejde give indblik i, hvad der giver bonus til eksamen:

Det er rart, at vi kan forventningsafstemme lgbende, og jeg kan sadan laere
hans méde... fordi meget af at skrive en eksamen handler ogsé om, at
regne ens undervisers made at taenke pa ud. Man skal ogsa sadan regne
ud, hvordan de teenker og strukturerer tingene. Og det giver jo et keempe
forspring, at man ligesom har den der lsbende samtale med dem.

(Informant 1, studerende, Engelsk og Historie, HUM)

Her er udvekslingen i forskellige valutaer, idet opgaven, som underviser kan
anvende i sin forskning, udveksles med teet vejledning og indblik i undervisers

praeferencer.
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I mesterleere FUI-formen udveksles der i mange former for valuta, men iseer i tid.
Her giver undervisere tid i form af undervisning, vejledning og anden oplaering
mod pa sigt at kunne nyde godt af den opleerte og derfor kvalificerede
arbejdskraft, som de studerendes tid repraesenterer. For at reciprociteten kan
balancere, implicerer det studerende, der loyalt ‘forbliver hos mesteren’ og
leegger deres specialearbejde her. Ud over at blive oplert og fa
forskningsmetodiske faerdigheder, oplever studerende ogsa via mesterleere-
formens teette relation, dels at kunne bidrage til undervisers forskning, dels at fa

indblik i undervisers praeferencer.

Udveksling i 3. FUI-form, hvor studerende arbejder for underviser

Indenfor denne FUI-form udferer studerende pa et hold rutinepreegede opgaver
med relevans for wundervisers forskningsprojekt som fx dataindsamling,
behandling eller basisanalyse. Her udveksles underviseres tid og interesse mod

studerendes motivation og loyale arbejde:

Det er i virkeligheden ikke idealistisk. Jeg tror, man vil kunne se
fuldstaendigt (ler) egoistisk pa det hele vejen igennem. Altsa, (...) der er en
masse ting, som maske vil veere overkill at seette meget kompetente
forskere til at gare. Altsa lidt mere rutinepraegede arbejdsopgaver er jo
fuldsteendigt fremragende til, hvis man er i gang med at laere et eller
andet, og man skal opna nogle faerdigheder samtidig med, at man
analyserer et eller andet. (...) Der er givetvis nogle steder, hvor de
studerende er ren underbetalte arbejdere, men jeq tror faktisk ogsa, der er
en eller anden gensidig fordel i det (...) jeg tror faktisk pa, at man kunne
forsvare det hele ud fra sin egen korte bane [at] have studerende med ind
i forskningen. (Informant 80, underviser, SNM, SCIENCE)

Indenfor investorrationalet teenkes udvekslingen med de studerende som en
investering med afkast, og nar de studerende indgar i den FUI-form, hvor de
arbejder for underviser, sa udger det ikke et problem for underviseren at
udvekslingen er i forskellig valuta, sa leenge der er en gensidig fordel i det. Men i

udsagnet indgar ogsa det forbehold, at denne FUI-form ikke ber udarte sig til
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udnyttelse®®, eller at de studerende bare er kvalificeret men underbetalt
arbejdskraft. De implicerede studerende udgeres af den stabile, loyale og
kvalificerede arbejdskraft, der netop bgr behandles derefter. Undervisere, der
teenker udvekslingen indenfor investorrationalet, kan eventuelt ogsd veere

forholdsvis uinteresserede i, hvad de studerendes motivation for at arbejde er:

Jeg har et ret godt overblik over, hvem der er, og hvordan de forskellige
studerende er motiverede; om de er socialt motiverede eller fagligt
motiverede eller fordi-de-gerne-vil-have-et job-motiverede. [Men] det er
jeg lidt ligeglad med, bare de laver deres arbejde. Jamen jeg laver jo sa
mange forskellige ting, at de kan sddan set passe ind i de forskellige
projekter, eller det de gerne vil have. Det jeg har brug for lige nu, det er
de fagligt steerke, fordi jeg har ligesom min egen nggleprofil jeg skal
opdyrke som fastansat, som det kreever, at der er nogle gode studerende,
der gar ind og laver noget arbejde sammen med mig i laboratoriet.
(Informant 79, underviser, Niels Bohr Instituttet, SCIENCE)

Selvom man i udsagnet kan genkende konturerne af nogle af de studerendes
motivationer og rationaler (fra kapitel 2), s er disse forskelle i denne FUI-form
relativt underordnede i forhold til, at de studerende ferst og fremmest er
arbejdskraft. Og da der er forskellige opgaver i et forskningsprojekt, sa er der i
underviserens optik mulighed for at alle former for motivation kan tilgodeses. Det
er pa den made ogsa her vigtigt indenfor investorrationalet at fremhaeve, at de
studerende ogsad ‘far noget ud af det’, og at der dermed er reciprocitet i
udvekslingen, idet de studerende til gengeeld for arbejdskraft tilegner sig
feerdigheder. Men at tilegne sig feerdigheder og dermed indga i en udveksling
eller reciprocitet er imidlertid ikke nok for de studerende, der gerne vil indga som
medforskere i gjenhgjde, sddan som det er tilfeldet indenfor de
udvekslingsorienterede og anvendelsesorienterede rationaler. De risikerer at

blive skuffede, hvis de bliver sat til ‘slavearbejde’:

Jeg var helt oppe at kgre over det og sagde ja til at lave det projekt [...]
jeg var heller ikke rigtigt med at beslutte det, at det skulle veere det, det
endte med at handle om, men det er da helt klart motiverende, hvis man

kan veere med til at lave noget forskning, eller noget der faktisk bliver

60 P4 et seminar, som U-2016-projektet afholdt med Angela Brew i marts 2016, blev denne
version med et normativt begreb omtalt som ‘the dark side of research based teaching’.

115



brugt til noget. Det synes jeg er virkeligt vigtigt. Ja, og det var nok ogsa
det, der var med til at afgore at det var det vi endte med at vaelge, fordi
(pause) at det ligesom er noget ny viden. Men jeg synes lidt vi bare er
blevet sat til at lave lidt slavearbejde. Sa nu skal vi bare sidde og analysere
nogle jordprofiler for ham, for at han har noget data. Jeg ved ikke helt -
ja, jeg er lidt desillusioneret omkring det lige nu. (Informant 40,

studerende, Geografi og Geoinformatik, SCIENCE)

Indenfor det udviklings- og omsaettelsesorienterede rationale giver det ikke

mening 'bare’ at veere gratis og loyal arbejdskraft, selvom man far treening og

feerdigheder ud af forskningsintegrationen. Her er der en alt for ulige udveksling

eller en udveksling i alt for forskellige valutaer til, at den indfrier reciprociteten,

fordi man ser sig selv som potentiel medforsker og helst i gjenhgjde med

underviser. Indenfor andre rationaler betragter studerende imidlertid det at

arbejde for underviser som en tilfredsstillende gensidighed, fordi udvekslingen i

forskellige valutaer giver god mening. Her anskues undervisers genuine interesse

i kvaliteten af arbejdet som en vigtig motivation, hvorved udvekslingen bliver

reciprok:

Altsa, hvor meget interesse har en underviser egentligt i ens arbejde? Men
her har man jo en klokkeklar forestilling om, at han har en ret stor interesse
i, at det her, det er godt, det vil han gerne have bliver godt. Og det, synes
jeg ogsa, er motivation for mig. (Informant 12, studerende, Linguvistik,
HUM)

Denne interesse og motivation, som er den valuta, der ‘modtages fra underviser’

til gengeeld for arbejdskraft, kan ogsa indgd, nar de studerende udfgrer en

opgave (delvist) finansieret af et forskningsprojekt.
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Jeg vil jo gerne lave noget, der er ordentligt. Og pa en eller anden made
er det maske ogsa federe at sparre med [underviser], fordi hun ogsa er ret
interesseret i det, jeg laver, og vi har ogsa snakket; altsa jeg tror vi
skypede to gange om ugen, mens jeg var i Granland, og vi har jo snakket
helt vildt meget om det efterfglgende ogsa. Jeg tror maske, at det gor lidt
noget ved hele projektet, at vi begge to er sa interesserede i det. Jeg har

brug for at levere nogle resultater, for det er dem, der har betalt for, at



jeg er kommet derop. Sa jo, der ligger da sadan lidt pres pa en eller anden
made. (Informant 46, studerende, Geografi, SCIENCE)

| dette udsagn fortolker den studerende den gkonomiske udvekslingsrelation
indenfor det udviklingsorienterede rationale, sdledes at en lige udveksling i
samme valuta er det optimale: at interessen i kvaliteten af arbejdet er gensidig,
udvekslingen sa vidt mulig i sjenhejde og relationen dermed reciprok. Her er det
afgerende altsa en lige udveksling, idet det netop fremhaeves at underviser og
studerende er lige interesserede i savel kvaliteten som resultater. Udvekslinger
foregar dermed bade i samme valuta: interesse, og samtidig i forskellig valuta:
rejseomkostninger mod resultater. Hvis finansieringen ikke indlgses i form af
levering af resultater, sa vil en sadan relation kunne fortolkes af underviser som
at reciprociteten ikke indfries. Og dette opleves som et pres — isser nar man
indenfor det udviklingsorienterede rationale gerne vil veere i gjenhgjde med

underviser.

Et vigtigt udvekslingsmaessigt dilemma for undervisere, der teenker indenfor
investorrationalet, nar man anvender den FUI-form, hvor studerende indgar som
arbejdskraft i undervisers forskningsprojekter, er, hvordan studentergenereret

materiale kvalitetssikres, for det kan blive til anerkendt forskning.

It requires serious setup, but it is not impossible at all. Depending on the
kind of projects that you work on you can incorporate some tasks that
require basic data collection and say, data collection or data interpretation.
It is a way of outsourcing the amount of work that you have to do. Of
course, it would have to be done in a pedagogical way so that the students
would actually get something out of it. That is a challenge, and | guess,
again it is not impossible, but it requires a lot of work to actually review
the data for quality or something. | mean, | would say that, it'd probably
take more time setting that up than maybe doing it yourself. But given that
all of us have to do both — we have to do teaching and we have to do the
research part, so maybe combining the two is not a bad idea. But again, it
kind of depends on the project and type of research that you do.
(informant 72, underviser, SNM, SCIENCE)

Kvalitetsudfordringen betyder, at det risikerer at tage leengere tid med

studerende, end hvis man selv skulle udfere arbejdet, og sa indfries reciprociteten
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ikke, og FUI er ikke investeringen veerd i investorrationalets optik. Man forventer

saledes, at de studerende investerer en masse tid i undervisningen:

[En barriere for at inddrage de studerende er] den made, som de fleste
studerende planlaegger deres dagligdag pa. Altsé de kommer et par timer
her og bliver talt til, og maske ogsa indgar aktivt i nogle diskussioner, og
sd er de vaek helt andre steder. Hvis man skal gore det ordentligt, sa skal
de bruge helvedes meget mere tid pa det. Altsa det duer ikke lige med et
par timer hist og her og rundtomkring. Hvis det skal lgfte sig op pé det
niveau, hvor man kan sige, at det har en eller anden relation til
forskningen, sd skal de seette sig djeevelsk godt ind i fagomradet.
(Informant 63, underviser, IKK, HUM)

De studerende skal altsa ikke bare veere 'lgsarbejdere’ i denne FUI-form, de skal

veere fast, pdlidelig og arbejdsom arbejdskraft, der ger hvad de bliver sat til:

Bluntly, Master students are essentially extra hands working on what we

are doing, right! (Informant 78, underviser, geogenetik, SCIENCE)

Der udveksles forst og fremmest i tid og engagement: undervisers tid og
engagement i undervisning og vejledning og for studerendes tid og engagement
som arbejdskraft. De implicerede studerende i den FUI-form, hvor man arbejder
for underviser, er dermed forst og fremmest arbejdskraft. Arbejdskraft, der pa
den ene side er villig til at patage sig de lidt kedelige rutineopgaver, der ikke
fordrer det store engagement, og pa den anden side er engagerede,
velkvalificerede og arbejdsomme og parate til at yde alt det, opgaven fordrer af
tid og forberedelse. Heller ikke i denne FUI-form er de implicerede studerende en

entydig storrelse.

Udvekslinger i den 4. FUI-form: medforskermodellen

Indenfor denne FUI-form udferer studerende selvstaendige opgaver indenfor
rammerne af et feelles projekt sammen med underviser — ofte indenfor
undervisers aktuelle forskningsfelt. Her foregar udvekslingen ideelt set i samme
valuta: tid, engagement og forskning, idet alle arbejder sammen om et mere eller
mindre feelles projekt. De studerende indgar som medforskere, der selvsteendigt

udfgrer kvalificeret forskningsarbejde i faellesskab med underviser.
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I modseetning til i adskillelses- og investorrationalet finder man indenfor helheds-
rationalet en klar preeference for denne FUI-form, og den praktiseres nar muligt,
sa studerende indgar som medforskere, og hvor idealet er den delte uvidenhed.
Denne FUI-form er oftest den, der fremhaeves mere eller mindre eksplicit som
ideal i FUI-litteraturen (fx Brew 2003, Chang 2005, Healey 2005). Men selvom
denne FUI-form passer veeldig godt til helheds-rationalet, sa er den, som vi viser i
det folgende, ikke bare ideel; den rejser en reekke konkrete udfordringer, nar den
mgder den undervisningsmaessige virkelighed i form af eksamen, studerende med

forskellige motivationer og mange andre vilkar.

Nogle undervisere betragter den lige udveksling af ideer mellem studerende og
undervisere og mellem undervisning og forskning som en form for undervisnings-

maessig apoteose:

Jeg synes, det er et fantastisk gjeblik i undervisningen, altsa dér, hvor ny
viden bliver skabt, ikke? Den pdgaeldende har ikke alle de ting, jeg har, alle
de brikker, jeg har i hovedet. Jeg har ikke lige preecis den brik, han giver
mig, sa vi forenes pa det her tidspunkt. Det er altsa et ritual pa en eller
anden made, ikke? Ligesom et helligt gjeblik. Sa det er pa den made, at et
kritikpunkt, en kommentar eller et eller andet, en pointe der kommer, eller
det kan ofte dreje sig om at se en sag fra en helt anden synsvinkel, et helt
andet perspektiv. Det er dét, der er interessant. Eller kombinere tingene pa
en helt anden made, end jeg har gjort. Det er ogsa ufatteligt interessant.
Sé vores studerende - eller vores undervisning i det hele taget - er med til
at preege det, vi laver som forskere, og det, vi laver som forskere, er med

til at praege undervisningen. (Informant 68, underviser, SAX0®%!, HUM)

Denne uproblematiske udveksling af ideer behgver imidlertid ikke se sddan ud fra
de studerendes perspektiv. Hvis en studerende indenfor et joborienteret rationale
forventer, at undervisningen primaert er for eksamens skyld, sa vil man pa trods
af underviserens ideal om delt uvidenhed opleve at underviseren ’‘sniger’ sin

forskning ind i undervisningen, eller ‘'udnytter’ de studerende:

Jeg sad nogle gange og mistaenkte ham for at bruge undervisningen til

samtidig at studere videre ved ligesom at sige — fordi man kan jo godt

61 SAXO er forkortelse/kaldenavn for: Saxo-instituttet (for arkaeologi, etnologi, klassisk filologi og
historie).
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bruge sine studerende som sin sparringspartner og sige: “Lad os hgre,
hvad de har at sige om det her emne, for det kan veere, jeg lige far
guldkornet, jeg kan bruge.” Ikke, fordi han ggr det af en darlig tanke,
men som om der har veeret et eller andet. Jeg tror, det har veeret lidt
akilleshaelen nogle steder, men det har jo sa ogsa veeret fedt, for han kan
jo eddermame svare pa det, nar du har et spgrgsmal. Sa er der ikke noget
der. Men det kan maske ogsa veere derfor, det var lidt intimiderende
engang imellem, fordi det var sddan lidt: Jamen ham her kan du bare ikke
laere noget nyt overhovedet. Og det er man ikke vant til. (Informant 19,
studerende, Historie, HUM)

Idealet om delt uvidenhed ser altsd meget forskelligt ud afheengigt af, fra
hvilket perspektiv og rationale man ser det. Ligesom udvekslingen (som i
ovenstaende eksempel) kan opleves som ulige pa trods af de gode intentioner,
sa er der ogsa en latent risiko for, at undervisers genuine og forskningsdrevne

interesse i de studerendes arbejde tager overhand, sa udvekslingen bliver ulige:

Jeg har ogsa haft den samme tanke i forhold til det her projekt, jeg har lige
i ojeblikket, hvor jeg faktisk har teenkt mig at bruge data til min egen
forskning. At jeg kan sagtens se problemet. Man kommer alt for taet pa.
Og nogle gange i diskussionen om, fx hvordan spa@rgsmalsformuleringerne
skal veere i et spgrgeskema eller diskussion om hypotese, altsa sa skal man
virkeligt passe pa, at man ikke bliver for overbevisende i sin argumentation,
og ikke lader de studerende komme til orde. Sa jeg veelger simpelthen at
lade vaere med at deltage i diskussionen nogle gange, siger: “Det er jer, der
skal diskutere det.” (Informant 52, underviser, TORS, HUM)

Den delte uvidenhed er ikke helt ligelig delt alligevel. De studerende kan trods
alt ikke matche undervisers nysgerrighed og engagement i forskningssiden, der
risikerer at blive udfoldet pa bekostning af undervisning og leering. | denne FUI-
form er de implicerede studerende medforskere, quasi-peers, der selvsteendigt
kan udfere kvalificeret forskningsarbejde i gjenhgjde med underviser. Men nar de
er medforskere i gjenhgjde, s kunne det i princippet ogsa implicere, at man ikke
har ansvar for deres leering. Hvis underviser pa den anden side tager hgjde for sit
ansvar for de studerendes laering, sa bliver de implicerede studerende ogsa 'kun’

quasi-peers, hvor man, idet man holder sig selv paedagogisk tilbage, ikke
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behandler dem som fuldgyldige medforskere. Det samme dilemma kan fra

studerendes side blive set pd med tilsvarende frustration:

Underviseren gav da i det mindste en fglelse af, at han syntes det her
miniforskningsprojekt var lige sa vigtigt, som vi syntes. Og det skaber da
en eller anden sadan ligevaerdighed, at man meerker, at han ogsa tager
ansvar for det, (...) at han ogsa synes, at det faktisk er speendende. Der var
flere gange, hvor han var sadan: “Ej, jeq forstar ikke, hvorfor I ikke ogsa
underspger det her. Det her skal | ogsa have med!” Han lagde virkeligt
meget engagement i det, hvilket selvfglgelig betyder rigtig meget. Nogle
gange kan han ogsa veere lidt hurtig til at overtage noget, hvis han synes,
det er lidt besveerligt at forklare: “Jamen, det ordner jeg lige [i
dataprogram] senere”. Hvor man kunne veere sadan lidt: “Arh, du kunne
0gsa bruge lidt ekstra tid, og det er sveert at gennemga, men lad os ggre
det, fordi vi rent faktisk skal leere det.” S& nogle gange kan han godt veere
lidt hurtig til at tage opgaverne. (Informant 20, studerende,
Religionsvidenskab, HUM)

FUI-formen medforsker kan altsa ogsa give frustrationer indenfor et udviklings-
eller omsaettelsesorienteret rationale. For selvom man gerne vil bidrage til
undervisers forskning, sa ma det ikke blive pa bekostning af ens egen udvikling
eller opbygning af kompetencer, for sa er forskningsintegrationen ikke sa

motiverende.

I medforskerformen er de implicerede studerende (med)forskere eller quasi-peers,
der selvsteendigt kan udfere kvalificeret forskningsarbejde — i princippet pa lige
fod og ideelt set i gjenhgjde med underviser. Men dette ideal om at veere i
gjenhgjde kan i undervisningssituationen implicere en ambivalent relation
mellem underviser og de studerende, hvor underviser pa den ene side har fokus
pa og primaert ansvar for den forskningsmaessige kvalitet og mindre fokus pa de
studerendes leering, da de jo er kollegaer, og pa den anden side ma tage ansvar
for de studerendes lzering, hvorved de implicerede studerende kun kan veere

assistenter eller quasi-peers og dermed ikke fuldgyldige medforskere.

Som det gerne skulle fremga af ovestaende analyse, er de udvekslinger, der finder
sted mellem studerende og undervisere nar forskning integreres i undervisning

langt fra entydige. De betragtes forskelligt afheengigt af, hvilke rationaler
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undervisere og studerende praktiserer dem indenfor, og de veksler mellem de
forskellige FUI-former. Dertil kommer, at de enkelte FUI-former hver iszer
implicerer forskellige positioner og forventninger til de studerende, som langt fra
er entydige. | det falgende skal vi se naermere pa to af de udfordringer, der i lyset
af vores materiale kan opstd, nar integration af forskning og undervisning
praktiseres. Den fgrste udfordring handler om de saerlige udfordringer, der
opstar, nar idealet om studerende som medforskere i gjenhgjde praktiseres, den
anden er spergsmalet om kvaliteten af studerendes forskning i relation til

publicering.

Relativ originalitet, distribueret autoritet, delt uvidenhed,
ejerskab og publicering - motivationer og udfordringer nar

studerende er medforskere

Nar studerende i den idealtypiske medforsker-FUI-form indgar som med-
producenter af materiale og analyser, etableres der, som vi allerede har veeret
inde pa i kapitel 4, ideelt set en kontinuitet mellem studerende og forskere, en
form for delt uvidenhed, hvor ingen ved alt, men underviser og studerende laerer
sammen og af hinanden gensidigt. Som Chang peger p3, er det en forudseetning
for denne form for forsknings-undervisningsintegration, at forskningsbidrag og
dermed originalitet teenkes relativt: "we must count as original whatever we
cannot simply take from sources that are easily accessible to our epistemic
community" (2005 p. 390). Og Chang spidsformulerer dette ved at haevde at: "/f
students are discovering things that are unknown to the teacher, then they are
doing original work" (p.390). Originalitet og dermed forskerautoritet er med

andre ord ikke entydig eller forbeholdt underviser.

| stedet kan man sige at autoriteten er distribueret, som vi diskuterede i kapitel 4.
Her underspgte vi, hvordan to idealtypiske autoriseringsformer - den
paedagogiske og forskningsmaessige — udfolder sig i konkrete FUI-praksisser. |
dette afsluttende afsnit vil vi videre se pa, hvordan distribueret autoritet og delt
uvidenhed opleves af bade undervisere og studerende ud fra de forskellige
rationaler. Dertil kommer, at idealet delt uvidenhed og relativ originalitet, som
ofte praktiseres indenfor medforsker-FUl-formen, rejser nogle seerlige

udfordringer i relation til eksamen.
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Den distribuerede autoritet kommer seerligt til syne i medforsker-FUIl-formen og
forlgb, hvor underviserne eksplicit placerer sig i en med de studerende delt

uvidenhed.

Jeg tror i og for sig ikke der findes stgrre udfordringer end ved andre
kurser, men rollerne er anderledes fordelt, fordi det, vi sagde fra starten,
det er; vi har ikke nogen svar (...) Her var vi i og for sig ikke
undervisningsmaessige autoriteter. Vi var nogle forskere, der braendte for
et felt, der gerne ville have mere viden pa det. Og selvfalgelig vidste vi
mere end vores studerende. Det haber vi og tror vi. Men dialogforholdet
bliver anderledes, fordi vi havde samme interesse (...) og ogsa finde ud af,
hvor vanskeligt det, vi havde sat i gang, ind imellem var. (Informant 51,
underviser, INF&2, HUM)

| dette udsagn kommer idealet eller forestillingen om delt uvidenhed tydeligt til
udtryk. Forsker og studerende star ikke overfor hinanden men ‘ser samme vej’ pa
det man gerne vil finde ud af og pa de barrierer, der matte veere for dette. Det
giver ogsa et gensidigt ansvar for undervisningen. Andre undervisere oplever, at

originalitet ikke er sa let at distribuere:

Hvordan kan jeg koge [min forskning] ned til noget, der virkelig vil give
mening i undervisningslokalet? Fordi det korte af det lange er, at for at
lave virkelig original og ‘cut through’ forskning, sa skal du lsese meget
mere end det du kan presse ind i et kandidatforlgb. (Informant 65,

underviser, Engerom, HUM)

| dette udsagn er originalitet altsd noget, der i princippet godt kan vedrere
studerendes arbejde, men det kreever en made at arbejde og iscer leese pa, der (i
hvert fald i nogle fag) er uforenelig med den made kurser og eksamenskrav er
organiseret. Selvom muligheden for originalitet ikke er ligeligt distribueret, sa
kan tilgangen til arbejdsmaengden i og ansvaret for et kursus imidlertid godt se
anderledes ud end traditionelt i medforskerformen. Pa spargsmalet om, hvorvidt
de studerende blev mere engagerede af rent faktisk at veere med til at bidrage til

et forskningsprojekt, svarer en underviser:

52 INF er forkortelse/kaldenavn for: Institut for Informationsstudier.
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Ja, det gjorde de. Forstaet pa den made, at vi diskuterede ikke, om de skulle
komme eller ej. Vi behgvede ikke diskutere om den workshop de havde
pataget sig, om de rent faktisk lavede den workshop. Selvfglgeligt gjorde
de det. Der kom nogle selvfglgeligheder af, at vi var forpligtet pa os selv
og hinanden, og de vidste at de, nar de havde valgt et seerligt stof, som de
ville have os til at arbejde med alle sammen, jamen sa kan man ikke blive
ude, veek fra den workshop og sé regne med, at underviserne tager over.
Det kan de ikke, fordi det er jer, der har bestemt, at vi skal arbejde med
det her stof pa den her made. S pa den made havde de ogsa et ansvar og
det levede de op til. | meget hgj grad. (Informant 51, underviser, INF, HUM)

Nar det kommer til at fole sig forpligtet, engageret og tage ansvar, sa betyder
den distribuerede autoritet og medforsker-formen altsa, at ikke blot forskningen,
men ogsa undervisningen er et feelles projekt med lige ejerskab til beslutninger
og til ansvar for gennemfgrelse. Underviser slipper ved at inddrage de studerende
for at diskutere med dem; de kommer til deres timer og ogsa arrangementer uden
for almindelig undervisningstid. Den distribuerede autoritet giver i princippet alle
lige meget forpligtelse og et delt ejerskab, der ind imellem ogsa kan fa

studerende til at ga op i, hvordan deres medejerskab synliggeres:

Sa en gang i mellem sa spiller det ogsé en rolle, at de saetter deres
afleveringer som om, at det ser ud som en artikel og jubler. De begynder
0gsa at vaere meget optagede af, hvor man skal sta i forfatterreekkefalge
[med] nogle af dem. S& det har ogsa en sjov effekt. (Informant 74,
underviser, Institut for Idraet og Ernaering, SCIENCE)

Hvad underviser mener med ’‘sjov effekt’ fremgar ikke klart af interviewet —
betyder det, at det er lidt overdrevet, at studerende spekulerer i publikation, eller
at det er tegn pa et virkeligt engagement? Under alle omsteendigheder
understreger udsagnet, at det netop ikke er entydigt hvordan den distribuerede
autoritet praktiseres og opleves indenfor de respektive rationaler for undervisere

og studerende.
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Distribueret autoritet og delt uvidenhed i relation til forskellige
rationaler

Umiddelbart falder ideen om distribueret autoritet og lige udveksling helt i trad
med helheds-rationalet. En underviser, der teenker indenfor dette rationale, vil
forvente, at de studerende vil blive ekstra motiverede, hvilket ogsa svarer til den
implicerede studerende i FUI-formen medforsker, der er kollega eller quasi-peer.
Studerende, der forstar deres deltagelse i sadanne forleb indenfor det
udviklingsorienterede rationale, vil da ogsa finde den delte uvidenhed

motiverende:

.. nadr underviserne naevner, at det her ved vi ikke helt endnu, s bliver
eleverne sadan lidt “Na! Sa skal vi squ da finde en lasning pa det!” Sa man
bliver ekstremt stimuleret, og man bliver sadan lidt mere, man bliver maske
lidt afkoblet fra det der herre-slave forhold. For nu har jeg lige pludselig et
ansvar om at taenke selv. For der er ingen der kan forteelle mig, hvad svaret
er for det her, det er noget vi skal undersgge. (Informant 39, studerende,

Agricultural development, SCIENCE)

Indenfor det udviklingsorienterede rationale virker ubesvarede spgrgsmal og delt

uvidenhed altsa netop motiverende for, at man selv tager ansvar:

... det kreever jo s& mere af de studerende, at man faktisk virkeligt saetter
sig ind i pensum, og at man ogsa er villig til at sige: ”Vi ved ikke
ngdvendigvis, hvor det her ender henne?” S& man kaster sig lidt ud i det.
Men det er ogsa der, jeg synes, man far mest ud af det. Frem for at "bare”
at tage et kursus om noget, som alle kender, og som alle har laest, og som
der findes 50 forskellige bgger om i forvejen. Det at opleve et ungt,
spirende forskningsfelt er virkeligt speendende, fordi der faktisk ikke er
nogen, der bestemmer. (...) Det, synes jeg, er rigtig fedt, at der ikke er
noget ‘set in stone’ endnu. Det kan vi lige s& meget vaere med til at have
indflydelse pa ved at sédan komme med vinkler til forskerne, som de
madske tager videre. (Informant 26, studerende, Moderne Kultur og
Kulturformidling, HUM)

| dette udsagn er det netop det, at ingen bestemmer, og man selv kan veere med
til at fa indflydelse, der virker ansporende — 0gsa selvom det kraever mere. Mange

studerende oplever dog, at det ferst for alvor er pa kandidatuddannelsen, at de
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kan indg3; ferst her er de kleedt fagligt pa og er forskningsmeessigt autoriserede
til at kunne indga som kolleger i FUI-formen medforsker eller andre forlgb, hvor

autoriteten er distribueret:

Iseer nar man kommer op pa kandidaten, sa er man jo kollegaer et eller
andet sted, altsa, det er jo ikke sddan en alvidende magt, laereren har (...)
[men mere] at man ligesom hele tiden har en ping-pong og respekt.
(Informant 9, studerende, Dansk, HUM)

Dette udsagn kan forstas indenfor det udviklingsorienterede rationale, hvor det
foles godt at komme i gjenhgjde og fa gensidig respekt og lige udveksling med
underviser. Netop erfaringen, af at underviseren ikke er eller heevder at veere
alvidende eller entydig autoritet, betyder, at de studerende oplever at fa tildelt
autoritet som kolleger. Og som den ovenfor citerede studerende videre forteeller,
sa opfattes, det at underviser ter dele ud af sin autoritet og ligefrem kan udtrykke
at studerende bidrager med originalitet, som noget seerdeles positivt indenfor det

udviklingsorienterede rationale:

Jeg kan meget tydeligt huske en time, jeg havde [med en underviser] som
lige pludseligt sagde - jeg havde sagt et eller andet, og sa siger han: “Det
ville jeg @nske, jeg havde sagt!” Alts3, det, at han sagde det, gjorde, at
ikke bare mig men hele klassen ligesom fik lyst til rent faktisk at byde ind
med noget, og det viste, at han havde - han var endnu mere sikker i sin
autoritet i og med, at han kunne give den fra sig et gjeblik. (Informant 9,
studerende, Dansk, HUM)

| dette udsagn er det netop den distribuerede autoritet og den relative
originalitet, der virker ansporende for de involverede studerende. Indenfor det
udviklingsorienterede men ogsa det anvendelsesorienterede rationale oplever
mange studerende, at de vokser med det @gede ansvar og de sgede muligheder
for at agere som (med)forskere. Mulighed for at publicere som led i et
projektforlob og medforsker-FUI-formen kan veere en af de mader studerende
oplever at deres arbejde tages alvorligt som forskning og de selv som

medforskere:

Jamen, vi fik at vide i starten, at det ville veere muligt at publicere det vi

lavede, men, at det ikke var et krav. Det har da ogsa faet en til at taenke,
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at sa skulle det ogsa laves ordentlig fra start af, nar det netop var muligt,
at det kunne komme ud. Og nok ogsa gjort, at man maske har taget det
lidt mere serigst pa en made. Fordi man taenkte, at det var et rigtigt projekt
eller noget, der kunne bruges til noget, at det ikke bare var for sjov.

(Informant 33, studerende, Human ernaering, SCIENCE)

Hvis det, som indenfor det anvendelsesorienterede rationale, er motiverende at
medvirke i et 'rigtigt’ projekt, der skal bruges til noget, sa kan medforsker-formen
og det at blive betragtet som kollega veere attraktiv. Det er imidlertid ikke alle
studerende, for hvem den delte uvidenhed i medforsker-FUI-formen virker

motiverende.

Medforskerformens udfordringer og ambivalenser i praksis

Undervisere, der praktiserer medforsker-formen og de deraf implicerede
forventninger til de studerende, vil kunne opleve, at det at veere pa lige fod med
underviser og fx skulle bidrage til en feelles publikation far nogle studerende til

at blive bekymrede:

Det er fgrst i ar, at jeg har gjort det [inviteret de studerende til at medvirke
i publicering]. Og jeg var faktisk lidt overrasket over den effekt, det havde.
For det fik virkelig de studerende meget op pa taeerne. Nogle blev ret
bekymrede ‘ah nej, betyder det noget for vores karakterer’. Og jeg havde
egentligt taenkt det mere som en ‘prgv nu og hegr, nu er der nogle
muligheder for det her’. (Informant 74, underviser, Institut for Idraet og

Ernaering, SCIENCE)

For studerende, der primeert teenker i relation til eksamen og karakterer, er den
distribuerede autoritet ikke attraktiv (se videre om det joborienterede rationale i
kapitel 2). De oplever ikke at stemme overens med de implicerede studerende i
medforsker-FUI-formen, hvor studerende er quasi-peers, der gnsker sig medansvar
og ejerskab til forskningen. Det i medforsker-FUI-formen herskende ideal om lige
udveksling mellem undervisere og studerende og gensidigt ejerskab, er i praksis
ikke helt ligetil. Det kan veere skreemmende for studerende at arbejde i gjenhgjde
og dele uvidenhed med en velmeriteret forsker og skulle leve op til ideen om, at

originaliteten er relativ, sa ind imellem ma denne FUI-form underkommunikeres:
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Jeg tror de [studerende] opdagede det efterhanden [at de bidrog til
forskningen], og jeg tror ogsa, at hvis jeg havde sagt det til dem fra
begyndelsen, at det er altsd meningen, at | skal hjeelpe mig, sa tror jeg de
var blevet bange, sa jeq tror heller ikke det ville veere klogt af mig at sige,
men jeg tror de opdagede efterhanden, fordi de kunne maeerke pa vores
engagement ogsa, at vi fik jo ligesa meget ud af det, som de gjorde.
(Informant 61, underviser, TORS, HUM)

Som naevnt er det i medforsker-FUI-formen et afgerende succeskriterium, at de
studerende deltager som aktive medskabere af viden pa lige fod med
underviser/forsker, der ideelt 'far lige sa meget ud af det’ som de studerende. Som
vi har vist (i kapitel 4), er det en forudseetning for denne lige udveksling, at de
studerende bliver klaedt pa til denne deltagelse og ultimativt til en felelse af
medejerskab; at de tildeles autoritet som forskere. Autoriseringen kan som vist
veere paedagogisk eller forskningsmeessig. | det ovenstdende citat synes
tildelingen af autoritet at veere underkommunikeret eller implicit af paedagogiske
grunde. Andre undervisere kommunikerer imidlertid medforsker-forventningen
tydeligt fra starten. Imidlertid er den ideelle delte uvidenhed og distribuerede

autoritet ikke bare noget, der etablerer sig af sig selv eller entydigt:

Jamen det var ogsa noget af det, jeg pravede at ggre meget ud af i starten
at sige til dem, at det her var - altsa, jeg star selvfglgelig ved at veere
forskeren og eksperten og underviseren, men samtidig var det i forhold til
de her emner, vi tog op, at jeg ville gerne have, de prgvede at betragte
undervisningen som teamarbejde, ikke? At vi var sammen som team og har
udforsket det her omrade - de der ting, jeg satte dem til, var ting, jeg
vitterligt ikke selv havde undersggt og ikke selv vidste, s& de var
forskningsassistenter pa den made. Og vi fik faktisk, synes jeg - det skulle |
sa spgrge nogle af de studerende om - vi fik en meget god stemning af at
have et | sadan gasegjne forskerfeellesskab, ikke?” (Informant 67,
underviser, TORS, HUM)

At medforsker-feellesskabet i gjenhgjde er et ideal, der trods alt i praksis ma
seettes i gasegjne, er karakteristisk for mange udsagn. Medforsker-FUI-formen og
ideen om den delte uvidenhed og den fuldstaendigt distribuerede autoritet er i
hgjere grad et ideal, end noget savel undervisere som studerende oplever at de

praktiserer til fulde. Man kunne anvende Ulriksens analytiske greb over for
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undervisere og haevde, at den 'implicerede underviser’ i medforsker-FUI-formen
er ambivalent; pa den ene side paedagogisk ansvarlig og en vidensmaessig
autoritet og pa den anden side uvidende, med distribueret autoritet og i kollegial
ogjenhgjde med de studerende. Mange undervisere oplever ogsd, at de
studerende netop ikke reagerer ens pa at blive tildelt autoritet, men at der i stedet

er forskel pa studerendes reaktioner:

Men jeg oplever det ogséd som om, at de virkelig far ejerskab over det
projekt, de laver. Jeg tor ogsé, at det er en form for motivationsfaktor, nar
dem, der bliver bange, lige er kommet over det. Jeg tror ogsa, at de oplever
det som ekstremt hgje krav. Som jeg ser det, sa giver det mere en positiv
effekt, end det giver en negativ effekt. (Informant 74, underviser, Institut

for Idraet og Erneering, SCIENCE)

Selvom den citerede underviser vurderer, at den positive effekt dominerer, er der
ingen tvivl om, at det kan virke skreemmende pa mange studerende at blive
forskningsmaessigt autoriseret og ‘virkelig fa ejerskab’ i @jenhgjde med
underviser. Den distribuerede autoritet i kurser, hvor underviseren ikke kender

svarene pa forhand, kan saledes dele vandene:

Men sa snart de studerende fandt ud af det, sa gik det fint. Eller snarere,
de dygtige elskede det. De var ligesom fisk i vand. Og i nogle af
[evalueringerne] var der nogle, der skrev (dem der ikke kunne finde ud af
det), at de folte at de dygtige studerende dominerede undervisningen for
meget. Det vil jeg betragte som en succeshistorie, for det var ikke dumme
ting de sagde. Men der var stadigveek blandt de mdéske lidt svagere
studerende et indtryk af, at man far ikke kvalificeret undervisning, hvis det
er ham der Frederik, der dbner munden hele tiden. Og hvis der ikke er
nogen, der har faet rollen som underviser, hvem lukker sa munden pa ham?

(Informant 65, underviser, Engerom, HUM)

| dette udsagn er det tydeligt, at den distribuerede undervisning, hvor ingen
indtager pladsen som tydelig autoritet, harmonerer forskelligt med studerendes
preeferencer. Snarere end at tale om grad af dygtighed, kunne man ogsa se de
studerendes respektive reaktioner som udtryk for forskellige rationaler (jf.
analysen i kapitel 2). Distributionen af autoritet passer veeldig godt til de

rationaler, hvor det iseer er motiverende selv at bidrage. | modseetning hertil virker
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det demotiverende for de rationaler, hvor man har fokus pa eksamen, hvis man
ikke synes, man far undervisers 'autoriserede’ version af, hvad man skal kunne, og
hvad der er 'rigtigt’. Indenfor det joborienterede rationale er det bare 'stgj’ at
hgre pa 'Frederik’ eller de andre studerende i det hele taget, idet man netop ikke
betragter sine medstuderende som medforskere, i gjenhgjde med underviser eller
som potentielt originale, men netop som medstuderende, der ingen autoritet har,
fordi de intet har at sige ved eksamensbordet. Indenfor et sddant rationale vil
man heller ikke veere glad for, at underviser deler sin uvidenhed. Tvaertimod, vil

det gore en utryg overfor, hvad man forventes at kunne ved eksamensbordet.

| magdet med et hold af studerende med forskellige motivationer og rationaler
kan underviser blive nedt til at opfatte undervisningen som en udveksling af
forskellige undervisningsformer mod forskellige former for engagement. Det
indebaerer en undervisning, hvor man i nogle timer far lov at dele sin uvidenhed
og autoritet (til gleede for nogle studerende/rationaler), mens man i andre timer

giver overblik og agerer autoritet (til gleede for andre studerende/rationaler):

Og sa prgvede jeg sa det der (...): “Det er her, jeg ikke ved, om jeg har ret.
Det er her, at andre forskere siger, nu er du idiot, og hvad siger I1?” Og der
sidder sa nogle enkelte studerende (...) som synes, det er helt vildt fedt,
ikke, og siger: “Ej, det var den bedste time!”, og sa sidder der andre, som
har veeret ved at falde i sovn i 17 omgange (kort latter), fordi: “Ej, (...) jeg
er slet ikke rigtig lige interesseret i den her gren af det her felt, sa, buh,
kan vi ikke komme videre”. Og der skal man lige finde ud af, hvad man
gor, for det, der tilgodeser min forskning i hgjest muligt omfang, er ikke
ngdvendigvis hverken det mest paedagogiske eller det, der er mest
velkomment blandt studerende, der har en sddan mere bred interesse. Sa
der tror jeg, det er noget med vekseldrift, at sige: “Prov at hegr, | far nogle
supertaette forelaesninger, som er lidt gavnligt for mig ogsa, ikke (ler kort),
bade i form af respons fra jer, og bare det at artikulere sit argument er
ogsa givtigt. Og sa far | andre, hvor det er sédan med den store pensel.
(Informant 67, underviser, TORS, HUM)

Vi ser her en vekselvirkning mellem forskellige undervisnings- og FUI-former, idet
underviser dermed etablerer et kompromis mellem sit eget (helheds-)rationale og
forskellige studerendes motivationer og rationaler. Studerende indenfor det

udviklings- og anvendelsesorienterede rationale veerdseetter de dbne spgrgsmal,
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den forsggsvise artikulering af et forskningsmaessigt argument, hvor forskningen
italeseettes som en uafsluttet proces, og at underviser deler sin uvidenhed, mens
studerende indenfor det joborienterede rationale med ‘en mere bred interesse’
far de forelaesninger med den brede pensel, der i hgjere grad imgdekommer deres
praeferencer. Den implicerede underviser i et sadant FUI-forlgb fremstar som en
ambivalent figur, som den konkrete underviser ma forsege at fylde ud uden at

kunne made alle forventninger pa en gang eller hele tiden.

Selvom det pa nogle fag og kurser lykkes at gennemfere medforsker-FUI-formen
mere konsekvent, sa viser det sig ofte i praksis, at autoriteten ikke er helt lige
distribueret pa underviser og studerende. Pa trods af at man har arbejdet som et
team i ojenhgjde, viser det sig, at der alligevel er en forskel pa underviser og

studerende:

Vi diskuterede dem [noveller] igennem, overseettelsen af dem, altsa det var
meget slavisk, og vi sad vel sadan bare sadan rundt om nogle borde her,
og diskuterede dem linje for linje, og sa prgvede vi at seette dem op i afsnit
og sadan noget. Der var alles bud lige gode. Fordi alle havde leest det
grundigt og tolket. Det er klart, at det er ikke helt ligeveerdigt, fordi jeg
sidder med nogle redskaber, som de ikke har, hverken dem med [indfgdt]
baggrund eller dem med dansk baggrund. Jeg har jo kompetencer, begge
gruppers kompetencer, sa helt pa lige fod var det ikke, men i selve
klasseundervisningstimen, der var det jo: Der sad vi og diskuterede. Det var
forst nar vi ikke kunne leengere, eller ikke kunne komme leengere, at jeg
tradte i karakter, som den der bestemte, nar det kom til stykket. (Informant
54, underviser, TORS, HUM)

Den delte uvidenhed og distribuerede autoritet holder dermed kun i forste del af
undervisningen og glider derefter over i en mere mesterleere-lignende FUI-form.
Som vi har diskuteret i foregdende kapitel, er der i vores materiale flere eksempler
pa, at medforskerformen i praksis ofte ligner mesterleereformen, der med sin ofte
mere paedagogiske autorisering og en ulige fordelt autoritet, der primeert ligger
hos underviser, netop passer bedre med virkeligheden og de studerendes

forskellige forventninger:

[...] meget af laeringen foregar i virkeligheden gennem, den made, som

jeg fortolker nogle af de samme ting, som de ogsa fortolker. Altsa, det vil
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sige, en gruppe har nogle data med, som er nye for os alle sammen - jeg
har heller ikke set det for. Altsa, de kommer med deres transskriptioner og
deres videomateriale, som de viser, og sadan en datasession gar egentlig
ud pa, at vi alle sammen sidder og fortolker pa det samme materiale, (...)og
sa sidder alle studerende simpelthen bare og prgver at lave fortolkning pa
det, og jeg sidder ogsa og laver fortolkning pa det samme, og det er ogsa
nyt for mig, og sa byder alle ind med deres fortolkninger af det ud fra det
her teoriapparat, og sa gor jeg det samme, og det, jeg siger, det er
selvfolgelig altid det rigtige (alle ler), sa leerer de sa den vej igennem (alle
ler). Eller det bliver selvfglgelig til en diskussion og en dialog ogsa - der er
meget dialog i den sammenheeng (...) men der er meget laering i den made,
jeg laver fortolkning pa. [De laerer:] “N& okay, det er den made, man
ligesom bruger begreberne pa og sadan”. S& det er meget sddan

mesterleere pd den made. (Informant 53, underviser, NorS, HUM)

Dette udsagn kan tolkes som eksempel p3, at pa trods af en dialogisk form, hvor
alle er autoriserede og byder ind med fortolkninger pa lige fod, sa er autoriteten
alligevel ofte ulige fordelt. Selvom de studerende er autoriserede som
medforskere i gjenhgjde, er medforskerformen netop en forskningsintegrerende
undervisningsform. Og i stedet for udelukkende at arbejde selvsteendigt
kombineres det kollegiale arbejde i gjenhgjde (med analyse af for alle ukendt
materiale) med mesterleerens arbejdsdeling mellem laerlinge og mesteren,
der ‘altid siger det rigtige’. De implicerede studerende er derfor ikke kun
kollegaer men i lige sa hgj grad laerlingen, der lzerer via at kigge mesteren over
skulderen. | den forstand bliver den implicerede studerende en ambivalent
storrelse med indbyggede modsaetninger®. Ligeledes er den implicerede
underviser en ambivalent sterrelse, der bade skal kunne improvisere fortolkninger
af nyt materiale i gjenhgjde med studerende og samtidig fremstd som en

autoritet: mesteren, der altid ger det rigtige.

Den ikke helt lige distribuerede autoritet haenger ogsd sammen med at
modsaetningen mellem pa den ene side forskningens fortlebende og uafsluttede
tid og pa den anden side undervisningens sekventielle og afsluttede tid, der

automatisk giver underviser mere ejerskab end de studerende:

63 Dette svarer til Ulriksens tidligere naevnte pointe, idet han papeger, at den implicerede
studerende netop ikke er en entydig sterrelse, som det er nemt at afleese eller praktisere (2009).
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[Forholdet] er meget mere taet. Og meget mere pa lige fod - eller i
gjenhgjde. (...) mere workshop, end det er undervisning. Og det har nok
noget at ggre med, at man arbejder mod et feelles projekt eller mod et
faelles mal med et feelles projekt, tror jeg.

Interviewer: Hvem sidder sé til sidst med det endelige ord? (kort pause)
Ja, det gor vi (latter). Men det ggr vi jo, fordi nar semestret er slut, sidder

vi jo stadig med det. (Informant 52, underviser, TORS, HUM)

Pa trods af et feelles projekt, hvor man har arbejdet i @jenhgjde, sa sidder
underviser med det sidste ord og feerdigggrelsen, der iseer efter eksamen ikke
giver mening for studerende. Det er med andre ord forskningens fortlebende og
uafsluttede tid, der i sidste ende giver underviseren og forskeren det afgerende
ord, dvs. den endelige autoritet og det endelige ejerskab. Den indenfor
undervisningens rammer distribuerede autoritet transformeres til en entydig
forsker-autoritet, fordi underviserne fortseetter med forskningen, efter at

eksamen og semestret er afsluttet.

Der er mange forhold, der gor, at idealet om at veere i gjenhgjde ikke altid lykkes
og i hvert fald mgder modstand og barrierer. Selvom man som underviser gerne
vil behandle de studerende som medforskere i gjenhgjde, kan iseer eksamen
komme i vejen, og man ma se i gjnene, at magtforholdet og udvekslingen
alligevel er ulige, fordi det er underviseren, der i sidste ende far stor indflydelse

pa, hvordan deres praestation bliver bedemt:

Jeg har ogsé nu og da haft dem til at laese kortere artikler, jeg skriver, og
sa ligesom hgrt deres reaktioner, men jeg kan maerke pa dem, at det er
svaert for dem, fordi de ligesom faler, at hvis de siger noget kritisk, hvad
sa? Bliver [underviser] sa sur og heevner sig pa min karakter senere? Sd man
kan sige, at det kan veere lidt sveert, fordi magtforholdet er jo ulige. Det
bliver jeg ngdt til at indramme. Det er jo i sidste ende mig, der far stor
indflydelse pa, hvordan deres preestation bliver bedgmt. S hvis de kan fa
noget ud af at fedte lidt, s vil de hellere ggre det, end at sige; altsa jeg
synes du er helt galt afmarcheret (griner). (Informant 61, underviser, TORS,
HUM)

Andre undervisere oplever dog, at de studerende alligevel godt ter komme med

kritiske bemeerkninger:
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Men jeg har sa teenkt mig nu her, jeg har lige skrevet nogle noter til den
neeste artikel, at sé sende dem til dem, og sa for at vi kan diskutere
teksterne pa lige fod. (...) Sa de far en som er helt feerdig, og den er jo svaer
at kommentere, for det er jo ogsd lidt graenseoverskridende, at
kommentere sin undervisers tekst. Men altsa, jeg har oplevet for, at de var
meget bramfri. Jeg havde egentlig forestillet mig at de bare ville rose den...
sddaa... det er jo fint nok. (Informant 66, underviser, NorS, HUM)

En anden udfordring, eksamen rejser for medforskerformen, hvor studerende og
forskere indgar pa lige fod, er, at der er greenser for, hvor meget man kan
samarbejde eller forskeren kan bidrage til de studerendes arbejde for, det ikke er
autoriteten men den ‘originalitet’, der skal bedemmes til eksamen, der er blevet

produceret af et kollektiv af medforskere eller et ‘distribueret forskersubjekt’:

Det er jo lidt, kan man sige, lidt vanskeligt i forhold til, at de jo ogsa skal
eksamineres og lave ting, sa jeg kan ikke bare (...) lave-ting-for-dem-agtigt
eller give dem adgang til min egen direkte forskning eller sige: “I skal skrive
det eller gare sadan og sadan” eller hvad ved jeg. Fordi det er hele tiden
sddan en afvejning af, at de selv skal udvikle deres egne ting, ellers sa kan
jeg jo ikke bedesmme, hvis det bare er mig selv, der giver svar. (Informant
53, underviser, NorS, HUM)

Ved eksamensbordet tydeliggeres det, at idealet om at veere kolleger og forskere
i gjenhgjde og at dele uvidenhed og autoritet, netop er et ideal, idet underviser
og studerende sidder pa hver side af bordet. Underviser tildeles ved eksamen en
entydig autoritet til at vurdere, hvad der er godt, og hvad der er mindre godt,
originalt eller mindre originalt. Ved eksamen kan autoriteten hverken forhandles
eller distribueres, og eksamen udger saledes en strukturel udfordring for

medforskerformen i praksis.

Opsamlende kan man sige, at en af udfordringerne ved medforskermodellen i
praksis er, at savel de implicerede studerende som underviser er en ambivalent
figur. De implicerede studerende er pa den ene side kolleger med ansvar for egen
laering, der er lige interesserede i, hvad underviser og andre studerende bidrager
med, idet de selv ma vurdere kvaliteten af forskningsresultaterne, og pa den

anden side er de lzerlinge, der skal lytte til og laere af mester og sta til entydigt
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regnskab ved eksamen for deres individuelle preestationer. Den implicerede
underviser skal i undervisningen bade veere autoritet og kollega i gjenhgjde, bade
veere uvidende og nysgerrig og vidende og den, der har ansvar for de andres
laering og kvaliteten af deres arbejde. Ved eksamensbordet impliceres derimod en
entydig autoritet, der uanfegteligt kan afgere kvaliteten af de

studerende ‘medforskeres’ preestationer og udskille sine egne ideer af disse.

Kvalitetsspgrgsmal og publicering

En udfordring, der gar pa tveers af de diskuterede FUI-former, hvor studerende
ideelt set indgdr som medproducenter af forskning - som henholdsvis
sparringspartnere, leerlinge, arbejdskraft eller (quasi-)kollegaer — i undervisers
forskningsprojekter, er, hvordan studentergenereret forskning i form af data,
materiale, analyse og konklusioner kvalitetssikres. Ofte er bade dataproduktion
og de procedurer, man skal overholde i behandling og analyse af data, sa
komplekse og ma underleegges sa stor kontrol, at studerende ikke har de

ngdvendige kompetencer.

It’s not the students lacking qualities; it’s the qualities of the result. (...) The
kind of thing we do, do have to be done in a very, very controlled manner,
by people who spent a long time training (...) | guess, it’s like getting high
school students into ‘Noma’, and say: ‘"Hey, cook me some dinner today!’ |
mean you wouldn’t want to do that. I’'m sure they will produce something,
but you couldn’t be sure that’s what you would like. So, it’s simply because
the kind of work we do, takes a lot of experience and expertise and
practice, and it’s also very expensive. (Informant 78, underviser, SNM,
SCIENCE)

At seette utrenede til at gennemfgre forsgg svarer altsd til at bede
gymnasieelever om at lave mad pa en Michelin-restaurant. Selvom der nok skal
komme mad ud af det, sa vil kvaliteten af resultaterne ikke leve op til det niveau,
restauranten er blevet verdensberemt pa. Vi har berert spergsmalet om kvalitet
kort i de ovenstaende analyser, men vil her se neermere pa spergsmalet om
kvalitet i relation til publicering. Nar studerende udferer analyser pa
underviserens materiale eller data genereret indenfor underviserens
forskningsprojekt, skal dette kvalitetssikres, sa det faktisk kan fgde ind i
forskningspublikationer. Dertil kommer, hvad der iseer synes at veere en

udfordring pa HUM, at analyser i hgjere grad end pa SCIENCE anskues som
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individuelle produkter og dermed som enten undervisers eller studerendes

personlige bidrag eller ejendom, som ikke uden videre kan overtages af andre.

Flere af de interviewede undervisere fra humaniora peger pa, at projekt-
samarbejde her foregar pa en anden made end i laboratorierne, hvor man kan
arbejde med det samme materiale og generere resultater i feellesskab. Pa
humaniora er der oftest en anden form for arbejdsdeling, hvor man hver har sin
egen afgraensede projektdel, der supplerer hinanden. Her er samarbejdet mere
praeget af gensidig inspiration og en faelles baggrund af viden og sprog, og af et
mere 'diskursivt og kreativt kaos’ (Informant 65). Det betyder ogsa, at samarbejde
pa humaniora ikke pa samme made er ngdvendigt som pa Science. Det kan veaere
dejligt, givende og inspirerende at samarbejde, og mange af informanterne
fremhaever ogsd deres ‘resultater i sidste ende bliver bedre af samarbejde’
(informant 63), men samarbejde er ikke en nedvendighed for, at humanister kan
forske eller publicere. | den forbindelse far studerendes bidrag ogsa en anden
rolle. Det er ikke en afgerende betingelse for ens forskning, at man kan rekruttere
og opleere studerende til at indga i en forskningsgruppe. Flere peger pa, at
organiseringen af samarbejde betyder, at studerendes eventuelle forsknings-

bidrag udger mere selvstendige dele.

Et andet forhold, der ger en forskel mellem HUM og SCIENCE, er, at man pa

mange humanistiske fag anskuer analysearbejdet som personligt:

... der er nogle studerende, der bare gerne vil veere forskere, og sa kunne
det maske vaere ret fedt at fa lov til at sidde og lave nogle af de ting, man
sidder og laver som forsker, og sa aflevere det som en opgave til sidst. (...)
Det tror jeg, at jeg ville have syntes var helt vildt fedt som studerende. Iseer
hvis man rent faktisk fik lov til at lave en analyse af et eller andet som
nogen kunne bruge til noget. Der er problemet selvfglgelig, at vi analyserer
ting forskelligt. Sa jeg kunne ikke n@dvendigvis bruge en andens analyse
til ret meget, fordi det var jo en andens analyse. Mens de andre,
historikerne, de ville helt klart godt kunne bruge, at der var en der havde
siddet og kigget en hel masse arkivmateriale igennem for dem, og ligesom
var blevet instrueret i, hvad succeskriterierne var for at noget skulle tages

billede af og beskrives. (Informant 50, underviser, Engerom, HUM)
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Det er tydeligt, at der i dette udsagn skelnes mellem at samle eller generere
empirisk materiale og sa at analysere. Og hvor indsamlingen af materiale sagtens
kan udferes af en anden, sa er analysen personlig, fordi den netop er
personafhaengig og anskues derfor som personligt ejerskab. Forskellene pa de
traditionelt dominerende paradigmer — med positivisme og fokus pa kausale
arsagssammenhaenge pa SCIENCE og mere hermeneutisk og fortolkende fokus pa
betydning og forstaelse pd HUM - synes her at veere afggrende for den status

analyse eller analysearbejdet tildeles.

Vi skal ikke her fordybe os i en laengere videnskabsteoretisk diskussion, men blot
fremhaeve, at forskellen pa kvantitative og kvalitative arbejdsmader, pa
forskellige paradigmer og pa opfattelsen af forskerens rolle i forhold til
vidensproduktionen synes afgerende for ideen om, hvad forskningsmeessig
kvalitet er. Hvis forstaelsen af analysearbejde indebeerer et ideal om forskerens
objektivitet og videnskabelig kvalitet er ensbetydende med, at et forsgg skal veere
reproducerbart for andre forskere og resultatet dermed universelt (jf. Latour
2006, Haraway 1991), sa indebeerer det, at analyser netop ikke bgr vaere subjektive
og personlige. Hvis forstaelsen af analysearbejdet i stedet indebeerer en idé om,
at forskerens fortolkning tager udgangspunkt i en historisk betinget forforstaelse
og subjektiv forstaelseshorisont (jf. Gadamer 1960/2004), sddan at analyser ikke
er reproducerbare for forskere med et bare lidt andet udgangspunkt, men i stedet
er unikke, og hvis forskerens neutralitet og objektivitet ikke er et ideal, men
snarere en principiel umulighed — fordi vi altid allerede er involveret med den
verden vi undersgger (Haraway 1991, 2008) - ja, sa indebaerer det, at analyser
netop altid ma veere situerede i tid og rum. Disse paradigmatiske forskelle®* falger
ikke fakulteterne entydigt, men det er formodentlig ikke forkert at vurdere, at
der er flere forskere og undervisere pa Humaniora, der netop betragter analyser
som uomgaengeligt personlige og unikke. Her vil det netop ofte veere det unikke
ved en forskers made at analysere, der udger kvaliteten af det videnskabelige

arbejde.

P& humaniora udgeres det originale bidrag til forskning dermed oftere af
analyser, perspektiver, anvendte teorier og mader at fortolke pa end af nye data.
Det betyder at ejerskab savel som selvstaendighed ikke i sa hgj grad knytter sig til

materialet (der fx i litteraturvidenskab oftest vil besta af tekster, der er

64 For en naermere etnologisk diskussion af disse forskellige opfattelser af videnskabelig kvalitet
se Jespersen, Sandberg og Mellemgaard 2017 s. 144 - 147.
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tilgeengelige for alle), men af den made, man behandler og analyserer det pa.
Dette forhold understgttes yderligere af en mere individuel publiceringstradition.
Det rejser nogle dilemmaer i forhold til muligheden for at publicere sammen med
studerende. Mange undervisere pa HUM er ganske enkelt usikre pa, hvordan man
kan kreditere studerendes bidrag til en publikation, nar de nu ikke er ligestillede
med underviser hverken i faglig tyngde eller i storrelsen af bidrag. Man kunne
heevde at traditionen pa mange humaniorafag og i mange tidsskrifter med at
skrive forfattere i alfabetisk raekkefalge efter navn, sa at sige materialiserer et
ligeligt distribueret ejerskab og forfattere i absolut sjenhgjde. Raekkefolgen er

saledes lgsrevet fra spargsmal om bidragssterrelse, ejerskab og autoritet.

Derfor vil mange ogsa synes, at det kraever en ekstra staerk kvalitetskontrol, fer
de vil publicere sammen med studerende. Pa spergsmalet om, hvorvidt man vil

inddrage studerende i en publikation, svarer en underviser:

Det kunne jeg godt. Jeg haber faktisk at komme til at gore det, altsa at jeg
far nogle specialestuderende, der er tilstreekkeligt dygtige til, at jeg faktisk
er ret meget mere inde over deres specialer, end jeg plejer at veere, og at
vi sa ud af det kan ekstrahere noget til en artikel, hvor den studerende er
forsteforfatter, og jeg er anden-forfatter. (Informant 63, underviser, KK,
HUM)

Selvom der her opereres med naturfagenes rangorden af bidragsydere, sa er
argumentet, at den studerende skal veere dygtig — lees selvsteendig — nok til, at
underviser kan veere ‘'mere inde over’. Man kunne tolke det pa den made, at den
studerendes unikke bidrag i form af analyser kan tale at mgdes med underviser i
gjenhgjde. Desuden synes undervisers steerke involvering i arbejdet at veere en
forudsaetning for, at resultater er af en kvalitet, der gor dem publicerbare. Samme
informant vurderer saledes, at det ikke er relevant for studerende at publicere
alene, da det i '99 % af tilfeeldene ikke vil veere veerd at laese’, selvom der godt
lige kan veere ‘et enkelt guldkorn’ blandt artikler skrevet af kandidatstuderende.
Den samme forstdelse af undervisers negdvendige involvering for at sikre

kvaliteten kan man ogsa finde pa SCIENCE:

...de far lov at lave noget, som faktisk er et lille forskningsprojekt. Et
miniatureprojekt. Sa det er en win-win for os begge, fordi sa er det som

regel sadan, at vedkommende skriver sa artiklen og afleverer den og far s
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en karakter, og sa skriver vi den sammen bagefter, og sa far vi begge to
vores navn pa. Sa skriver vi artiklen sammen pa den made. Og jeg har god
samvittighed med det, fordi jeg har vejledt hele forlgbet, og jeg har veeret
med til at skrive tingene efterfolgende. Jeg skriver selvfglgelig ikke noget
inden, men det vil sa typisk vaere sddan, at ndr man sa har veeret til eksamen
og det hele er blevet gennemgéet, sa er der en masse ting, der skal laves
om. Sa ger vi det sammen bagefter, og sa afleveres artiklen. (Informant 75,
underviser, SNM, SCIENCE)

| dette udsagn er underviser saledes ogsa meget involveret, men forst i gjenhgjde
nar omskrivningen efter eksamen begynder. Men det er ogsa tydeligt, at det
distribuerede ejerskab pa SCIENCE er noget, der hele tiden skal forhandles og
godtgeres ligesom pa HUM. Imidlertid er det pa mange af fagene pa SCIENCE
meget mere kutyme, at studerendes opgaver ender som (dele af) publikationer,
og des mere jo laengere de studerende er i studiet. En underviser siger saledes
at: 'De specialer jeg har inde over mit kontor ender alle sammen med at veere del
af en publikation’ (Informant 76, underviser, SCIENCE). Det distribuerede ejerskab
er ogsa noget, der afspejles, men ogsa ma forhandles i spergsmal om
forfatterskaber og forfatterraekkefglge. Samme underviser omtaler saledes disse
spergsmal som noget, der giver mange diskussioner og nogle gange er ‘et
helvede’, hvor man ma insistere pa at blive behandlet retfeerdigt, selv om man
ikke 'har de der skarpe albuer’. Selvom der er tradition for at veere mange
forfattere pa publikationer pa naturvidenskaberne, sa kan integrationen af

forskning i undervisningen alligevel udgere en udfordring for publikation.

[Vi har] skrevet en videnskabelig artikel med de her 70 forfattere pa, fordi
der er 70 studerende, og sendt den ind til et af de bedste tidsskrifter inden
for kemien. Og der er sadan en proces; sender ind og det skal forbi
redaktgren, det lykkedes, hvilket i sig selv er en preestation. Sa bliver det
sendt ud til eksperter, og der var en, der var super glad, og en der var lidt
sur. Sa derfor kom vi ikke i det tidsskrift, men altsa bare det at komme sa
langt er i sig selv en praestation baseret pa undervisning. (...) Normalt nar
vi laver videnskabelige artikler, s& er der 3, 4, 5 forfattere pa. Sé det der
med at sende noget ind, hvor du har 70 forfattere, det er i sig selv

problematisk. (Informant 79, underviser, Niels Bohr Instituttet, SCIENCE)
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Selvom der er en laengere tradition for at publicere kollektivt og rangordnet
(afspejlet i reekkefolgen) er anerkendelsen af forskning baseret pa undervisning
og studerendes arbejde ikke entydig eller indarbejdet. Og 70 forfattere er trods
alti overkanten, selvom de studerende har veeret med i alle faser, og man dermed
opfylder Vancouver-protokollen. Heller ikke pa SCIENCE er det saledes entydigt
eller uproblematisk at kreditere studerendes bidrag til forskning, nar det kommer

til publikationer.

Empiri, analyser, ejerskab og kvalitet er ikke entydige sterrelser, men knytter sig
til forskellige paradigmatiske forstaelser af, hvad forskning er og bere veere og
dermed af forskerens rolle, og hvad ens bidrag bestar af. Kvalitetssikring og
forhandlinger om distribueret ejerskab og forfatterskab er derfor en udfordring
pa tveers af fakulteter, selvom udfordringer og lgsninger kommer til udtryk pa

forskellige mader afhaengigt af fag og traditioner.

FUI for alle? Afsluttende overvejelser

Engagement og motivation, tid og udveksling i undervisningen er, som vi har vist
i ovenstdende, ikke entydige storrelser. De forskellige FUI-former integrerer
forskning og undervisning pa forskellige mader, og valuta, vekselkurser og
udvekslingsforhold kommer i mange versioner. Ligesddan implicerer de
forskellige FUI-former forskellige roller eller forventninger til de studerende, der
kan veaere mere eller mindre kreevende og aktiverende, ligesom de kan ga mere
eller mindre godt i speend med de studerendes forskellige rationaler. Endelig
passer undervisernes rationaler ikke lige godt sammen med alle FUI-former. Den
konkrete undervisning og de enkelte kursusforleb vil derfor ofte veaere en
blanding af forskellige FUI-former. Det betyder, at studerendes forskellige
rationaler kan imgdekommes, men ogsa at den implicerede studerende bliver en
ambivalent sterrelse med indbyggede modsaetninger, hvilket kan give szerlige

udfordringer ved eksamen.

De implicerede studerende i de fire idealtypiske FUI-former, som vi her har
diskuteret, er hverken entydige eller nemt praktiserbare idealer, men netop ofte
ambivalente eller ligefrem modsaetningsfyldte positioner. | den FUI-form, hvor
underviser preesenterer egen forskning, er de implicerede studerende et mere
eller mindre aktivt og kvalificeret publikum. Dette publikum er en ambivalent

starrelse, idet de i nogle situationer skal kunne stille overraskende gode
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speorgsmal, men i andre sammenhange eller endda samtidigt skal veere i stand til
at stille fraekke eller produktivt dumme spargsmal i kraft af, at de ikke er "typisk’
kvalificerede. | nogle sammenhaenge forventes de at veere aktive pa enstille made
som opmaerksomt og modtageligt publikum, mens de i andre sammenhaenge skal
veere aktive pa en kritisk teenkende og kommenterende made og stille deres
uskolede, men derfor friske spegrgsmal. De implicerede studerende og kvaliteten

af deres uvidenhed er derfor en modsaetningsfyldt sterrelse.

I mesterleereformen er de implicerede studerende en knap sa ambivalent
starrelse. De skal vaere parat til loyalt at indtage leerlingens rolle og loyalt ‘forblive
hos mesteren’, sa underviser kan nyde godt af den oplaerte og derfor kvalificerede
arbejdskraft, som den studerende repraesenterer. Efterhanden ma leerlingen dog
patage sig sterre ansvar for som speciale eller ph.d.-studerende at praestere et
svendestykke, der gor dem til et godt objekt for investering af tid og vejledning.

Kvalitet og selvsteendighed skal afbalanceres med langtidsloyalitet.

Nar studerende udfgrer rutinepraegede opgaver for underviser, er de implicerede
studerende den billige og villige arbejdskraft, der er parat til at arbejde
kvalificeret, systematisk og udfere de lidt kedelige rutineopgaver, der ikke fordrer
det store engagement. Men de skal ogsa veere engagerede, velkvalificerede,
loyale, arbejdsomme og parate til at yde alt det, en opgave fordrer. Dog skal de
ikke veere for selvsteendigt teenkende og motiverede af egen udvikling, for sa
risikerer de at kede sig. Heller ikke i denne FUI-form er de implicerede studerende

en entydig storrelse.

I medforskerformen er de implicerede studerende medforskere, quasi-peers, der
selvsteendigt kan udfere kvalificeret forskningsarbejde i @jenhejde med
underviser og med ansvar for kvaliteten af eget arbejde og lige stor interesse i,
hvad underviser og andre studerende bidrager med. Samtidigt er de ikke helt i
gjenhgjde og skal ikke udfordre undervisers autoritet i sidste instans. De er
assistenter, der skal kunne give plads til, at underviser er ‘mere inde over’ og evt.
er dominerende, jo teettere det kommer pa vedkommendes egen forskning. De er
leerlinge, der skal leere af underviser og sta til regnskab ved eksamen for kvaliteten
af deres individuelle arbejde. Eksamen understreger ambivalensen i de impli-
cerede studerende. | medforskerformen er den implicerede underviser imidlertid
ogsa en ambivalent figur, der i undervisningslokalet bade skal veere autoritet og

kollega i gjenhgjde, bade veere uvidende og nysgerrig og den vidende, der har
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ansvar for de andres leering og udvikling. Ved eksamensbordet impliceres
derimod en entydig autoritet, idet underviser entydigt skal kunne vurdere

kvaliteten af sine ‘'medforskeres’ arbejde og udskille sine egne ideer af deres.

| gjenhgjde? | en gget integration
mellem forskning og undervisning
bliver forskningsforstaelsen drejet
{ i en retning, hvor viden ikke er

stabil, men noget der bliver til - i
samspil med de studerende.
Studerende bliver i hgjere grad
medskabere af viden og forsker-
autoriteten sveerere at afgreense.
For at kunne deltage i en proces af
feelles videnskabelse, indgdr stu-
derende og undervisere ideelt set
i et faelles rum af delt uvidenhed.
Analyseworkshop, 2015. Foto pa
venstre side ved Marie Sandberg
og pad hgjre side ved Tine
Damsholt

Forsknings-undervisnings-integration rummer saledes en lang raekke
forventninger, der ikke altid er entydige eller lige godt ekspliciteret. Nar det
kommer til at fole sig forpligtet og engageret, at tage ansvar og ejerskab, sa
forventes det ofte i den universitetspaedagogiske debat (ligesom det impliceres i
medforsker-FUIl-formen), at man ved at inddrage de studerende, gor dem mere
motiverede og engagerede, sa de kommer til timerne, samt arrangementer uden
for almindelig undervisningstid. Det delte ejerskab og den distribuerede autoritet
skal ideelt set give alle en forpligtelse pa undervisningen og de forsknings-
resultater, som undervisningen skal give. Men i praksis viser det sig ofte, at selvom
man har arbejdet som et team i ogjenhgjde, sa er der alligevel en forskel pa
underviser og studerende i sidste ende, der ma takles pa forskellig vis. Og de
studerendes forskellige motivationer og rationaler steder sammen med
forventningen om deres umiddelbare og entydige engagement i medforsker-FUI-
formen (se videre i kapitel 2). Selvom denne variant ofte fremhaeves som idealet i
meget af den internationale litteratur om neksus mellem forskning og
undervisning (Healey 2005), sa er den i praksis ikke uden udfordringer. De
implicerede studerende savel som den implicerede underviser er ambivalente

storrelser. Og de passer hverken til alle studerendes motivationer eller alle
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underviseres rationaler. Tveertimod, er de positioner eller roller, som de
forskellige integrationsformer implicerer for studerende og undervisere, langtfra
entydige eller praktiserbare idealer, men netop ofte flertydige eller ligefrem

modsaetningsfyldte.

Ud over de udfordringer de ambivalente forventninger udger i praksis, har vi
bergrt en reekke andre konkrete udfordringer med at integrere forskning og
undervisning. Nar det kommer til kvalitetssikring og publikation, kommer den
forskning, der er baseret pa studerendes arbejde, nogle gange til kort. Ligesadan
er undervisning og forskning organiseret pa forskellig made i tid, og timingen
mellem de to aktiviteter er en udfordring, der gar pa tveers af bade studerendes
og underviseres rationaler, selvom de opleves forskelligt afhaengigt af, hvilke

rationaler man teenker sin praksis inden for eller trives bedst med.
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KAPITEL 6

U2016 - et studenterinddragende
forskningsprojekt: Materiale, fremgangsmade og
teoretisk baggrund

Denne rapport er skrevet pa baggrund af en stgrre etnografisk undersegelse af
muligheder, udfordringer og barrierer ved forskellige former for integration af
forskning og undervisning (FUI) pd HUM og SCIENCE ved Kgbenhavns Universitet.
Vi valgte at sammenligne Humaniora, hvor vi selv kommer fra, med Det Natur- og
Biovidenskabelige Fakultet, fordi begge fakulteter er flerfaglige, rummer
gymnasiefag, forskningsintensive fag og mere professionsrettede fag, sakaldt
horisontale og vertikale fag (Madsen og Windslew 2009), store og mindre fag-
omrader, samt fordi de henholdsvis repraesenterer et sakaldt 'tert’ og ‘vadt’
(laboratoriebaseret) forskningsomrade og dertil hgrende forskellige publikations-
traditioner. Vi har i undersggelsen set pa umiddelbare opfattelser af FUI, konkrete
erfaringer med og refleksioner over FUI, samt de mader hvorpa man konkret
udfgrer FUI. Denne tredeling — det umiddelbare, det refleksive og det prak-

tiserede — afspejler sig i undersegelsens etnografiske materiale, som udgeres af:

1) Korte interviews med i alt 127 studerende samt 23 undervisningsobservationer
foretaget pd HUM og SCIENCE af enkeltstdende undervisningsgange. Disse
interviews og observationer blev udfert under fire sdkaldte etnoraids®®> (se
oversigt over etnoraid-materialet i Appendiks 4 og 5), som er en intensiv, kollektiv
form for feltarbejde, der pa kort tid genererer et relativt stort og bredt materiale,
idet undersagelsen foregdr mange steder pa én gang (indenfor et pa forhand
defineret omrade som fx campus), og potentielt deekker flere versioner af, vinkler
og perspektiver pa samme faeenomen. Som et led i etnoraids er der endvidere

udfeort observationer af lokalernes faktiske brug i de bygninger, der hgrer til

55 Etnoraids blev foretaget pa hhv. Det Humanistiske Fakultet, Sondre campus, Det Natur- og
Biovidenskabelige Fakultet, Nerre Campus, LIFE, Frederiksberg Campus. | perioden marts 2014 til
april 2015.
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henholdsvis Sendre Campus, Ngrre Campus/Universitetsparken og Frederiksberg

Campus.

2) Dybdegaende interviews med i alt 33 undervisere og 48 studerende fra
Kebenhavns Universitets humanistiske fakultet (HUM) og det natur- og
biovidenskabelige fakultet (SCIENCE), som alle er blevet spurgt om deres
erfaringer med forskningsbaseret undervisning pa universitetet. Se oversigt over

interviews i Appendiks 1 og 2.

3) Observationer af 14 undervisningsforlgb fordelt pa HUM og SCIENCE, i alt 41
optegnelser. Fzelles for disse forlab er, at underviseren har lagt seerlig vaegt pa
integration af forskning i undervisningen fx ved at eksperimentere med dette. Se

oversigt over observationer i Appendiks 3.

Materialet bestar dermed af savel artikulerede udsagn (interviews) savel som
implicit, kropslig praksis (observationer af undervisning og brug af faciliteter og
lokaler). Mens interviewene giver indblik i undervisere og studerendes
refleksioner over og erfaringer med udfordringer og muligheder ved integration
af forskning og undervisning, giver observationerne et indtryk af den daglige
undervisningspraksis pa universitetet, som foruden faglig leering og didaktisk
praksis ogsa kan siges at besta af implicitte rutiner og tavs, dvs. ikke ekspliciteret
viden om 'hvordan man ger’ (og ikke ger), ndr man studerer/underviser pa
universitetet. Som et vigtigt supplement til interview-udsagnene, giver
undervisningsobservationerne dermed indblik i savel det, der tages for givet, som

det, der bryder med og dermed synligger det selvfelgelige.

Undersagelsen har i sig selv vaeret udformet som et forsknings-undervisnings-
integrerende forlgb, idet en projektansat gruppe af studerende pa afdeling for
etnologi®, HUM, Kebenhavns Universitet, har foretaget de lange interviews (for
en oversigt over dette se appendiks 1 og 2), transskriptioner og
basisanalyse/kodninger i Nvivo. Over 50 frivillige etnologistuderende pa tveers af
alle argange udferte ‘etnoraids’ med korte interviews og observationer af
undervisning og lokalebrug. Et seerligt treek ved dette materiale er sdledes, at det
ikke alene analyserer og observerer undervisere og studerende, det er ogsa

genereret af studerende tilknyttet U2016-forskningsprojektet ved etnologi.

6 BA- og KA-studerende ved Europaeisk Etnologi og KA-studerende ved Anvendt Kulturanalyse/
Master of Applied Cultural Analysis (MACA)
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Alle udferte interviews er blevet transskriberet og efterfelgende er udvalgte
tematikker blevet diskuteret i analyseworkshops i projektgruppen.
Projektgruppen havde skiftende sammenseetning, men i lgbet af projektet var
folgende studerende projektansatte®”: Astrid Haugaard Eriksen (interviews,
observationer, systematisk basisanalyse og kodning af alle interviews), Asger
Aarup Hansen, Pil Lundsager Hansen og Seren Lau Hermansen (interviews,
observationer og analyseudkast), Ann Sophie Andersen, Line Lindgaard Andersen,
Mikkel Fredslund Jacobsen og Sarah Wichmann Jest, (interviews og
observationer), Emma Feil (interviews, etnoraids- og praktisk organisering) og
Karen Birkegaard (analyseudkast). En pilotundersogelse blev i foraret 2014
foretaget af en gruppe studerende fra MACA-uddannelsen: Ann Sophie
Andersen, Emilie Stuhr Andersen, Josefine Eliasen, Line Lindgaard Andersen og
Drew Thilmany. Dertil var Pernille Gotz fra TEACH® i en periode tilknyttet

projektet med koordinerende opgaver.

Tre kandidathold i Kulturanalyse pa etnologi (2014, 2015 og 2017) har
sidelebende arbejdet analytisk med etnoraid-materialet og givet inspiration til
den endelige analyse, ligesom at forelgbige analyseindsigter er blevet afprovet
ved yderligere to mindre etnoraids foretaget som et led i introforlgbet for nye

forstedrsstuderende pa BA-uddannelsen i Europaeisk Etnologi (2016 og 2017).

Efter etnoraids blev der Isbende afholdt analyseworkshops og praesentationer af forelgbige
indsigter fra projektet. Foto: Tine Damsholt

57 | Appendiks 1, 2 og 3 kan man se hvem af de projektansatte, der har staet for hvilke interviews
og observationer.

68 TEACH er den universitetspaedagogiske enhed ved Det Humanistiske Fakultet, KU.
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| det folgende giver vi en kort karakteristik af de tre forskellige materialetyper,
dvs. 1) lange interviews, 2) observation af undervisningsforleb og endelig 3) korte
interviews samt observationer af enkeltstaende undervisningsgange foretaget
under etnoraid, og dette gor vi med henblik pa at redegere for principper for

indsamling, selektion og analytisk bearbejdning®.

Tilsammen giver de tre materialetyper indblik i sdvel umiddelbare (via etnoraid-
interview), reflekterede (via lange interview) og praktiserede (via observationer)
versioner af FUI pa Kebenhavns Universitet. Denne triade afspejler sig ligeledes i
vores analytiske strategier og greb, idet vi med inspiration fra en performativ
praksisforstaelse og feltet af Science and Technology Studies (STS), anvender
begrebet rationaler til at identificere menstre i de forskellige udsagn fra
interviewene. Pa baggrund af etnologiske analyser af observationsmaterialet
fokuserer vi iseer pa rutiner og sakaldt tavs viden. Endelig arbejder vi med en
reekke materielt-diskursive analysestrategier med henblik pa at analysere
undervisningslokalets indretning; materielle og lydlige dimensioner, hvilket vi

ogsa redeger for i det fglgende.

Interviews

De 33 underviserinformanter er rekrutteret pa baggrund af kursuskataloget for
Kebenhavns Universitet (www.kurser.ku.dk), hvor der blev foretaget en forste
segning efter kurser, der eksplicit havde naevnt integration mellem forskning og
undervisning, eller som pa anden vis indikerede, at der var tale om et forsknings-
undervisningsintegrerende kursus. Ambitionen var at tale med undervisere fra sa
mange forskellige fag som muligt pa det to udvalgte fakulteter (se oversigt over
fag i Appendiks 2). Interviewenes varighed var af 1-2 timer og har i de fleste
tilfeelde foregaet pa undervisernes kontor. Alle undervisere er anonymiserede,
men i Appendiks 2 findes en liste over de informanter, som indgar i undersagelsen

fordelt pa institutter.

De 48 studerende, der er interviewet, er ligeledes rekrutteret gennem deres
deltagelse i kurser med seerlig veegt pa forsknings-undervisningsintegration. De
kurser, hvor vi i forvejen havde kontakt til underviser, gav saledes anledning til
0gsa at tale med (nogle af) de studerende, der fulgte kurset. Desuden fungerede

de korte etnoraid-interviews som en indgang til at rekruttere informanter til

59 Foren uddybende refleksion over etnoraid som forskningsmetode se Appendiks 6.
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laengere interviews, idet studerende med konkrete positive savel som negative
erfaringer med forskningsintegrerende undervisning blev spurgt, om de havde
lyst til at uddybe deres synspunkter i et leengere interview. Interviews med de
studerende er ligeledes anonymiserede. | Appendiks 1 findes en oversigt over

hvilke fag, de deltagende studerende kommer fra.

Undervisningsobservationer af forlab

Vi har som naevnt fulgt 14 undervisningsforlgb fordelt pa henholdsvis HUM og
SCIENCE. Hvert forlgb omfatter flere observationer (der i alt foretaget 41
observationer) fra undervisningen samt interviews med underviser(e) og (nogle af
de) studerende fra det konkrete kursus. Kurserne er blevet udvalgt pa baggrund
af at kunne karakteriseres ved at have et eksplicit mal om at tydeliggere
forskningen i undervisningen, fx kunne dette fremga af kursusbeskrivelsen, eller
projektgruppens studerende og forskere kendte til undervisere og kurser, som
havde eksperimenteret med forskellige former for og grader af forsknings-
undervisningsintegration. Forud for hver observation af kursusforlgb er der blevet

taget kontakt og indgaet aftale med den pagaeldende underviser(e).

| forbindelse med at observationerne er blevet foretaget, blev der af
observatererne lagt veegt pa undervisningens fysiske rammer, materielle og
lydlige komponenter (som fx ‘soundscapes’) samt kropslige koreografier og
gestik. Disse dimensioner giver tilsammen en viden om, hvordan integrationen af

forskning og undervisning kan udfolde sig i praksis, eller netop det modsatte.

Etnoraids — korte interviews og enkeltstaende observationer

Et Etnoraid er en kort kvalitativ undersagelse, hvor et storre hold af etnografer
pa én gang interviewer og observerer mennesker i deres eget miljo — in situ (se
uddybende i kapitel 6 om udvikling af etnoraids som FUI-metode). Etnoraids er et
eksperimentelt feltarbejdsdesign; i stedet for at én etnograf laver et langt
feltarbejde, laver mange studerende feltarbejde pa samme dag, tidspunkt og
sted. Op mod 50 etnologistuderende deltog hver gang pa tveers af argange -

arrangeret som en frivillig aktivitet’.

70 De fire etnoraids blev gennemfort i perioden marts 2014 til april 2015. Projektlederne Tine
Damsholt og Marie Sandberg var sammen med projektgruppen tilstede som organisatorer af og
vejledere under etnoraid-materialeindsamlingen.
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Varigheden har veeret fra 2 til 4 timer inkl. briefing, hvor de etnologistuderende
blev instrueret af projektgruppen i interviewguide og fokus, og debriefing, hvor
observationer og indtryk blev afrapporteret og diskuteret med projektgruppen.
Adgangen til felten har veeret sikret i forvejen, idet studieledere ved de
pageeldende fakulteter var blevet adviseret pr. mail med opfordring til at
informere undervisere om at de kunne fa beseg i det udvalgte tidsrum’'. De
etnologi-studerende har udfert korte interviews af 5-10 minutters varighed efter
en uddelt spergeguide og med en billedplanche at sperge ud fra, for hurtigt at
kunne spore informanterne ind pd emnet. Formalet med at udfere etnoraids var
at underspge studerendes opfattelser af forskningsbaseret undervisning gennem
interviews samt billeder, der skulle give mulighed for at ‘genkende’ forskellige
udgaver af forskningsbaseret undervisning. Dertil kom observationer af s& meget
aktivitet som muligt i et vilkarligt valgt tidsrum, hvilket gav indblik i et (tilfeeldigt)
tvaersnit af undervisningspraksis samt brug af lokaler og materielle rammer pa
campus. Til observationerne var der udarbejdet guides med fokus pa interaktion,
materialitet (som medkonstituerende for laering og campusliv), soundscape,
koreografier, mader, udvekslinger etc. (Se ogsa Damsholt og Sandberg 2018c og
Appendiks 4. Interviews blev optaget pa smartphones og der blev lavet foto- og

video-dokumentation samt taget noter og lavet skitser.

Interviewguiden (se ogsa Appendiks 5) skulle belyse falgende spagrgsmal:

e De studerendes umiddelbare forskningsforstaelse: Hvad er forskning?

e De studerendes umiddelbare forstdelse af Forskningsbaseret
Undervisning.

e De studerendes visuelle og rumlige forstdelse af forskningsbaseret
undervisning (hvordan ser forskning ud, og hvor og hvordan foregar
forskningsbaseret undervisning?)

e De studerendes eventuelle erfaringer med forsknings- og

undervisningsintegration.

Alle interviewere havde en billedplanche med som visuelt kunne medvirke til at

aktivere de adspurgte studerendes forestillinger om forskning og undervisning’.

71 Dertil blev de etnologistuderende instrueret i at aftale med den pageeldende underviser, at de
deltog som observaterer ved den konkrete kursusgang i undervisningen. Et trykt badge tydelig-
gjorde, at de var assistenter pa et forskningsprojekt. De studerende medbragte dertil en kort
skrivelse om projektet, som forklarede hvad formalet med undervisningsobservationen var.

72 Dette var inspireret af at interviewe med ‘props’ (rekvisitter) og prototyping som designere
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Billedplanchen visualiserede forskellige undervisningsformer -laboratorieforsgg, forelsesning,
feltarbejde, studiegrupper mm. - som kunne hjaelpe til at aktivere de adspurgte studerendes
forestillinger om forskning og undervisning.

Appendiks 5 over fag) blev adspurgt. Ingen af de adspurgte var pa forhand
forberedte pa interviewet og de adspurgte studerende udger saledes et tilfeeldigt
udsnit. Med dette greb kan Etnoraid-materialet udgere et bredt billede af,
hvordan studerende pa Kebenhavns Universitet umiddelbart forstar
forskningsbaseret undervisning, modsat det gvrige materiale, der udgeres af en
mere specifik gruppe studerende, der alle var blevet spurgt og pa forhand havde

indvilget i at give et laengere interview.

Rygmarvsreaktioner og reesonnementer

"Hvis jeg nu siger forskningsbaseret undervisning, hvad siger du sa?” Sadan led
sporgsmalet som de 127 studerende pa bade HUM og SCIENCE blev stillet.
Intentionen med et sddant abent spgrgsmal var, at opna indsigt i de studerendes
umiddelbare opfattelse af forskning og undervisning samt forholdet derimellem.
Arindet var netop ikke at sege 'korrekte’ svar eller definitioner pad hvad
forskningsbaseret undervisning eller undervisningsbaseret forskning er, men
derimod at undersage hvilke forskellige opfattelser og mulige erfaringer, der gor
sig geeldende blandt studerende. En rygmarvsreaktion eller forste indskydelse kan
skyldes indleering, erfaringer, tradition eller veere et raesonnement pa stedet. Det

var intentionen at fremkalde disse reaktioner hos de studerende for at fa indblik

ofte anvender, se fx Binder 2010 samt Krogh Petersen 2018.
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i forskellige forstaelser af forskningsprocesser og forskningsintegration, men ogsa
for at undersage, hvorvidt der var mgnstre i disse opfattelser. Ved at praesentere
de adspurgte studerende for en reekke visualiseringer af forskning i form af
forskellige laeringssituationer, sagte vi at konkretisere den umiddelbare rygmarvs-
reaktion. For at skabe plads til refleksion var interviewerne blevet instrueret i at
spoerge til, hvorfor de adspurgte studerende udpegede bestemte billeder som
forskningsbaseret undervisning, og ikke andre. De reesonnementer, dette affadte,

gav ogsa indsigt i bade studerendes forsknings- og under-visningsforstaelse.

Sammenfattende kan man sige, at vores materiale giver indsigt i umiddelbare
reaktioner og raesonnementer gennem de korte etnoraid-interview, mens en
dybere forstdelse er blevet opndet igennem samtaler og refleksioner i de lange
interviews med hhv. studerende og undervisere. Dertil giver observationerne af
undervisningsforleb og af de enkeltstdende undervisningsgange (under etnoraid)
en viden om praksis, og om det der tages for givet og tavs viden. | det felgende
giver vi et rids af undersggelsens teoretiske inspirationer, og hvordan vi analytisk
har bearbejdet de umiddelbare, de reflekterede og de praktiserede versioner af

forskningsundervisningsintegration pa Kebenhavns Universitet.

I forskningens maskinrum.
De deltagende studerende
gav udtryk for, at det var
spaendende at bidrage til
forskning, og at etnoraids
kunne synligggre dette
bidrag. Foto: Tine Damsholt

Teoretisk inspiration og analytisk bearbejdning

Analysens teoretiske inspiration kommer fra en performativ praksisforstaelse,
naermere bestemt fra feltet af Science and Technology Studies (STS), og fra
mikrosociologisk inspirerede, etnologiske analyser med fokus pa rutiner og tavs
eller kropsliggjort viden (Ehn & Léfgren 2010). | en performativ forstaelse er der

fokus pa praksis, idet praksis forstds som materiel-diskursiv og distribueret dvs.
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involverer mere end et enkelt individ idet flere personer og ogsa andre slags
akterer (materielle, rumlige, lydlige) indgar i praksisser. At praksisser forstds som
materielt-diskursive betyder netop, at vi leegger veegt pa savel sproglige som
materielle og kropslige handlinger eller artikulationer (jf. Damsholt & Simonsen
2009; Damsholt & Sandberg 2018c). Det betyder, at der som naevnt, i
observationerne af undervisning er fokus pa undervisningslokalets indretning og
materielle dimensioner, samt den tavse (dvs. ikke-ekspliciterede) viden om,
hvordan man begar sig som universitetsstuderende og som underviser. Dette kan
konkret analyseres i eksempelvis en undervisningssituation ved at se pa ikke bare
de artikulerede udsagn eller italesatte hensigtserkleeringer, men ved ogsa at
afkode, hvordan og hvilke kropslige bevaegelser (gestik), koreografier (mgnstre
og sekvenser af bevaegelse) og lydlige landskaber (soundcapes) der udspiller sig i
lokalet’. Ved at give opmaerksomhed til disse kropsliggjorte og ikke altid udtalte
regler og koder bliver det for eksempel muligt at undersege, hvordan studerende
tildeles autoritet gennem forskellige former for peedagogisk og forskningsmaessig

autorisering (se Kapitel 4).

| det folgende gennemgar vi de vigtigste analytiske greb i analysen; rationaler
samt indgange til at studere tavs viden og kropslig praksis via deltager-

observation/etnografi (og herunder autoetnografi.)

Rationaler

Vores analyser viser, at selvom integration af forskning og undervisning generelt
vurderes positivt af studerende savel som undervisere, er der vigtige nuancer og
afgerende forskelle i de motivationer, de fremferer som begrundelse for, hvornar
integration af forskning i undervisningen fungerer godt eller mgder
udfordringer. Der er mange varianter af motivationer og forbehold — ofte baseret
pa konkrete erfaringer med udfordringer for integrationen, nar det kommer til
praksis. Vi har igennem det analytiske arbejde med interviewmaterialet
identificeret og udviklet henholdsvis fire studenterrationaler (se kapitel 2) og fire
underviserrationaler (se kapitel 3), som hver iseer beskriver specifikt forskellige
opfattelser af og erfaringer med FUI. Nar vi har valgt ordet rationaler (i flertal),
er det for at fremhaeve, at der ikke blot er én rationalitet pa spil blandt

henholdsvis undervisere og studerende, men flere. Men ogsa at disse forskellige

73 Begrebet soundscape, der bl.a. er inspireret af komponisten R. Murray Schafer (1994), kan
medvirke til at analysere hvilken grundtone (keynote), der indgar i undervisningsrum, se kapitel
4.
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rationaler kan spille sammen, sa flere er pa spil pa én gang, eller de kan stede
sammen. Som det vil fremga af vores analyser, forholder det sig ikke sadan, at
hver enkel studerende kun har én motivation for at studere, eller at hver enkelt
underviser teenker FUI pa én bestemt made. Det betyder, at der altid vil veere flere
rationaler til stede i et undervisningslokale. Rationalerne skal sdledes ikke forstas
som kategorier, ligesom det heller ikke handler om at klassificere henholdsvis
studerende eller undervisere i forskellige "typer’. Men der er pa den anden side
monstre i forskelligheden og grupperinger i begrundelser og vurderinger og det
er det, vi analytisk har skrevet frem eller ‘ordnet’ under forskellige rationaler.
Rationalerne er saledes en raekke idealtypiske analytiske begreber, som er
udviklet pa baggrund af vores empiriske materiale specifikt med henblik pa at
kunne identificere manstre i forskellige tilgange til og motivation for integration

mellem forskning og undervisning.

Som analytiske begreber henter rationalerne primeert teoretisk inspiration fra
STS-feltet og minder fx om det begreb om registre som Heuts og Mol anvender i
deres analyse af hvordan forskellige mader at vurdere, hvad der er 'godt’ haenger
sammen med de forskellige praksisser hvori det, der skal vurderes, indgar (2013).
Ligeledes har John Laws begreb ‘Modes of ordering’ eller ordningsmader veeret
en inspirationskilde, idet rationalerne ligesom ordningsmader ikke kan beskrives
uafheengigt af de praksisser og de vilkar, hvorigennem de bliver til (Law 1994, se
ogsa Sandberg 2009, 2012)74. Rationalerne er idealtypiske i den forstand, at de
hver iseer beskriver mgnstre i form af sammenhaengende traek fra empirien, som
kan kontrasteres til modsatrettede traek, dvs. andre rationaler. Disse treek er
preeget af og indgar i mere overordnede universitetspolitiske og skonomiske
rammestrukturer. Samtidig treekker de ogsa pa tidligere undersggelser af
studerendes forskellige mader at opfatte og praktisere deres universitetsstudium.
I en konkret undervisers praksis kan der ligeledes veere en flerhed af rationaler til
stede. Den afgerende pointe er her, at man som forsker og underviser vil have en
steerkere affinitet med nogle rationaler eller strategier til at handtere
udfordringer frem for andre. Det betyder, at man vil trives bedre som forsker og

underviser, nar rammerne giver plads til dette specifikke rationale’>. Det samme

74 Law arbejder med ordningsmader pa den made, at der ikke knyttes konkrete, subjekter til
bestemte ordningsmader, snarere bliver subjekter til som effekter af forskellige, socio-materielle
ordningsmader (se Sandberg 2012).

75 pointen om, at man som studerende eller underviser trives bedre med nogle vilkar end andre
er inspireret af den etnologiske livsformsanalyse, som udvikler en reekke mal-middelrelationer,
der knytter sig til specifikt forskellige ideer om ‘det gode liv’ (se Hajrup 1983).
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geelder studerende, hvis forskellige rationaler er afgerende for, hvordan man
trives i relation til FUIL. De studerendes rationaler spiller ogsé sammen med

underviserrationalerne pa forskellige mader?s.

Kropslig praksis, materialitet og tavs viden

Selvom universitetet umiddelbart er kendt som argumenternes eller fornuftens
hgjborg er livet pa universitet kulturelt og felelsesmaessigt ladet. Det er pakket
med situationer og implicitte informationer, som kan vaere umiddelbart sveere at
afkode, og hvor der kun gives meget diffuse og vage antydninger af, hvordan
man (ideelt set) opferer sig (se Ehn & Lofgren 2009). Pa samme vis er processer
som vidensudveksling og videnskabelse mellem undervisere og studerende heller
ikke entydige eller universelle, eller til at seette pa formel. Forskning, undervisning
og leering er ligesom enhver anden kulturel praksis baseret pa kropsliggjort viden,
som ofte forbliver delvist tavs eller ikke-ekspliciteret (se Lofgren 2014b). Som en
kulturanalytisk strategi til at synliggere tavs viden og ikke-ekspliciterede
kulturelle koder, har vi inkluderet materialitet, kropslig praksis og koreografier
samt soundscape i vores analyser og observationer af undervisning pa

universitetet. Et etnografisk snapshot fra vores materiale kan illustrere hvordan:

Jeg [dvs. den etnologiske observatar] finder lokalet. Timen er ikke startet
endnu. Der sidder 5 kvindelige elever i lokalet, fordelt i to grupper. 3 sidder
sammen i fronten af lokalet. To sidder sammen med et bords mellemrum
fra de forreste. Jeg hilser og seetter mig lige bag de to studerende. (...)
Underviseren kommer ind og saetter sig ved tavlen. Der bliver ikke sagt
noget imellem elever og underviser — heller ikke goddag. [efter noget tid:]
De tre forreste piger spgrger underviseren om hjeelp. Dette er den forste
snak der falder imellem underviser og de studerende. Underviseren
kommer ned til deres bord og hjeelper dem med opgaven. Stemningen er
meget afslappet og uformel. (Etnoraid Observation, SCIENCE 2014,

Observation ved Ebbe Korsgaard Andersen).

Ovenstaende klip fra en observation af en regnetime pa SCIENCE er et billede pa
undervisningens ‘rutinisering’, dvs. hvordan en undervisningsgang kan starte
uden at nogen behgver at sige ret meget. Med fokus pa ‘lyden af undervisning’,

de fysiske rammer, materielle komponenter og kropslige bevaegelser, der indgar

76 For en mere udfoldet analyse af hvordan underviser-rationaler mgdes og brydes med
studerendes rationaler i de forskellige former for FUI se kapitel 5.

154



i undervisningssituationen, bliver man som observater opmaerksom pa andet end

undervisningens indhold. Som fx i dette etnografiske klip:

Det er en fundamental lyd i lokalet. Den er lidt stgjende. Maske fra
computeren. Mit [dvs. den etnologiske observators] tastatur er en
forstyrrende lyd, nar der bliver stille. Underviseren henvender sig til de tre
elever, som sidder pa den forreste raekke. Hun kigger kun pa de tre elever.
Nu henvender hun sig til en studerende som sidder laengere bagude i
lokalet. Han skal oversaette saetningen. Han har et tvivisomt udtrykt (som
om underviseren lige har forstyrret ham midt i noget). Han siger noget
(lyder som om, han geetter). Underviseren griner lidt. Det var forkert. Den
studerende laener sig tilbage i stolen med armene pa siden. Hans krop er
afslappet. Han drejer sit hoved til begge sider (streekker ud?). Han sidder
med sin telefon. Kigger fortsat ned pa den. [...] Underviseren stiller
spgrgsmal til en anden studerende, som svarer. Underviseren svarer ‘ja’ og
smiler. De skiftes stadig til at oversaette. Nu leeser de ikke laengere den
danske seetning hgjt (det har de ikke gjort i noget tid). To studerende
larmer med deres tasker. Kigger pa hinanden og snik-snakker.
Underviseren koncentrerer sig igen om den forreste reekke. De to
studerende med taskerne skriver noget pa en blok og viser det til hinanden.
De sludrer lidt. Nu skal den ene af de to overseette en seetning. ‘Jeg kan
ikke’ - siger han. [...] Den anden studerende laver noget pa sin telefon.
Pludselig spiller den en kattelyd. Han kigger flovt ned og stopper lyden.
Han bliver ved med at sidde med telefonen i handen. (Etnoraid

Observation, HUM, observation ved Sabina Appiah).

At holde gje med hvornar der sker et brud i de vante rutiner i undervisningen kan
forteelle om de uskrevne regler, og det, der tages for givet. Fx som i ovenstaende,
hvor en let latter viser, at oversaettelsen rammer ved siden af. Ved at lsegge
maerke til lydene i lokalet bliver ogsa overgangene i undervisningen saledes
tydeligere. Undervisningen kan momentant sendre karakter og praksisser kan
potentielt endres. Som vi viser i analyserne, optreeder stilhed for eksempel i
flere ‘'modaliteter’; den kan vaere koncentreret eller akavet og anspaendt. Som
flere af de etnologiske observaterer bemeerker, kan stilheden ligefrem
veere 'larmende’. Hvornar den brydes, er en interessant indgang til at udforske
den ‘orden’, der hersker i undervisningsrummet. Bruddet eller skiftet i

undervisningssituationens lydlige landskab kan dermed tydeliggere, at det givne

155



netop er tilleert og er produkter af socialisation, der er blevet til konvention (jf.
Lofgren 2014b).

Autoetnografiske elementer - eller ‘at bruge sig selv etnografisk’

Vi har som henholdsvis undervisere og studerende i projektgruppen en
kropsliggjort erfaring med undersggelses-objektet: universitetsundervisning. Vi er
med andre ord situerede, idet vi alle har provet at veere i en
undervisningssituation fer, og vi kender indgdende til undervisningens forlgb,
ritualer, tidsstrukturering mv. | mgdet med underviserne, de studerende, og
situationerne fra undervisningen er der saledes tale om pa én gang velkendte og
eksotiske indslag. Eksotiske, fordi undervisningen for halvdelen af
observationernes vedkommende foregar pa et andet fakultet, institut eller fag,
end der hvor observateren selv studerer eller underviser og derfor kan
forekomme helt anderledes, end man er vant til. Og velkendt, fordi man jo som
(tidligere og nuveerende) studerende kender til at ga pa universitetet og modtage
undervisning i en universitetssammenhaeng. Det centrale bliver imidlertid ikke at
komme ud over hjemmeblindheden eller etnocentrismen (for det kan man ikke),
men om at arbejde aktivt med den. Det kan man fx geore ved at seette
sporgsmalstegn ved det selvfelgelige og aftrivialisere vanen (se ogsd Ehn &
Lofgren 2005). Endelig kan man for at handtere dobbeltheden mellem det vel-
kendte og det fremmede tydeligere autoetnografiske elementer: Autoetnografi
fokuserer pa feltarbejderens personlige erfaringer og folelser, som bliver
omdrejningspunkt for materiale-indsamlingen (og dermed analysen) (Ehn 2011).

Det kan man se fx i nedenstdende snapshot fra en etnoraid-observation:

En meget afslappet stemning. Der bliver talt rundt omkring i grupperne og
lydniveauet er behageligt. Jeg teenker tilbage pa undervisning i
matematiktimerne | folkeskolen/gymnasiet.” (Etnoraid observation,

SCIENCE, observation ved Josephine Fayard Wolsgaard).

Ligeledes er det centralt at ga systematisk og abent til det, der umiddelbart
forekommer eksotisk eller fremmed, ved at notere alle indtryk ned og skeerpe
iagttagelsesevnen. Vi undersgger, stiller spgrgsmal til materialet og intellek-
tualiserer og finder dermed mgnstre i observationerne og skriver og taler om dem.
Ved hjeelp af analytiske begreber og de teoretiske inspirationer dbnes der for nye
forstaelser i materialet. Derved skabes der i teet samspil med autoetnografiske

optegnelser og den aktive brug af hjemmeblindheden en analytisk distancering,
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som gor det muligt at fere de umiddelbare iagttagelser videre til mere generelle

indsigter i analyse- og skriveprocessen.

Undervisningsrum? For de etnologiske undervis-
nings-observatgrer kunne ikke blot mgdet med
undervisere og studerende men ogsa lokalernes
indretning til tider opleves som eksotisk, som pa
dette billede af et laboratorie pa SCIENCE. Samtidig
var rammerne velkendte, fordi de etnologi-
studerende ved, hvad det vil sige at ga& pa
universitetet og modtage undervisning der. Foto:
Tine Damsholt

Sammenfatning

De her praesenterede kulturanalytiske strategier og teoretiske inspirationer giver
sdledes en rekke udvalgte indgange til materialet, som omfatter savel
umiddelbare som reflekterede udsagn, samt de mere indirekte artikulerede
udtryk sasom kropssprog og rumlig praksis. Som vist har de analytiske og
teoretiske inspirationer givet anledning til at inddrage savel diskursive som
materielle dimensioner i undersggelsen af, hvordan forskningsundervisnings-
integration foregar i praksis pa KU. Det blev de etnologistuderende ogsa
opfordret til at leegge meerke til under deres observationer (lyden af
undervisning, koreografi og kropslig gestik mm.). | analysen er udsagn fra de
korte og de lange interviews blevet kodet, tematiseret og systematiseret til en
raekke forskellige rationaler (se Kapitel 2 og 3) blandt henholdsvis studerende og

undervisere pa Kgbenhavns Universitet.

At undersggelsen i sig selv har veeret et eksperiment udi forskningsundervisnings-
integration, har medvirket til at projektet ikke alene handler om studerende og
undervisere pa KU, men ogsa er et eksempel pa et stykke forskning med de

studerende.
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KAPITEL 7

Sammenfatning og anbefalinger

Forskning og undervisning er universitetets to ligestillede hovedopgaver, der
ifolge Universitetsloven skal lgses i samspil. Vi indledte denne rapport med at
sperge, om samlivet mellem undervisning og forskning ved universitetet udfoldes
af ngd og svarer til et fornuftsaegteskab, eller hvorvidt relationen praktiseres af
lyst svarende til et keerlighedseegteskab, hvor to parter gensidigt inspirerer
hinanden i en stadig udveksling. Svaret er bade-og og hverken-eller. Som vi har
vist gennem rapportens kapitler, udfoldes relationen mellem forskning og
undervisning pa mange forskellige mader af bade undervisere og studerende i
universitetets hverdag. At klassificere dette som veerende enten af ngd eller af
lyst ville veere en uendelig forsimpling. Ned og lyst, idealer og realisme, vilkar og
motivationer, regler og fornyelse, rammer og traditioner er sammenfiltret i

enhver relation og konkret praksis.

At pavise denne kompleksitet og diversitet i praksis er dog ikke vores eneste
aerinde. Vi vil ogsa gerne — pa baggrund af vores analyser og indsigter — komme
med nogle afsluttende bud pa, hvordan man kan sikre at ‘parforholdet’ mellem

forskning og undervisning fortseetter og udvikler sig i gunstig retning.

De fleste ved, at et godt parforhold ikke bare er noget, der kommer af sig selv
eller kan tages for givet — iseer ikke efter mange ars samliv. Og forskning og
undervisning har levet sammen i flere hundrede ar under skiftende idealer og
vilkar. Hvis man vil sikre et fortsat godt parforhold, ma man arbejde for det via en
stadig dialog og ved bade at dyrke det velfungerende, og forny det der skranter.
I universitetssammenhaeng er det ligeledes centralt, at laering og videnskabelse
kontinuerligt fornys, udfordres og udseettes for kritisk refleksion, hvorfor det ogsa
er afgerende at reflektere over vidensproduktionens preemisser og forudseet-

ninger herunder integration af de to hovedopgaver: Forskning og undervisning.

Imidlertid oplever mange studerende savel som undervisere, at en sadan
integration er et lidt urealistisk ideal i en presset universitetsdagligdag snarere

end en indlysende, genkendelig og paskgnnet hverdagspraksis. Og nar idealerne
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opleves som veerende i kontrast til realiteterne, s er det nemt at give op.
Idealerne risikerer med andre ord at std i vejen for de gode og pragmatiske
lgsninger. Hvor mange analyser af relationen mellem forskning og undervisning
fokuserer pa hvordan relationen bgr vaere, har vi i denne undersggelse haft fokus
pa hverdagsforstaelserne af relationen mellem forskning og undervisning:
hvordan relationen praktiseres i universitetets undervisningsrum, hvordan
erfaringerne divergerer blandt bade studerende og undervisere, samt hvilke
udfordringer og muligheder en g@get integration meder i praksis i en
universitetsvirkelighed med knappe @konomiske og tidsmeessige ressourcer. Her

er der meget, der trods smalhals lykkes, men ogsa idealer, der ma opgives.

| et velfungerende samliv ma man artikulere sine gnsker og forventninger samt
udvise forstaelse over for, at partneren ikke altid vil det samme som én selv. Med
fokus pa hverdagsforstaelserne af integration mellem forskning og undervisning
har vi systematiseret studerendes forskellige @nsker, forventninger og erfaringer
via fire rationaler, ligesom vi har vist, hvordan der blandt underviseres opfattelser
og erfaringer kan identificeres fire rationaler eller strategier i den made, man som
universitetsansat takler de begraensede tidsressourcer. Ligeledes har vi vist, at
integration af forskning og undervisning i praksis kommer i mange former med
hver deres udfordringer og muligheder for at bidrage til savel studerendes leering
og kompetencer som til underviseres forskning. Den store variation i praksis er
ikke et problem - tveertimod kan denne diversitet i praksis udgere en
rummelighed, der im@dekommer forskelle i opfattelser, forventninger og

motivationer.

Imidlertid er forskelle i forventning, motivation og praksis ofte ikke tydeligt
artikulerede. | stedet tager mange — studerende savel som undervisere og ledere
— for givet, at andre forstar forholdet mellem undervisning og forskning pa
samme made som dem selv, og dermed er grunden lagt til, at man snakker forbi
hinanden. Det farer til misforstaelser, skuffelser og frustrationer, der ikke er gode
for samlivet. Integration af forskning i undervisning kan veere brugbar og relevant
for alle studerende, hvad enten man motiveres af at fa erfaring med selvstaendig
og kritisk vidensproduktion, indsigt i nyeste viden og metoder, hands-on erfaring
og procesforstaelse eller af erfaring med udevelsen af en specifik profession - og
hvad enten man gnsker et job indenfor eller udenfor universitetsverdenen. Men

relevansen af forskning er ikke selvindlysende, og derfor ma enhver integration

159



kvalificeres og begrundes pa flere og malrettede mader i stedet for at blive taget

for givet som selvindlysende brugbar og selvforklarende.

Undervisere og studerende ma derfor — for det gode samlivs skyld — seette ord pa
deres forventninger og, sa vidt det er muligt, i feellesskab tilgodese, at man kan
veere sammen uden ngdvendigvis at ville helt det samme. Det kan fx geres ved, at
det enkelte kursusforlgb involverer en blanding af forskellige FUI-former, sa de
involveredes divergerende rationaler kan imgdekommes. Det vil i den forbindelse
veere en fordel for universitetet som helhed og de respektive uddannelser i
seerdeleshed at imgdekomme forventningerne fra en flerhed af rationaler ved
malrettet at bringe en flerhed af forskningsintegrations-former i anvendelse i
undervisningen. Variation og fleksibilitet er vejen til rummelighed og en varig og

tilfredsstillende relation mellem forskning og undervisning.

Bade studerendes og underviseres motivation er afggrende for at integration af
forskning og undervisning er vellykket, men der er, som vi har vist, mange slags -
0gsa modstridende - motivationer eller rationaler pa spil. Integration af forskning
skal derfor helst give mening og veere relevant pa flere mader pa én gang, hvilket
er lettere sagt end gjort. Nar vi i rapporten har identificeret og analyseret
kvalitativt forskellige rationaler for bade studerende og undervisere, og vist
hvordan de i kombination med vilkar og integrationsformer affeder bade diverse
fordele og udfordringer, er det netop for at etablere redskaber til at vurdere og
artikulere relevansen af forskellige FUl-former fra flere synsvinkler. Ved at
reflektere over sine egne praeferencer i lyset af rationalerne, kende til flerheden
af integrations-former og samtidig tage hejde for de konkrete vilkar og rammer,
haber vi, at den enkelte underviser kan skabe bedre betingelser for, at de
studerendes respektive motivationer imgdekommes, samt at undervisers egen

forskning kan tilgodeses gennem undervisningen.

| den internationale litteratur om forskningsbaseret undervisning er der tendens
til, at den made at integrere forskning i undervisningen, som vi har kaldt
medforskerformen, fremhaeves som idealet. Det er imidlertid vores
gennemgaende pointe, at en enkelt FUI-form ikke ber (fa lov at) dominere eller
udspille andre ved at fremhaeves som ideal. Det er sjeeldent at ‘one size fits all’,
og det geelder ogsa integration mellem forskning og undervisning, ligesom det
ikke handler om at finde ‘den eneste ene’, nar universitetet vil fremme, at

undervisere integrerer deres forskning. Ved at differentiere imellem og praktisere
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flere FUI-former kan man i stedet imedekomme flere underviseres og studerendes
rationaler i universitetets uddannelser. Dette kraever naturligvis politisk velvilje
overfor et alsidigt forskningsuniversitet med plads til ‘fandenivoldskhed”” og
nyteenkning fremfor snaeversynet fokus pa fremdrift, tidsnormering og
uddannelsesdimensionering. Der skal helst veere rammer for forskellige mader at
integrere forskning og undervisning, sa der fortsat er plads til sdvel ‘"dumme’ men
nytaenkende spargsmal og gode investeringer som erkendelsen af, at forskning
og undervisning i nogle sammenhange passer sammen ‘ad helvedes til’’%. Den
enkelte undervisningssituation ma justeres og tilpasses til det enkelte kursus, de
konkrete laeringsmal og undervisningens fysiske rammer, der ikke bare udger et
neutralt bagteeppe, men ma forstas som en aktiv medspiller i de praksisser, der

integrerer forskning og undervisning.

For at studerende kan blive kleedt pa til samspillet mellem undervisning og
forskning, ma de autoriseres til dette. | praksis sker dette igennem savel
paedagogiske som mere forskningsmeessige autoriseringsformer, der i praksis
fungerer side om side og blandes med hinanden. Lige sa inkluderende det kan
veere at blive tiltalt som del af et forsker-vi, lige sa ekskluderende kan det opleves,
hvis man som studerende bliver usikker pa, hvorvidt og hvordan man kan udfylde
denne rolle. At komme ind i forskningens maskinrum er velkomment, men det
kan veere sveerere at afkode, hvad det i praksis indebeerer at indga 'pa lige fod'.
Man behgver imidlertid ikke veere ens for at indga i feelles videnskabelse.
Motivation og engagement i undervisningen opfattes og praktiseres, som vi har
vist, i mange og flertydige versioner. De forskellige mader at integrere forskning
og undervisning involverer flere valutaer, og udvekslingsforhold mellem
studerende og undervisere kommer i mange versioner. Det kraever derfor et stort
og stadigt arbejde, som involverer en indsats fra flere sider og et godt samspil
med de fysiske rammer, for at studerende kan blive kleedt pa til at deltage i

forskning.

| et parforhold ma man ikke tage hinanden for givet eller regne den anden parts
reaktioner som selvfglgelige. Forskellige former for integration af forskning og
undervisning indebaerer en lang reekke forventninger, der hverken er entydige

eller lige godt ekspliciteret. Nar det kommer til at fole sig forpligtet og engageret,

7 jf. KU’s bestyrelsesformands udsagn citeret i kapitel 1.

8 jf. udsagnet fra underviser (informant 80) citeret i kapitel 5.
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at tage ansvar og ejerskab, sa forventes det ofte i den universitetspeedagogiske
debat, at man ved at inddrage de studerende i forskning automatisk ger dem
mere motiverede og engagerede. Delt ejerskab og distribueret autoritet skal
ideelt set give alle en forpligtelse pa savel undervisning som forskning, men i
praksis viser det sig af gode grunde, at selvom man har arbejdet som et team i
gjenhgjde, sa er der alligevel forskel pa underviser og studerende i sidste ende.
De positioner eller roller, som de forskellige integrationsformer implicerer for
studerende og undervisere, er langtfra entydige eller praktiserbare idealer, men
ofte flertydige eller ligefrem modseetningsfyldte, hvilket kan give seerlige

udfordringer i relation til eksamen.

Endelig er empiri, analyser, ejerskab og kvalitet ikke entydige sterrelser, men
knyttet til forskellige paradigmatiske forstaelser af, hvad forskning er og bere
veere. Det betyder, at forskerens rolle og opfattelser af hvad studerendes bidrag
til forskning kan og ber besta af, vil variere. Kvalitetssikring og forhandlinger om
distribueret ejerskab og forfatterskab er derfor en udfordring pa tveers af
fakulteter, selvom udfordringen takles pa forskellige mader afhaengigt af fag og
traditioner. Hvis integration mellem undervisning og forskning fortsat skal eges,
er det nedvendigt at tydeliggere og udbygge infrastrukturer for, hvordan
forskningsdata og —resultater, der er udarbejdet af andre end forskerne selv, kan
fode ind i forskningen og anerkendes som sddan. Erfaringsudveksling og
eksperimenter pa dette felt er nedvendig pa de enkelte uddannelser og pa tvaers
af fag og fakulteter. At arbejde med og for det forsat gode samliv tager tid og
kreever gode rammer. Det er universitetets opgave at sikre disse og pladsen til

fornyelse.

Vi har i denne undersggelse set pa umiddelbare og reflekterede udsagn om
integration af forskning og undervisning samt pa de mere implicitte mader at
praktisere det daglige samliv. For at alle de forskellige rationaler blandt
studerende skal kunne imgdekommes i universitetets uddannelser, anbefaler vi,
at de mange muligheder for og fordele ved integration af forskning og
undervisning kvalificeres og begrundes pa flere og malrettede mader, ligesom det
ma tydeliggeres, hvordan den enkelte studerendes indsats kan bidrage til

universitets faelles og todelte formal.

Vores undersggelse har i sig selv vaeret et eksperiment med integration af

forskning og undervisning; den har ikke alene handlet om studerende og
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undervisere pa KU, men er ogsa et eksempel pa underviseres forskning med
studerende. Det betyder imidlertid ikke, at vi nu har fundet den rigtige
samlivsform eller kan leve lykkeligt til vores dages ende pa universitetet. Men vi
er blevet klogere pa nogle af de centrale dynamikker i det parforhold, som vi ogsa

selv er partnere i.

Vi har ikke et enkelt slogan eller hurtigt 'fix-it-all’ at tilbyde universitetet eller den
enkelte fortravlede underviser, der ensker @get integration af forskning og
undervisning. Det er til gengzeld vores hab, at vores analyser har givet gget viden,
om hvordan integrationen foregar og opleves i praksis, og hvilke udfordringer og
muligheder det kan indebeere. Vi haber ogsa, at vi med en reekke nye begreber
har leveret redskaber til at reflektere over og vurdere relevansen af forskellige
FUI-former, sa der bade skabes bedre betingelser for, at de studerendes respektive
motivationer kan imgdekommes, og undervisers egen forskning kan tilgodeses
gennem undervisningen. Endelig haber vi, at indsigterne kan veere med til at
muliggere opretholdelsen af en mangfoldighed af undervisningskulturer og
mader at skabe forskningsresultater pa. Selvom universiteterne er presset af
begreensede bevillinger, og selvom den enkelte studerende og underviser foler,
at der ikke er tid nok i hverdagen, sa er det at artikulere og kvalificere
udfordringerne og mulighederne forhabentlig vejen frem for samlivet mellem

forskning og undervisning i fremtiden.

Pa baggrund af de indsigter, vi her har praesenteret, om samlivet i praksis, haber
vi, at integrationen mellem forskning og undervisning i fremtiden vil udvikle og
forny sig i en positiv retning. Ved at tydeligere og kvalificere udfordringer og
muligheder i samspillet kan politikere, ledere, undervisere og studerende
forhabentlig finde inspiration og lyst til det stadige arbejde for det gode samliv

og den gensidige udveksling mellem forskning og undervisning.
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APPENDIKS 1

Oversig
fordelt

t over lange interviews med studerende
pa fakulteter: informantnummer, fag,

niveau og interviewere

Det Humanistiske Fakultet, KU (HUM):

Informant 1:
Informant
Informant

Informant

2:

3:

4:
Informant 5:
Informant 6:
Informant 7:
Informant 8:
Informant 9
Informant 10:
Informant 11:
Informant 12:
Informant 13:
Informant 14:
Informant 15:
Informant 16:
Informant 17:
Informant 18:
Informant 19:
Informant 20:
Informant 21:
Informant 22:
Informant 23:
Informant 24:
Informant 25:
Informant 26:
Informant 27:
Informant 28:

Informant 29:
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engelsk og historie, KA, interviewet af Line Lindgaard Andersen

indianske sprog og kulturer, BA, interviewet af Emma Feil

europeisk etnologi, KA, interviewet af Pil Lundsager Hansen og Emma Feil
europeisk etnologi, KA, interviewet af Pil Lundsager Hansen og Emma Feil
europeisk etnologi, KA, interviewet af Pil Lundsager Hansen og Emma Feil
europeisk etnologi, KA, interviewet af Pil Lundsager Hansen

europeisk etnologi, KA, interviewet af Pil Lundsager Hansen

europeisk etnologi, KA, interviewet af Pil Lundsager Hansen

: dansk, KA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

lingvistik, BA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

dansk, KA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Seren Lau Hermansen
dansk, KA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Seren Lau Hermansen
lingvistik, BA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Seren L. Hermansen
sprogpsykologi, KA interviewet af Astrid H. Eriksen og Segren L. Hermansen
assyriologi, BA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

religionsvidenskab, BA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

retorik, BA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

arkeeologi, BA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

historie, BA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

religionsvidenskab, KA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen
kunsthistorie, BA, interviewet af Emma Feil

IT og kognition, KA, interviewet af Line Lindgaard Andersen

engelsk, KA, interviewet af Pil Lundsager Hansen

religion og dansk, KA, interviewet af Line L. Andersen og Astrid H. Eriksen
Mellemgstens sprog og samfund, BA, interviewet af Sarah W. Jest

moderne kultur og kulturformidling, KA, interviewet af Emma Feil
assyriologi, KA, interviewet af Asger Aarup Hansen og Sarah W. Jest
lingvistik, KA, interviewet af Emma Feil

paedagogik, BA, interviewet af Emma Feil



Det Natur- og Biovidenskabelige Fakultet, KU (SCIENCE):”®

Informant 30

Informant 31:
Informant 32:
Informant 33:
Informant 34:
Informant 35:
Informant 36:
Informant 37:
Informant 38:
Informant 39:
Informant 40:
Informant 41:
Informant 42:
Informant 43:
Informant 44:
Informant 45:
Informant 46:
Informant 47:

Informant 48:

medicin, KA, interviewet af Emma Feil

kemi, KA, interviewet af Asger Aarup Hansen

agronomi, KA, interviewet af Mikkel Fredslund Jacobsen

human ernaring, KA, interviewet af Mikkel Fredslund Jacobsen

biologi, KA, interviewet af Mikkel Fredslund Jacobsen

naturressourcer, BA, interviewet af Pil Lundsager Hansen og Asger A.Hansen
matematik, BA, interviewet af Asger Aarup Hansen

matematik, BA, interviewet af Asger Aarup Hansen

biologi, KA, interviewet af Asger Aarup Hansen

agricultural development, KA, interviewet af Mikkel Fredslund Jacobsen
geografi og geoinformatik, BA, interviewet af Line Lindgaard Andersen
fysik, BA, interviewet af Asger Aarup Hansen

biologi, KA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Seren L. Hermansen
humanerneering, KA, interviewet af Mikkel Fredslund Jacobsen

biokemi, BA, interviewet af Asger Aarup Hansen

fysik, KA, interviewet af Sarah W. Jest og Pil Lundsager Hansen

geografi, KA, interviewet af Sarah Wichmann Jest

nanofysik, BA, interviewet af Ann Sophie Andersen og Sarah W. Jest

geologi, BA, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

7? Inklusiv en enkelt studerende fra medicin, der tidligere har studeret pa SCIENCE.
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APPENDIKS 2

Liste over lange interviews med undervisere
fordelt pa fakulteter: informantnummer, institut
og interviewere. Derefter samlet oversigt over de
fag underviserne kommer fra.

Det Humanistiske Fakultet, KU (HUM):

Informant 49: SAXO, HUM, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Line L. Andersen
Informant 50: Engerom, HUM, interviewet af Pil Lundsager Hansen og Asger Aarup Hansen
Informant 51: INF, HUM, interviewet af Line Lindgaard Andersen

Informant 52: TORS, HUM, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Line L. Andersen
Informant 53: NorS, HUM, interviewet af Sgren Lau Hermansen og Astrid Haugaard Eriksen
Informant 54: TORS, HUM, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Line L. Andersen
Informant 55: NorS, HUM, interviewet af Asger Aarup Hansen og lektor Marie Sandberg
Informant 56: NorS, HUM, interviewet af Asger Aarup Hansen og lektor Marie Sandberg
Informant 57: NorS, HUM, interviewet af Asger Aarup Hansen og lektor Marie Sandberg
Informant 58: NorS, HUM, interviewet af Pil Lundsager Hansen

Informant 59: SAXO, HUM, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

Informant 60: TORS, HUM, interviewet af Sarah Wichmann Jest

Informant 61: TORS, HUM, interviewet af Line Lindgaard Andersen

Informant 62: NorS, HUM, interviewet af Asger Aarup Hansen

Informant 63: IKK, HUM, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

Informant 64: SAXO, HUM, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Line L. Andersen
Informant 65: Engerom, HUM, interviewet af Sarah Wichmann Jest og Pil Lundsager Hansen
Informant 66: NorS, HUM, interviewet af Pil Lundsager Hansen

Informant 67: TORS, HUM, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Seren L. Hermansen
Informant 68: SAXO, HUM, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen

Det Natur- og Biovidenskabelige Fakultet, KU (SCIENCE):

Informant 69: FOOD, SCIENCE, interviewet af Astrid Haugaard Eriksen og Line L. Andersen
Informant 70: SNM, SCIENCE, interviewet af Astrid H. Eriksen og Seren Lau Hermansen
Informant 71: SNM, SCIENCE, interviewet af Astrid H. Eriksen og Seren Lau Hermansen
Informant 72: SNM, SCIENCE, interviewet af Mikkel Fredslund Jacobsen

Informant 73: Institut for Geovidenskab og Naturforvaltning, SCIENCE, interviewet af

Mikkel Fredslund Jacobsen
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Informant 74:
Informant 75:
Informant 76:
Informant 77:
Informant 78:
Informant 79:
Informant 80:

Informant 81:

Institut for Idreet og Erneaering, SCIENCE, interviewet af Mikkel F. Jacobsen
SNM, SCIENCE, interviewet af Line L. Andersen og Ann Sophie Andersen
Institut for Plante- og Miljgvidenskab, SCIENCE; interviewet af Pil L. Hansen
SNM, SCIENCE, interviewet af Line L. Andersen og Ann Sophie Andersen
SNM, SCIENCE, interviewet af Line Lindgaard og Ann Sophie Andersen
Niels Bohr instituttet, SCIENCE, interviewet af Sarah W. Jest og Pil L. Hansen
SNM, SCIENCE, interviewet af Astrid H. Eriksen og Seren Lau Hermansen
Datalogisk institut, SCIENCE, interviewet af Asger Aarup Hansen

De interviewede undervisere er fra felgende fagomrader (i
alfabetisk orden fra bade HUM og SCIENCE):

Arabisk, arkaeologi, Asien-studier, biologi, dansk, datalogi, dialektforskning,

engelsk, evolutionary genomics, geogenetik, human erngering, historie,

informationsvidenskab, kommunikation, kensstudier, medier, mikrobiologi,

minoritetsstudier, musik, nano-videnskab, naturressourcer, persisk,

plantevidenskab, sociolingvistik, religionssociologi.
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APPENDIKS 3

Oversigt over observationer af
undervisningsforlgb fordelt pa fakulteter:
observationsnummer, institut og observatar(er).

Det Humanistiske Fakultet, KU (HUM):

No.1a, b, ¢ d, e f

Institut for Tveerkulturelle og Regionale Studier (ToRS)
Observationer ved Pil Lundsager Hansen, Astrid
Haugaard Eriksen, Line Lindgaard Andersen og Seren
Lau Hermansen

No.2a, b, c

Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab
(NoRS)

Observationer ved Pil Lundsager Hansen

og Asger Aarup Hansen

No.3.a, b, ¢, d

Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab
(NoRS)

Observationer ved Pil Lundsager Hansen

og Asger Aarup Hansen

No.44a, b

Institut for Kunst og Kulturvidenskab

(IKK)

Observation ved Astrid Haugaard Eriksen
No.5a, b

Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab
(NoRS)

Observationer ved Pil Lundsager Hansen

og Asger Aarup Hansen

No.6a, b, ¢, d, e

Institut for Tveerkulturelle Studier

(ToRS)

No.7a, b, c

Saxo-Instituttet

(SAXO)

Observationer ved Astrid Haugaard Eriksen
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APPENDIKS 4

Oversigt over 21 observationer af undervisning
ved to Etnoraids fordelt pa fakulteter: fag og
observatar. Alle observatarer var pa
observationstidspunktet studerende ved Etnologi,
Saxo-instituttet.

Det Humanistiske Fakultet, KU (HUM), marts 2014:

Historie (observation ved Casper Jensen)

Spansk (observation ved Eva Esther Larsen)

Spansk 2014 (observation ved Julie Holst Pedersen)
Dansk (observation ved Katrine Holmgaard Hansen)
Filosofi (observation ved Mikkel Fredslund Jacobsen)
Greesk og Latin (observation ved Nadia Mgiller)
Russisk (observation ved Rasmus Paludan Wogensen)
Tyrkisk (observation ved Sabina Varathakaran Appiah)
Historie (observation ved Sofie Hansen Lorenzen)
Religion (observation ved Stephanie Petersen)
Kinesisk (observation ved Sgren Lau Hermansen)

Det Natur- og Biovidenskabelige Fakultet, KU (SCIENCE),
oktober 2014:

Biokemi, (observation ved Asger Aarup Hansen)

Biokemi (observation ved Ebbe Korsgaard Andersen)

Datalogi, (observation ved Laura Grenlund og Mikkel Lustrup).
Matematik (observation ved Jeppe Haestrup Kamstrup)
Computer Science (observation ved Josephine Fayard Wolsgaard)
Idraet (observation ved Line Lindgaard Andersen)

Biokemi (observation ved Marie Dylov)

Bioinformatik (observation ved René Georg Johansen)

Datalogi, (observation ved Sabine Kghn)

Biologi, (observation ved Uffe B Wacherhausen)
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APPENDIKS 5

Om etnoraid-interviews

Der blev gennemfort fire etnoraids i perioden marts 2014 til april 2015 med
deltagelse af etnologi-studerende pa alle niveauer og interviews med i alt 127
informanter. Pa nedenstdende figur fremgar den numeriske fordeling af

informanter og fagligheder pa de fire etnoraids:

*13 informanter *36 informanter
9 fagligheder 14 fagligheder

*57 informanter *21 informanter
*22 fagligheder *10 fagligheder

Interviewerne sggte at skabe sterst mulig diversitet i rekrutteringen af de
adspurgte. Dog er der blandt informanterne en klar overvaegt af kvinder i forhold
til maend, hvilket imidlertid stemmer overens med at kvinder udger flertallet af
studerende pa Kebenhavns Universitet og at kvindernes overtal er mest
signifikant pa Det Humanistiske Fakultet, hvor to ud af fire Etnoraids har fundet
sted. En anden overvaegt i materialet er BA-studerende, der udger 65% af de

adspurgte.

Informanterne kom fra felgende fagomrader (ifelge deres egne
oplysninger):

HUM: Balkanstudier, dansk, engelsk, filosofi, historie, informationsvidenskab,
italiensk, kinesisk, klassisk arkeeologi, klassisk greesk, kommunikation og IT,
kunsthistorie, moderne Indien- og Sydasienstudier, moderne kultur og
kulturformidling, musik, neerorientalsk arkaeologi, paedagogik, religion, retorik,

sprogpsykologi, teatervidenskab, tysk og segyptologi.
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SCIENCE/LIFE: agronomi, biologi, biokemi, bioteknologi, dyreleege, fysik,
fedevarevidenskab, geologi, hortonomi, husdyrvidenskab, kemi, landbrugs-
videnskab, matematik, molekyleer biomedicin, naturressourcer, nanoteknologi,

nanovidenskab, statistik og veterinaermedicin.

Interviewguiden ved de fire etnoraids:
Ga ud pa campus og foretag en raekke korte interviews ud fra spergeguiden:

*  Hej - jeg kommer fra Etnologi, hvor vi laver en undersggelse af hvad
studerende forstar ved forskningsbaseret undervisning. Ma jeg
interviewe dig kort (5 min.)?

«  Hvilket fag studerer du? Hvor langt er du i studiet?

*  Hvorfor har du valgt netop dit studium?

«  Hvad forstar du ved forskningsbaseret undervisning (husk at der ikke er
forkerte svar!)

« [vis planchen]: Hvilke(t) af falgende billeder, synes du ligner

forskningsbaseret undervisning mest? Hvorfor/hvorfor ikke?

Planche med forskellige undervisningssituationer fremvist ved

interviews:
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APPENDIKS 6

Etnoraid — en metode til forsknings-
undervisningsintegration i praksis.

Som et led i U2016-projektet har projektgruppen udviklet og eksperimenteret
med etnoraids som en forsknings-undervisningsintegrerende metode. | dette
kapitel preesenterer vi metoden og viser, hvordan den er blevet udviklet og
anvendt i projektet. Endvidere reflekterer vi over denne forskningsmetodes
paedagogiske og forskningsmaessige reekkevidde blandt andet pa baggrund af
lgbende evalueringer i projektgruppen og med de etnologistuderende, som

deltog i projektets etnoraids.

Et etnoraid er en kort kvalitativ undersagelse, hvor et storre hold af etnografer
pa én gang interviewer og observerer mennesker i deres eget milje — in situ. Pa
universitetet er campusomraderne, undervisningslokalerne og forskergange det
naturlige, fysiske milje for studerende og undervisere at feerdes i og derfor en
relevant setting at opsege, nar man vil udforske refleksioner over og erfaringer

med integration af forskning og undervisning?®®.

Efter en feelles introduktion og briefing ved projektgruppen fungerede erfarne
studerende som instruktorer for de yngre — hvilket gav en gensidigt positiv
leeringsproces. De mere erfarne studerende medvirkede til at ‘overseette’
forskningens problemstillinger til de mindre erfarne studerendes perspektiv og
var samtidig medvirkende til, at det skarpe skel mellem forskere og studerende
blev udvisket. Det sidste blev ogsa understreget af, at alle etnoraid-interviewere
og -observaterer fik tildelt et navneskilt med titlen 'Forskningsassistent’. Forskere
og studerende udgjorde saledes et feellesskab af med-forskere for en dag, fordelt
i et kontinuum af mere eller mindre erfarne etnografer. Forskningsprojektet
finansierede mad og drikke undervejs - og det udgjorde et vigtigt element, der

understregede det socialt-faglige ved etnoraid-arrangementet.

80 Etnoraids ma ikke forveksles med journalistiske ‘vox-pop’-interviews, hvor folk adsperges
tilfeeldigt pa gaden. Et etnoraid er med andre ord velforberedt og fokuseret, og foregar i en
kontekst relevant for det, der underseges.
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(3

I feedback’en fra de studerende, blev deltagelsen i etnoraids fremhaevet som positivt, fordi
det virkede integrerende pa tveers af drgange, og fordi det faglige og sociale blev bundet
sammen. lkke mindst var det godt at gere sig erfaringer med feltarbejde i en tryg ramme og
motiverende at bidrage konkret til forskningen. Etnoraid pa SCIENCE 2014. Foto: Tine
Damsholt

Idealet om studerende som med-producenter af indsigter, iagttagelser, nye
vinkler og analytiske muligheder kan séledes virkeliggeres igennem etnoraid som
forsknings-metode. De analytiske indsigter og eksperimenter har fedt ind i det
videre arbejde i forskningsprojektet. Ved en reekke opsamlingsseminarer har
forskningsgruppen givet feedback pa resultater og metoder til alle etnoraid-
deltagere med fremhaevelse af det, forskningsprojektet vil arbejde videre med,

sadan at leering og indsigter er blevet delt med deltagerne®'.

Tre kandidathold i etnologisk kulturanalyse, arbejdede videre med dele af det

indsamlede materiale og afpregvede en flerhed af analytiske strategier. Denne

81 For de tre KA-hold, der har arbejdet analytisk med etnoraid-materialet, har der veeret
portefolje-eksamen, som har fungeret som en made at 'vende vrangen' ud pa leeringskurven.
Malet for de involverede kurser var, at gere de studerende mere fortrolige med
forskningsprocessens forskellige dele og faser, med fokus pa den analytiske del af processen: fra
kodning over analyse til indsigter og resultater. Den eksperimentelle tilgang og den Igbende
refleksion, som det centrale kriterium ved eksaminationen, har fungeret godt med portefolje-
formatet.

173



systematiske gennemgang af interviews og observationer ud fra en raekke
forskellige tematikker og dertil hgrende kodninger har givet indsigt i bade
analytiske muligheder og begraensninger. En vigtig indsigt for de studerende har
veeret, at observationer og interviews altid-allerede er analyser, der udviser for-
forstaelser, kategorier og taget-forgivet-heder hos observatererne (som bl.a. er
dem selv). De etnologiske observaterers iagttagelser fra undervisnings-
situationerne har bade givet anledning til at diskutere etnocentrisme eller
hjemmeblindhed og eksotisering. P4 én gang er undervisningssituationerne
velkendte for observatererne, og fremmedartede, da de observerede kurser ligger
udenfor det vanlige curriculum og for halvdelens vedkommende pa et fremmed

fakultet (se ogsa kapitel 4 og 6).

Styrker og svagheder

Etnoraids ever studerende i kvalitative feltmetoder i en tryg og faglig ledet
sammenhaeng, hvor de bidrager med empirisk materiale til et storre
forskningsprojekt. De studerende oplever, at de kan bidrage til forskningen uden
selv at formulere problemstilling og forskningsspgrgsmal eller indga i alle
forskningens faser. De kan indga i en form for mesterlzere i udvalgte dele sammen
med aeldre studerende og forskere. Etnoraids og de efterfelgende analysekurser
har tydeliggjort de studerende som mulige medproducenter af materiale og
analytiske muligheder. Disse kvalitativt forskellige mader at indga i forskning pa
er omdrejningspunktet i analyserne og diskussionerne af FUI i praksis i henholdsvis
kapitel 4 og 5. De studerendes deltagelse i etnoraids har veeret en made at
synliggere, at de studerende faktisk kan bidrage til forskningsprocesser. Det skal
dog fremhaeves, at etnoraids ikke har veeret direkte ECTS-givende, hvilket betyder

at ikke alle studerende kan se en relevans eller foler sig motiveret til at deltage.
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Mesterlaere med aeldre studerende:
Etnoraids blev udfgrt i samarbejde med
etnologistude-rende og projektgruppen.
Etnoraid SCIENCE 2014. Foto: Marie
Sandberg

Etnoraids er en effektiv indgang til felten og egner sig godt til afdeekning af et
problemfelt eller afprevning af teser, men man skal vide hvad man vil have belyst.
Det egner sig ikke til den fase i et forskningsprojekt, hvor man leder efter
problemstillinger/indgange etc. En svaghed ved etnoraids er, at mange
involverede kan give et uensartet og for stort materiale, som ingen kan overskue.
De er ressourcekreevende hvad angar organisation og dokumentation af
indsamlet materiale. Til det kollektive feltarbejde knytter sig saledes ogsa
spergsmal om, hvordan gode standarder og etik sikres. Etnoraids passer bedst til
empirisk drevet forskning versus undersggelser drevet af teori- eller
forskningsdebat. Forskerrollen eendres til at facilitere andres aktivitet. | de
tilfeelde, hvor etnoraids knyttes sammen med eksamensafleeggelse, kan den
ideelle 'delte uvidenhed’ veere en udfordring, nar underviser samtidig skal vaere
paedagogisk og der er en fare for, at undervisers magt (som eksamensbedgmmer)

usynliggeres frem for at veere transparent (se kapitel 5).

Evaluering af etnoraids

Etnoraids er af de deltagende etnologistuderende blevet positivt evalueret med
folgende begrundelser: virker integrerende pa tveers af argange, er gode for
studiemiljoet, er hyggelige, idet de integrerer det faglige og sociale, organiserer
mesterleere med celdre studerende, giver indblik i forskningens maskinrum,

erfaringer med feltarbejde i en tryg ramme, samt oplevelsen af at veere en del af
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en fagidentitet. Endelig fremhaever mange studerende, at det er motiverende
(allerede pa farste ar) at bidrage til forskningen —noget ‘der skal bruges til noget'.
Dette, at deltage i noget der kan anvendes eller bruges, er omdrejningspunktet i
vores analyse af de studerendes motivationer for at deltage i forsknings-

integrerende undervisning (se kapitel 2 om studenterrationaler).

Set fra underviserside har det vaeret engagerende at leere og skabe nye indsigter
sammen med studerende. Vi har veeret positivt overraskede over, hvor meget ikke
mindst de sma og korte, men gennem billedmaterialet fokuserede og
sammenlignelige interviews har givet af afgerende indsigter il
forskningsprojektet. Etnoraids er en velegnet event-organiseret metode, der kan
gore studerende og undervisning til en integreret del af vidensproduktionen.
Erfaringerne understreger, at laering er 'doing’, dvs. at leering sker gennem
praksis. Endvidere demonstrerer etnoraid at originalitet er relativ, at forsker-
subjektet er distribueret, at der ikke er skarpt skel, men kontinuitet mellem
studerende og forskere, der ideelt ‘deler uvidenhed’ idet ingen ved alt (jf. Chang
2005), se videre kapitel 4 og 5. Denne eller lignende mader at involvere
studerende pa vil ogsd kunne veere anvendelig, hvis universiteter vil arbejde pa
en mere inddragende made i relation til fx outreach, deltagelse i

samfundsdebatter og kritisk problematisering.
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APPENDIKS 7

Dilemma-spil — eller kan man spille sig til
integration af forskning og undervisning?

Som et led i den eksperimenterende side af U2016-projektet, forsegte vi os
undervejs med udarbejdelsen af et sdkaldt dilemma-spil med inspiration fra
sakaldte Participatory design games. Spillet var udformet som et breetspil med
spilleregler, opgaver og roller udarbejdet pa baggrund af indsigter fra det
etnografiske feltarbejde i projektet. Ideen med undervejs at omszette forelgbige
indsigter til spil var, at deltagerne konkret kunne udforske praksis med
integration af forskning og undervisning ved KU — erfaringer med, muligheder,
udfordringer, barrierer mm. — i en tryg, legende og ikke forpligtende sammen-
haeng. Ideen kom via erfaringer med sakaldte design games, som de er udviklet
af Eva Brandt fra Center for Codesign Research ved Designskolen®. Hun beskriver

Participatory design games som :

...a collaborative activity guided by simple and explicit rules, assigned roles
and pre-defined gaming materials (...) based on ethnographic fieldwork

(...) exploring existing practices as well as possible futures. (Brandt 2014)

Pointen i denne made at arbejde med design pa er, at man designer processen
mere end det endelige produkt. Gennem designspil, baseret pa etnografiske
undersagelser af konkrete problemstillinger og eksisterende praksis, kan man
involvere stakeholders (dvs. de der er bergrte af et projekt savel producenter som
konsumenter) i udviklingen af nye muligheder. Formalet er at facilitere en
‘bruger-centreret’ designproces, hvor de forskellige interessentgrupper involveres
undervejs og dermed bidrager til at finde feelles lesninger.

Pointen med at spille (braet)spil er, at regler friseetter — de ger deltagerne mere

jeevnbyrdige, og det er nemmere at spille en beskrevet rolle frem for at veere sig

82 Tine Damsholt har deltaget i projektsamarbejde med Eva Brandt og Thomas Binder fra center

for Codesign og deltaget i en reekke workshops herom. Eva Brandt gav desuden feed back til en
tidlig udgave af vores dilemma-spil i en workshop vi arrangerede omkring udviklingen heraf i
2015.
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selv. Ved at man spiller en rolle og dermed skal artikulere en anden interesse eller
et andet synspunkt end ens eget, far man en bedre forstaelse for andres
motivationer eller rationaler. Breetspillet spilles ikke for at vinde, men det udger
en form for 'design prop'®® dvs. rekvisitter ved hjaelp af hvilke, man udspiller en
koncentreret version af diverse praksis og dermed far artikuleret centrale

problemstillinger og muligheder for forandring:

The purpose (...) is to establish and explore novel configurations of the
game materials and the present and future practices to which these
materials point. Improves idea generation and communication between
stakeholders. (Brandts and Messeter 2004, s. 121)

P& baggrund af denne inspiration udviklede vi et dilemma-spil i form af et
rollespil, der kunne artikulere de mange og forskellige rationaler, der er til stede
i undervisningsrummet og som underviser ma prioritere mellem og forsgge at fa
til  at medes. Hverdagens undervisningsmeessige dilemmaer blev

hermed 'dramatiseret’ og tydeliggjort.

1 U2016-projektets design-game blev
deltagerne praesenteret for en reekke
motivationer og argumenter, som
hver deltager skulle reflektere over i
lyset af den tildelte rolle som hhv.
underviser eller studerende. Foto:
Marie Sandberg

Dilemma-spillet

Spillets opgave praesenteres som informationen om, at deltagerne skal bygge et
forskningsintegrerende kursus: ‘Rektor har bestemt, at for dels at sikre
gennemfgrslen, dels at udnytte forskernes kompetencer bedst muligt, skal der

planleegges et forskningsintegrerende kursus pa hver uddannelse. Forlgbet skal

83 Dette var inspireret af at arbejde med "props’ eller prototyping som anvendes indenfor interaktiv
og brugerinvolverende designmetode se fx Binder 2010 samt Krogh Petersen 2018.
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planleegges af et udvalg bestdende af en underviser og 3 - 5 studerende. | er et
sadant udvalg - spillet i en gruppe af 4-6 personer.’ Spillet saettes derefter i gang
med et fast antal spillerunder med forskellige underopgaver og ‘benspaend’ for

at fremme realismen.

Rollerne fordeles forst med én underviser og resten af deltagerne som
studerende, som hver iscer tildeles et rationale. Alle roller er beskrevet pa et kort
med navn, en kort beskrivelse af rationalet og et karakteristisk udsagn). Rollerne
afgeres dels ved terningekast dels ved kort med rollebeskrivelser, der traekkes
efter tur. Herefter praesenterer spiller sig for hinanden med navn og interesser.
De forskellige rationaler, som vi har praesenteret i kapitel 2 og 3, geres saledes
eksplicitte og kan udspilles som roller. Hermed ma spillerne spille efter og

artikulere andre rationaler end deres eget implicitte.

Spillereglerne szetter rammevilkar for det enkelte kursus, idet holdstarrelse,
niveau og eksamensform for undervisningsforlgbet afgeres ved vilkarlighed i
form af terningekast — svarende til, at det ikke er noget den enkelte underviser
kan bestemme. Ud over sadanne uafvendelige rammer peger spillet ogsa mod
fremtiden, idet det indeholder et katalog af muligheder for dels integration af
forskning og dels aktiverende undervisningsformer (udviklet af daveerende leder
af TEACH®* Maja Bodtcher og paedagogisk konsulent ved TEACH Pernille Gotz) og
giver dermed kendskab til en raekke ideer til, hvordan man pa forskellig vis kan

integrere egen forskning i undervisningsforlgb.

Endelig bliver yderligere benspaend indfert undervejs i spillet fx i form af en
midtvejsevaluering, hvor der gives udtryk for felgende: ‘En fjerdedel af de
studerende er glade for at komme ind i forskningens ‘'maskinrum’, men har svaert
ved at se, hvordan de selv kan bidrage til underviserens projekt. Halvdelen synes
at forskningsbaseringen flytter fokus fra eksamen, og at der bliver brugt for
meget tid pa noget, der ikke er relevant for det man skal kunne til denne
eksamensform. En fjerdedel synes det er spaendende, men alt for teoretisk og
tekstbaseret. De vil gerne prove det af i 'virkeligheden’.” Spillerne skal herefter
diskutere, hvordan de ville tage hgjde for dette i resten af kurset, idet de skal

spille videre i forleengelse af deres rolles rationale.

84 TEACH er den universitetspeedagogiske enhed ved Det Humanistiske Fakultet, KU.
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Afslutningsvis praesenterer spillegrupperne efter tur deres valg og lgsningsforslag
pa dilemmarene med vaegt pa, hvordan kurset

1) kom til at bidrage til underviserens forskning

2) imgdekom de studerendes forskellige rationaler

3) passede til holdstarrelse, laeringsmal og eksamensform

Erfaringer med spillet

Vi har provet at spille forskellige udgaver af spillet med savel studerende som
undervisere pa universitetspaedagogikum-kurser, og har pa den baggrund erfaret,
at det fungerer mest hensigtsmeessigt at spille med undervisere med forskning
(fra ph.d.-studerende til professorer). Spillet giver anledning til eget refleksionen
over de mange hensyn, barrierer, muligheder, prioriteringer og valg, der er med
til at forme et undervisningsforleb — og saerligt hvordan man er tilbgjelig til at
tage for givet, at andre motiveres af det samme som en selv. Dertil dramatiserer
spillet, hvor modsaetningsfulde de respektive rationaler kan optreede i et konkret
samarbejde. Men spillet giver ogsa lejlighed til at se sig selv lidt udefra til at kunne

grine af sig selv og hinanden.

Et kulturanalysehold pa etnologi
spiller Dilemma-spil i efteraret 2015.
Foto: Tine Damsholt
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Forskning og undervisning er univer-
sitetets to ligestillede hovedopgaver,
der ifglge Universitetsloven skal lgses i
samspil — men foregar samlivet af nad
eller af lyst? Denne rapport belyser,
hvordan relationen mellem forskning og
undervisning praktiseres pa mange for-
skellige mader i universitetets hverdag.
Her mades idealer og realisme, vilkar og
rammer med en flerhed af bade under-
viseres 0og studerendes motivationer og
rationaler i konkret praksis.

Det vises, hvorfor variation og fleksi-
bilitet er vejen til at imgdekomme ud-
fordringer givet af forskelle i opfattelser

og forventninger og dermed til en varig,
rummelig og tilfredsstillende relation
mellem forskning og undervisning.
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