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Abstract:

"MERE SPREDT FAGTNING ” er en samling artikler fra min hand skrevet siden
samlingen "SPREDT FAGTNING” ,

IMFUFA-tekst nr. 199, 1990.

Jeg har kaldt artikelsamlingen "MERE SPREDT FAGTNING”, fordi det umiddelbart
er hvad det er tale om: Som i samlingen fra 1990 er artiklerne skrevet til forskellige
lejligheder og il forskellige malgrupper. De fleste af artiklerne befinder sig i greenselandet
mellem didaktik/paedagogik og uddannelsespolitik svarende til mit engagement 1
perioden 1 undervisningsudvikling og universitetspolitik Jeg har ikke medtaget politisk-
organisatoriske skriverier. Udover for mig selv at tjene et ordenshensyn haber jeg,
sammenstillingen af artiklerne gor det muligt for andre at ejne at fgtningen trods alt
ikke er mere spredt end at en betydelig vedholdenhed gor sig geldende.
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konferencebogen: "Quality by Theory and Practice of Higher Education” Aalborg
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Denne danske overszttelse har veret bragt 1t RUC-NYT nr. 3 okt. 1991




Hvorfor tvaerfaglighed?

Fra og med 60'erne har der - med vanerende stytke, men alligevel vedvarende - veret
fremfort onsker om tverfaglighed 1 de videregiende uddannelser. Det er vighgt at gore
sig klart, at disse onsker skyldes den egede specialisering af forskningen og de
videregiende uddannelser siden Anden Verdenskrig og tabet af overblik, der er
forbundet med denne udvikling. Ved ivaerksattelsen af tvarfaglige
undervisningsprogrammer glemmes dette ligefremme udgangspunkt imidlertid ofte pa
grund af de forskellige betydninger, der kan legges 1 ordet tvarfaglighed.

Hvorfor sperge "hvorfor tvaerfaglighed?"?

Da Roskilde Universitetscenter (RUC) grundlagdes 1 1972, blev der lagt megen vagt pa
at udvikle indledende studieprogrammer, som bide kunne introducere de studerende til
universitetsstudier pa en omsorgsfuld made og sznke omkostningerne for bide den
enkelte studerende og samfundet 1 tilfxlde af skift 1 den studerendes faglige interesser.
Siden da har det afgerende midde! veret falles, tuerfaglige, problemorienterede, pro-
jektorganiserede studieprogrammer 1 henholdsvis humaniora, samfundsvidenskab og
naturvidenskab. P4 samme made som her ved Aalborg Universitetscenter (AUC). De
indledende studieprogrammer streekker sig ved RUC og til forskel fra AUC over to ar.

Tverfagligheden ved RUC er imidlertid tkke kun valgt som et middel til at indsluse de
studerende pa universitetet. Den anses ogsa for at vaere et 4/ for deres
untversitetsuddannelse som helhed.

F.eks. er det mest forekommende 1 de tre ar, der for at opnid kandidatgrader fra RUC
efterfolger de to-arige indledende studieprogrammer, at de studerende kombinerer
studiet af to ligevegtede fag, som de studerer parallelt. Og de kan vzlge mellem alle de
mulige kombinationer af fag fra bade humaniora, samfundsvidenskab og naturvidenskab.

Da tveerfaglighed saledes er et negleord for RUC, har vi behov for at pracisere
betydningen af ordet. Hvorfor bruger vi det?

Det er grunden til, at jeg sporger: "Hvorfor tverfaglighed?".

Jeg er f.eks. bekymret over opskriften, som Palle Rasmussen fra AUC 1 gir formulerede 1
sit foredrag, og som ogsa er udbredt pa RUC: "Tvarfaglighed gennem
problemorientering”. Anvendt som enestiende ideologi kan denne opskrift medfere ret
uheldige udviklinger. Jeg vil vende tilbage til dette senere.



Hvad er tvaerfaglighed?

I det vaesentlige oplever jeg ordet tverfaglighed anvendt i tre forskellige betydninger:

TRE SLAGS TVERFAGLIGHED

1) TVZERFAGLIGHED = FAGINTEGRATION PA GRENSEOMRADET MELLEM
TO FAG.

F.eks.: Matematisk ekonomi mellem matematik og ekonomi; biokemi mellem biologi og
kemi; geofysik mellem geologi og fysik.

D.vs.. TVERFAGLIGHED = SPECIALISERING

Tvarfagligheden eftersporges for at understotte etableringen af nye specialiserede fag med
fokusering mellem eksisterende og veletablerede fag.

2) TVARFAGLIGHED = FAGINTEGRATION BESTEMT AF ET PRAKTISK
PROBLEM- OG FUNKTIONSFELT,

F.eks.: Erhvervsekonomi, der integrerer okonomi, sociologj, jura o.s.v.; legevidenskab, der

integrerer kem, fysiologi, psykologi 0.s.v.; ingeniervidenskab, der integrerer matematik,
fysik, geologi o.s.v.

D.v.s.: TVERFAGLIGHED = INTEGRATION AF GRUNDFAGSELEMENTER
TIL ET ANVENDT FAG.

Tverfagligheden eftersperges for at fremme anvendeligheden af grundfag i sammenhang
med praktisk problemlesning, '

3) TVARFAGLIGHED = SPRENGNING AF FAGLIGE SPENDETRQJER,

Oprer mod fagspecialisering uanset om fagene er anvendte eller grundfaglige.

Hvorfor tvaerfaglighed?

Som jeg ser det, skyldes efterspergslen efter tvarfaglighed 1 de videregiende uddannelser
siden 60'erne den stigende specialisering af forskningen og de videregiende uddannelser



siden Anden Verdenskrig og tabet af overblik forbundet med denne udvikling. Altsa:
Ribet efter tvaerfaglighed heenger sammen med betydning 3) af ordet.

Min far, som har veret professor 1 fysik ved Kebenhavns Universitet, var for nogle ar
siden formand for et udvalg, som havde til opgave at give forslag til, hvordan behovet
for dansk ekspertise ved olieefterforskning kunne imedekommes studieplanmessigt ved
Kobenhavns Universitet. Da olieefterforskning bade indebarer viden om undergrunden
og viden om metoder til at undersege undergrunden med, bestod udvalget bade af
geologer og fysikere. Og bade geologeme og fysikerne var overbevist om
nedvendigheden af hinandens ekspertise. Men da det kom til stykket, viste det sig (frit
gengivet efter mun far), at geologerne anerkendte fysik som et nyttigt redskab til visse
praktiske formal, hvorimod geologi var en kvalifikation, som gjorde det muligt for den
kvalificerede at f oje pa forhold, som ikke kunne 1agttages af den ukvalificerede. Og
med fysikerne forholdt det sig omvendt. Derfor fandt geologerne, at en stort set normal
geologiuddannelse suppleret med et mindre kursus 1 at gore sig bekendt med handbeger
1 fortolkning af seismiske data var den nigtige grunduddannelse af
olieefterforskningseksperter. Hvorimod fysikemne fandt, at en stort set normal
fysikuddannelse suppleret med et mindre kursus til at blive fortrolig med rekkefolgen af
de forskellige lag 1 undergrunden var den ngtige grunduddannelse af
olieefterforskningseksperter. Det var min fars indtryk, at denne situation ikke var speciel-
for Kgbenhavns Universitet. Olieindustrien led under den 1 hele verden.

For mig er denne anekdote et eksempel p4 omkostninger ved den egede specialisering, -
som forer til en eftersporgsel efter tverfaglighed. Ikke tvarfaglighed 1 betydning 2) af
ordet specificeret 1 retning af olieefterforskningsproblemer. Men tvarfaglighed 1
betydning 3) af ordet. Det er tkke en direkte anvendelsesrettet uddannelse vendt mod
olieefterforskning, som savnes pd universiteterne. (Den tager firmaerne sig af). Det er
uddannelsen af de studerende og deres lzrere til bade at kunne tenke som en geolog og
tenke som en fysiker p samme tid, der eftersporges. Og det er det universiteternes
organisering efter specialiceringer stiller sig hindrende 1 vejen for.

Ogsé nar eftersporgslen efter tvarfaglighed haenger sammen med kulturelle behov 1
samfundet, er den forbundet med betydning 3) af ordet. Reaktionen pa skilsmissen
mellem naturvidenskabeme og de humanistiske videnskaber 1 dette drhundrede kan for
eksempel tage form af halvreligiase, holistiske, og detfor tvarfaglige konstruktioner 1
betydning 2) af ordet tverfaglig. Men de fleste mennesker fra C.P.Snow til os selv er 1 til-
strekkelig grad 1 stand til samtidigt at holde hjertet varmt og hovedet koldt til at reagere
pa "de to kulturer” - problemet - tkke med en eftersporgsel efter holistiske
konstruktioner - men med en efterspergsel efter faglige kosmopolitter og en bekempelse
af fagidiot, d.v.s. en eftersporgsel efter tvaerfaglighed 1 betydning 3) af ordet.



Uanset om eftersporgslen efter tverfaglighed 1 de videregiende uddannelser henger
sammen med tekniske eller kulturelle behov 1 samfundet, skyldes den ikke 1 forste
omgang utilfredsstillede behov for hverken granseomradefag eller anvendte fag.
Begtreberne om tverfaglighed 1 sammenhzng med grenseomridefag og anvendte fag er
af gammel dato. Og der er ogsé brug for dem nu. Men det er en falsk imgdekommelse af
eftersporgslen efter tverfaglighed, nir der alene henvises til tvarfaglighed 1
betydningerne 1) eller 2) - og til "tvaerfaghighed gennem problemorientering”, som er
forbundet med betydning 2). Det er tiltag, der et komplementzre i1 forthold til den
stigende specialicering, som er pakrzevet.

Hvordan tverfaglighed?

Rimelige svar pa sporgsmalet "Hvordan tverfaglighed?" afhenger sterkt af hvilken art
tvarfagliched, der er pé tale. Altsa: "Hvordan tvarfaglighed?" afhznger af "Hvorfor
tvaerfaglighed?" Nar man skal finde ud af hvordan, er det vigtigt at vare opmerksom pé
flertydigheden af ordet tvarfaglighed og at sperge hvorfor.

Hvordan kan der udvikles tverfaglighed i de videregiende uddannelser for at genvinde
alment overblik som en modvzgt til specialiceringen?

Mange strategier og initiativer kan vzare af relevans. Men udviklingen af
greenseomradefag eller anvendte fag er ikke blandt dem. Hvordan da? Det afhznger
selvfolgelig af omstandighederme.

Hvordan er da tverfagligheden realiseret 1 de indledende to-ars studieprogrammer pa
RUC?

Fotst og fremmest er tvarfagligheden, som pa AUC, realiseret gennem
problemorienteringen af studieprogrammeme. Tvarfagligheden er siledes forst og
fremmest realiseret 1 betydning 2) af ordet. Tvaerfagligheden er ogsa realiseret 1 betydning
3) af ordet simpelthen 1 kraft af mengden af fag, der er involveret 1 de tre indledende
studieprogrammer, som dzkker henholdsvis humaniora, samfundsvidenskab og
naturvidenskab i1 bredden. Men der er en tendens til, at det uathangige formil med
tverfagligheden 1 betydning 3) af ordet sxttes 1 skyggen af slagordet "tvarfagliched
gennem problemonentering”.

I gar opsummerede Palle Rasmussen fra AUC 1 sin forelesning om ferste irs
studieprogrammerme pa AUC de opniede resultater 1 tre hovedpunkter: 1) Der er skabt
et uafhangigt introducerende studiemiljo. 2) Der er skabt rammer for de studerendes -
egne fzlles udformninger af arbejdskrav og rapporteringer. 3) Der er skabt et socialt
netvark for alle ferste 4rs studerende. Da jeg synes, at dette ogsa er en god karakterstik
af de opnéede resultater 1 de indledende studieprogrammer pa RUC, og da disse, efter



min mening, afgerende resultater er skabt 1 kraft af problemorienteringen og
projektorganiseringen af studierne, bor "tvarfaglighed gennem problemorientering” (og
problemonenteringen selv) forsvares. Men for 1 tilgift til de allerede opnéede resultater at
opna tverfaglig uddannelse 1 betydning 3) af ordet 1 de indledende studieprogrammer er
det nedvendigt, at de studerende og deres lerere pd RUC foretager studiemassige valg
med den ambition, at tverfaglighed ber tilstrebes som et formil 1 sig selv, uathengigt af
- og komplementeart til - formalene med problemornenteringen af uddannelsen.

Hvordan realiseres tverfagligheden pa RUC 1 atene, der folger efter de to indledende 4r,
nar to sidestillede fag studeres parallelt 1 kombination med hinanden?

I RUC's kombinationsuddannelsesstruktur kan tvarfagligheden realiseres i alle tre
betydninger af ordet. Lad mig illustrere ved hjxlp af mit eget fag, fysik:

1) Fysik og historie kan studeres 1 kombination med fokus pi fysikkens historie. Det er
tverfaglighed 1 form af et greenseomradefag,

2) Fysik og samfundsvidenskab kan studeres 1 kombination med fokus pa
-energiplanlegning. Det er tverfaglighed 1 form af et anvendt fag,

3) Fysik og historie kan studeres 1 kombination med fokus pa problemet at forsta de
skiftende vekselvitkninger mellem naturvidenskab, teknologi og samfund. Det er
tverfaglighed 1 form af genetablering af alment overblik, hvis problemet tages alvorligt
som et forstaelsesproblem, da det er nedvendigt at forsti fysik, som en fysiker gor det,
og historie som en historiker gor det, for at komme til bunds 1 problemet. Og fordi det -
omvendt er sidan at problemet perspektiverer begge fag.

Ogsa 1 RUC's kombinationsuddannelser er det siledes vigtigt at vere opmarksom pé
flertydigheden af ordet tvarfaglighed, for ikke at imedekomme eftersporgslen efter
tvaerfaglighed 1 de videregiende uddannelser pa en forkert made.

Da problemorientening af gode grunde er et negleord pd RUC (og pa AUC), er det
vigtigt her at understrege, at den tvaerfaglighed, der eftersporges, nzermere fremkommer
af et samspil mellem fagornentering og problemorentering end af problemorienteringen 1
sig selv.




Den folgende artikel har varet bragt 1 redigeret form 1 ”Universitetslereren” nr. 1, feb.
1991.

Universitetslareren var forleber for det nuvzerende “Forskerforum”, som er 7
medlemsblad for DM’s, DJOF’s og IDA’s universitets- og forskningsinstitutionsansatte.



Universiteterne under janteloven.

"Kare IMFUFA. Nir jeg har valgt at ophere 1 mit vikariat hos jer 1 utide og vende
tilbage til mit job 1 gymnastet, er det ikke fords, det ikke er fantastisk inspiterende at vare
her. Men da jeg startede her, forsvarede jeg lonnedgangen over for min familie med mit
behov for til gengzld at fa t1id til at forske. Og det forsvar holder ikke. En lerers
undervisningsbyrde her er storre end 1 gymnasiet”. Sadan cirka faldt ordene ved en
afskedsreception for nogen tid siden 1 mit institut.

Afspejler det setlige forhold for IMFUFA eller RUC? Det gor det nok til en vis grad nu.
Men nzppe om nogle ar.

Undervisningen pa RUC er nasten lige sé lererintensiv 1 de indledende dele af studierne
som i de senere. Og selvom det ikke er enestiende, er det jo ikke det almindelige pa
universiteterne. Kravene om kortere studietider, hojere gennemforselsprocenter og 1 det
hele taget storre omsorg for de studerende 1 de indledende studier vil imidlertid presse
alle 1 denne retning,

Antallet af studerende pr. lerer har for IMFUFA som for naturvidenskab iovrigt pa
RUC altid vzret storre end ved de andre naturvidenskabelige og tekniske
universitetsmiljoer 1 Danmark. Dels pé grund af ferre tildelte forskningsarsverk pr.
undervisningsarsverk, dels pa grund af en hejere tillagt S/L ratio. Men med de
gennemforte standardforringelser eller "produktivitetsforbedringer” 1 80'eme og de
planlagte indtil 1994 for de videregiende uddannelser nermer alle sig IMFUFA'ske
tilstande. Det kan f.eks. ses af de arlige finanslove, hvor naturvidenskab pa RUC er et af
de fa steder, hvor der ikke kalkuleres med standardforringelser.

I U91, Undervisningsministeriet 1990, anfores (side 118): "Den stigende tilgang til de
videregiende uddannelser har siledes kun varet mulig uden store bevillingsforegelser pa
grund af produktivitetsstigningen, der ved de videregiende uddannelser totalt set udger
ca. 50 pct. 1 perioden 1982-94."

For et 4r eller to siden gennemsa jeg et statistisk matenale fra et europaisk
universitetsrektormede. Desverre har jeg det ikke ved hinden. Som jeg husker det, var
billedet, at nogle fa af Europas lande gennem 80'erne havde opretholdt
universitetsstandarden malt 1 elev/lerer forholdet. I de fleste var standarden forringet 1
sammenhzng med den generelle opbremsning af de offentlige budgetter. Men Danmark
indtog sammen med England ferstepladsen 1 henseende til relative standardforringelser.



Hvordan er det kommet hertil? Skal forklaringen seges hos Undervisningsministeriet og
dets minister? Det ville vere narliggende. Og der er nzppe tvivl om, at Berte] Haarder
gerne vil agere sparehelt 1 regeringen. Men det er alligevel for simpelt.

For det forste er det vaerd at hefte sig ved, at det kun er de videregiende uddannelser,
der har varet udsat for og fortsat er udset til at vare udsat for standardforringelser.

Standarderne for resten af uddannelsessystemet er 1 det vesentlige konstante (jvf. f.eks.
tabellen side 119 1 U91).

For det andet er det vaerd at hzfte sig ved, at der tkke har varet nogen politisk modstand
mod forringelserne, der har battet noget. Sidste sommer var det f.eks. Bertel Haarder,
der 1 sammenhzang med den érlige diskussion om optaget pa de videregiende
uddannelser advarede Socialdemokratiet mod at overbelaste dem.

Hvordan kan det vere, at der tilsyneladende er bred politisk enighed 1 Danmark om, at
vores universiteter 1 serlig grad skal have et hak 1 tuden?

Noget af forklaringen er, at de er si forsvarslose, som de er. Universiteteme er indbyrdes
splittede. Universitetslererne er svagt organiserede og uden tjenestetidsaftaler, der kan
bruges til noget. Universiteterne har ingen oplagte regionale/ethvervsmassige
alhancepartnere til at ga 1 brechen for dem. Det forklarer nok en del af forskellen 1
behandlingen af universiteterne og uddannelsessystemet 1 evrigt. Men det forklarer f.eks.
ikke det sztligt danske 1 situationen.

Jeg tror, det er nedvendigt at besinde sig pa, at universiteterne er upopulere 1 Danmark.
Ikke sadan at forsta, at danskerne ikke synes, de skal vare der. Sidan nogle skal man jo
have. Heller ikke sidan at forsti, at de bliver madt med hadefuldhed. Indimellem et man
tvertimod stolte af dem. Men de skal ikke tro, de er noget. Hverken arbejderbevagelsen
eller hojskolebevagelsen er vel 1 udgangspunktet serlig sympatisk stemte over for
universiteter og akademikere. I det hele taget kan et forsvar af universiteteme 1 det
nuverende uformelle og antiautoritere danske samfund ikke betjene sig af den snobbede
og hojstemte respektfuldhed over for universiteter som sadan, der kendes fra gamle dage
og andre lande.

Nar universitetslerer N.N. forklarer offentligheden, hvad det danske samfund gir glip
af, fordi fag A.A. bliver klemt af fakultetet B.B., stytker det ikke universiteternes
popularitet. Det kan bidrage til den almindelige underholdning, Evt. kan det ogsa
fremkalde politisk indblanding, da der jo ikke er nogen grund til at mene, at fakultetet
skulle have s#rlig forstand pa dets egne sager. Men forst og fremmest signalerer det en
selvoptagethed, der er dirhig anbragt 1 jantelovens land.
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Nar universitetsmiljoet henvender sig til det politiske system med floromvunden og
abstrakt tale om forskning med stort F, fremmer det ikke populariteten. Det politiske
system har hort talen for. Kan den selv. Og ved godt, at forskning er si meget
forskelligt. Hvorfor de abstrakte besvargelser opleves som et forseg pa at tiltage sig
autoritet uden at gi 1 dialog. Og det skal man ikke forsege sig med 1 det antiautoritere
Danmark.

Hvad sa? Hvordan forsvare universiteterne mod den nedtur, der er 1 gang? Hvordan
forsvare dem som steder for videregiende, forskningspragede uddannelser og fri,
uathangig og knitisk forskning? Hvordan forsvare dem mod at blive skolepregede som
folge af selvforsvarskrav om tjenestetidsaftaler fra universitetslereme? Eller som folge af
politisk detailindblanding (jvf. "Big Brother" projektet)? Hvordan forsvare den for
undervisningen nedvendige forskning mod at blive udhulet af for stort
undervisningspres og undervisningsirrelevant forskning?

Svaret pa alle sporgsmilene er, sa vidt jeg kan se, dundrende simpelt: Universiteterne og
universitetslererne skal kraeve S/L ratioer svarende til de, der findes i det ovrige
uddannelsessystem.

Forarbejdet er gjort 1 og med budgetmodellen. Den mangler blot at blive forenklet. Man
kunne nejes med 5 forpligtende S/L ratioer for de forskellige faglige hovedomrider p -
den arlige finanslov. Saledes at mellemverendet mellem universiteterne og Folketinget
blev fokuseret pi optagelsestal og disse 5 S/L ratioer. Det ville vaere til at forstd og folge
med 1 for bide offentligheden, Folketinget og universiteterne. Det ville fijeme vores
selvoptagethed og afmystificere vores szregenhed 1 den offentlige debat. Og det ville
blive respekteret, hvis universitetslaererne gik 1 f.eks. landsdakkende
administrationsstrejke som reaktion pa at skulle undervise op imod dobbelt s mange

-elever pr. lerer som 1 det evnge uddannelsessystem (jvf. tabellen side 1191 U91). For
hvotfor egentlig det i en situation, hvor der stilles de samme krav til
undervisningseffektivitet og gennemforelsesprocenter?

Det szregne ved universiteterne som uddannelsessteder, nemlig den forskningspregede
undervisning og den dertil horende forskning, behaver vi ikke ribe op om, hvis blot der
opnis anstendige S/L ratioer. Forskningen er en del af vores setlige méde at realisere
undervisningen pé, som omverdenen ikke behever at blande sig 1, si lenge vi producerer
mange og gode nok kandidater. En universitetslaerer er en underviser, der forsker - ikke
en forsker, der underviser.

Har universitetsforskningen da ikke sin egen selvsteendige berettigelse uanset dens
betydning for undervisningen? .

Jo, det har den jo fiet 1 de sidste hundrede ar og 1szr 1 tiden efter 2. verdenskrig. Og
derfor stilles der 1 stigende grad styrende krav til universitetsforskningen. Paradoksalt
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nok pa grund af gode etfaringer med forskning, der var fri, fordi den udsprang af et
undervisningsmiljo og derfor ikke behevede selvstendig begrundelse.

1 U91 (stde 120) er gevinsten ved standardforringelseme fra 1985 til 1991 af de
videregiende uddannelser opgjort til 620 mio. kroner pr. 4r 1 1991. I 1985 svarede
standarderne ved de videregiende uddannelser stort set til standarderne i det ovrige
uddannelsessystem. Det er neppe urealistisk 1 den virkelige verden at gi ud fra, at en stor
del af de 620 mio. kroner er udtryk for tilsvarende mindre forskning pa universiteteme.
Uanset ministeriel bogforing. Det er derfor tankevakkende at sammenholde dette tal
med afkastet pa 200 mio. kroner om aret fra den grundforskningsfond, der er til
beslutning 1 disse dage. Og hvor universiteternes placering 1 spillet er til debat. Det ser
ud, som om et betragteligt mere omfattende forsvar af universitetsforskningen ligger
gemt 1 kampen om S/L ratioeme.
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Den folgende artikel har vzret bragt i redigeret form i "Universitetslereren” nr. 7 sep.
1991.

Universitetslereren var forleber for det nuverende ”Forskerforum”, som er
medlemsblad for DM’s, DJOF’s og IDA’s universitets- og forskningsinstitutionsansatte.
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Universitetslereren: En forsker, der underviser, eller en underviser der
forsker?

Bl.a. Magisterforeningen benytter identitetsopbygningsformlen " universitetslerer =
forsker, der underviser". Som pracisering i forhold til blot at omtale petrsonen som en,
der bide forsker og underviser. Og som vam imod udhuling af forskningen og
forskningsbaseringen af undervisningen pa grund af et stigende undervisningspres. F.eks.
ved den formelle indforelse af heltidsundervisere pa universiteterne, som det var pa tale
for nu en del 4r siden.

Det er imidlertid ikke forskningen 1 almindelighed, der er truet pa universiteterne 1 disse
ar. Forskning er jo blevet et feticheret plusord med dertil herende bred anvendelse af
ordet. Det, der er truet, er den fri og kntiske forskning, grundforskningen,
forskningsbaseringen af undervisningen og kvaliteten af undervisningen.
Universitetsidentiteten 1 sin helhed og universitetslereridentiteten 1 sin helhed presses af
forseg pi teknokratiske styringer af forskningen og undervisningen som uafhzngige
storrelser. Og 1 forhold til den udvikling er "forsker, der underviser"-formlen ikke nogen
god replik. Sat pa spidsen: Et universitet udelukkende bemandet med sektorforskere, der
underviser ved det som bijob, ville muliggare den endelige stremlining af den separate
styring af undervisning og forskning og den endelige afvikling af den europziske
universitetstraditton. Selvom opskriften jo respekterer vores formel.

Ved Det Nordiske Universitetsrektormede, 6.-8. maj 1991, tog professor 1 teologi, rektor
Inge Lonning, Universitetet 1 Oslo, 1 sit indleg udgangspunkt 1 felgende to citater bragt 1
en artikel 1 The Times Higher Education Supplement, 21.12.1990:

"In America today the great teacher 1s an endangered species...One must acknowledge
that great universities like ours 1s at risk of tilting in favour of research at the expense of
teaching. And we must not let that happen."

"It 1s time for us to reaffirm that education - that s, teaching in all its forms - 1s the
primary task of higher education.”

Forskningspres kan vare et problem for undervisningens kvalitet, som
undervisningspres kan vere det for forskningens. Og det ser ud til, at denne forstielse 1
det store udland er ved at n& ud til den bredere offentlighed. Forfatteren til artiklen 1 The
Times Higher Education Supplement, Emest Boyer (prasident for The Camegie
Foundation for the Advancement of Teaching) fik den 10.12.1990 sin bog "Scholarship
Reconsidered: Priorities of the Professorate” anmeldt 1 Newsweek. I anmeldelsen
udlzegges hans budskab saledes:
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"He asks that teaching and research should be integrated into a new pragmatic definition
of "scholarship", in which basic research, applied research and public service,
multidisciplinary cooperation and undergraduate teaching are assessed as a package.”

Det budskab mi ogsd dekanen for Det Naturvidenskabelige Fakultet 1 Aarhus, Kard
Pedersen, finde vesentligt. I Universitetslaereren nr. 3, aprl 1991, citerer han et
tilsvarende fra en artikel af professor D. Aitken, der blandt sine mange
forskningspolitiske funktioner senest har vaeret formand for Australiens generelle
"tresearch council". Artiklen har - med Karl Pedersens ord den tankevakkende titel:

"How Research Come to Dominate Higher Education and What Ought to be Done
About It".

Citatet, som godt kan tale at blive gentaget, lyder 1 Katl Pedersens oversettelse:

"Jeg foreslir 1 stedet en radikalt zndret tankegang vedrerende den akademiske karriere.
Med passende henvisning til Buddha foreslar jeg som udgangspunkt den fem-folds vej til
aren. I et moderne universitet skal det akademiske medlem af staben erkende, at hun
kan forvente at bidrage til fem afgprende opgaver, som kan adskilles begrebsmeassigt,
men ofte overlapper:

- undervisning og lering (hvilket ikke krever uddybning her)
- forskning (research), fremskaffelse af ny viden

- lerdom (scholarship), som jeg 1 denne sammenhang definerer som organisering og
distillering af eksisterende viden.

- kollegial administration, eller at fa stedet til at fungere

- samfundstjeneste (community service), 1 betydningen udvidelse af universitetet til
dets samfund, 1 alle henseender.

Dette er afgorende opgaver, for hvis en vilkarlig af dem generelt gores datligt, vil
universitetet lide skade, ligesom 1 sidste ende det samfund, som statter det
(untversitetet)”.

De voldsomme standardforringelser for de danske universiteter 1 80'erne (vistnok
Europarekord!) som Undervisningsministeriet 1 U91 opger som
"produktivitetsforbedringer” pa undervisningssiden pa 50% for perioden 1982 til 1994,
kan vere giet ud over undervisningens kvalitet svarende til ministeriets arbitrere
bogferinger. Det kan ogsi vzre, at store dele af leremes forskningstid 1 det virkelige liv
er inddraget til den egede undervisning (svarende til en forskydning af UFA-fordelingen
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fra (50, 40, 10) 1 1982 til (75, 15, 10) 1 1994). Uanset hvordan det forholder sig er
hovedproblemet den manglende forstielse for universiteternes samfundsmessige
betydning, som standardforringelserne 1 sidste instans er udtryk for. Og her tror jeg i
tilknytning til ovenstaende citater, at universiteterne og universitetslererne selv ma
bidrage ved at besinde sig pa det historiske udgangspunkt.

Samfundets interesse 1 universiteterne har forst og fremmest veret uddannelsen af
mange og gode nok kandidater. Det har s vist sig hensigtsmassigt for kvaliteten af
kandidaterne, at de blev uddannet 1 et forskningsmiljo. Og nedvendigt for ajourforingen
af undervisningen at undervisetne forskede. Hvorefter (iser 1 tiden efter 2. verdenskrig)
samfundet har interesseret sig for universitetsforskningen lasrevet fra undervisningen.
Paradoksalt nok pé grund af de gode erfaringer med forskning, der var fri, fordi den
udsprang af et undervisningsmiljo og derfor ikke behavede selvstendig begrundelse.

Universitetslererens selvforstielse som en forsker, der underviser, et vigtig for ikke at
torre ud 1 den daglige undervisning. Det er nu engang svarere at holde sig selv 1 gang
med bidrag til det lange perspektiv end at mede dagens og vejens udfordringer. Men det
er afgorende for opretholdelsen af universitetstraditionen, at universitetslererne forstar,
at unmversiteterne samfundsmaessigt set er undervisningsinstitutioner, hvor der forskes.
Det henger den fn1 og knitiske forskning 1 sidste ende pa.
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Den folgende artikel har veret bragt 1t KVANT nr. 3 1992. KVANT er et dansk
tidsskrift for fysikere, som udgives af Dansk Fysik Selskab og Selskabet for Naturlarens
udbredelse.
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To pointer

i forhold til ”hvad vi skal stille op med fysikundervisningen pa de videregaende
uddannelsesinstitutioner.”

Den 21. og 22. maj 1992 atholdt sektionen for uddannelse og undervisning under Dansk
Fysisk Selskab en konference 1 Middelfart, der fokuserede pa overgangen fra gymnasiet
til de videregiende uddannelser og pa den indledende fysikundervisning pa de hojere
lereanstalter. P4 konferencen fandt der en paneldiskussion sted om emnet: "Hvad skal vi
stille op med fysikundervisningen pi de videregiende uddannelsesinstitutioner?" Jeg er
blevet opfordret til at nedskrive mit oplag til diskussionen til KVANT. Da oplagget
skulle vare kott, bestod det alene af nedenstiende to pointert, som jeg finder vasentlige i
sammenhzngen, medens et forseg pa 1 en eller anden forstand at na rundt om emnet var
opgtvet pa forhand.

Foarste pointe: Rekrutteringsproblemet er internationalt.

Der har bade 1 det danske fysikmilje og 1 dets uddannelsespolitiske omverden varet
rettet megen opmerksomhed imod rekrutteringen til uddannelsen af fysikere og til
fysikpregede uddannelser i avrigt 1 de sidste 10 - 15 ar. Og det med god grund: Selvom
der er mangel pé fysikere 1 det danske samfund, udnyttes den 1 60'eme opbyggede
uddannelseskapacitet ikke fuldt ud. Samfundet far ikke tilgodeset sit behov for
fysikkompetencer, og fysikmiljgerne pi de videregiende uddannelser stagnerer.

Situationen har naturligt nok udlest anklager mod bade gymnasiet og universiteterne for
at vaere skyldige 1 rekrutteningsproblemet. For man hengiver sig til at finde syndebukke
eller ride kaepheste er det imidlertid vigtigt, at man ger sig problemets internationale
karakter klart.

Figur 1 og figur 2 viser udviklingen 1 kandidatproduktionen i matematik 1 henholdsvis
Danmatk og USA. Bade kandidatproduktioneme 1 fysik og rekrutteringeme til
matematik- og fysikstudieme udviser, si vidt jeg husker, helt tilsvarende udviklingsforlab
(bortset fra tidsforskydningen mellem rekruttering og kandidatproduktion). Jeg har
afbildet tallene for kandidatproduktionen i matematik, fordi det er dem, jeg har haft ved
handen.
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Figur 1. Udviklingen i antallet af kandidater med matematik som hovedfag i Danmark pf. ar i drene
1950-1986. (Kilder: Landsmederapporten "Matematikken 1 Danmark” (1981) og rapporten "Kandidater

i matematik-, fysik- og kemifagene: Hvor gik de hen?" (1987).)
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Figur 2. Udviklingen i antallet af kandidater 1 matematik pa henholdsvis Ph.D-, master- og
bachelomiveau i U.S.A. pr. 4r 1 drene 1950-1986. (Kilde: Notices of the Americam Mathematical

Society 37, 5.550 (1990).)
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Figurerne taler nesten for sig selv: Seksdoblingen 1 60'erne efterfulgt af halveringen i
70'eme er fzlles for Danmark og USA og kan derfor hverken forstas ud fra szrlige
forhold 1 det danske gymnasium eller sarlige forhold ved de danske universiteter,
forskelligheden 1 de to landes uddannelsessystemet taget i betragtning. Ifolge samtaler
med umiversitetsfolk 1 det tidligere DDR kendtes fotlebet ogsa der.

Da den for svage rekruttering til fysik (og matematik) altsa er et internationalt problem,
er udsigterne for forseg pi at lose det ved lokale tiltag derfor formentlig darlige.

Hvad s&? Skal vi blot satte os med handerne 1 skedet og vente pa bedre tider? Det
mener jeg ikke. Men-det er vigtigt, at se omgivelserne klart for at kunne benytte
hznderne hensigtsmeassigt. Medvindssituationen for de eksakte fag i 60'eme, hvor der
tilsyneladende ikke var grenser for hvor specialiserede og avancerede dele af
varesortimentet, der var eftersporgsel efter, var historisk enestiende og kommer nzppe
igen. Hverken 1 Danmark eller 1 andre lande. Rekrutteringsproblemet 1 fysik kan ikke
lases ved at dromme sig tilbage til 60'eme. Denmod tror jeg, at fysikmiljoernes
stagnationsproblemer bl.a. kan afhjzlpes ved at de besinder sig pa og fr lov til at atbejde
1 bredden. Bade ved i hojere grad end nu at orientere sig imod hjzlpefagsfunktioner og
ved at indstille sig pa, at kundeme ikke er sa handplukkede, som de var i 60'erne.

Med den nye gymnasiereform virker det pa mig som om fysiklzremne 1 gymnasiet har vist:

evne til at omstille sig efter de 2ndrede forhold, hvorimod der ligger en udfordring til
untversitetsfysikeniljgemne og deres omgivelser 1 at sikre, at Danmark ikke bliver blandt
de sidste lande, hvor der tages bestik af de anderledes konjunkturer.

Anden pointe: Vi skal vide, hvad det er, vi er gode til, og undervise i det.

Den internationalt udbredte opmzrksomhed pa matematik- og fysikundervisningen fra
folkeskole til universitet 1 60'erne hang sammen med en udbredt tankegang 4 la.: eksakte
videnskaber —teknologi — samfundsudvikling. Og ifelge dette skema er der ikke behov
for yderligere begrundelse for hverken fysik, fysikere eller fysikundervisning; Fysik er
godt, og fysikere og fysikundervisning er godt, fordi fysik er godt. Men der tzenkes ikke
sa skematisk nu. Selvom der selvfolgelig er noget om skemaet, forekommer
sammenhzngene ikke lzengere sa enkle, at selvbegrundende forklaringer pa, hvad

fysikundervisning ger godt for, kan sti alene. Iser ikke hvis der skal satses mere i
bredden.

Ved gymnasiereformen lykkedes det ikke at skaffe forstaelse for ssmmenhzngen mellem
matematik og fysik. Hvis matematik forstas som leren om bevisforelse og fysik forstas
som lzren om naturlove behover sammenhzngefi heller ikke at vare s tzt endda pa
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gymnasieniveauet. Men hvad hvis neglekvalifikationen fra den gamle mat.-fys.-gren i
gymnasiet (som jeg tror) var trening i formaliserende problemlasning? Ja si er den
kvalificering selvfelgelig blevet svaekket, nir fysikundervisningen i mindre grad end
tidligere kan fungere som en trening 1 at anvende matematik 1 ikke-matematiske
sammenhzange.

Det samfundsmzssige behov for fysikkompetencer involverer naturligvis biade forstaelse
af Ohm's lov og bandteori for halvledere. Men 1 bredden er den vigtigste funktion af
fysikundervisning méske den ydmyge, at levere ovelsesbaner for formaliserende
problemlosning,

Ved gymnasieteformen lykkedes det som sagt ikke at skabe forstielse herfor. En

- tilsvarende mangel pa forstielse er senest oplevet ved den sidestilling af fysik og kemi pa
hojt niveau 1 adgangsbetingelserne til DTH, som nu truer tilvalgsfaget fysik 1 gymnasiet.
Selvom dele af kemien kan levere matematiske ovelsesbaner pa linie med fysik, er det
signal, der ligger i sidestillingen af de to fag, efter min mening vildledende, fordi kemi
ogsi er si meget andet end den trazning 1 formaliserende problemlesning, der stir
centralt 1 fysik.

Hvorfor forstir man os si darligt? Miske er det fordi vi har forklaret os darligt? Fysik er
ikke bare godt, men gor ogsa godt for noget. Vi skal vide, at vi er sztligt gode til
formaliserende problemlesning og til at undervise 1 det. Hvis vi ikke ved det selv, kan vi i
alle tilfzlde tkke forklare det for andre. Men ved vi det selv? Ja, nér fysikere fir lov til at
bevage sig ind 1 andre fag, er vi godt klar over, at det er af den grund. Men vi underviser
normalt ikke, som om vi ved det. Szedvanligvis underviser vi 1 Ohm's lov og bandteori
for halvledere og tkke bevidst 1 problemlasning.

Som illustration af, hvad jeg mener, viser figur 3 to altemnative opgaveformuleringer.

Opgave 2 er formuleret 1 den sedvanlige stil, medens opgave 1 er den, der legger op til
treening 1 formaliserende problemlosning. A
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Qpgavea_l.

Hvem glar sig mest ved at falde ned fra et bord, et barn eller
en voksen? Bégrund svaret.

1) Figuren viser en terning med kant-
lzngden 2, der vippes ud over kanten

atf et bord med bordhe#jden h. Massefyl-
den af terningen er p. Det forudsattes, |
at £ er meget mindre end h.

Hvor stor er farten, v, niAr terningen

rammer gulvet?

Ls&ar:-%mvztlmgh ~ v e fZgh)

2) Terningen br ved stedet mod gulvet op i lobet af
stedtiden t. »
Hvor stor en kraft, K, virker under stedet mellem terningen og

gulvet?
X . dp - - . p_-!.’;:v .
[ Svar: o ° ¥ K= e 1}

3) Hvordan afhanger trykket pd kiodsen under stedet af 2 4
tilfelde af fald pd henholdsvis spids, kant og flade?

[ svar: p~ 23, 22, ¢}

Figur 3. To alternative opgaveformuleringer. Opgave 2 er
formuleret i den sadvanlige stil. Opgave 1 lzgger op til trEning
i formaliserende problemlesning.

Nir vi ikke plejer at stille opgaver 1 stil med opgave 1, er det fordi den er for svar. Det er
et vanskeligere skridt at oversatte opgave 1 til opgave 2, end det derefter er at lase
opgave 2. Og derfor fortygger lereren problemet ved at stille det 1 opgave 2 udgaven for
at sikre opretholdesen af et pensummazessigt hojt ambitionsniveau.

I stedet for saledes at sznke problemlesningsniveauet til fordel for pensumsniveauet,
kunne man ogsé gore det omvendte. Altsé tilrettelzgge pensum pa en méde, der
tilgodesa et hejt problemlosningsniveau 1 undervisninigen. Det ville efter min mening 1
sidste ende give en bedte fysikundervisning. Det ville give en storre bevidsthed i
fysikmiljoet om, hvad det er, vi specielt er gode til. Og det ville gore det nemmere for-
omverdenen at fa oje pa det.
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I dagene 19.-24. juni 1992 var RUC veart for det sikaldte CRE-seminar, en konference
for nytiltradte rektoter og protektorer fra europziske universiteter. Til konferencen blev
udgivet et introduktionsskrift pa engelsk om RUC, hvor den folgende artikel er fra.
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A short history of Roskilde University

This far Roskilde University is the story of a reform university that was established as a
result of the radical development within universities in the 1960s - similar to other
European reform universities.

It 1s the story of formation, consolidation and the fight for sutvival due to changing
economic and political conditions compared to those at the outset. It is also the story of
radical reforms' possibility of survival in the particular Danish context.

Naturally Roskilde University's short and turbulent history has been influenced by the
internal dynamics of university politics. But first of all it has been influenced by the
interaction with external political and economic forces in the Danish society. And quite
violently, too. The fluctuations in the number of students admitted pr. year (shown in
the figure below) have until recently, where restrictions upon the admittance were
introduced, reflected the fluctuations in the number of applications to Roskilde
University. We see that Roskilde University has been into some heavy storms and high
waves with regard to the number of applications pr. year. In the following I shall go
briefly through the history of Roskilde University while referring to the figure below,
which explicitly shows the various phases in the development of Roskilde University,
and the relations between Roskilde University and the Danish State; this relationship has
been a determining factor behind the drastic fluctuations in the number of applications
pt. year.

Pioneer years

In 1970 the Danish Parliament, Folketinget, decided to establish Roskilde University. It
was a time of university reforms directed towards solving the problems that were created
by the elitist universities' transformation into institutions of mass education. As an
alternative to the traditonal Danish university structutre ( the Bachelor/Master's
Degree/Ph.D. structure was not generally introduced at Danish universities until the end
of the 1980s) the medium term and long term further educations were to be
incorporated into the educational structure of Roskilde University Centre (hence the
term "centre"). It was also a time when the catchword "interdisciplinarity” was used
internationally as a widespread reaction against overspecialization.

In 1972 the first students started studying at Roskilde University. Except for a few the
first team of teachers were employed at the same time.
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From 1970 to 1972, hectic planning activities took place concerning the three branches
of the Basic Study Programmes. The subsequent three-year Specialized Degree Courses
(a superstructure to the Basic Study) were being planned between 1972 and 1974 - with
discussions of "what" and "how" - currently with the starting up of the Basic Study
Programmes.

In general terms the participants in the planning process represented the following: The
political level, "the academic republic”" and the students' movement. At the outset it was
agreed that Roskilde University should work as an alternative with regard to three
aspects:

1) The structure of the studies would consist of a Basic Study Programme with
a general introductive design followed by a (graduated) Specialized Degree
Programme.

2) The contents of the studies were to be oriented towards interdisciplinarity.

3) The project wotk should be the principal practice of study.

As mentioned above, the structure of the studies and the interdisciplinary contents
characterized the period. With regard to the particular emphasts on project work, which
1s unique for Roskilde University, and it's follower Aalborg University, it came about due
to a goalonented effort from the Danish students’' movement, which was quite
influential then; partly because it was the time of the student rebellion, partly because a
tradition had been established in the 1960s for co-operation between governments
(particularly Soctal Democratic ones) and the students' movement about university
reforms.

Conflict years

The year 1973 brought signals of changes in both economic and political conditions in
Denmark.

The o1l crisis of 1973 was the precursor of an economic recession that has lasted ever
since. With an economic recession the optimistic interest in the expansion of univetsities
withered away - the very basis for the formation of e.g. Roskilde University. The size of
Roskilde University was thus fixed at approx. 2000 students related to the number of
buildings made in 1974 and much below what had originally been planned.

The so-called "land slide" election for the Danish Parliament in 1973, which destabilized
the parliamentary pattern in Denmark with a number of right wing protest parties on the
political scene, signalled a tougher political climate, where the universities naturally made




up the bastions of the left wing in the 1970s. Roskilde University, "the university of the
student rebellion", was the primary target of political attacks, and the "problem with
Roskilde University" became a nationwide political issue in Denmark. In 1975 it was put
under direct administration by the Minister of Education. In 1976 Folketinget rejected a
proposal to close Roskilde University with a majority of only one vote. Various times
most Danish universities were occupied by students in protest of the State's attempt to
"politically discipline”" Roskilde University. The effect of the conflicts on the number of
applicants 1s seen quite clearly as a drastic drop.(see the figure)

Consolidation years

In 1977 one of the more important conflicts concerning Roskilde University ended up
with a so-called "package solution", which for a time worked as a kind of ceasefire
between the State and Roskilde University. An important part of this solution was the
creation of the Departments that we have at Roskilde University today; prior to that
Roskilde University had had a more loosely defined organizational structure. There was
considerable internal disagreement over the "package solution”; for instance, half of the
teachers were in favour of the formation of the more traditional departments, whereas
the other half wanted the then existing structure to be preserved. But the "package
solution" gave relief to the university, which evidently resulted in an increase in the
number of applications (see the figure).

Years of reorganization

Towards the end of 1981 the Ministry of Education came up with a plan to reorganize
the educational profile of Roskilde University. Whereas the conflicts of the 1970s aimed
at an enforcement of a certain politically defined discipline on Roskilde University, this
plan was more specifically directed towards economic rationalization of Roskilde
University. Since the politicians on the one hand had decided not to close Roskilde
University, and on the other hand decided to keep the number of students at a (fixed)
level of about 2000, how was the institution to develop in an approprnate way?

The plan operated with a number of alternative models. But the basic idea was to
eliminate the entire field of the humanities and the natural sciences as such and narrow
down the scope of social science. Roskilde University was to become a "high school for
Public Administration" instead of a university.

In 1984 Roskilde University entered into an agreement, where the present educational
profile of Roskilde University was formed; but in the process most influential circles of
the Danish universities had been mobilised, as a result negotiations with the Ministry of
Education had taken place, students had occupied Danish universities, the Minister had
been outvoted in the Danish Patliament and negotiations had been taken up with the
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ministry again. On the figure we see that these disturbances once again caused the
number of applicants to drop.

Years of "success"

Since the educational profile of Roskilde University was defined in 1984 Roskilde
University has had the opportunity to really consolidate itself - not as a "high school for
Public Administration”, but as a university. The well-established structure of combined
education across traditional barriers of various faculties integrates, as a unique feature,
the very diverse traditions of the humanities, the natural sciences and the social sciences
into a whole.

From 1986 to 1989 the number of applicants multiplied threefold. From 1987 restricted
admittance rules were enforced upon the humanistic area, from 1988 on the social
sciences and from 1989 on the natural sciences (similar to most other universities in
Denmark). Therefore the number of admitted students does not correspond to the
number of applicants in the later years. (The numbers on the figure refer to the required
average of marks from the Gymnastum/high school in order to be admitted under the
restricted admittance rules.)

The 1mage of Roskilde University in the public has changed over the last 6 years from
being a "scandal" to having become a "success". This 1s reflected in the fact that the
number of students has more than doubled from the fixed level at 2000, and the political
taboo against constructing new buildings at Roskilde University has been taken off the
table. -

The image of "success" is partly due to the increasing number of applicants. But the
truth 1s, however, that the number of applicants in relation to the size of Roskilde
University is now at level with that of similar educations at the other universities; in the
past it was lower.

The story of success 1n e.g. Danish newspapers about the breakthrough of Roskilde
University candidates on the labour market also helps to establish the image. The mere
fact that one is a Roskilde University candidate does not, however, guarantee a job in
Denmark these days. More likely, the truth is that Roskilde University candidates'
employment opportunities do not vary considerably from those of candidates from
other universities. For the papers and the public opinion as such the "success" of
Roskilde University is a good story because it once was a good story that Roskilde
University was a "scandal”. But the whidespread notion of a conformed Roskilde
University overlooks the fact that the successful candidates were actually educated in the
"years of scandal".
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Roskilde University's real success 1s based on, and made up by, the fact that one has held
on to the original identity, which makes it something special: The structure of studies,
interdisciplinarity, and the project wotk.

Roskilde University would probably not have been able to cure its growing pains by own
forces alone. But it is to the credit of Roskilde University that it has rejected "brotherly
help", which might have taken away its right to exist by traditionalizing it. And it is to
the credit of the latitude of educational planning in Denmark that Roskilde University
has been allowed to maintain its identity long enough to be able to demonstrate the
value of the experiment.
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Den folgende artikel er bortset fra en ajourfering af figuren en oversattelse af den
foranstiende til dansk. Den har varet trykt 1 RUC’s arsberetning 92-93.
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En kort RUC-historie

RUC's historie indtil nu er historien om et reformuniversitet, der modsvarende andre
europaiske reformuniversiteter blev oprettet 1 kelvandet pi 60'ernes
universitetsekspansion. Det er en historie om etablering, konsolidering og
ovetlevelseskamp under 2ndrede okonomuske og politiske konjunkturer 1 forhold til
udgangssituationen. Det er ogsé en historie om radikale reformers
overlevelsesmuligheder under de s@rlige danske forhold. 4

RUC's korte og stormombruste historie har selvfolgelig varet praeget af intere
universitetspolitiske dynamikker. Men den har forst og fremmest varet preget af
vekselspillet med ekstetne politiske og skonomiske forhold 1 det omgivende danske
samfund. Og det 1 ganske voldsom grad. Belgegangen 1 optagelsestallene afbildet pa den
vedfajede figur er indtil de senere ar med adgangsbegrensning til RUC's uddannelser
ogsa udtryk for belgegang i sogningen til RUC. Det ses, at biden RUC har varet 1 hird
sogningsbelgegang. I det folgende vil RUC's historie blive gennemgiet kort med
henvisning til figuren, da den tydeliggor forskellige faser 1 RUC's udvikling og forholdet
mellem RUC og den danske statsmagt. Dette forhold har 1 hgj grad veret den vind, der
har forirsaget sogningsbelgegangen.

Pionerarene

RUC blev besluttet oprettet af det danske folketing 1 1970. Det var en tid preget af
universitetsteformer til imedegaelse af de problemer, som ekspansionen af de
eliteorienterede universiteter til masseuddannelsessteder havde affedt. Siledes skulle 1
modsztning til den hidtidige danske universitetstradition (bachelor/master/Ph.D
strukturen er 1 Danmark forst introduceret generelt pa universiteterne 1 slutningen af
80'erne) - mellemlange og lange videregiende uddannelser integreres 1 RUC's
uddannelsesstruktur (ordet 'center' 1 RUC's navn refererer hertil). Det var ogsa en tid, der
internationalt var preget af kodeordet tvarfaglighed som reaktion pa overspecialisering.
1 1972 startede de forste studerende deres studier pd RUC. Bortset fra et fatal blev det
forste hold lerere ansat samtidigt. I perioden fra 1970 til 1972 foregik et hektisk
planlegningsarbejde omkring RUC's tre basisuddannelser. De efterfelgende
ovetbygningsuddannelser (hvilke og hvordan) blev planlagt fra 1972 til 1974 samtidigt
med 1verkszttelsen af basisuddannelseme.
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De deltagende 1 planlegningen repraesenterede 1 hovedsagen: Det politiske niveau, "den

akademiske republik" og studenterbevaegelsen. I udgangspunktet var der enighed om, at

RUC skulle fungere altemativt 1 3 henseender:

1) Studiestrukturen skulle besta af brede introducerende basisuddannelser med
efterfolgende trindelte overbygningsuddannelser.

2) Studieindholdet skulle gives en tvarfaglig orientening,

3) Den bzrende studieform skulle vere projektarbejde.

Studiestrukturen og tverfagligheden 14 som sagt 1 tiden. Derimod skyldtes den RUC'ske
projektarbejdsform 1 hejere grad en szrlig malrettet indsats fra den danske
studenterbevagelse, som pé det tidspunkt havde en betydelig styrke. Dels fordi det var i
studenteroprerets tid, dels fordi der 1 60'erne var opbygget en tradition for samarbejde
mellem - 1szer socialdemokratiske - regeringer og studenterbevagelsen om
universitetsteformer.

Konfliktarene

Aret 1973 indvarslede bide zndrede ekonomiske og politiske forhold i Danmark.
Oliekrisen 1 1973 indvarslede en ekonomisk afmatning, som har varet siden. Og med
den skonomiske afmatning svandt den optimistiske interesse 1 udbygningen af
universiteterne, som var baggrunden for etableringen af bl.a. RUC. RUC's storrelse blev
saledes fixeret til ca. 2000 studerende svarende til de opferte bygninger 1 1974 og meget
mindre end det oprindeligt planlagte. Det sakaldte ‘jordskredsvalg' til det danske
folketing 1 1973, som destabiliserede det parlamentariske menster 1 Danmark med flere
nye hojreorienterede protestpartier pi den politiske atena, indvarslede samtidig et
skaerpet politisk klima, hvor universiteterne selvsagt 1 70'erne udgjorde
venstreorienterede bastioner. Og 'studenteroprersuniversitetet’ RUC stillede sig og kom 1
setlig grad 1 den politiske skudlinie, siledes at 'problemet RUC' 1 en arrekke var et
landspolitisk emne 1 Danmark. I 1975 blev RUC sat under direkte administration af
undervisningsministeren. I 1976 nedstemte det danske folketing med kun en stemmes
flertal et forslag om at lukke RUC. I flere omgange var de fleste danske universiteter
besat af deres studerende 1 protest mod statsmagtens 'politiske disciplinering' af RUC.
Indvirkningen af konflikterne p4 segningen ses tydeligt som et styrtdyk.

Konsolideringsarene

I 1977 blev udgangen af en af de store RUC-konflikter den sikaldte 'pakkelesning', der
for en tid fungerede som en slags vibenhvileaftale mellem staten og RUC. En afgerende
del af pakkelesningen var dannelsen af de institutter, der nu findes pd RUC. Forud
havde RUC haft en losere organisatorisk struktur. Der var stor intem uenighed om
pakkelasningen. F.eks. gik ca. halvdelen af lzererne ind for etableringen af traditionelle
institutter, medens den anden halvdel enskede den hidtidige struktur opretholdt. Men
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pakkelasningen skaffede ro omkring universitetet, hvilket kan ses af den stigende
segning, som det ses af figuren.

Grovskitseirene

I slutningen af 1981 fremkom undervisningsministeriet med en plan for reorganisering af
RUC's uddannelsesprofil. Hvor konflikterne 1 70’erne handlede om 'politisk
disciplinering' af RUC, drejede denne plan sig 1 modszatning hertil om ekonomisk
rationalisering af RUC. Nar det pa den ene side var politisk besluttet, at RUC ikke skulle
lukkes, og pd den anden side var politisk besluttet at holde det nede pa en storrelse pi ca.
2000 studerende, hvad kunne institutionen da hensigtsmzessigt udvikles til? Planen
opererede med flere alternative modeller. Men hovedfiguren var en afvikling af de
humanistiske og naturvidenskabelige hovedomrader som sadan og en snevrere
anvendelsestetning af det samfundsvidenskabelige hovedomride. RUC skulle vare en
'forvaltningshejskole’ 1 stedet for et universitet.

I 1984 indgik RUC- efter mobilisering af den danske universitetsverden, heraf afledte
forhandlinger med undervisningsministeriet, studenterbesaxttelse af de danske
universiteter, nedstemning af undervisningsministeren i folketinget, og fornyede
forhandlinger med undervisningsministeriet - et kompromis, hvorved den
uddannelsesprofil, RUC har nu, blev fastlagt. P2 figuren ses det, at uroen 1 perioden igen
fik sogningen til RUC ti at falde.

'Succes'-arene

Med den 1 1984 fastlagte uddannelsesprofil har RUC siden haft mulighed for at
konsolidere sig for alvor - ikke som forvaltningshejskole, men som universitet. Den
etablerede kombinationsuddannelsesstruktur pa tvars af de traditionelle
hovedomradegrenser inddrager jo som et serkende brede fagvifter for humaniora,
samfundsvidenskab og naturvidenskab 1 et hele.

Fra 1986 til 1989 tredobledes segningen tl RUC. Fra og med 1987 for humaniora, 1988
for samfundsvidenskab og 1989 for naturvidenskab har der veret adgangsbegrensning
til RUC (som ved de fleste ovrige universiteter i Danmark). Optagelsestallene er derfor
ikke et mil for sagningen de senere ar. (De anforte tal pa figuren er
studentereksamensgransekvotienter ved adgangsbegrensning).

RUC's image 1 den danske offentlighed er i de sidste 6 ar skiftet fra at vere en 'skandale’
til at vaere en 'succes'. Dette modsvares af, at studentertallet er vokset til mere end det-
dobbelte af fastlasningen pa ca. 2000, og at det politiske tabu mod nybyggen for RUC er
taget af bordet. Billedet af RUC som 'succes' hanger bl.a. sammen med den stigende
sogning. Det, der er tale om, er imidlertid at segningen nu 1 forhold til RUC's sterrelse er
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pa niveau med sogningen til sammenlignelige uddannelser ved de evrige universiteter,
hvor den for var svagere. Succeshistorier i bl.a. de danske aviser om RUC-kandidaters
gennemslagskraft pi arbejdsmarkedet er ogsd med til at tegne billedet. Det at vere RUC-
kandidat giver imidlertid ikke nogen garanti for job 1 dagens Danmark. Sandheden er
vist, at RUC-kandidatemes beskaftigelsesudsigter ikke adskiller sig alverden fra
kandidaternes fra de ovrige universiteter. For aviserne og offentlighedsdannelsen 1 evrigt
er RUC's 'succes' en god historte, fordi det engang var en god historie, at RUC var en
'skandale’. Men den bekvemme forestilling om, at det er RUC, der har 'forbedret sig],
overset, at de succesfulde kandidater blev uddannet 1 skandaletiden.

RUC's egentlige succes baserer sig pa og bestar 1, at man har holdt fast pi den
optindelige identitet, som gor det til noget szrligt: Studiestrukturen, tverfagligheden,
-projektarbejdet.

RUC ville nppe have kunnet kurere sig for sine bormesygdomme alene ved egen hjzlp.
Men det tjener RUC til @re at have afvist 'broderlig hjlp', der ville have fjernet dets
eksistensberettigelse. Og det tjener rummeligheden 1 dansk uddannelsestenkning til zre,
at RUC har faet lov til at opretholde identiteten leenge nok til at kunne demonstrere

- vzrdien af eksperimentet.
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Den folgende artikel har varet bragt 1t RUC-NYT nr. 1 1992. Den svarer til et oplaeg
holdt pa RUC’s konsistorieseminar 18/03/92 som afgaende prorektor.
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Kontinuitet og fornyelse

Jeg ma starte med en indremmelse: Jeg er vistnok konservativ. I alle tilfzlde ifelge Jean
Fischer, der for nylig 1 en kronik 1 Information fremhavede konservatismen som
fremtidens politiske ideologi: Det der traditionelt betegnes venstreflajen, har lenge 1
besindelsen pa liberalismens og socialismens ekonomiorienterede udviklingsprojekter
reageret med konservative tankegange. Hvorimod Det Konservative Folkeparti ikke er
sa konservativt, at det gor noget.

Jean Fischers kronik gav mig en genkendelsens glede. Og mit konservative gemyt
rabede sig klart ved min reaktion pa den udleverede titel for oplagget her: "Kontinuitet
og fornyelse".

Titlen fik mig til at tzenke pd en neglereplik tillagt hovedpersonen, fytsten, af den
italienske forfatter Lampedusa 1 hans roman "Leoparden”. Replikken lyder:

"Hwis vi vil have, at alt skal forblive som det er, s3 ma vi 2ndre alt"

(For at yde formanden for Det Konservative Folkeparti retfzrdighed mé jeg indskudsvis
fortzlle, at Poul Schliter's motto pd hans nyligt opsatte vibenskjold pa Frederiksbotg
Slot - ifelge min nabo Mogens Niss, som ogsa hjalp mig med at finde den pracise ordlyd
af fyrstens replik frem - helt tilsvarende er: "Forandre for at bevare™).

Mottoet for mit opleg om RUC, kontinuitet og fornyelse, er altsé citatet fra "Leoparden'.
Substansen 1 oplagget er en skematisk opstilling, som jeg lavede 1 1983:

Vil :

RUC-SLAGORD:
Problemorienteret.
Tvarfagligt.
Samfundsrelevant

som reaktion imod :

DET TRADITIONELLE
UNIVERSITET:

Teon- og disciplinorienteret.
Faglig specaliseret.
Isoleret, uafthangipt.
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- eller et:

fore til et:

SOCIALISTISK RUC:
Handlingsrettet.
Politisk.
Klasserelateret.

eller et

KRITISK RUC:
Overskridende.
Overbliksgivende.
Samfundsengageret.

OPPORTUNISTISK RUC:
Funktionsrettet.

Anvendt.

Erhvervstilpasset.

Opstillingen rober vel forst og fremmest sin alder ved beskrivelsen af det socialistiske
RUC. Et handlingsrettet, politisk og klasserelateret universitet lyder ikke si attraktivt 1
dag, som det gjorde 1 1983. Omvendt synes et funktionsrettet, anvendt og
erhvervstilpasset universitet - det opportunistiske RUC - ikke sa frastedende 1 dag, som
det gjorde 1 1983.

Derimod virker modstillingen af RUC som et problemomnenteret, tvarfagligt og
samfundsrelevant universitet alternativt til et teori- og disciplinorienteret, faglig
specialiseret, 1soleret og uafhaengigt traditionelt universitet mindre pavirket af, at tiden er
gaet. Spergsmilet er blot, hvad RUC-slagordene forer med sig 1 praksis?

Det fremgir formenthg af ordvalget, at det er det knitiske RUC, der stir mit hjerte neett.
Altsa, at jeg synes, vi skal kempe for at udvikle RUC til et overskridende,
overbliksgivende og samfundsengageret universitet. Vi skal forny RUC for at forsvare
det som universitet. Og vi skal betragte fomyelsen RUC som et bidrag til bevarelsen af
klassiske ambitioner for universiteterne som hjemsteder for helhedsorienterede og



kritiske roster 1 samfundet. Ambitioner, der har haft vanskeligt ved at trives ved det
traditionelle untversitet 1 takt med dets fagspecialisering og skolegorelse.

Forer RUC-slagordene til et kritisk RUC?

Min retoriske pointe med den skematiske opstilling var 1 1983 at modstille folgende to

udviklingsmuliglleder:
1)
N
0 .
1 RUC-SLAGORD Py 80C. RUC
\\s\% . - - I
u i
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Ved en for gennemfort afstandtagen fra det traditionelle universitets kvaliteter og en
fortolkning af RUC-slagordene sigtende mod det socialistiske RUC ville den faktiske
udvikling fore til et opportunistisk RUC. Et socialistisk RUC ville, de evrige
universiteters og hojere lereanstalters onenteringer taget 1 betragtning, ikke vare
urimeligt. Men de objektive muligheder var ikke til stede. Og med betoningen af det
anvendte og handlingsrettede ville RUC i sidste ende komme i lommen p4 dem med
pengepungene.

L RUC~-SLAGORD

2)

>“:—>' | { KRITISK RUC
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Derimod ville en gensidig modstilling af de fornyende RUC-slagord og den
kontinuitetssikrende henvisning til det traditionelle universitets dyder i1 hojere grad
muliggare udviklingen af et knitisk RUC. Forst og fremmest ved at fomyelsesslagordene
blev koblet med en nedvendig respekt for teotetisk, grundfaglig lerdom. Uden
dybdegiende og teoretisk faglighed ingen relativ universitetsautonomi. Og dermed heller
ikke noget kritisk universitet. Det var min pointe med den skematiske opstilling i 1983.
Hvad sa nu?

Hvad angir mine egne synspunkter mi jeg indromme, at jeg ikke har det sidan, at alt
skal forandres for at det kan forblive som det er. Der har jeg det mindre som Poul
Schliiter og mere som Poul Henningsen, der, nar han blev bebrejdet, at han gentog sig
selv, svarede, at han var den forste til at beklage, at det var nedvendigt. Altsa naermere
"insister for at forandre" end "forandre for at bevare". Mine pointer nu er derfor i det
store hele de samme som 1 1983.

Vi skal kempe for ET KRITISK RUC og forny RUC for at forsvare det som
UNIVERSITET.

Det skal vi for det forste gore ved at forsvare og udbygge GRUNDFAGLIGHEDEN
(Hwvilket, selvom der er en sammenhzng, ikke er det samme som grundfagene). Den
frugtbare vekselvirkning mellem grundfaglighed og anvendt faglighed er p4 alle
universiteter truet af et pres 1 retning af anvendt faglighed. Og RUC er med sine slagord
seerligt sarbar.

Og w1 skal for det andet gore det ved at forsvare og udbygge DEMOKRATIET.

Jeg leste engang pa en debat om demokratiets vasen, som Alf Ross og Hal Koch forte
med hinanden under almindelig opmarksomhed kort efter krigen. For Alf Ross var
demokrati en procedure, medens det for Hal Koch var en kulturform. Nir jeg treekker
forsvaret og udbygningen af demokratiet frem 1 sammenhzangen her, er det forst og
fremmest 1 Hal Koch's udvidede betydning af ordet. Og ikke mindst i forhold til de
studerende.

Den styrelseslovmassige retrate for demokratiet 1 Alf Ross' forstand vil f2 konsekvenser
for demokratiet ogsa 1 Hal Koch's forstand. For de studerende er det deltagerstyrede
projektarbejde 1 grupper (og hvad deraf folger) imidlertid det centrale omdrejningspunkt
for demokrati forstiet som omgangsformer, menneskesyn m.m. Og det kan vi godt
forsvare og udbygge pa trods af standardforringelser og studietidspres.

Et knitisk universitet uddanner kritiske kandidater. Det foruds=tter, at de studerende

ikke placeres 1 rollen som passive konsumenter af universitetets ydelser, men derimod
inddrages som medaktorer. Og her har RUC jo faktisk med projektarbejdet som
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bzrende studieform bidraget til fornyelsen og genoplivelsen af universiteternes (og
demokratiets) tradition for kritisk dialog,

Hvis blot autonomien forbundet med grundfagligheden kunne sikres uden at treekke
1solation og fagidiott med sig ville vi nzrme os et overskridende, overbliksgivende og
samfundsengageret universitet.

Tak for denne gang;
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Den folgende artikel svarer til et bidrag til det nordiske forskersymposium , '
”Naturfagenes pzdagogik — mellem udviklingsarbejde og teoridannelse”, Gilleleje 10-14
maj. 1993. Artiklen har veret trykt 1 rapporten med samme navn fra sympostet, redigeret
af Albert Paulsen, 1994.



Bogstavregning som almen dannelse

Forst er par ord om titlen. Fra min side er den ment som en opmarksomhedsvzkker.
For umiddelbart er det vel kun de ferreste, der forbinder dannelse og bogstavregning
med hinanden. Ordet dannelse (bildning pa svensk, Bildung pa tysk) har - som det blev
sagt pa konferencen - en duft af udlevede fine manerer. Hvorimod bogstavregning af de
fleste anses for en 1 hej grad vitksom, men indles beskzaeftigelse.

Sammenkadningen af bogstavregning og dannelse 1 titlen er imidlertid ogsa alvorlig
ment. En antydning af alvoren kunne ligge i at overveje, om kloften mellem "de to
kulturer" (C.P.Snow), snarere end at vzre en kloft mellem humaniora og naturfag, maske
nojere beset forst og fremmest er en kloft mellem dem, der magter at tenke ved hjelp af
bogstavregning og dem, der ikke gor det.

For at forklare mig nermere er det nadvendigt at pracisere, hvad jeg teenker pa med
titlens to negleord:

"Dannelse":
Ifolge Karsten Schnack er ordet dannelse en benzvnelse for:

"Det, der er tilbage, nar de tilgrundliggende erfaringer er glemt"
(citat efter hukommelsen fra Karsten Schnack's foredrag pi symposiet).

Ifolge Svein Sjoberg og Verdensbanken dxkker ordet bl.a.

"literacy " " scientific literacy "' og " numeracy "

som vist pa figuren:

Dannelse

Scientific
literacy

(citat efter hukommelsen fra Svein Sjebergs foredrag pa symposiet)
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Ved et af den tidligere danske undervisningsminister Bertel Haarders sakaldte
sommermeder 1 Sore inkredsede forsamlingen (der karakteristisk alene bestod af
humanister) ordet siledes:

Dannelse:
" Omverdensforstaelse, selyforstdelse og personlig myndighed " .

Alle disse tre bidrag til belysning af brugen af ordet dannelse er formalstjenlige til mit
brug. Det afgorende er, at der er tale om noget indvendigt, tilegnet og personligt
konstituerende. Og altsa ikke nogle udvendige manerer eller ferdigheder.

" Bogstavregning ":

Min brug af ordet bogstavregning skal ikke tages for bogstaveligt. Med ordet vil jeg
nzrmere henvise til evner til at tanke ved hjxlp af bogstavregning (og tilsvarende
formaliserende tenkning), end til bogstavregning (= algebra) som sadan. Det jeg
forsager at indfange med ordet involverer oftest bogstavregning, men er ikke kun det.
Jeg vil illustrere ved hjzlp af to eksempler 1 form af to opgaver:

Eksempel 1:

Opgave: En butik annoncerer med en procentrabat pi alle priser.
Er det smartest at fi rabatten trukket fra for eller efter, at momsen er blevet lagt tl ?
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1e 13)J219p B0 [ swow 333=e] 12 15185 "(Q0T/1 - 1) pow ZueF je wWos Jwwes
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Besvarelsen af opgaven er et eksempel pd "bogstavregning”. Den indebzrer, at man kan
lese den anforte bogstavligning og erindre sig, at faktoremes orden er ligegyldig. Men
forst og fremmest skal man kunne opstille igningen.

Eksempel 2:
Opgave:
2 1
| |
3. 2. 3. 8. 2.2. 2. 2.8 8,/

Toget sztter farten op efter at have holdt stille pa stationen. Hvad er forholdet mellem
treekket ved pil 1 og trekket ved pil 2 ?
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Besvarelsen af denne opgave er ogsi et eksempel pa "bogstavregning”. Den indebzrer,
at man kan erindre sig, at kraft er lig med masse gange acceleration ifolge Newtons 2.
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lov. Men ferst og fremmest skal man kunne bringe loven i1 relevant anvendelse ved at
definere sig de to skitserede delsystemer.

I begge eksemplet er en evne til formalisering det, der dbner for problemlgsningen.
"Kompetence 1 formaliserende problemlasning som almen dannelse" er derfor en mere
dxkkende overskrift for det, som er mit znnde, end den valgte titel pi artiklen. Nir jeg
er blevet stiende ved ordet "bogstavregning", skyldes det, at bogstavregning tit indgér i
formaliserende problemlesning, og at bogstavregning 1 sig selv for mange stir som
symbolet pa formaliseringskompetence.

Dannelse og "bogstavregning"
De to eksempler skulle gerne tydeliggare folgende to forbundne pointer:

1) Anvendt bogstavregning drejer sig nok sd meget om
matematisering/ fysificering/formalisering, som om matematisk teknik.

2) Kompetencen kan nzrmere sammenlignes med at have adgang til en kikkert,
et mikroskop eller et par briller end med at have en svensknegle eller et fiskenet ved
handen.

Af de, der ikke magter bogstavregning m.m., opfattes den som en matematisk teknik,
man kan leve lykkeligt foruden. Et spectalvaerkte), man kan ovetlade til de
specialarbejdere, der har brug for det 1 deres arbejde.

Af de, der magter bogstavregning, opfattes den 1 hojere grad som en matematisk
tankegang, der gor det muligt at formulere problemer, det uden den kan vere svert at
stille skarpt pa. Den vedfejede figur 2 kan tjene som analogi.
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 Figs 37.32 When viewed

G I;tbmugh ordmary sunglasses
{top), the fish is almost

mmpiet 1y hidd&u bv the

- Pola md ‘;ng asses. ({mttom),
the fish becomnes visible
because the glave is reduced.

Figuren viser det samme fiskedamsmotiv set gennem henholdsvis almindelige solbriller
(overst) og polaroid solbriller (nederst). Fisken kan ses gennem polaroid brilleglasset,
fordi det filtrerer genskinnet fra vandoverfladen fra. P4 samme made er det med
matematisk tankegang. Den kan indfange virkeligheder, det ellers kunne vere svert at fa
oje pi. Og som polaroidsolbriller er vitksomme 1 andre sammenhznge end nir det drejer
sig om fisk (modsat fiskenet), har matematisk tankegang en almen karakter. Som det at
se forhold 1 et historisk perspektiv. Verden kan anskues gennem matematiske briller som
den kan anskues gennem historiske. I modsatning til at forstd funktionen af
svensknegler og fiskenet, er det imidlertid svzert at indse fidusen ved bade polaroid
briller, historiske briller og matematik briller, uden at have provet dem.

Ved brug af brillemetaforen kan der til de tidligere nzvnte indkredsninger af "dannelse"
tilfojes:
Dannelse = adgang til en mangde forskelligartede briller.

Og der kan sporges: -
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Er det vigtigt, at matematiseringskompetencebrillen er iblandt?

Da pladsen ikke tillader andet, kan svaret pa dette retoriske sporgsmil kun antydes:
Sammenfattende er der for mig at se to szt hovedargumenter for, at det er vigtigt at
matematiseringskompetence mndgir 1 den almene dannelse, svarende til de to forskellige

betydninger af ordet almen:

1) Almen dannelse = dannelse af alle:
I betragtning af 1 hvor hoj grad samfundet gennemsyres af matematikpragede
aktiviteter, giver specialiseringen og de dermed forbundne instrumentalistiske
opfattelser 1 forbindelse med matematik og det, der ligner, anledning til bade
gkonomiske og demokratiske problemer.

2) Almen dannelse = generelt anvendelig dannelse for den enkelte:
Forst og fremmest giver kompetence 1 formaliserende problemlesning oplevelser
med "SELV at regne den ud". Sidanne oplevelser er oplagt personligt formende. Og
de gives ikke tilsvarende 1 andre sammenhzange.

Problem

For at tilegne sig det almene 1 matematikpraeget tankegang er det nedvendigt at arbejde
med abne opgaver, der, pa linie med de to eksempler, angar itkke matematiske problemer,
som gores til genstand for matematisk behandling.

Men 1 skolen, 1 leteruddannelserne og 1 fagdidaktiken star fagopdelingen mellem
matematik og naturfag 1 vejen for et bevidst arbejde med dbne matematisk pregede
opgavet, hvor hovedudfordringen mere er matematiseringen end matematikken som
sadan. Hvis matematiklereren underviser 1 matematiske teknikker og bevisforelse og der
1 naturfagene undervises 1 naturfzznomener og naturlove, hvem underviser sa 1
matematisering?
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”Modsztningen til at
overse er at se bort fra’




Den folgende artikel har varet bragt 1 Undervisningsministeriets tidskrift Uddannelse,
november 1995.

I en udgave til RUC-NYT nr. 3 1995 var artiklen suppleret med nogle RUC- adesserede
bemerkninger, som findes efter artiklen.
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Faglighed og pensumitis

Forveksler man pensum med faglighed, og tror man, at tilrettelmggelse af undervisning er det
samme som at fastlegge et pensum — 5a viser man Symptomer pa pensumitis.

Faglighed er godt. Terpeni er darligt. Neermest pr. definition er det sddan fra folkeskole
til universitet. Man kommer ikke langt ved at vaere imod faglighed eller for terperi. At gi
ind for terperi som nedvendigt middel til at opna faglige mal er derimod straks mere
respektabelt. Men pas pa: Terperi er sjeldent en effektiv vej til faglighed. Og
advokaterne for terperiet kan godt have andre motiver end hensynet til eleverne og de
studerendes faglige niveau. Eller de kan vare uklare pa deres egne motiver og lide af
pensumitis.

Godt skzldsord

Pensumitis er ikke godt. Ordet er oversat fra det tilsvarende engelske, "syllabusitis", som
jeg har fra " Teaching school physics ", Unesco, 1972, p. 269. Som ordet et konstrueret
(tis=betzndelse 1) antyder det, at der er tale om en sygdom. Den bestir i, at pensum
forveksles med faglighed ( indsigt, forstielse og kunnen ) og 1, at undervisning forveksles
med tilegnelse med den konsekvens, at undervisningstilrettelzggelse indskraenkes til
pensumfastleggelse. Tenk f.eks. pi: Hojt fagligt niveau som bilist = stort og rigtigt
sammensat pensum til teoripreven.

Lige stden min ansattelse pa RUC 11972, da jeg faldt over ordet "syllabusitis" har jeg
regnet det for et velvalgt skxldsord. I den samme periode har jeg spekuleret en del over,
hvad begrebet "faglighed" egentlig deekker over. Begge dele skyldes en bredere interesse 1
pzdagogiske problemer, men selvfolgelig ogsa de sztlige forhold omkring RUC. For
tyve ar siden ( Berlingske Tidendes kronik den 29. juli 1975 ) ironiserede den daverende
undervisningsminister Ritt Bjerregaard, trengt mellem "et mistenksomt og skeptisk
folketingsudvalg og et nyt og noget tumultarisk universitetscenter” (RUC), bl: a. over
dem, der "synes at have ment, at "det faglige niveau" og "den videnskabelige standard"
var genstande, der opbevares 1 skrin 1 Undervisningsministeriet, hvorfra de kunne tages
frem og svinges over hovederne pa dem, man var uenig med".

Debatten om det faglige niveau pd RUC har med svagt skiftende styrker og fokuseringer
foregiet nogenlunde ubrudt siden. Si der har varet tid til at teenke over tingene. Senest
er debatten blusset op 1 aviserne 1 denne sommer. Da RUC's szrlige problemer med at
vinde forstaelse for alvoren i dets faglighedsbestrabelser, s vidt jeg kan se, imidlertid er
en szrlig udgave af noget alment, pensumitis, handler artiklen her,selvom anledningen til
at sknive den er debatten om RUC, ikke om RUC specielt, men om dette almene
fnomen. Hvis forstaelsen af pensumitis som et problem 1 uddannelsessystemet generelt




kunne blive mere udbredt ville det nemlig 1 serdeleshed vare nemmere at forklare RUC
béde indadtil og udadtil.

Symptomerne: to eksempler

Pensumitis et som nzvnt en sygdom. I det folgende vil jeg illustrere dens symptomer
ved to eksempler fra min egen matematisk - fysiske fagverden.

Eksempel 1:

Min far var som professor 1 fysik ved Kebenhavns Universitet for en halv snes ir siden
formand for et udvalg, som skulle fremkomme med forslag til, hvordan Kebenhavns
Universitet kunne imedekomme et behov for uddannelse af olieefterforskningseksperter.
Da olieefterforskning bade involverer viden om undergrunden og viden om metoder til
undersagelse af undergrunden, bestod udvalget af en blanding af geologer og fysikere.
Og bide geologeme og fysikeme var overbeviste om nedvendigheden af hinandens
ekspertise. Men da det kom til stykket, viste det sig (ifelge min far og 1 min frie
genfortzlling), at geologerne anerkendte fysik som et redskab til visse praktiske formal,
medens geologi var en kvalifikation, der tillod den kvalificerede at se ting, der ikke lader
sig 1agttage af den ukvalificerede. Derfor mente geologerne, at et stort set helt
geologistudium suppleret med et kortere kursus til at blive fortrolig med manualer til
fortolkning af seismiske data ville vaere den ngtige grunduddannelse af
olieefterforskningseksperter. Omvendt mente fysikerne, at et stort set helt fysikstudium
suppleret med et kortere kursus til at blive fortrolig med rxkkefelgen af lagene 1
undergrunden ville vere det rigtige bud. Det var min fars indtryk, at situationen ikke var
speciel for Kebenhavns Universitet, og at oliendustrien led under den overalt.

Pointen med historien er ikke fagchauvinismen, men det, der nzrer den: At andre fag
end ens eget anskues som en samling konkrete facts, ferdigheder og opsknifter, man kan
tillere sig ved terperi ( jvf. at lere teoribogen til kereproven udenad). I modsztning til
ens eget fag, der nzrmere betragtes som en opatbejdet anskuelsesform og en
socialisering, der krever megen tid for at man kan regnes blandt fagfolk (jvf. at vere en
god bilist). I hovedsagen mener jeg, at geologernes og fysikernes opfattelse af karakteren
af deres egen faglighed er rigtig, medens de 1 opfattelsen af modpartens fag lider af
pensumitis. Det er tkke instrumentel uddannelse rettet direkte mod olieefterforskning,
der er behov for pa universiteterne (den leveres af firmaere selv). Det er uddannelsen af
studerende (og detes lerere) til bade at kunne tenke som geologer og kunne tenke som
fysikere, der eftersporges.

Eksempel 2:
Ved en konference 1 1989, "Gymnasiets matematikundervisning mellem studie- og
erthvervskrav og demokratikrav”, stillede jeg felgende opgave:
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"Hvad er den samlede personlige beskatningsprocent som funktion af indkomstskatte-
rocenten og momsprocenten?”
P g p

Til min glede gav opgaven anledning til temmelig megen diskussion. Hvis vi kalder
indkomstskatteprocenten for 1, momsprocenten for m og den efterspurgte samlede
personlige beskatningsprocent for s lyder opgaven:

Find den ligning, der viser s som funktion af 1 og m.

Opgaven er erfaringsmaessigt uoverkommeligt svaer for storstedelen af denne artikels
lzesere. Pointen med historien her er da ogsa diskussionen af opgaven pa konfetencen
snarere end opgaven selv. Men lad os bl.a. af hensyn til de af leserne, der godt kan lide at
teenke 1 matematiske baner alligevel forst gore os fardige med opgaven.

Opgaven kunne 1 en udfoldet version formuleres siledes:

En given indkomst fer skat, I, bruges til at kebe varer for efter at indkomstskatten er
betalt. Prisen for varerne for moms kaldes V.

1)Hvad er sammenhangen mellem I, V, indkomstskatteprocent, 1, og momsprocent, m?
Svar: Ved den samlede beskatningsprocent, s, forstas den procentvise del af indkomsten,
der afleveres som indkomstskat plus moms ved varekeb. D.v.s.

1=V 100 | \

s =

2) Benyt svaret pa spergsmal 1) til at finde s som funktion af 10gm.
Svar: A
Af svaret pa sporgsmal 1) fis:

_ ;. 100
100+m
som indsat 1 definitionen pi s giver:
P L T LA L AT
100+ m 100+m
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S4 vidt opgaven, hvis indhold som sagt ikke er pointen 1 denne sammenhzang. Pointen
er, at det 1 diskussionen pa konferencen viste sig en afgrundsdyb forskel 1 vurderingen af
pé hvilket niveau 1 uddannelsessystemet opgaven 1 sin ferste dbne formulering horer
hjemme. F.eks. mente gkonomiprofessoren fra universitetsverdenen, at den horer
hjemme 1 folkeskolen. Medens bl.a. den erfarne gymnasielarer,
Undervisningsministeriets fagkonsulent 1 matematik, fandt problemet 1 dets dbne
formulering for vanskeligt til at kunne loses af den typiske elev 1 tilvalgsfaget matematik 1
3.g 1 gymnasiet.

Okonomiprofessoren har ret 1, at opgavelesningen i forhold til de anvendte matematiske
teknikker- procentregning og bogstavregning med de fire grundleggende regningsarter -
pensummassigt horer hjemme, om ikke 1 folkeskolen, sé 11.g. Imidlertid er der netop en
afgrundsdyb forskel mellem at have lert nogle teknikker udenad, og sé at kunne bringe
dem 1 anvendelse 1 en problemlasningssituation. For slet ikke at tale om at kunne stille
skarpt pi en problemstilling for herigennem at kunne fa oje pa hvilke teknikker, der kan
bringes 1 anvendelse 1 forhold til den. Det er dette hierarki, min gennemgang af opgaven
for de, der kan folge med, gerne skulle tllustrere. Og den matematiske faglighed pa hejt
niveau, der er behov for bade 1 forhold til studie - og erhvervskrav og 1 forhold til
demokratikrav, drejer sig om at kunne se matematikken 1 omverdenen, nir den er der
(og hvornar den er og ikke er der) og derefter at kunne bringe den 1 anvendelse. Hvilket
selvfolgelig forudsaztter beherskelse af facts, ferdigheder og opskrifter fra det
matematiske pensum. Men et er sgkort at forstd, et andet skib at fare. Og et er at kunne
sine matematiske remser, et andet at kunne bruge dem med udbytte. Derfor har
gymnasiematematiklereren ret 1, at opgaven krever matematisk tankegang pa
universitetsniveau, selvom den pensummzssigt peger i retning af folkeskolen. Faglighed
og pensum er ikke det samme. De, der tror det, lider af pensumitis.

S4 vidt de to eksempler. Maden pensumitis ytrer sig pa 1 eksempel 1, kendes ogsa mere
alment ved forvaltningen af hjzlpe- eller redskabsfag 1 forhold til de primzre fagligheder,
de skal vere behjzlpelige som redskaber. Redskabsfaget forskanser sig 1 fagfetichisme,
medens hovedfaget reducerer redskabsfaget til instrumentalistisk ubrugelighed. Det var
ogsi samme made, pensumitis viste sig pd, da skoleinspektoren fra Lemvig for halvandet
ir siden rejste stor debat ved at gi ind for afskaffelsen af matematik 1 folkeskolen, fords
han aldrig havde benyttet en anden grads ligning til noget. Det er han jo ikke ene om.
Men det er ikke noget argument. (Hvad er den direkte brugsverdi af viden om den
franske revolution ?). Det afgerende er om undervisningen - med eller uden anden grads
ligninger - udvikler elevernes matematiske anskuelsesevner. Og dem har de vel brug for?
Man lerer ved at gore. Men man lzrer ikke for at gore det, man har lert. Kun nér det
drejer sig om at lere udenad og gore efter (d.v.s. folge en opskrift).

Miden pensumitis ytrer sig pa 1 eksempel 2 kendes f.eks., nir universiteterne presser
pensum ned 1 gymnasiet og gymnasiet pensum ned 1 folkeskolen (anden grads
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ligningen?). Eller omvendt nér folkeskolen retfardigger sig 1 forhold til gymnasiet ved
henvisning til pensum og tilsvarende gymnasiet 1 forhold til universitetet. Eller helt
alment, nir elever og larer eller lerer og institution indgar den stiltiende kontrakt at
erstatte et hojt indleringsambitionsniveau med et hejt pensumambitionsniveau. Fordi et
stort eller ambitiest pensum umiddelbart imponerer omgivelserne, medens skaderne ved
den 1 bedste fald overfladiske indlering forst viser sig senere og spredt.

Selvom en pensumitisramt padagogik medferer darlig og autoritzer undervisning, er
pensumitisen si udbredt, at den som det normale regnes for en selvfolgelig tilstand, det
er forkert at afvige fra. Jeg haber alligevel at den leverede beskrivelse af sygdommens
symptomer pi trods af de alment udbredte fortrengninger rakker til, at ordet
"pensumitis” er blevet udstyret med tilstrekkelig fylde til at kunne benyttes med en vis
mening,

Fire arsager til pensumitis

Afslutningsvis kunne man sperge om, hvordan sygdommen kureres? For at svare pé det,
ma man gere sig drsagerne til pensumitis og dens udbredelse klart. I hovedsagen kan jeg
fa oje pa fire: Dels imedekommer pensumdyrkelse forskellige styringsbehov 1 og uden
for undervisningssituationen. Selvom faglighed kan kontrolleres (f.eks. ved en ngtigt
tilrettelagt eksamen), kan vejen til faglighed det tkke. Dels er en pensumstyret
undervisningsafvikling det nemmeste og mest overkommelige for lererne. Endvidere er
pensa nemme at beskrive, snakke om og forholde sig til. Medens forstaelsen af indhold
og betydning af en given faglighed forudsztter, at den beherskes 1 et vist omfang.
Endelig krever det en del paedagogisk indsigt at kunne se forskellene mellem det
planlagte, det underviste (af lxereren) og det lerte (af eleven) 1 ojnene.

Det fremgir af dybden og karakteren af drsagerne til pensumitis,at sygdommen 1kke
uden videre lader sig kurere. Det forudsztter 2ndringer 1 uddannelsessystememe 1 deres
helhed. Men den enkelte kan vaccinere sig mod at blive personlig barer af smitten ved

paedagogisk eftertenksomhed.

Pensumister har som regel et lavt fagligt niveau 1 pedagogik.

Supplerende bemaerkninger til RUC (fra artikel i RUC-NYT)
Faglighed var ogsi emnet for Kaare Pedersens artikel 1 majnummeret af RUC-NYT (og
kronikken 1 Politiken d. 17.7.). Her resonnerer min samfundsvidenskabelige kollega pa

RUC over nedvendigheden af; at vi pd RUC gir ind 1 en diskussion af, hvad faglighed
overhovedet er. I stedet for at imedega anklager 6m for lavt fagligt niveau pd RUC med
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henvisning til, at RUC'eme til gengzld er gode til metoder, problemformuleringer og til
at arbejde 1 grupper. En sadan diskussion mi ogsa vare af interesse uden for RUC. Selv
legger Kaare Pedersen for ved at lancere en skelnen mellem en saglig faglighed (vortes)
og en konventionel faglighed (de andres).

Artiklen (og kronikken) var befriende lesning for mig, fordi jeg ogsa mener, at det
skader RUC's udvikling som universitet, hvis den selvforstielse slar rod, at et RUC-
studiums kvaliteter nok s meget handler om mere almene kvalifikationer som om
faglighed. Der er 1 realiteten tale om et sammentfiltret bide/og. Og faglighed er for
vigtigt et begreb til, at RUC defensivt kan overlade fortolkningen af det til andre. Jeger 1
det hele taget enig 1 langt det meste 1 Kaare Pedersens artikel. Men ikke i konklusionen,
at "saglig faglighed" er sagen som kodeord for RUC, nér vi gir ind i diskussionen om
vores faglighed. Men mere om det senere. Forst til det, der er hovedsagen for mig;
Pensumitis. Ogsa RUC's sarlige problemer forstis nemlig forst 1 lyset af dette almene
fenomen.

Hvordan er det s med RUC? Dette her er jo fra min side ogsa en reaktion pi kritikken
udefra af fagligheden pa2 RUC og (ikke mindst) pa, at kritikken er ved at sl indad. Ex
Kaare Pedersens "saglige faglighed" den rigtige karakteristik? Det mener jeg som navnt
ikke. Og grunden er, at han, si vidt jeg kan se, sammenblander en sondring mellem
forskellige slags fagligheder med en sondring mellem forskellige padagogiske
fremgangsmader til at opna faglighed pa.

Ifelge ordbogen genfindes den oprindelige betydning af ordet fag 1 ord som vinduesfag,
reolfag osv. Siden er ordet blevet anvendt om indholdet af det, der stod 1 et reolfag (altsé
umiddelbart i en ret pensumagtig betydning). Senest er det ogsa blevet betegnelsen for
en profession 1 den samfundsmaeassige arbejdsdeling. Nu om dage afgrenser fag sig
detfor fra hinanden pa to ret sé forskellige mider. Den begtebslige afgrensning af f.eks.
et grundfag som biologi fra f.eks. kemi og psykologi er af erkendelsesmassig art.
Hvonmod afgrensningen af et anvendt fag som f.eks. medicin fra f.eks. odontologi og
veterinzervidenskab er funktionsbestemt. Og Kaare Pedersens "saglige faglighed" er en
opsktift pi funktionsrettethed (f.eks. miljpforvaltning) 1 respektfuld kritisk
korrespondence med nedvendige grundfagselementer (f.eks. skonomi) uden at blive
indfanget af dem. Efter min mening opskriften pa udviklingen af en serios anvendt
faglighed.

Men RUC er ikke identisk med anvendt faglighed. Og skal heller ikke vare det. Netop
blandingen af grundfag og anvendte fag er et af stedets potentialer. Ligesom
vekselvirkningen mellem fagene pa det samfundsvidenskabelige, det humanistiske og det
naturvidenskabelige hovedomrade er det. Omvendt er anvendt faglighed jo heller ikke
noget RUC kan tage patent pi. Og der er efter min mening ikke megen radikalitet 1
RUC's traditionelle fetichering af anvendt faglighed som reaktion pé
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elfenbenstamsuniversitetet. Tvertimod har den 1 et vist omfang, som offentligheden har
opdaget, fort til folgagtighed (f.eks. forst "studier i arbejderklassens interesse", siden 1
statsbureaukratiets og pengemagtens). RUC's egentlige radikalitet ligger 1 stedets
pzdagogik. Hvad enten det drejer sig om anvendte fag eller grundfag er fagligheden ikke
sa meget et spergsmal om pensum som om udviklingen af forskellige former for
tankestrukturer, anskuelsesmader og demmekraft. De studerende skal, tilspidset
formuleret, f.eks. tkke lere fysik, men lare at teenke som fysikere (bl.a.). Og da man lerer
ved at gore, er fysikopgavesamlingen vigtigere end fysiklerebogen. Selvom fysikere ved
andre universiteter var enige i (hvad de fleste er), at fystkundervisningens formal ikke er
at lere et fysikpensum udenad, men at leere fysisk tankegang, sa ville de - 1 modsztning til
pa RUC - ikke ophore med at lade hovedparten af undervisningen kere pa lerebogernes
skinner. Kaare Pedersen er for hoflig (og defensiv) nar han karakteriserer omverdenen i
forhold til RUC ved en anden (konventionel) slags faglighed. Snatere er det typisk, efter
min mening, simpelthen tale om en darligere og mete autoriter undervisning pa grund af
- en pensumitisramt padagogik. Og pensumitisen er s udbredt, at den som det normale
regnes for en selvfelgelig tilstand, det er forkert at afwnige fra.
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Den folgende artikel svarer til et bidrag til det nordiske forskersymposium
»Naturvetenskaben 1 skolan infér 2000-talet”, Kristianstad, 18-22 marts 1996. Artiklen
har veret trykt 1 rapporten med samme navn fra symposiet, redigeret af Uffe Eskilsson
og Gustav Hellden, 1996.
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Kan "konstruktivismen som ide" udrydde pensumitis ?

Abstract: Som ordet "pensumitis” er konstrueret ( -itis = betzndelse 1) antyder det, at
det er navnet pi en sygdom. Den bestar 1, at pensum forveksles med faglighed (indsigt,
forstielse og kunnen) og 1, at undervisningsdeltagelse forveksles med tilegnelse, med den
konsekvens, at undervisningstilretteleggelse og undervisningsgennemforelse

indskraenkes til pensumfastleggelse og pensumgennemgang. Teenk f.eks. pa: Hojt fagligt
niveau som bilist := terpning af et stort og rigtigt sammensat pensum til teoriproven. For
den enkelte kan " konstruktivismen som ide " vare en god vaccine mod at blive
personlig bzrer af pensumitissmitten. Men hvor langt rekker ideer egentlig ved
sygdomsbekampelse ?

Indledning

Det folgende er et essay, der berarer forholdet mellem fagdidaktik/paedagogik pa den
ene side og undervisning/uddannelsespolitik pa den anden. Det handler ogsi om det
mere zrlige og hensigtsmessige 1 at benytte det kritisk onienterede skzldsord
"pensumitis” fremfor det positivt opbyggelige "konstruktivisme" som slagord 1
uddannelsespolitisk debat. Mit udgangspunkt for essayet er blandt andet den del af
symposieindbydelsens beskrivelse af symposiets indhold, der lyder:

"Konstruktivismen som ide har bildat underlag for teotibildning ock utvecklingsarbeten 1
skolan. Vilken betydelse har teonbildningen for undervisningen i naturvidenskab 1
skolan? "

Med mit stasted 1 undervisning/uddannelséspolitik 1 hojere grad end i
fagdidaktik/paedagogik byder markedsferingen af "konstruktivismen som ide", som jo
ikke kun finder sted 1 det her citerede, mig imod af to grunde. For det forste kan termen
nemt misforstis som udtryk for en idealisme af den art, som blandt andet Karl Marx
polemiserede imod med hans 11. tese om Feuerbach:

"Filosoffeme har kun fortolket verden forskelligt, men hvad det kommer an pa, er at
forandre den."

For det andet kan termen "konstruktivismen som ide" med sin tendens 1 retning af
patentmedicin fremfor sygdomsdiagnostisering for nemt benyttes ved teknokratiske
overspringshandlinger 1 undervisningstilretteleggelse og uddannelsespolitik. Billedligt talt
kan der nemt ske det, at kritik af tremmekalvenes forhold alene forer til at tremmerne

polstres, nir krittkken kun leveres snavert og positivt formuleret gennem altemative
"ideer". ’
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Miaske slir jeg dbne doere ind ? Min bekymring udlost af symposieindbydelsen
‘underbygges ikke af abstractsamlingen til symposiet. Omfanget af konstruktivistisk
korsriddervirksomhed ser bedemt herudfra ikke skremmende ud. Men for en sikkerheds
skyld vil jeg alligevel uddybe min pointe om at foretreekke skaldsordet "pensumitis"
fremfor plusordet "konstruktivisme", nir man bevzger sig pa slagordsplanet 1 analyse af
og opger med kommandopadagogiske forhold. Farst vil jeg forsege at forklare, hvad jeg
mener med det konstruerede ord "pensumitis”, dernast, hvordan jeg oplever de
indholdsmzssige betydninger af den forekommende idemzessige brug af ordet
"konstruktivisme", for endelig at opsummere pointen.

Pensum - itis

Ordet "pensumitis" er oversat fra det tilsvarende engelske, "syllabusitis", som jeg har fra
"Teaching school physics", Unesco, 1972, p. 269. Som ordet et konstrueret ( -itis =
betendelse 1) antyder det, at det er navnet pi en sygdom. Ved overszttelsen af
syllabusitis til dansk, radede en kollega mig til 1 stedet for pensumitis at markedsfare
ordet "pensumisme" 1 analogi med f. eks. alkoholisme. Grunden var, at sygdommen jeg
vil karakterisere med ordet ikke kun bestér 1 en betendelsesagtig opsvulmen af pensum.
Det er ikke sa meget pensum som sadant, der er sygt, som det er undervisning og
uddannelser 1 deres helhed, der lider under virkningerne af for megen pensumtankning.
Men jeg syntes ikke pensumisme lod sygt nok. Det minder tkke blot om alkoholisme,
men ogsd om {. eks. realisme og mange andre vardifulde fenomener. Detfor blev jeg
stiende ved pensumitis. Det er svagt misvisende, men lyder tilstrakkelig sygt.

Skematisk kan sygdommen pensumitis beskrives saledes:
Antagelse 1: FAGLIGHED = PENSUM
Antagelse 2: TILEGNELSE = UgDERVISNINGSDELTAGELSE
som medferer at
UNDERVISNINGSTILRETTELEAGGELSE OG -GENNEMF@RELSE
reduceres til
PENSUMFASTLAGGELSE OG PENSUMGENNEMGANG
Med faglighed menes her det, der skiller den fagkyndige fra den ikke fagkyndige.

Kompetence, indsigt, forstielse, kunnen. Med pensum menes en oplistning af
nedvendige vidensmassige indholdspunkter for en given faglighed. Antagelse 1, at
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identificere faglighed med pensum, svarer til at forveksle sprogbeherskelse med
ordforrdd. Antagelse 2 er lige si forkert som antagelse 1. Det er den klassiske forveksling
i undervisningssituationer af det planlagte, det underviste (af lreren) og det leerte (af
eleven). P4 engelsk: " the matter meant, the matter taught, the matter learnt". Mange bl.a.
netop konstruktivistisk inspirerede undersogelser af elevers lering har vist, hvor forkert
det er at forveksle disse niveauer med hinanden.

Selvom de to antagelser er oplagt forkerte, er de si udbredte, at det kan opleves kattersk,
ndr de anfagtes. Konsekvensen af de to antagelser er, at undervisningstilretteleggelse
indskraenkes til pensumfastleggelse og undervisningsgennemforelse til
pensumgennemgang svarende til, at uddannelsen af en god bilist gores til et sporgsmal
om gennemgangen af et rigtigt valgt pensum til teoripreven. I den situation er

-undervisningen ramt af pensumitis. Ofte omfattende og avanceret gennemgang af
pensum erstatter ambitioner om elevernes tilegnelse af kompetencer 1 dybden.
Undervisningen kommer til at virke autoritzr og overfladisk. Sygdommen pensumitis
harger uddannelsessystemerne 1 de fleste lande og i de fleste fag, og er maske overordnet
set et stort problem for ogsa naturvidenskabsundervisningen 1 skolen 1 de nordiske
lande? Maske er den et storre problem pi universiteterne og i gymnasiet, hvorfra jeg
henter mine erfaringer, end 1 folkeskolen ? For en lidt mere uddybet beskrivelse af iszr
symptomerne pa pensumitis ma jeg 1 denne sammenhzng nejes med at henvise til det
danske undervisningsministeriums tidsskrift "Uddannelse”, nt. 9, nov. 1995, p. 454. Jeg
haber, at den her leverede antydning af en mening med ordet er tilstrekkelig 1 forhold til
essayets pointe. _

"Konstruktivismen som idé "

Kan "konstruktivismen som ide" udrydde pensumitis ? For at svare herpa vil jeg, efter
nu at have antydet, hvad jeg mener med pensumitis, kort gennemgs, hvordan jeg oplever
gzngse henvisninger til konstruktivisme. For mig at se, benyttes ordet til markering af tre
ret si forskelligartede positioner, nemlig:

En filosofisk position: Jeg eksisterer, omverdenen er alene noget, jeg personligt
konstruerer. Positionen er kendt som det solipsistiske standpunkt i filosofien.

En videnssociologisk position: Viden er en rent social konstruktion. Positionen findes
1 mange varianter, men fzlles for dem er en erkleret vidensrelativisme. Ofte med
uberettiget henvisning til Thomas Kuhn.

En lzringspsykologisk position: Videnstilegnelse foregir som personlige

konstruktionsprocesser 1 den enkeltes hovede. "Pafyldningspzdagogik dur ikke". "Man
kan tvinge hesten til truget, men ikke tvinge den til at drikke".
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Pi det idemessige plan kan de filosofiske, sociologiske og psykologiske skaringer
kombineres pa mange méider under den konstruktivistiske hat. Og det finder da ogsi
sted. Men s vidt jeg kan se rummer konstruktivismen som idé essentielt disse tre
positioner. ’

Selvom det kan vare en interessant mental ovelse at formulere sig pa langs af den
filosofiske eller den videnssociologiske konstruktivistiske position, er det imidlertid
sjzldent at finde nogen, der har dem som dagligt stasted. Dertil virker de to positioner, i
forhold til konsekvenserne af dem og 1 forhold til dagligdagens erfaringer, for ekstreme.

Med den lzerinspsykologiske konstruktivistiske position forholder det sig omvendt. Her
deler nasten alle opfattelsen. Jeg taler ikke om konstruktivistisk inspirerede
leringspsykologiske teoridannelser. Dem har jeg ikke s mange forudsztninger for at
udtale mig om. Men om positionen, stistedet "den konstruktivistiske ide" i dens
lzeringspsykologiske udgave, hvis indhold 1 bred forstand mé vare af samme alder som
pzedagogiske overvejelser 1 det hele taget.

Det konstruktivistiske budskab falder alts2 1 tre dele, hvor de to fotste er forvravlede og
uden tilslutning og den tredje del er banal med alles tilslutning,

Nar markedsforingen af det leringspsykologiske konstruktivistiske budskab alligevel hat
mening, skyldes det, at konsekvenserne af budskabet ikke drages, selvom det er forstiet.
Det er som med kampagner imod rygning. Vi rygere fortsztter med at tyge, selvom vi
godt ved, at det er skadeligt for bade os selv og vores omgivelser. Og derfor fortsatter
kampagnerne, selvom de har begrenset vitkning. P4 samme mide fortsztter
undervisning og uddannelser med at lide af pensumitis uanset udbredte
leningspsykologiske indsigter. Og derfor fortsetter markedsforingen af den
konstruktivistiske ide i den udgave af den, som ogsa er den jeg 1 det folgende i korthed
refererer til som den konstruktivistiske 1de, nemlig den leringspsykologiske.

Det, som det 1 hojere grad end fortsat markedsforing drejer sig om, er imidlertid at
forstd, hvorfor budskabet har si forholdsvis fi konkrete konsekvenser for
undervisningen. For at forstd, hvor langt eller kort den konstruktivistiske ide raekker ved
bekampelsen af sygdommen pensumitis, er det nedvendigt at se pa sygdommens

arsager
4 Arsager til pensumitis

I det vasentlige ser jeg 4 drsager til pensumitis. Vanskelighederne ved at fi bugt med -
sygdommen hanger sammen med, at sygdomstilstanden imedekommer behov for:

Styring ( fra lereren og af lereren )

64



Bekvemmelighed ( for lzereren og for eleverne )
Kommunikerbarhed (til eleverne og til omverdenen )
Selvbedrag ( hos elever, hos lzrete og hos omverdenen )

Nair den syge 1 hojere grad end den raske undervisning tilgodeser styringsbehov i og
uden for undervisningssituationen, hanger det sammen med, at pensumtilegnelse
lebende lader sig kontrollere 1 hojere grad end tilegnelse af faglighed. Selvom faglighed
kan kontrolleres ( f.eks. ved en rigtigt tilrettelagt eksamen ), kan vejen til faglighed det
ikke. Det kan konstateres, nir eleven har lert at svomme, men ikke i detaljer, hvordan
det lykkedes ham eller hende at opné denne kompetence. Derimod kan der kontinuerligt
fores opsyn med gennemforelsen af et pensum af "torsvemningsevelser". ( Ovelser i
diverse svammebevagelser udfert pa land. "Tersvemning" har efter sigende tidligere
varet pa programmet 1 danske skoler fjernt fra badevand.)

At en pensumorienteret undervisning tilgodeser bekvemmelighedsbehov i storre grad,
end en faglighedsorenteret gar, skyldes, at det er nemmere at lzere pensum end faglighed
og nemmere at undervise med succes 1 torsvemning end 1 svemning. ( At undervisning 1
svemmning er mere meningsfuld end undervisning i tersvemning er en anden sag.)

Det er normalt ogsa nemmere at besknive, snakke om og forholde sig til pensa end til |
fagligheder. Forstielsen af indhold og betydning af en given faglighed forudsatter ofte,.
at den beherskes 1 et vist omfang, Det er f.eks. svart for ikke matematisk skolede at
forsta, hvad matematisk tankegang 1 det hele taget er og gor godt for. Hvorimod det
straks er nemmere for bide omverdenen og landmalerelever at forstd nytten af f.eks.
trekantsberegninger 1 deres uddannelse. Nir omverdenen og eleverne berettiget sporger
til, hvad dette eller hint kan bruges til, kommer den mulige kommunikation nemt til at
handle om pensa.

Den fjerde arsag til pensumitss, at en pensumforgiftet undervisning bedre tilgodeser
behov for selvbedrag end en rask og 2dru, henger som de tre ovrige drsager sammen
med den pensumitisramtes evne til at forveksle pensum med faglighed. Men iser spiller
evnen til at forveksle undervisningsafholdelse med elevudbytte en afgerende rolle 1
denne sammenhzng. Behovet for selvbedrag hos eleverne opstar, nar de frustreres over
ikke at kunne fi oje pa den bold, undervisningen intenderer at gi efter. I den situation er
det nxrliggende at etablere sig med nogle erstatningsbehov, f. eks. formuleret 1
pensumtermer. Behovet for selvbedrag hos lzrerne henger selvfelgelig sammen med, at
det bade er svart og ubehageligt for os at blive konfronteret med den som regel ringe
effekt af vores undervisning 1 forhold til det pretenderede. Der er en glidende overgang
fra elever og lereres selvbedrag til bedrag. F.eks. nar elever og larere sammensvaerger sig




om at dupere omverdenen med pensumoppustede, men fagligt set tomme kalorier. Og
som 1 "Kejserens nye kleder" foles bedraget maske ikke si alvorligt endda, nar nu
omverdenen selv eftersporger det ? Hvad den af mange bade bevidste og ubevidste

grunde 1 hoj grad gor.
Konklusion

Det ses af gennemgangen af de fire arsager til pensumitis, at "den konstruktivistiske ide"
kan vzre en god vaccine imod den fjerde sygdomsérsag. Det krever en del padagogisk
indsigt at kunne se forskellene mellem det planlagte, det underviste ( af lereren ) og det
leerte (af eleven ) 1 gjnene. Og i forhold hertil er konstruktivistiske indsigter oplagt
hjzlpsomme for den enkelte, nir man vil undga at blive personlig barer af
pensumitissmitten. Pensumister har som regel et lavt fagligt niveau 1 pedagogik.

Men det fremgér ogsa af dybden og karakteren af de ovrige sygdomsarsager, at
sygdommen ikke uden videre lader sig kurere ved hjxlp af hverken konstruktivistisk eller
anden pzdagogisk idédebat. Iszr er det vanskeligt at tro pi, at "konstruktivismen som
idé" kan udrydde pensumitis, hvis det indebzrer, at idéen skulle overfladiggore
styringsbehovene 1 uddannelsessystemet. Afvejningen af styringsmalsztninger over for
styringsmidler og deres skadevirkninger er en sag af uddannelsespolitisk nzermere end
snaevrere paedagogisk karakter.

Den politiske karakter af kampen mod pensumitss fritager imidlertid tkke fagdidaktikere,
pzdagoger og pxdagogisk engagerede lerere fra at deltage 1 den, hvis de besidder
konstruktivistiske indsigter og gerne vil have god samvittighed. Og skal man tenke
konstruktivistisk over, hvordan man med ord bedst bidrager til at fremme den gode
undervisning, er det bedre pa sokratisk vis at markedsfore et skzldsord som dasedbner
for problembevidsthed end at forsege at pafylde omgivelserne positiv "sandhed"

gennem et plusord. Snakken om, at det er den enkelte, der selv udvikler sin tenkning,
skal ikke kun vaere lert udenad.
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“Det sete athaenger af
ojnene, der ser’
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Den folgende artikel er fra "RUC 1 25 ar”, udgivet pd Roskilde Universitetsfotlag 1 1997
1 anledning af RUC’s 25 3rs jubilaeum.
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Stabilisering af succes og fiasko - drene 1978-1990.

I marts 1989, da den hidtidige rektor for RUC, Boel Jorgensen, var blevet udnzvnt til
direktor for Det Kongelige Teater, kunne passagererne 1 SAS-flyene holde sig orienteret

om sidste nyt p4 managementfronten ved bl.a. at lese folgende 1 det omdelte nummer af
SAS-bladet Scanorama:

"When Boel Jorgensen took over as rector of Roskilde University Center in Denmark,
its main attraction seemed to be courses in chaos and pandemonium. Roskilde had been
formed by the revolutionary spirit of '68: Everyone from janitor to professor was to
have a say in management, and the brave new world of education was to evolve
according to the collective will. The result was a study in unproductive dissension.

That was ten years ago. Now, at 46, Jergensen has proven once and for all that even
revolutionary anarchists need a boss. Ironically, her success means that Roskilde
graduates are snapped up for top jobs in private industry and public setvice as fast as
they can be churned out: What 1s left of the spirit of '68 evidently shapes the leaders of
tomorrow, particulary in the art of running large organizations."

Altsa: Boel Jorgensens succes kunne afleses af succesen for RUC's kandidater pa
arbejdsmarkedet og fiaskoen for RUC som revolutionens fortrop.

I mit bidrag her til RUC's jubileumsskrift omhandlende stabiliseringsarene 1978-1990
har jeg besluttet mig til at forsege at formulere, hvad jeg selv regner for succes og fiasko
ved uddannelseekperimentet RUC som det endeligt udkrystalliserede sig 1 disse ar. I
korthed mener jeg, at den radikale foryelse af de padagogiske former, som RUC
representeret, er en udelt succes. Og 1 korthed mener jeg, at RUC's indholdsmassige
forvaltning af forholdet mellem fagligheder og tvarfagligheder kunne vare bedre.

Men for jeg gor nzrmere rede for det, kan jeg ikke lade vare med at kommentere
Scanoramas made at gore succes og fiasko op pa. Fordi den irriterer mig. Og fordi det

citerede 1 sammentrangt form rummer nogle myter, der godt kan spzrre for forstielsen
af RUC og RUC's historte:

Ad myten om det revolutionzre RUC, som faldt til patten:Det er rigtigt, som
fremhzavet af bl.a. RUC-histonieskriveren Else Hansen, at den marxistiske retorik, som
pregede det samfundsvidenskabelige omrade og store dele af humaniora 1 70'eme,
forsvandt som dug for solen 1 midten af 80'erne. Men det er for mig temmelig
umaterialistisk at gore dette til noget afgerende grundleggende til forklaring af RUC's
udvikling, selvom der blev investeret meget hjerteblod 1 marxismen 1 70’erne. Det er 1 for
hoj grad at tage retorikken for pilydende. Hvad viser det f.eks. om studiet og dets
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udvikling, at de cand.polit. studerende ved Kebenhavns Universitet fra 1980 til 1990
skiftede partiet Venstresocialisterne ud med partiet Venstre som deres foretrukne parti ?
Marxismens opblomstring og kollaps var heller ikke et fanomen, der var specielt for
RUC, selvom pragningen her blev storre end ved andre danske universiteter via
studenterindflydelsen og fordi vi var under etablering. Maske viser den universitzere
marxismehistorie mere om samfundsvidenskaberne end om RUC ?

Det er ogsa nigtigt, at RUC 1 byerne var et tumultuarisk sted, der pakaldte sig
omverdenens nedvendige indgriben. Men anarkiet dengang hanger jo ogsé
grundlzeggende sammen med at vi var sat til at vere og selv enskede at vare en
nyskabelse. Jeg foler mig ret overbevist om sammenhazngen mellem RUC's paedagogiske
succes nu og den flydende udgangssituation dengang. Og RUC er ikke faldet til patten.
Tvertimod er det 1 modsztning ti f.eks. det tilsvarende reformuniversitet 1 Bremen
lykkedes for RUC at affinde sig med nedvendige tilretninger og unedvendige overgreb

samtidig med at de grundleggende sarkender blev forsvaret med nxb og kletr. Deraf
RUC's succes.

Ad myten om RUC-kandidaterne, der gar som varmt brad:] lgbet af aret 1988 blev
RUC 1 offentligheden udrabt til at vere en succes. Det engang sé skandaleombruste
universitet havde #ndret kurs og uddannede nu kandidater, der var efterspurgte af
arbejdsgiverne. Samtidig var segningen til RUC fordoblet de to forudgiende 4r. "RUC et
bedst" skrev Politiken 1 en stott opsat artikel, hvor vi fik topkarakter ( 5 studenterhuer),
modsat de gvrige universiteter. Baggrunden var enkel nok: Omverdenen havde nu fiet
etfaringer med kandidater uddannet pad RUC, medens der dengang vi blev udrabt til en
skandale endnu ikke var nogen fardiguddannede fra centret. Og da forargelse over RUC
op igennem 70’erne var godt stof 1 pressen pa linte med Christiania, var det selvfolgelig
ogsa en god historie per kontrast at udnzvne det til en succes 1 1988.

Det ironiske er imidlertid, at de velfungerende kandidater, som succeshistorien var
bygget op omkring, jo var uddannet 1 skandaletiden. Succesen kunne derfor ikke haenge
sammen med at RUC skulle have 2ndret sig. Det er naturligvis heller ikke rigtigt, at RUC
og RUC's kandidater er bedst. S2 vidt jeg har kunnet overskue det har f.eks.
beskaftigelsesudsigterne for RUC-kandidater gennem érene ikke afveget meget fra
sttuationen for kandidater fra andre universiteter. Det narmeste man kan komme en
berettiget tale om en beskaftigelsesmzessig succes ligger 1, at RUC'eme finder job pa linie
med andre pi trods af en overvagt af studerende pa fag, hvor beskzftigelsesudsigterne
ellers ikke er de bedste. RUC og RUCkandidater er ikke bedst. RUC og RUC-kandidater
er forst og fremmest anderledes.
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Ad myten om den starke leder, som bragte RUC pa fode:Det er rigtigt, at Boel
Jotgensens stzdige og 1 visse henseender ogsa selvopofrende indsats 1 en tidrig periode
som rektor for RUC havde stor betydning for stabiliseringen af centret. Med en anden
rektor kunne det ogsa vere giet anderledes. Men det er jo nzrmest udtryk for en form
for primitiv personkult, at ville forklare stabiliseringen af si sammensat en institution
som RUC ved henvisning til enkeltpersoner. Og det er ikke sundt for selvforstielsen.
Dengang udtrykte jeg det 1 en mstitutintern festsang sadan:

Da RUC fik huer 1 Politiken

med dremmedufte af klar succes,
vi folte alle en salig prikken

af sedmevarme og evig fred

Hvad udad vindes skal indad tabes,
néar Boel hun gir sig det renommé,
at sterke led're til priigelknabes
uterligheder var den kop te.

I RUC's historie har der siden opstarten varet to skarpe hjgmer Slagsmalene mndadtil og
med omverdenen om "RUC's politiske disciplinering”, som 1 1977 med
"pakkelosningen"'s institutstruktur (og afskaffelse af fakulteter) resulterede i RUC'
nuvarende made at vete organiseret og treffe beslutninger pa. Og slagsmalene indadtil
og med omverdenen om RUC's uddannelsesskonomiske rationalisering, som 1 1984 med
"kontaktudvalgsrapporten" justerede RUC's uddannelsesstruktur til den nuverende.
Stabiliseringsarene, 1978-1990, var 1 starten preget af dette andet slagsmal

om uddannelsesstrukturen, og siden af et sejt trek med udmentningen af den, hvor den
endelige konfirmering fra omverdenen jo forst fandt sted 1 1995. Men det er efter min
mening 1 udfaldet af det forste slagsmal, de vasentligste arsager til stabiliseringen (pa
godt og ondt) skal seges. Og Boel Jorgensen herte til og blev valgt til rektor af den
halvdel af RUC's leerere, der bekempede pakkelosningen. Hendes fortjeneste var si som
rektor at lofte sig ud af de interne konflikter for at administrere dagsordenen sat af
modparten. Det ville derfor vare rigtigere end at pege pa Boel Jorgensen som kilden tl
RUC's stabiliseting at pege pé rektoren da dagsordenen blev sat, forgengeren Bent
Jotgensen, hvis man vil skrive personfikseret historie.

Stabilisering af uddannelsesstrukturen.
Forklaringen pa stabiliseringen af RUC som helhed 1 drene 1978-1990 skal altsé efter min
vurdering forst og fremmest seges 1 perioden forud herfor. Nar det mere specifikt drejer

. sig om stabiliseringen af RUC's uddannelsesstruktur er stabiliseringsirene 1978-1990
derimod bide praget af tilvejebringelse af forudsztninger og opfalgende udmentning, I
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det folgende vil jeg koncentrere mig om det, der endte med at blive den sterste brik 1
stabiliseringsérenes justering af RUC's uddannelsesstruktut, nemlig etableringen af

~ kombinationsuddannelser som bzrende logik. Og jeg vil koncentrere mig om de
indholdsmessige motiver og argumenter, der var for ’
kombinationsuddannelsesstrukturen under dens tilvejebringelse. Fordi det kan bidrage til
at kaste lys pA RUC's ogsa nuvaerende vanskeligheder med at administrere forholdet
mellem fagligheder og tverfagligheder.

Dokumenterne fra kombinationsuddannelsesstrukturens lange march, fra afsattet 1
"grovskitsen" 1 1981 frem til undervisningsministerens underskrift pi bekendtgerelsen
for RUC's uddannelser 1 1995, vil forhibentlig invitere andre til at fortalle
forlabshistorien om de groteske, og set fra gulvet (dvs. RUC) irrationelle, problemer en
statsinstitution kan lebe ind 1, nir den arbejder pd at omstrukturere sig samtidigt med, at
den er underlagt en minister (Bertel Haarder), der udover at vere dens forvaltningschef
ogsa ageter politisk modstander. Der er stof til bade en politologisk doktordisputats og
en ny version af Alice 1 eventyrland. Men som sagt har jeg 1 stedet for at levere bidrag
hertil valgt at fokusere pi indholdsmzssige uenigheder pa RUC ved etableringen af
kombinationsuddannelsesstrukturen. Og det vil jeg gore med afsat 1 et stikordsnotat fra
min side skrevet til Konsistortums UDDannelsesUdvalg d.10-5- 1983:

JHJ / 10-5-83

Stikord til UDDU s droftelse af kombinationsuddannelser:

A. TO SLAGS UDDANNELSER PA RUC:

( forgrovet nids )
HUM og NAT SAM
Funktion: Formidling Forvaltning
Orientering; Grundfagligt/ Anvendt/
erkendelsesrettede praksisrettede
Struktur: To - fags "~ Et- fags
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B. TRE SLAGS TVERFAGLIGHED:
To positive bestemmelser:

1) Tvarfaglighed = fagintegration pa grenseomridet mellem to fag. (Eks.:
kulturgeografi mellem geografi og samfundsfag, biokemi mellem biologi og kemi,
geofysik mellem geologt og fysik.)

Tvarfaglighed = specialisering.

2) Tvzrfaglighed = fagintegration bestemt af et praktisk problem - og
funktionsfelt. ( Eks.: medicin, forvaltning, landbrugsvidenskab, TEK-SAM.)
Tvarfaglighed = integration af grundfagselementer til et anvendt fag.

En negativ bestemmelse:

3) Tvarfaglighed = sprengning af faglige spandetrajer. Opror mod
fagspecialisering uanset om fagene er anvendte eller grundfaglige.

C. KOMBINATIONSUDDANNELSER:

Grovskitsens dominerende logik og tendens: RUC skal alene besti af den ene af de
to slags uddannelser 1 skemaet under A.

RUC's svar: DVU's (Tilfgjet note: DVU=Direktoratet for de Videregiende
Uddannelser=Undervisningsministeriets universitetsafdeling) interesser kan alternativt
kommes 1 mede ved kombinationsuddannelser og siledes at begge slags uddannelser
henigennem opretholdes 1 balance.

DVU's reaktion: en vis bevagelighed.

D. MIN MENING ( hvis den ikke allerede fremghs ):

1) For at opretholde HUM, NAT, cand.mag. og socionomi - miljgerne skal RUC arbejde
for kombinationsuddannelser mellem cand.mag.fag/ socionomi og tek-sam/
forvaltning. g

73




2) Cand.mag fagene skal ogsa selv bidrage til deres forsvar ved at RUC specialiseret sig i
at kombinere "blode" cand.mag.fag med "harde" cand.mag.fag.

3) Kombinationsuddannelser ( bide inden for og ud af cand.mag. systemet ) kan,

rigtigt lagt til rette, fungere som uddannelse af folk, der sprenger faggrenser 1 kraft af
deres dobbelte socialisering (jvf. B 3)).

En nedvendig forudsztning herfor vil dog vare at kombinationsuddannelser
eksisterer som en generel struktur og ikke som en rekke specielle, foreskrevne,
tilrettelagte, selvafrundende kombinationer, der 1) forskyder styningen af
kombinationsvalg fra studenterne til DVU, 2) forer til dannelse af "stater 1 staten", som 1

det lange lab vil sta 1 vejen for tverfagligheden 1 den eneste betydning af ordet, der er
noget politisk indhold 1.

Jens.

Da RUC 1 slutningen af 1981 modtog DVU's "Grovskitse for RUC's videre udvikling”,
med dens uddannelsesekonomisk begrundede forslag til justering af RUC's fagprofil, gav
det anledning til bide chok og selvbesindelse. Grovskitsen var, som det blev sagt,
virkelig grov. Det var chokerende, at alle fag p4 RUC undtagen forvaltning, TEK-SAM,
og medie ( kommunikation ) blev truet pi livet. Samtidigt skulle der opbygges nye
uddannelser i administrativ databehandling og ethvervsekonomi. RUC skulle zndres fra
at vaere et universitet til at blive en forvaltningshejskole. Men pa en méde havde RUC
ogsa selv lagt op til det. Vores etablering 1 kelvandet af studenteropreret havde
tendentielt fort 1 retning af et SAM-universitet, hvor HUM var reduceret til
samfundsvidenskab om bevidsthedsdannelse og NAT reduceret til leverander af imnput til
samfundsvidenskab om miljg- og teknologiproblemer. Grovskitsens forvaltningsdrejede
SAM-universitet var siledes ndholdsmassigt set ikke uden forbindelse med RUC's
forudgiende historie.

Ved udarbejdelsen af RUC's svar pa Grovskitsen: "RUC skal bestd som universitet - men
forandre sig", ogsa kaldet "Fremtidsskitsen", fra januar 1982 stod vi pA RUC flles om
foruden at forsvare os mod den brutale made, vi blev behandlet p4, ogsé felles om at
forsvare RUC som helt universitet. Hvilket ikke var en gratis position for de forskellige
dele af centret under grovskitsegvelsens nul-sums spil, hvor vi samlet skulle forandre os
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uden at vokse. Over for Grovskitsens krav om andring af erhvervssigtet med RUC's
uddannelser bort fra gymnasiet ( cand.mag. uddannelserne i dansk, engelsk, tysk, fransk,
psykologi, historie, samfundsfag, geografi, biologi, matematik, fysik, kemi og datalogi var
alle fra starten tilrettelagt som gymnasielzereruddannelser med et tilknyttet padagogisk
jobmodul ) og socialradgivning ( socionomi ), argumenterede Fremtidsskitsen, 1 stedet
for at nedlegge cand.mag.fag og socionomi, for at udvide deres erhvervssigte ved
satsning pa: 1) Utraditionelle fagkombinationer ( Eks: matematik og samfundsfag ), 2)
Nye jobmoduler ( Eks: voksenundervisning ) og 3) Nye supplerende uddannelser ( Eks:
dnftsekonom ).

Det er 1 Fremtidsskitsen termen "kombinationsuddannelser” forste gang dukker op i
RUC-planlzgningen. Men det er ikke med en fremskudt placering. I den 10 sider lange
sammenfatning af Fremtidsskitsen er hvad der stir om den sag séledes: .
"Kombinationsuddannelser: Herudover overvejes der kombinationsuddannelser mellem
cand.mag.- og forvaltningsfag." I de efterfelgende forhandlinger mellem RUC og
Undervisningsministeriet 1 det sikaldte "kontaktudvalg" er det ministeriets representant,
Bernt Hansen, der den 6. december 1982 spiller ud med en
kombinationsuddannelsesstruktut, jvf. modereferatet:

"Bernit Hansen opridsede folgende udgangspunkter for det videre arbejde:

I) RUC's struktur: RUC ber vare en uddannelsesinstitution, hvor man gennemforer
uddannelser 1 kombinationer mellem ligestillede overbygningsfag .

2) Gymnasielzrerfagene bor kombineres med iszr de (nye) fag, der ikke har
gymnasielarersigte."

Den 5. december 1983 anmoder RUC ministeriet om en bekendtgorelse om
kombinationsuddannelser, der kan fungere supplerende 1 forhold til de
uddannelsesbekendtgarelser, herunder den for gymnasielereruddannelsen, som centret
har 1 forvejen. Den 15. juni 1984 svarer ministeriet RUC med et brev, hvor
retningslinierne for det videre arbejde med at etablere kombinationsuddannelser pa RUC
udstikkes, bl.a. at gyrrmasmlaereruddannelserne kan omfattes af
kombinationsbestemmelserne. (Under vejs har forst HUM-BAS dermnast NAT BAS
vzret lukket og siden, ved henholdsvis Folketinget og Folketingets Uddannelsesudvalgs
hjalp, genabnet. Og kontaktudvalgets rapport, der blev grundlaget for den videre
udvikling af RUC efter Grovskitsen, er afgivet 1 enighed mellem centret og DVU. Men
det er en anden og sterre histonie.) Den 30.apnl 1987 afleverer RUC det
bekentgarelsesforslag for kombinationsstrukturen pd RUC, som med modifikationer har
vaeret retningsgivende siden, selvom den endelige godkendelse forst er kommet 1 1995.
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Fag og tvaerfaglighed.

Formailet med mit summariske rids af tilblivelseshistorien for den nu s4 etablerede
kombinationsuddannelsesstruktur er at vise, at det 1 starten var tovende RUC bevagede
sig ind 1 den, og at det var pa grund af DVU's imedekommende reaktioner p2 RUC's
udspil om kombinationsuddannelser, at de endte med at blive vores afgerende modsvar
til Grovskitsens reduktion af RUC fra universitet til forvaltningshejskole. Uden
Grovskitsens provokation af os havde vi ikke haft kombinationsuddannelsesstrukturen
som barende konstruktion pa RUC.

Med kombinationsuddannelsesstrukturen blev den to-fags struktur, der 1

forvejen var pa HUM og NAT (gymnasielzereruddannelseme og
kommunikationsuddannelsen) generaliseret pa en made, det kunne virke som en trussel
mod den etablerede et-fags logik pa SAM (forvaltning og TEKSAM). Det var en af
arsagerne til, at RUC var tevende. Men en mindre institutionel og mere indholdsmassig
drsag var ogsa de grundlxggende indstillinger pd RUC til fag og tvarfaglighed.

Ifolge "Ordbog over det danske sprog" er fag dels noget der afgrenser forskellige slags
viden fra hinanden, dels noget der afgraenser forskellige slags vitksomheder fra hinanden.
I udgangspunktet var RUC bl.a. et oprer imod fag 1 den forste grundfagsorienterede
betydning af ordet. Vi var imod elfenbenstirne og fagfetichering. Og for
samfundsrelevans og arbejde med vitkelige problemer, der - som det blev sagt og siges -
ikke respekterer faggraenser. Derfor skulle uddannelsere vare problemorienterede og
fagene underordnes deres brugbarhed til problemlesning, hvor problemere opseges i
sammenhang med kommende erhvervsfunktioner (medkvalificering) og kritisk
refleksion herover (modkvalificering). Tvarfagligheden var ikke en ambition 1 sig selv,
men en konsekvens af den virksomhedsorienterede problemorientering, hvor
problemerne er af samfundsmassig/praktisk karakter. I modsztning til mere teoretiske
problemer, hvis formulering til en vis grad netop foruds=tter (teoretiske) fag. Ordet
tverfaglighed blev pd RUC tillagt den anden af de tre betydninger, der er skitseret 1 mit
aftrykte stikordsnotat af 10-5-83 til UDDU. Hvilket selvfolgelig er oplagt under en
etableringskamp for nye anvendte fag.

Lanceringen af kombinationsuddannelser som RUC s overordnede modsvar til
Grovskitsen forte til en omlejring af de hidtidige alliancer blandt lereme pd RUC.
Siledes mobiliserede TEK-SAM og forvaltning, der under pakkelesningsslagsmalet
havde varet pad modsatte hold, 1 fzllesskab til forsvar for "de reelt eksisterende
tvaerfaglige uddannelser”" (=TEK-SAM og forvaltning). Hvorimod f.eks. Henrik Toft
Jensen og Henning Salling Olesen, der 1 forhold il pakkelosningen stod sammen med-
TEK-SAM, 1 et kronikudkast trykt 1 RUC-NYT argumenterede imod ideologisk
overtilpasning af RUC's uddannelsesstruktur og for bevaring af de eksisterende
fagmiljeer gennem erhvervstilpasninger via nye kombinationer og toninger. F.eks. kunne
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der siledes inden for rammerne af uddannelsesprogrammet for udviklingsstudier (som
allerede eksisterede) uddannes to-fags kandidater 1 f.eks engelsk og geografi, med satlige
kvalifikationer omkring udviklingsproblematikken set ud fra disse to fags synsvinkel,
fremfor at nedlegge engelsk og geografi for at skaffe plads til oprettelsen af
internationale udviklingsstudier. Og f.eks. kunne behovet for administrativ
databehandling imgdekommes ved tonede kombinationer af datalogi med
samfundsvidenskabelige fag 1 stedet for at oprette en ny uddannelse. Udover at sikre en
lebende tilpasning til arbejdsmarkedet uden idelige og edeleggende omkalfatringer af
fagmiljoerne gav kombinationsmodellen efter Henrik Toft Jensen og Henning Salling
Olesens mening ogsa en enskelig balance imellem tvaerfaglig adresserethed og faglig
soliditet som modvzgt imod udskridning i retning af forvaltningshejskolen (SAM) eller
gammeldags fakulteter (HUM og NAT). I hovedsagen en politik i overenstemmelse med
f.eks de naturvidenskabelige lzreres, der omkring pakkelesningen var blandt deres
modparter sammen med forvaltningslarerne. Men selvom man skulle passe pa
ideologisk overtilpasning, fandt de det stadig vigtigt at fastholde orienteringen mod
ethvervsfunktioner som modgift imod faglig traditionalisering. Og svarende hertil var
RUC, 1 de forste ar efter at ministeriet 1 1984 havde givet gront lys for
kombinationsuddannelser, imod den frihed 1 valg af kombinationer, der preger
strukturen 1 dag. Kombinationer svarende til PR-studiet 1 dag skulle prioriteres og
forhandles kombination for kombination. Det var forst 1 1986/87 under studenterridet
ved RUC's kraftige medvirken, at den nuvarende struktur med frit kombinationsvalg og
gymnasielzereruddannelserne som en integreret del af den samlede struktur, blev RUC's
officielle politik.

I stikordsnotatet til UDDU anforer jeg tre forskellige méder, jeg har medt ordet
tverfaglighed brugt pi. Den forste (tverfaglighed = grenseomridefag) har jeg mest
medt uden for RUC. Den anden (tverfaglighed = anvendt fag) er den karakteristiske for
RUC. Jeg kalder dem begge positive, fordi der 1 begge tilfzlde er tale om opskrifter pa
noget, der tilstrebes. Den tredie (tverfaglighed = sprangning af faglige spendettojer)
kalder jeg negativ 1 betydningen kritisk. Der er ikke tale om en opskrift pa noget bestemt,
men om at undga noget. Nemlig snavertsyn og fagidiott. Og det er en pointe 1 notatet, at
kombinationsuddannelsesstukturen, som en generel struktur med to sideordnede fag,
kan medvirke til at undga snzversyn og fagidioti 1 kraft af den dobbelte socialisering, der
finder sted. Folk med to fadrelande er bedre kosmopolitter end dem, der kun har et.

Men RUC fik jo den struktur, som bl.a. jeg advokerede for. Hvorfor s3 tale om
stabilisering af fiasko? Det skyldes da heller tkke kombinationsstrukturen som sidan.
Selvom de fleste studerende af overkommelighedsgrunde vzlger at kombinere
beslzgtede fag, er der en del der tager den indbyggede udfordring til utraditionelle og -
brobyggende kombinationer op. Og strukturen indeholder implicit en politik at arbejde
efter for RUC. Nemlig at blive det nordeuropae1ske universitet, hvor meningsfulde
dialoger pi tvars af faggrenser kan finde sted, i modsztning til den ellers forekommende
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babyloniske forvirring, som fagspecialiseringen har fort med sig. Men dette projekt
krever en anden balance mellem grundfag og anvendte fag end den der indtil nu har
kunnet etableres pA RUC. Og det foruds=tter, at der ryddes op 1 RUC's begrebslige
arvegods vedrorende fag og tvaerfaglighed, som jeg har benyttet gennemgangen af
kombinationsuddannelsesstrukturens tilblivelseshistorie til at illustrere.

Bade udvikling af nye greenseomridefag og udvikling af nye anvendte fag kan vere
vigtige og prisvardige bestrabelser. Men nir tverfaglighed blev et kodeord for RUC
(som for mange andre universiteter 1 tiden), skyldtes det ikke en seatlig eftersporgsel fra
omverdenen efter granseomridefag eller anvendte fag. Det var udtryk for en reaktion pé
tab af overblik og kommunikationsproblemer som folge af den tiltagende
fagspecialisering. Og opdraget svigtes ved at gore tvarfaglighed til en sag om at negligere
fag, fordi virkelighedens problemer ikke folger faggranser. Det er (med et billede fra
Mogens Niss) som at ville vere internationalist ved at bortbesvarge staterne. Selvom
hverken fag eller stater findes fra naturens hind, er de reelle nok. Og som det er vigtigt
at have fornemmelse for typiske forskelligheder imellem tyskere, franskmand og
englendere, hvis man vil engagere sig 1 europzisk politik, vil jeg f.eks. anbefale folk, der
vil involvere sig 1 RUC-politik, at interessere sig for forskellene imellem humaniora,
samfundsvidenskab og naturvidenskab, fremfor af misforstaet hoflighed at bortbesvaerge
dem.

Udover at std 1 vejen for tverfagligheden som et samfundsmassigt formil 1 sig selv er
RUC's traditionelt undervurderende tilgang til fag ogsa et problem for os som et kntisk
universitet. Udover at vare horisontindsnavrende og skabe institutionelle grenser
imellem folk er fag i varierende omfang ogsa socialisering til stisteder og
anskuelsesmider, som ikke kan opnas uden denne socialisering. Og faglige stisteder kan
vere udgangspunktet for knittk og modstand, nér de tredes for nar. Folk med faglig
rygrad bejes ikke si nemt som siv for vinden.

Stabilisering af succes og fiasko.

RUC's serprag fra starten, tverfagligheden, de bredt introducerende basisuddannelser
forud for specialiseringen 1 de eftetfolgende overbygningsuddannelser og det
problemonenterede projektarbejde som dominerende undervisningsform, er med svage
og stzrke sider opretholdt ved stabiliseringen af RUC.

Vores forvaltning af forholdet mellem fag og tverfaglighed er, som det forhibentlig
fremgar af det forudgiende, efter min vurdenng en af RUC's svage sider. I opgeret med
det teori- og disciplinorienterede, uathengigt isolerede og fagligt specialiserede
traditionelle universitet, farer den anvendelsesorienterede tolkning af tvarfaglighed
mod et funktionsrettet, anvendt og ethvervstilpasset opportunistisk RUC fremfor et
oversknidende, overbliksgivende og samfundsengageret kritisk RUC. "Forskning for
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folket, ikke for profitten" er ikke sa fiernt fra forskning for dem, der bestemmer eller
dem, der vil betale, som nogen engang troede. Vores overordnede beskrivelser af
forskningssatsningsomrader for RUC som helhed og den samlede profil af vores Ph.D.-
programmer er eksempler herpi fra de seneste ar.

Basis/overbygnings-uddannelsesstrukturen pa RUC er efter min vurdering en delvis
succes. Det har varet fremfort, at lengden af de 2-anige basisuddannelser er et problem i
forhold til de 3-arige bacheloruddannelser. Jeg tror modsat, at vi med
basisuddannelseme har udviklet et svar pa universiteternes problem med samtidigt at
vere masseuddannelsessteder og eliteinstitutioner, der 1 stigende grad vil vise sin vaerdi, 1
takt med at bachelorerne vinder indpas pa arbejdsmarkedet.

RUC's udelte succes er det problemorienterede projektarbejde som gennemsyrende
undervisningsform Der er tkke kun tale om en fremherskende undervisningsmetode,
men om et grundliggende rigtigt og antiautontart syn pa undervisning og lering.
Forskende indlaring. Man lzrer ved at gore, ikke ved at terpe. Kaert bam har mange
navne. Jeg vil tilfoje et yderligere: Svemmeundervisning fremfor undervisning i
torsvemning. (Tersvemning har efter sigende tidligere varet pa programmet 1 danske
skoler fjemt fra badevand. Undervisningen bestod 1 ovelser 1 diverse svommebevagelser
udfert pé land, liggende pa taburetter.) Undervisning 1 torsvemning er lettere at
tilrettelegge, gennemfore og kontrollere lobende end svemmeundervisning. At lere at
svemme er en uoverskuelig proces, hvor udbyttet forst viser sig ved at have lert det. Ved
at insistere pa svemning fremfor tersvemning har RUC fotsvaret dets studerendes

- behov for reel lzering imod udskridningen til terperi, som for stor lydherhed over for
omverdenens naturlige onsker om gennemsigtighed og kontrollerbarhed, nemt kan fore
med sig.




Den folgende artikel har veret trykt 1 RUC-NYT nr. 3/98
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Kurser og projekter

Den 1 sammenhang med stillingtagen til RUC's undervisning indbyggede diskussion om
forholdet mellem kurser og projekter har det med periodevis at blusse op for derefter at
ligge underdrejet en tid. Sommetider kan diskussionen vzre ret skyttegravsagtig, fordi
kurser forbindes med traditionel universitetsundervisning og projekter med det
alternative 1 RUC's pzedagogik, saledes at diskussionen tenderer 1 retning af et for eller
imod RUC. Da en omkostning herved for os pd RUC nemt bliver darlige kurser, vil jeg
benytte den afslappede ro om emnet, der tilsyneladende er for ojeblikket, til i skematisk
form at videregive mit eget forseg pa nuancering.

S4 vidt jeg kan se dzkker modstillingen kursus/projekt over fire forskellige og hinanden
nasten uathzengige modstillinger angiende henholdsvis undervisningsform, karakteren af
indhold 1 undervisningen, typen af leringsproces undervisningen legger op til, og
organtsationen af lerere og studerende 1 forhold til hinanden 1 undervisningen. Nar
modstillingen normalt pa RUC opfattes endimensional skyldes det selvfolgeligt, at der
refereres til de faktisk eksisterende kurser og det faktisk eksisterende projektarbejde,
hvor bestemte former, indhold, processer og organisation i praksis ofte folges ad som
samnlede pakker. Ved overvejelser over undervisningsforbedringer er det imidlertid

vigtigt at gore sig klart, at der principielt kan sammenpakkes pa andre méder.

I det folgende vil jeg 1 korthed gennemgi de fire modstillinger, som diskussionen om
projekter kontra kurser efter min vurdering 1 hovedsagen kan opleses i:

Form
Den formsmssige identifikation af kurser i modsatning til projekter ser ca. sadan ud:
kursus = forelesninger og projekt = gruppearbejde

Men 1 de fleste kurser p4 RUC indrages der andre undervisningsformer end
forelzesninger. Der findes kurser uden forelasninger. Og fotelzsninger kan give god
mening i sammenhzng med f.eks. temabegrundede projektklynger. Det formsmassige
peger séledes tydeligvis kun pi et muligt aspekt af distinktionen mellem kurser og
projekter. Den stigende mangde forelzsninger pd RUC er ikke en logisk konsekvens af
krav om eller behov for kurser. Selvom forelesninger f.eks. kan have vigtige opsamlende
og dagsordenssattende funktioner, er det vigtigste, der kan siges om dem nok, at al
erfaning viser, at envejskommunikation (ogsi ved projektvejledning ) normalt virker




passtviserende og ineffektivt 1 forhold til nddragende tovejskommunikation. Nar
omfanget af forelesninger alligevel er sa stort, som tilfzldet er, skyldes det dels
lzrernes naturlige behov for selveksponening, dels ( og vigtigst ) at forelesninger, hvis -
der ses bort fra meffektiviteten, er en billig undervisningsform. '

Indhold
Den indholdsm=ssige identifikation af kurser 1 modsatning til projekter ser ca. sidan ud:
kursus = enkelfagligt pensum  og projekt = tvarfagligt problem

Ved denne skelnen opfattes kurser oftest som stedet, hvor der introduceres til teoretiske
enkeltdiscipliner, medens projektarbejdet indever metodiske fardigheder ved arbejde
med tverfaglige, praksisorienterede emnet. Kurserne kan ogsi vare det, der skal sikre
bredden og systematikken 1 en uddannelse, medens projekterne udger representative
fordybelseseksempler. Men problemer behover ikke vare tvarfaglige og
praksisorienterede. De kan ogsi vare teoretiske og disciplinintroducerende. Og det
tverfaglige og praksisrettede kan selvfolgelig ogsd geres til pensum. S koblingen af pa
den ene side enkeltfaglighed til kurser og pa den anden side tvarfaglighed til projekter er
hverken logisk eller tvingende, men RUC-historisk etableret. Kurser behover heller ikke
at veere pensumstyrede. P2 vore sosterreformuniversiteter 1 f. eks. Linkobing 1 Sverige og
Maastrict 1 Holland sikres bredden og systematikken 1 deres problembaserede
kursusundervisning siledes ikke gennem valget af et lerebogspensum pa normal vis,
men gennem valget af de problemer undervisningen bygges op omkring. Hvorimod
pensumgennemgang uden arbejde med problemlasninger regnes for at udvikle en form
for faglighed, der billedligt talt svarer til at have ordforrad uden sprogbeherskelse, d.v.s.
en utilstraekkelig faglighed.

Proces

Den leringsprocesmassige identifikation af kurser 1 modsztning til projekter ser ca.
sadan ud:

kursus = deduktiv lering og  projekt = induktiv leering

I kurser leres et alment overblik med henblik pé siden at kunne anvendes 1 specifikke
situationer, hvorimod der 1 projekter arbejdes eksemplanisk, d.v.s. med reprasentative-
eksempler, der ud fra det specifikke skal afdekke det almene. Men vzlges projekternes
problemer ud fra detes eksemplariske verdi? Og leres det docerede overblik ved
kurserne? Det gode ved deduktivt tilrettelagte undervisningsforleb er, at det almene med
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sterre sikkerhed end ved induktive forleb udpeges for de studerende. Til gengzld er der
~ mange erfaringer med, at det udpegede ikke leres. Selvom der periodevis i den enkeltes
studium er behov for deduktive lzreprocesser til at bringe system og otden i etablerede
forstielsesbrikker, forudsztter den enkeltes faktiske lzering en eftersporgsel efter at se
systemet, hvilket igen forudsztter, at der gennem en rekke induktive lereprocesser er
skabt forstielsesbrikker at ordne. Spergsmilet er om god undervisning ikke
nodvendigvis ma vaere domineret af induktiv leering, siledes at det med kravet om
mindst 50% kursusundervisning p4 RUC er uheldigt at identificere begrebet kursus med
deduktiv lering?

Organisation

Den organisationsmassige identifikation af kurser i modsatning til projekter ser ca.
sddan ud:

kursus = larerstyret aktivitet og projekt = deltagerstyret aktivitet

Ved et kursus er det lereren, der sztter dagsordenen, som de studerende bliver inviteret
til at deltage 1. I et projektarbejde hjzlper vejlederen de studerende i en gruppe med at
realisere en dagsorden udviklet af de studerende selv. Selvom der findes kurser pa RUC
planlagt af de deltagende studerende, og selvom der pi RUC og (iszt) 1 omverdenen er
mange eksempler pa vejlederstyrede problemformuleringer finder jeg at denne made at.
beskrive kurser 1 modsatning til projekter, siger noget karakteristisk om RUC. Den
indbyrdes rollefordeling mellem larere og studerende er gennemgiende meget forskelhg
ved henholdsvis kursusundervisning og projektundervisning. To antropologer ville f.eks.
efter besag pa NAT-BAS pi henholdsvis en kursusdag ( tirsdag og fredag ) og en
projektdag ( mandag og torsdag ) have sveart ved at fa deres 1agttagelser af
omgangsformerne imellem lxrere og studerende pd NAT-BAS til at stemme overens.

Sa langt gennemgangen af de fire modstillinger, som jeg mener at kunne oplese
modstillingen kursus kontra projekt 1. Maske fremgir det, at det er den
organisationsmassige modstilling, jeg finder mest meningsfuld? Forelesninger er i det
vzsentlige et nodvendigt onde, som det er forkert at lade fremsta som

en dydig modvagt til mere interaktive undervisningsformer. Den indholdsmessige
modstilling er af tilfzeldig RUC-historisk art. Og deduktiv "fylde pi" undervisning
fortjener ikke at blive sidestillet med en mere setios induktiv paedagogik.

Derimod giver det god mening, at tillzegge kravet om mindst 50% kurser betydningen, at

~ leererne direkte skal sxtte dagsordenen for halvdelen af undervisningsaktiviteterne.
Konflikten eller medet imellem uddannelsessystemets forestillinger om objektiv relevans
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for de studerende pi den ene side og pi den anden side den subjektive televans oplevet
af de studerende selv er ikke en pseudokonflikt, men et afgerende grundvilkar ved
undervisning. Og der er en vis symbolsk skonhed 1 at oversztte 50%-50% kursus-projekt -
fordelingen til en 50%-50% laererstyring-deltagerstyring fordeling og forstd den som en
del af forvaltningen af stevnemedet imellem objektiv og subjektiv relevans: Et kursus er
en aktivitet, hvor leteren sxtter en dagsorden, der er ment objektiv relevant, og hvor de
studerende si 1 samarbejde med lzereren arbejder hen imod at opleve dagsordenen
subjektiv relevant. Et projekt er en aktivitet, hvor de studerende satter en subjektiv
relevant dagsorden, som de siden 1 samarbejde med vejlederen forseger at dreje i retning
af objektiv relevans.

Forstaet pa denne mide er kurser ikke blot et nedvendigt onde. Og kurser behaver ikke
vaere forelzsninger eller udtryk for bevidstles pensumtankning. Forstiet pa denne made
kan v1 tvaertimod lade os mspirere af universiteterne 1 Maastrict og Linkebing (og RUC)

til at lave problembaserede kurser.
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the fish becomes visible
because the glare is reduced,




Den folgende artikel er skrevet sammen med Henning Salling Olesen som indledning til
bogen ”Project Studies — A Late Modern University Reform”, Roskilde University Press,
1999, som vi var redaktarer af. Bogen er udsendt som opsamling pa RUC’s 25 rs
jubilzeumskonference om projektpaedagogik 1 1997.
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Can 'the university' be revived in 'late modernity'?

1. Symptoms and solutions

On the occaston of its 25th anniversary, Roskilde Unuversity (RUC) hosted a conference
on "Project work in university studies”. The conference represented a pedagogical and
political stocktaking of a number of university reform and development strategies of the
last quarter of a century. Of the many new European universities, RUC forms one of the
most radical examples of pedagogical and organisational reform and at times it has had

~ to fight hard for its ideas. On the other hand, from the beginning this provided the
impetus for investigating whether a broader reform agenda could be identified and
formulated behind a number of common trends spread over most of Europe.

The new teaching concepts focus on project work as the main form of activity, on
greater student influence and freedom while studying, and on content reorganisation in
the direction of interdisciplinary and/or problem-oriented themes instead of traditional
disciplines. Howevet, the specific realisation takes many different forms, both in the
degree of reorganisation and in the relative emphasis on the various aspects.

There is also great vatiation in the reasons for teaching reforms. It would seem that a
number of common features - some new forms of teaching and new pedagogical slogans
are being used with quite different justifications:

- making learning more efficient

- promoting motivation, combating drop out problems

- rationalising the syllabus

- functionalisation of professional standards 1n relation to application perspectives
- political and moral thematisation of the content of study work

These different motives and rationales are, naturally, linked to varying historical,
institutional and professional conditions, which are exemplified in this book. For
example, Frederik Voetmann Christiansen argues that there are crucial differences
between the natural sciences and the social sciences at Roskilde University. Starting
points are also different for, e.g., the student rebellion universities of Roskilde and
Aalborg and the reform universities that were established later such as Twente,
Maastricht and Linkoping.

Such differences should not be underestimated and they have also formed the driving
force in discussions between representatives of the different universities. A number of
the new universities (Maastricht, Twente, Tromso, Salford, Linkdping, Aalborg and
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Roskilde) have even established a formalised network (UNISCENE) to promote
alternative concepts of teaching (Innovative Student-Centred Education). More 'radical’
and 'political' reform and more 'teaching technique' reform strategies can immediately be
identified. While this is part of the truth, it might be more fruitful to see these
universities as answers to fundamental challenges that all universities are facing although
the academic, national and cultural situations differ. For it is not only the reform
universities that are experiencing far-reaching challenges concerning teaching.

In recent years university pedagogy has become a part of the instruments employed by
university management for intemal quality development and for marketing their
institutions - in some cases in hierarchical administrative forms that prioritise the possibi
lity of management to monitor the performance of the teachers, and in other cases as the
offer of a service to university teachers. In itself this is quite natural. But if one views the
scope of the pedagogical problems, including those that are put forward as grounds for
launching completely alternative teaching concepts - then they must be regarded as
symptoms of a crisis in an educational system.

An attempt can be made to use university pedagogy to treat the symptoms. It is our
impression that this 1s largely what 1s happening in the trendy and management-oriented
interest in the subject, namely to the extent to which university pedagogy can be
regarded as a purely technical matter that can be cured or improved in isolation from the
other central parameters in the university system: the content of study programmes, the
research-teaching relationship, the university's relation to the professions and those who
employ graduates, terms of employment and career structure within the institution.

But, 1n principle, pedagogics can also be a shortcut to coming to grips with the reasons
for the teaching crisis which seems to be facing the universities, and to initiating a deeper
process of resolution. While purely pedagogical and organisational solutions to the crisis
probably do not exist, development strategies for study organisation are necessary in
order to find adequate solutions. They have the advantage that they can pave the way for
a democratic and process-analytical clanification of crises and contradictions and thus
also a2 more democratic and sustamnable solution. There is not necessarily any important
contradiction between renewal of teaching based largely on a problem of teaching
techniques and renewal stemming from a more political orientation which is
academically critical.

2. The classical European concept of university and the democratisation of
education

The crisis which the universities are experiencing, and which the reform universities are

trying to resolve in their own particular ways, 1s the crisis of the idea of a university
which stretches back to approximately 1800 - 1t 1s neither older nor younger. The
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Humboldt University, or the German model, 1s the structural and ideological point of
departure for the universities, which experienced a crisis with the advent of mass
education and the societalisation of higher education after Wotld War II. This 1s a
specially European tradition: even though the universities in the United States, at any
rate the elite universities, acknowledge approximately the same academic ideals, their
history 1s different and it 1s also our impression that in practice this goes deeper than
differences in recruitment and structure.

But it 1s also clear that when we begin to identify a uniform European tradition we are
already leaning quite heavily on our own self-interpretation and our own ideology. It is
still exciting to travel around Europe trying to discover what 1s ideology and what is
practice - what 1s common and what 1s culture-specific. But with this reservation: let us
simplify the landscape.

At the core of the Humboldt University, a product of the Enlightenment, is the unity of
research and teaching focussed on devotion to pure scholarship without any application
perspective and with no moral or religious commitment. This was what was innovative
in Humboldt's thinking.

Academic knowledge was declared to be autonomous in relation to secular and religious
~ powet. There was nothing absolutely new about this - already from the Renaissance
before the national states de facto became the basic structure of societies, the
universities were independent entities in the division of power between princes, the
church, and others. But in Humboldt's thinking, the idea of the autonomy of the
institutions became the constitutive feature for the university, even though in the
practice of Realpolitik Humboldt also construed the paradoxical compromise where the
state is the guarantor and sponsor of the autonomous university. From the Berlin
university and up to the time of the political offensive on the part of the state during the
60s and 70s, in most European countries there was a kind of Concordat between the
state and the university.

Within this framework the institutionally codified attachment of teaching to research,
with the joint concept of study, was regarded as a crucial element in the qualification and
formation of future graduates. The students were academically educated and thus, also,
generally qualified by being in an academic environment, the sole aim of which was pure
knowledge an d the quest for truth. This search for truth constitute s the university.
From the very beginning this was linked to a new understanding of scholarship which is
crtical and anti-practical. The Aristotelian, practice-oriented heritage was buried.
Philosophically, it is Kant's critique of reason which becomes the guiding principle.

It 1s a paradox or-an historical irony that the scholarship created by the thoughts of the
enlightenment and institutionalised by Humboldt; objectively became an increasingly
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central factor in a process of modernisation that finally eroded the basis of the
Humboldt Univetsity. Technological development, industrialisation, the modernisation
of societies built on and utilised the growth and form of the rationality produced by pure
science. The technological-scientific revolution developed a society that needed
systematic knowledge to a growing extent. The scientific institution produced an
increasingly finely-me shed and operationally applicable apparatus for the production of
knowledge.

The need for the societalisation of knowledge has radically increased in the course of the
last century and the resistance potentiality of scholarship has experienced an equally
radical decline. It was only the Concordat between elite’s within and without the walls of
the university that maintained the autonomy of the institutions on paper.

Operationally, positivism became the praxis and scholatly norm of this university. For
this reason, criticism of positivism - the most efficient new otientation of the 60s and
70s - can be regarded as a showdown with an epoch, even though many nuances and
professional differences have emerged in the meantime. Positivism is not merely the
practical expression of the Humboldt understanding of scholarship; it 1s also an
abbreviation of this by means of a rigid division of labour and methodological
operationalisation at the expense of the fundamental critique of reason. It was the
uninspired, uncritical technocratisation of scholarship that was the object of the criticism
of positivism.

Academic differentiation resulted from this development. In the humanities and the
social sciences this positivist self-interpretation manifested itself as two sides of the same
phenomenon. During the 60s and beyond, critique of positivism and the theoretical re-
discovery of, in, particular, continental European critical currents (Marxism,
psychoanalysis, Cntical Theoty, holistic philosophy, structuralist theory of language)
were the answers to the ailing academic standard and legitimisation problems of the
individual academic environments. Within the natural sciences internal standards seemed
less dubious in spite of, or perhaps precisely because of, the fact that it was the practical
applicability of technological and scientific knowledge that had really changed the
position of scholarship and created the norm for the universities' development of new,
instrumental areas of knowledge. In the humanities and the social sciences the link with
the dynamism of society and politics seemed to be part of the solution; in the natural
sciences the loss of a global perspective caused by the instrumentalisation and
specialisation linked to this seemed to increasingly become a major problem.

That this crisis of scholarship also became a pedagogical problem is connected to two

decisive changes. The one is that mass education swept away the precondition for the
intimate, Humboldt study fellowship. The other 1s that the new students, due to the

90



cultural liberalisation of modernity, came to their studies with far greater expectations,
qualifications and self-confidence. '

Partly due to their different academic backgrounds, the two authors of this article
experienced this in very different ways. As a product of the massification of higher
education, the one of us felt like the child in the tale of the Emperor's New Clothes
from the very beginning of his university studies: the graduate of the upper secondary
school's humanistic line who had been recruited from the "intelligence reserve" in 1966,
met a dull, pompous university that was unable to do its job. The other, as the child of
what admittedly was a first generation physics professor, and himself a physicist, had just
managed to experience the qualities of the Humboldt university in the flesh. We have
made use of this difference as a touchstone for formulating the qualities of this
Humboldt university, the themes and new possibilities of the crisis, and what university
reforms should do to make the university into a societally significant, progressive
mnstitution.

3. The late-modern challenge to the university

In developed modernity, knowledge and higher education have become an integral part
of the technological, economic and administrative social function. The university has
been supplemented by many other research organisations and has at times been
threatened with marginalisation. At the same time, scholarship and higher education are
so interwoven with individual and collective orientations that both the Humboldt idea of
the university and the notion of formation that this involves must be rethought.
However, one could discuss whether this has become passé or can only now be
developed as topical thinking in its full consequence.

What the philosophers of modermity call "reflexivity" implies that no individual or
collective praxis and no societal institutions merely 'take place' or 'are there'. They are
permanent objects of deliberation and evaluation in which scientific knowledge plays a
very considerable role. This applies to the professionalisation of societal business, the
political 'Offentlichkeit’, and the world picture according to which everyday life is
oriented. Society needs scholarship and research not just as separate, knowledge-
producing institutions but as an element in everyday life.

The cntical quest for truth can, on the other hand, not really find itself an object that is
not in itself intetwoven with this context. The fact that the qualms of conscience
experienced by theoretical physicists during the 1940s with respect to nuclear technology
had such great metaphorical impact is probably because they, dramatically, showed the
final profanation of pure, truth-seeking science - without any real possibility of being
able to set the social and political agenda themselves.
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Similar reflections could be postted regarding the role of academics in modem society:
for good or for bad, we are in the middle of the field.

This is why today it is difficult to imagine academic fellowship in the meaning of
Humboldt - the re-establishment of a critical and elitist reservation for knowledge and
formation. It means that on the contrary, there 1s more need than ever to institutionalise
the critical interest in the quest for knowledge.

In the pedagogical perspective, this can be simplified as a triangle where the traditional
model had a bi-polar unity of research and education. The three sides of this triangle are
thus:

A: The students with their own, subjective horizons of experience - the moder,
liberated and reflective indtvidual.

B. The academic traditions as 'cultural resource’, producers of theoretical problems,
challenges and restrictions on the acquisition of knowledge.

C. The surrounding wotld and the ptoblems of society, reality and its practical
challenges.

A: The students B: The academic traditions

C: The surrounding world

The university cannot limit itself to facilitating a dialogue between academic traditions
and students but must also involve itself in the mteraction of both students and
academic traditions with the surrounding world and the problems of society.

Nevertheless, we would claim that the university can only be interesting by cultivating its
independence in relation to this involvement. Strangely, the nuclear physics paradox

implied/implies that it was exactly when science pursues science itself that it becomes of
value to society - even though the example shows the extremely ambiguous and political
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nature of the societal value. There is no altemative to involvement, but there is an urgent
need to discuss the mandate of the academic institutions and university graduates in this
involvement. It is a matter of defining the responsibility of truth seeking and critical-
informative activity, which in any kind of democratic thinking must be the result of a
special position in the social division of labour, irrespective of how much or how little
one enjoys the protection of an institutional framework.

This 1s a difficult discussion. To a certain degree it can be expressed as a purely political
question concerning the interests that the university is at the disposal of - or it. could,
mote traditionally, be expressed as a question of how much one should be involved. We
ate not going to try to answer this question here - on the contrary we are going to use
the modem situation of scholarship and of university graduates as a framework for
characterising the process of university reform we ourselves have been involved in at
Roskilde University since it started in 1972. It may be regarded as an attempt to install a
modermn version of the university of the "Enlightenment’.

4. RUC as an example

It 15 part of the modern condition that the comers of the triangle above are being
pushed away from each other. It is no longer possible to ensure appropriate socialisation
by means of a certain educational institution, not even an academic study fellowship
which the Humboldt idea of formation actually presupposes. The students are liberated
and they are also products of society; they see the wotld through their own glasses and
they meet the scientific tradition with this socially-formed and personal basis of
experence.

Their studies, the process of acquiring knowledge and understanding , is of necessity a
mutual processing of all three corners both independently and in relation to each other.

We think that this 1s the basic transition in the situation of higher education facing
students and universities in 'late modemmity' as compared with the previous process of
modernisation. If we discuss the reforms and experiments in this perspective, RUC can
be regarded as an attempt to establish the framework of 'university studies' in the late
modern sense.

As slogans, interdisciplinarity and problem orientation mark a distancing from traditional
academia. Perhaps the development of the mass university cultivated the worst in
subject-specific, discipline-organised professionalism that was a practical result of the
scientific norm of positivism: when relatively established and specialised academic
knowledge becomes the curriculum of mass education, both the genuine intensity in
dealing with the material and the expert authonty which must have been in-built in the
traditional university, begin to disappear.
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The two slogans represent a challenge to subject specialisation and very openly indicate
the re-otganisation of the mutual relationship of the academic contents. Seen in relation
to a study situation, they are opposed to the absolutism of scholatly knowledge and
authority which, in the ideal of positivist knowledge, is actually based on the model of
the objectivity of outer nature and is generalised to a quasi-natural comprehension of any
object whatever - an ideal which also implies attempts at immunisation against criticism
by means of methodological incantations linked to the highly specialised professional
field. The alternative 1s, to begin with, a holistic breadth in perspective
(interdisciplinarity) and also an interest in the study which is relative and which is
defined by the formulation of problems, or is discussed through it.

Problem orientation and societal relevance point to the new factor in the situation: the demand
for a societal, practical perspective. Or rather - a new angle to it: objectivity, reality as an
object of cognition has, after all, been the given point of departure in classical
Enlightenment thinking. What 1s new is the realisation of the fact that subject and
knowledge, subject and scholarship, from the beginning are involved in an interactive
relationship to reality. This manifests itself quite aggressively in the shape of demands
for vocational adaptation of the studies, commissioned research etc., but was also
formulated on a more ideal, political-moral basis by the critical students' movement.

With these slogans, which represent important aspects of the educational innovation, the
study is thus involved in a tension field of a social and political nature from the
beginning, including tendentially reductionist demands for instrumental use value. The
crucial counter move vis-a-vis this is not institutional shielding and segregation by
content. The need to establish rhythms of work and learning that are free from
immediate adaptation to 'reality’ must be understood in a double light: it is relative and
determined by the special leatning process that is tequired by learning and scholarly
research - in order to be able to fulfil their rationale, leatning and research must follow
particular thythms, also when they deal with the immediate problems of reality. This
problem complex is by now well-known in action research as the need to find forms
where there is room for both action and research. On the other hand it also has to do
with a critical basic conception: as we know from critique of positivism, 'reality’ is never
unproblematic. Taking it seriously is not to take it at face value.

In this study concept the third corner, the students' experience, plays a far greater role
than in a traditional educational model. It 1s at once an expression of a democratic
change of relations - curriculum, acquisition of knowledge, problem definition become a
democratic matter for the persons involved. The students' experience almost becomes
the criterion of the relevance of the scholarly tradition for the practical-political
treatment of reality incarnate. This 1s quite certainly how many have also understood it -
in natural extension of cultural liberation, political dynamism and a youthful feeling of
omnipotence. This is, however, a misunderstanding which basically has a naive or
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idealsstic relation to the self-perception of the actors ot the specification of the slogans.
The three comers of the model cannot be separated: the students' experience 1s also
influenced by and positioned vis-a-vis the reality to which the study relates - they always
have an abundance of societal interpretation before they can even begin to find their
own. The academic tradition 1s, likewise, placed in history and has already exercised its
paradigmatic imprinting on our consciousness concerning the object and what
'knowledge' and 'scholarship' are.

It might be said that the study structure at RUC is an invitation to this subjective
experience. The invitation of the study 1s in late modemity' the condition for the
necessary subjective involvement by the students in studying (as opposed to being
taught, acquiring certain knowledge determined by others). But this is precisely the
precondition for an experience based learning process where the students become
involved in reality, academic tradition, and each other. (It should be noted that this is not
individual interaction).

Learning processes always comptise a two-sided process of expertence that imply the
acquisition of something objective and something subjective. One leams in and about a
practical context as part of a societal praxis, and one tries to comprehend by means of
concepts, theoretical knowledge, which can be found in the academic tradition but
which also ate subject to a test 7z praxz. This 1s the objective theoty/praxis relation, ot
'scholarship in society'. A scholarly study is, inter alia, about qualifying oneself to take up
a certain position in this interaction by using its own concepts, both as an actor on the -
labour market and as a graduate/professional expert. But it 1s a subject that
comprehends and acquires concepts from a position in and understanding of the

. practical context which in itself is dynamic. Thus, the learning process always has a self-
reflecting aspect. This self-involvement is both cognitive and emotional. One bases one's
perception of reality and one's position on life-history experiences, and thus a leaming
process also presupposes the development or differentiation of these life-history
experiences.

The reflexivity of society, the involvement of scholarship and subjective liberation are

the 'late-modermn’ conditions for the manner in which university 'studies' can be
established.

- We shall not go deeper into the educational model - the reader 1s referred to Knud
Illeris's article 1n this book about project work at RUC.

What we want to do with this triangular relationship 1s to underscore a dynamic

exchange relationship which is different from the one by which a moderm university
could be have been conceived of 150 to 200 years ago.
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5. Professionalisation and critical scholarship

The late-modern challenge to the universities to relate to society and its practical
problem complexes takes a special form at the institutions which historically have grown
out of a profession, for example the technical universities. In the first place, they have
undergone a development away from their professional basis -and perhaps some of
them see a future in becoming 'real universities', that 1s, less linked to the profession.
Naturally, this is true in the sense that basic research and more general qualification of
graduates makes them less closely linked to a specific job function and the development
within it. But they still have the profession challenge as institutional baggage. And, as
pointed out i the articles in this book by Friedemann Schmithals and Anders
Flodstrom, the need 1s rather further liberalisation from than closer attachment to the
academic thinking of the traditional university.

The challenge of profession - the institutionalised praxis form of knowledge - also exists
for the traditional universities. It is present on the one hand in the form of a demand for
increased vocational adaptation of the ordinary youth education programmes, and on the
other hand in the form of the demand that the universities be involved in continuing and
professional education of both their own graduates and others.

Continuing professional education has for a long time been spilling over the narrowly
professionalised framework and is in the process of merging with more general
educational needs. The common label will become lifelong learning. It 1s a typical
contemporary feature of developed modernity that individuals to a higher degree both
can and expects to form their own lives, including making greater demands on their
work. For this reason the demand for adult education, also at the universities, 1s
increasing swiftly, too. It is an Anglo-Saxon tradition to have large continuing education
departments, and this could perhaps also take place at universities in continental Europe.
In itself this will not have any great consequences. But the Anglo-Saxon model might
only satisfy the interest in general adult education, not the interest in theoretical
education as such which is inherent in the demand of graduate professionals and in the
emerging semi-professional groups (social workers, educators, nurses). These groups
make demands concerning professional standards at the traditional university level but
which also take up challenges from practical problem fields. It has proved to be the case
that problem-oriented and praxis-conscious professional standards can also form a
sensitive basis for more educational and research thematisation of the academic
questions posed by professionals.

It 1s important that the new, praxis-oniented educational task be cartied out on the basis
of the universities themselves - research-based, with theoretical ambition and
independent of more short- term interests of the groups of professions, employers
within the field of practice etc. It is precisely the need to broaden their perspective and a
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more fundamental, cnitical approach to the field of praxis that lies behind the demands
of professionals for more theoretically-based continuing and further education.
However, this also requires that the universities are capable of incorporating the
problematiques of these fields of praxis in their academic hotizon.

The demand for sensitising the universities' academic tradition vis-a-vis the subjective
reality of the students and increased reflection of communications of praxis puts
pressure on academic tradition. The notion of an immovable standard syllabus and the
authoritative communication of this is passé. In our opinion the up-to-date countermove
1s genuine 'scholarship’ - concern about the fundamental utilisation of concepts, about
what a relevant question 1s, and what answer scholarship provides - that 1s a return to a
processual and cultural core in academic endeavour rather than curricular volume of
knowledge. However, it cannot be denied that the new educational requirements make it
more difficult to hold on to the professional standards and organisation of the
institutions.

When extreme specialisation, increase in costs and competition in large areas of basic
research are added to this, it has a powerful centrifugal impact on the university
environment which is also made manifest as growing complexity in the work of the
individual university teacher and as a number of contradictory demands on the
universities as mstitutions.

The 'solution’ that seems to be emerging in Furope implies the institutional splitting of
research and mass education. In some countries academy-and-research institutions such
as the Max Planck Institutes and the like exist. The split-up of educational environments
into advanced PhD level studies and school-like basic programmes is growing swiftly,
often with the result that the new mnstitutions have a low status and the old institutions
high status. But, as 1s also sometimes admutted by the traditional universities, it is not
certain that money and research resources automatically follow the hierarchy; grant,
sponsor and contract revenues flow through different channels with partially different
norms and criteria.

6. What is a university teacher?

. The development of the institution has meant new tasks and new divisions of labour
which have brought pressure to bear on the notion of the university teacher that was
also contained in the Humboldt concept of the university: a university teacher was a
researcher who also taught. The mass university meant too much teaching and in the
meantime history has to a high degree consisted in new categories of teachers taking -
over parts of this teaching. Research 1n the sense of procuring new knowledge has
become more specialised and requires more resources. The consequence is that in most
cases research has been wholly or in part transferred to other institutions or financed
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through spectal programmes. For the individual university teacher this can mean that
there are more attractive assignments presupposing leaving teaching for petiods of time.
On the other hand, new, outward looking service functions have emerged. Counselling
and community service form a great part of the work of some professors while other
aspects of this service form the basis for explosive growth in the temporary appointment
of staff who are not untversity teachers and who do not come into contact with students.

As indicated 1n this description of the tendency, it is time to consider the built-in
conflicts in the role of the university teacher. The trend seems to be the division of the
role on the individual level similar to the institutional restorative solution model.

We are inclined to view the university teacher as a teacher who also researches - not a
spectalised, elite researcher who also teaches. With the model of studies with which we
have experience, he ot she also becomes a theoretician who also relates to practical
questions communicated through the experience of the students, irtespective of whether
they are young people about to throw themselves on the wotld or adults with life
experience who draw upon their professional experiences.

By thus expanding and complicating the work spectrum of the university teacher, we ate
metaphorically on a level with the students in their approaches to the object area of
cognition, academic tradition and communication of praxis. But the approach of the
university teacher s, naturally, mediated differently by virtue of his/her institutional
position.

Purely conceptually, more clanty might be gained by making a distinction between
different meanings of research: scholarship and research. In this case one could perceive
'scholarship’ as the core of the teacher's work, and teaching, research and community
service as different specific production tasks which may change over time but which in
general belong to the tasks of the university teacher.

But can we, as university teachers, at all cope with this plurality? Maybe, in the course of
time - but this would require some organisational solutions that relieve the role and
some clearer political-professional visions to relate to.

At RUC we have observed clear signs of 'wear and tear’ which have many causes we
shall not go into here, but which are nevertheless clear enough. In step with the RUC
reform vision becoming less immediately perceptible and less articulated, academic
restoration has been resorted to: teaching staff rediscover their old subjects, retreat to a
more traditional teacher role or find funding that will allow them to work with research
only.
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7. University revived?

We cannot see any cure-all solution to this organisational and content centrifugal force -
but this 1s what we as universities must try to relate to. It is likely that the structural,
traditional and power-political conditions are so different that the same paths may not
best unite different considerations and restore the framework for - well, for what?

Our point here is to pose the question: Can we in any way define a university concept
that is relevant and promising in late modernity? What is the core of it? Which of the

current experiments and development processes delineate an attractive future for the

universities?

The answer 1s that the reform universities and, for example, our own university's new
thinking on education represent an attempt to give new content to the university
concept that while belonging to crtical Enlightenment tradition relates to the
intervening course of the process of modemisation: a late modern university ideal. In
other words, we are trying to hold the university flag high at the same time as relating
proactively to the challenges we are presented with by society and the students. Thus,
together with a democratic process model the triangular model we sketched above
tepresents our proposal for such re-thinking of the Humboldt ideal of university and
education. With all due deference to specific circumstances and institutional conditions,
it 1s our opinion that this model could serve all universities since they are all facing
similar challenges.
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Den folgende artikel har veeret trykt 1 KVAN nr. 56, marts, 2000, som var et
temanummer om “matematikken 1 verden”. KVAN er et tidsskrift for lereruddannelsen
og folkeskolen.
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Bogstavregning som almen dannelse

Regning med bogstaver som pladsholdere for forelobigt ukendte tal er ofte en afgorende del af, hvad der
kunne kaldes formaliserende problemlosningskompetence. Denne kognitive kompetence er samfundsmessigt
set af stor qg stigende betydning, samtidigt med at der udvikles en rekke skel mellem dem med og dem uden
kompetencen pa forskellige niveaner. F. eks. udgor skellet mellern dem, der bar tilegnet sig pointen ved at
regne med bogstaver og dem, for hvem det er en udenadsiert eksersits, et hovedproblem ved overgangen fra
Jolkeskolen til gymnasiets matematiske gren med konsekvenser for resten af gymnasicforlobet for bide den
enkelte og gymnastet. En af hindringerne for at afbode bogstavregningens skelsettende virkninger er
Jaglenkningen fremfor kompetencelankning i uddannelsessystemet: Formaliserende problemipsning
Jforudsetter oftest matematik, men ER ikke matematik som sidan.

Skel

Der tales 1 disse 4r om naturvidenskabens krise, ikke mindst p4 grund af vanskelighedeme
med at rekruttere tilstrakkelig mange studerende til ingenior- og naturvidenskabsstudier.
Samtidig oplever humaniora et segningsboom. F.eks. er sagningen til den humanistiske
basisuddannelse p2 RUC 1 forhold til sogningen til den naturvidenskabelige fra 1 1985 at
have varet den samme vokset til at vaere ca. fem gange sa stor 1 ir. En almindelig made at
resonnere 1 offentligheden om naturvidenskabens krise er netop gennem modstillingen
naturvidenskab/humaniora, jevnfer C.P.Snow s gamle diskussion om kleften mellem "de
to kulturer”. Spargsmalet er imidlertid hvor sigende talen om krisen 1 naturvidenskaben (1
ental) 1 modsztnung til humaniora (1 ental) egentlig er.

Ser man pa dette ars optag til universiteterne kan der gores folgende 1agttagelser: Der er fnit
optag til teologi og hard adgangsbegrensning til religionsvidenskab, frit optag til tysk og
fransk og hard adgangsbegransning til dansk og histore, frit optag til skonomi og hard
adgangsbegrensning til statskundskab, frit optag til biokemi og héird adgangsbegrensning
til biology, frit optag til ingeniorvidenskab og hard adgangsbegrensning til legevidenskab.
Det sammenfattende moenster er tilsyneladende billedligt talt, at der er lille segning til
studier, hvor der bide for og 1 starten af studiet er en del lobebanetrening for man fir lov
til at spille bold ( graesk for teologi, matematik for ekonomi, matematik, fysik og kemi for
biokemi osv.) og stor segning til studier, hvor der kan gis mere direkte til sagen. Og det har
jo ikke noget med et skel mellem naturvidenskab og humaniora som sidan at gore, bortset
fra at forudsetningskrav af isr matematikagtig art er ret udbredte og omfattende i tekniske
og naturvidenskabelige fag. Som det er tifzldet for okonomi. Men ikke for biologi.
Rekrutteringsknisen til tekniske og hirde naturvidenskabelige fag ser ved nejete ojesyn ud
til at vaere en tungtvejende variant af en generel krise 1 uddannelsessystemet for
feerdighedstyngede fag, netmere end at skyldes en krise for teknik og naturvidenskab som
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sadan. Hvor det 1 tilfzeldet teknik og hard naturvidenskab (og okonomi) iszr er
matematikpraegede ferdigheder, der tynger. Man skal kunne "regne med bogstaver".

Ogsa ved overgangen fra folkeskolen til gymnasiets matematiske gren setter
bogstavregningen skel. Sa vidt jeg kan overskue det, sker der typisk en deling af eleverne
for resten af gymnasieforlabet 1 sammenhzng med repetitionsforlebet 1 at regne med
bogstaver, som normalt er indlagt i matematikundervisningen i nogle maneder i starten af
1.g. Her over eleverne sig f.eks. 1 at udregne, at (a+b)*(a-b)/(a>-b?) - b er det samme som a.
Ved at erindre sig, at a’-b” er det samme som (a+b)(a-b), kan broken reduceres til at vere
lig med a+b og resultatet opnis. Repetitionsforlobet bestir af en sverm af den slags
ovelser, som eftethinden sxtter eleverne 1 stand til 1 en eller anden udstrakning at
gennemfore sidanne reduktioner af algebraiske udtryk. Og det er s& grundlaget for den
videre matematikundervisning 1 gymnasiet, som repetitionsfotlebet er indrettet af hensyn til
i erkendelse af elevernes manglende bogstavsregningsforudsztninger fra folkeskolen, som
den ser ud 1 dag, Problemet er imidlertid, at en meget stor del af eleverne 1 udgangspunktet
ikke begrebsligt har forstiet at dividere med en brok og slet ikke har tilegnet sig selve
pointen ved at regne med bogstaver som pladsholdere for forelebigt ukendte tal, hvorfor
bogstavregningen, som de skal betjene sig af 1 deres fortsatte matematikindleering, 1 stedet
for at vzre en intemaliseret tenkemade, bliver en udenadslart eksercits.

I min egen skolegang 1 6.,7.,8. og 9. klasse, dvs. den davarende eksamensmellemskole, blev
der 1 matematikundervisningen brugt megen tid pa kaffeblandings- og
groftegravningsopgaver, som tranede os 1 at kombinere en rekke oplysninger sadan at en
ubekendt storrelse kunne findes. Og disse vetbalalgebraiske ovelser lagde si grunden til at
man siden kunne se fidusen ved at lase opgaveme ved at formalisere til en ligning, hvor der
stod x péa den ubekendtes plads. Og herfra gik det sa videre over mnddragelse af flere
bogstaver 1 ligningeme til rene bogstavligninger. Denne grundige begrebsopbygning, som
ikke findes tilsvarende 1 den nuverende udelte folkeskole, kan ikke erstattes af et
komprimeret forlob over nogle maneder af forholdsvis formelt matematisk tidsnit. Nar det
forseges med de omtalte repetitionsfotleb, er jeg bange for, at det snarere forsterker end
udjzevner skellet mellem dem, der har tilegnet sig pointen ved at regne med bogstaver og
dem, for hvem det er tom udenadslere.

Formaliserende problemlgsningskompetence

Men hvori ligger egentlig fidusen ved den skelszttende bogstavregning? Hvor bestar det
afgorende greb? Og hvad skal der til for at lzere det? Jeg vil forsege at illustrere ved et
eksempel, som jeg benytter 1 min universitetsundervisning af fysikstuderende i form af en
opgave. Opgaven er erfaringsmaessigt uoverkommeligt svaer for maske storstedelen af
denne artikels lzesere. De mi treste sig med, at det er det opgaven skal illustrere og tkke -
opgaven selv, der er1 focus, og evt. springe gennemgangen af den over.
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Opgaven handler om rygning som arsag til vuggeded. I min undervisning uddeler jeg en
avisartikel, som bestér af en tekst og en faktaboks. I teksten stir at ca. 2/3 af
vuggededsfaldene kunne forebygges ved at undlade at ryge ifelge en engelsk undersagelse.
I faktaboksen er undersogelsesresultatet 1 det vaesentlige presenteret siledes: Ca. 2/3 af
medrene til vuggedede babyer rog. Ca. 1/3 af medrene til levende babyer rog. Opgaven til
de studerende er at fotholde sig til artiklen. Hvad kan man fa at vide om rygning som arsag
til vuggedad ved at lzse artiklen? De studerende konstaterer si, at man ikke kan
konkludere at 2/3 af vuggededsfaldene kunne forebygges ved at undlade at ryge ud fra
undersogelsestresultatet at 2/3 af modrene til vuggedede babyer rog under graviditeten.
Som joumalisten til artiklen tilsyneladende gor. Men hvad kan man s konkludere? Her
kommer min besvarelse af opgaven:

Der er 1 vitkeligheden to forskellige problemer, artiklen inviterer til et svar pa. For det
forste er der den gravide rygers problem: Hvor stor en del af nisikoen for vuggeded af mit
bam skyldes min rygning? For det andet er der sundhedsstyrelsens problem: Hvor stor en
del af vuggededsfaldene skyldes rygning? Med betegnelserne: By = antal babyer fodt af
rygere, B = antal babyer fodt af ikke-rygere, S; = sandsynligheden for vuggeded pa grund
af rygning, S, = sandsynligheden for vuggedod af andre arsager, kan de to problemer
formaliseres saledes:

Den gravide rygers problem: S;/(Sg+S,) =?

Sundhedsstyrelsens problem: SyeBgp/((Sg+S,)*Bg + Sp*Br) =?

Fra udersegelsen ved v1at:
1) Sx+S,)°Be/(Sa+S2)*By + Sy°By) = 2/3,

som er formaliseringen af, at antallet af de vuggedede babyers modre, som var rygere, 1
forhold til det samlede antal medre til vuggedede babyer, var 2/3. Da langt de fleste babyer
heldigvis ikke lider vuggededen, ved w1 fra oplysningen om, at 1/3 af medrene til levende
babyer rog, at:

2)Bgr/By=2
Ved indszttelse af 2) 1 udtrykket pa venstre side af ligning 1) efter division af tzller og
nzevner med By fis: (Sg+S,)/(Sg+S,+S4°2) = 2/3, og heraf:
Sa/(SxtS,) = 1/4, hvotfor svaret pi den gravide rygers problem er:
Sg/(Sg+Sy) =3/4.

Indszttes 2) og Sg/S, = 3 1 udtrykket for sundhedsstytelsens problem efter division af
txller og nevner med By og S, fis herefter:
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Sr*Br/((Sx+S4)*Br + Sa*Br) = 1/2.

Svarene pa bide den gravide tygers problem (svar: 3/4) og sundhedsstyrelsens problem
(svar: 1/2) er siledes helt afvigende fra avisartiklens 2/3 som svar.

S& meget om vuggedodseksemplet, hvis satlige indhold som sagt ikke er pointen 1 denne
sammenhzng. Pomnten er det, som vuggededsopgaven skulle illustrere, nemlig fidusen ved
bogstavregning, at den gor det muligt at regne ting ud. I dette tilfzlde ting, der darligt
kunne lade sig udregne uden. Og vigtigere: Det er ved hjzlp af bogstavsymboler muligt at
overskue og formalisere problemstillinger, siledes at der kan tages stilling til dem og regnes
pa dem.

De fysikstuderende, der har veret udsat for opgaven, kan normalt uden storre besvar
udregne resultatere 3/4 og 1/2 ud fra de opstillede ligninger og udtryk. Men jeg har
endnu ikke oplevet, at en studerende selv opstillede ligningere og udtrykkene ud fra
avisartiklen. Det er sidan set denne forskel, jeg er ude pa at demonstrere for de studerende
med opgaven. Et er sokort at forsts, et andet skib at fore. Og ét er algoritmisk at kunne
regne med bogstaver, et andet at kunne betjene sig af bogstavregning som mentalt
mangvrenngsinstrument. Det sidste forudsatter det forste, men omfatter meget mere. Og
det er bla. dette "meget mere" jeg vil undervise dem 1 med fysik som treningsbane. Det er
ogsa dette "meget mere", der - pa andre niveauer - er afgprende for de omtalte skel ved
overgangen fra folkeskole til matematisk gymnasium og overgangen herfra til videregiende
uddannelser. Det er ikke bogstavregning som udenadslert algoritme, der skiller vandene.
Det er det at kunne bringe bogstavregningen 1 anvendelse, der er afgerende. Hvon det
kognitive greb heri bestar og hvad der skal til for at lzere det, er det ikke si nemt at forklare
som at illustrere. Detfor vuggededseksemplet. Man kan maske ogsa give det, der snakkes
om et navn: formaliserende problemlpsningskompetence.

Min brug af ordet "bogstavregning" 1 artiklens overskrift skal forstis bredt og indbefatter
evnen til at bringe bogstaverne 1 spil. Miske skulle overskriften have lydt "Formaliserende
problemlgsningskompetence som almen dannelse" for at vaere dekkende for mit znnde.
Men jeg et blevet stiende ved ordet "bogstavregning”, fordi bogstavregning tit indgar 1
formaliserende problemlosning, og fordi bogstavregning 1 sig selv for mange stir som
symbolet pi formaliseringskompetence.

Almen dannelse og almen kompetence

Ved et af den tidligere undervisningsminister Bertel Haarders sékaldte sommermeder 1
Sore indkredsede forsamlingen, der karakteristisk alene bestod af humanister, begrebet
"dannelse” til at std for "omverdensforstielse, selvforstielse og personlig myndighed". Nar
det alene var humanister, der var sat til at diskutere dannelse, haenger det formodentlig bl.a.
sammen med en opfattet arbejdsdeling mellem fagene 1 gymnasiet 1 forhold til dets
dobbelte formal at vere almendannende og studieforberedende. Det almendannende
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realiseres i f.eks. dansk og historie, medens det studieforberedende f.eks. realiseres 1
matematik, fysik og kemi. Men adskillelsen af det almendannende og det
studieforberedende fra hinanden er selvfelgelig dybt problematisk.

Med vuggededseksemplet har jeg netop villet llustrere, at det studieforberedende (og
skelsxttende) ikke si meget ligger 1 udenadslarte algebraiske algoritmer som 1 evnen til at
bringe dem 1 anvendelse. Og denne evne er 1 hoj grad udtryk for en arelang personlig
dannelsesproces. Pragningen af personligheder gennem arbejde med formaliserende
problemlosning har heller ikke alene betydning for studier, ethverv og samfundets
okonomi. Den har ogsi betydning for personernes orienteringsformaen i samfundet og for
samfundets demokrati. Og oplevelser med "sel at regne den ud" er oplagt med tl at
konstituere den enkeltes bide omverdensforstielse og selvforstielse. Omvendt har
gymnasiets undervisning 1 f.eks. dansk og historie studieforberedende betydning ogsi for
videregiende studier og efterfalgende ethverv 1 harde fag. Man er f.eks. teknisk set dasligt
stillet, hvis de eneste alternativer man kender til er los snak eller snakken bragt pa formel.

De eksakte og matematikpraegede fag lider 1 vor tid under udefra alene at blive betragtet
som specialvaerktojer, man kan overlade til de specialister, som har brug for dem 1 deres
arbejde, og ikke som et dannelsespotentiale bide for dem og en bredere kreds. Indefra er
de 1 ret hoj grad ofte for, hvad jeg1 Undervisningsministeriets tidskrift Uddannelse, 9,
1995, har kaldt "pensumitis": Pensum forveksles med faglighed (indsigt, forstielse og
kunnen) og undervisning forveksles med tilegnelse, siledes at tilrettelzggelse af
undervisning indskraenkes til pensumfastleggelse. (Tenk f.eks. pa: Hoijt fagligt niveau som -
bilist = stort og rigtigt sammensat pensum til teoriproven.) For eleverne forer den '
mstrumentelle betoning udefra og pensumitisreduktionen indefra tilsammen til den
parakdoksale dobbeltoplevelse:

1) Man kan ikke bruges til noget, hvis man ikke kan matematik.

2) Matematik kan ikke bruges til noget.

Maske kan den stigende brug af begrebet "kompetence" vare med til at sli den bro mellem
nyttetenkning og dannelsestankning, som eleverne dbenbart mangler. Min kollega Mogens
Niss har siledes 1 Uddannelse, 9, 1999 leveret en kompetencebaseret besknivelse af
matematik, som, hvis den ned fremme, kunne modvirke pensumitis og medvirke til at
bringe matematikmiljoet 1 dialog med omverdenen og eleverne om, hvad
matematikundervisningen gor godt for.

Matematik og formaliserende problemlgsningskompetence

Problemet med den dobbelte oplevelse af, at matematik samfunds- og karrieremeassigt er
vigtigt og nedvendigt, samtidigt med at man personligt ikke synes, at man kan bruge det-til
noget, udfolder sig selvfelgelig forskelligt 1 folkeskolen, 1 gymnasiet og pa universiteterne.
folkeskolen gzlder problemstillingen ikke for regning med tal pa samme made, som den

- gelder for regning med bogstaver. Og i min fysikundervisning pi universitsniveau drejer
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det sig ikke om, hvad bogstavregning kan bruges til, men f.eks. om, hvad vektorrumsteori
kan bidrage med. Selvom bogstavregningen siledes indtager varierende roller 1
matematikundervisningsspillet, haber jeg at min brug af den som central illustration af
formaliserénde problemlasningskompetence, gennem passende oversattelser, har almen
verdi. Med vuggededseksemplet har jeg villet tydeliggore afstanden mellem beherskelse af
bogstavregning som algoritmisk ferdighed og kompetencen til at kunne bringe
bogstavregning 1 anvendelse ved formaliserende problemlesning. Hvor det forste forventes
til dels at vaere pensum 1 folkeskolen, et det andet som omtalt knap til stede hos
fys1kstuderende 1 starten af deres studium pé universitetet. Denne slags gab udger, efter
mun vurdering, et alment hovedproblem 1 al slags matematikpraeget undervisning og 1
begrundelsesdiskussionerne omkring den.

Vuggedadseksemplet som illustration af, at det nermere er matematisering end matematik,
der kan udgpre den begrensende faktor ved formaliserende problemlosning, kan ogsi
bruges som afszt for min sidste pointe 1 denne artikel: For at tilegne sig det almene 1
matematikpraeget tankegang af den art, der eftersporges og sxtter skel 1 samfundet, er det
nedvendigt at arbejde med dbne gpgaver, der, pa linie med vuggededseksemplet, angér ikke-
matematiske problemer, som geres til genstand for matematisk behandling. Men i skolen, 1
lereruddannelseme og 1 fagdidaktiken stir fagopdelingen mellem matematik og
matematikanvenderfag 1 vejen for et bevidst arbejde med dbne matematisk praegede
opgavet, hvor hovedudfordringen mere er matematiseringen end matematikken som sadan.
Hvis matematiklereren underviser 1 matematiske teknikker og 1 bevisforelse og der 1 f.eks.
naturfagene undervises 1 natutfenomener og natutlove, hvem underviser sa 1
matematisering? Hvordan ville situationen vare, hvis man forst besluttede sig for, hvilke
kompetencer uddannelsessystemet skulle hjzlpe folk med at udvikle, og demzst spurgte til,
hvilken art fagligheder, der kunne bidrage med hvad? I stedet for at tage udgangspunkt 1
fagene for demst at retferdiggare dem. Formaliserende problemlosningskompetence
foruds=tter oftest matematik, men ER 1kke matematik som sadan.
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Det folgende er en artikel svarende til abningsforedraget pa en konference 1 foriret 2000
aftholdt af Dansk Center for Naturvidenskabsdidaktik (DCN). Artiklen har veret trykt i
DCN's nyhedsbrev nr. 9, marts 2001.
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Naturvidenskabens syndefald ?

Unge mennesker nu om dage vil ikke uddanne sig til ingeniorer eller studere
naturvidenskab. Og det er vel ikke sa uforstieligt. Hvor naturvidenskaben tidligere hang
sammen med humanisme, rationalitet og fremskndtstro, er den nu faldet til at vzere
knyttet til snaversyn, teknokrati og fremmedggrelse. Detfor flygter de studerende til
humaniora. Omtrent sidan resonneres der ofte 1 offentligheden, nar talen er om den
utilstrzekkelige rekruttening til ingenior- og naturvidenskabsstudierne i disse 4r samtidigt
med, at der er segningsboom til humaniora. Naturvidenskaben har -i modsztning til
humaniora- veret udsat for et eller andet slags syndefald, der er arsag til dens nuvarende
krise. Sporgsmilet er imidlertid hvor sigende talen om krisen i naturvidenskab (i ental) 1
modsztning til humaniora (i ental) egentlig er. Og hvor sigende syndefaldsmyten er.

I det folgende vil jeg forsoge mig med at rede tradene lidt ud angiende
“naturvidenskabens krise og syndefald”. Det viser sig, at klicheer, der nermest
identificerer humaniora med humanisme og regner naturvidenskab for en maskinpark,
hverken er et szrlig godt udgangspunkt for at forklare natur- og ingeniorvidenskabernes
rekrutteringsproblemer eller for at vurdere konsekvenserne af den for lille sagning.
Tilsyneladende er det 1 almindelighed noget sa kontant som omfanget af serlige
forudsztningskrav, der skiller studier med lille segning fra dem med stor segning.
Alligevel er det populert at indlese en kvalitativ modstilling af humaniora og
naturvidenskab 1 “naturvidenskabens krise”. Derfor vil jeg forst opholde mig lidt ved,
hvordan det kan vzre, at denne modstilling byder sig sa insisterende til.

”Siden forfatteren C.P. Snow —nu Lord Snow- 11959 holdt sin beremte forelzsning The
Two Cultures and the Scientific Revolution har store dele af kulturdebatten verden over veret
inficeret med den megen snak om ”De to kulturer”, som dette 1 sig selv ret banale
foredrag gav anledning til.” Sidan indleder den nu afdede professor 1 videnskabernes
historie ved Athus Universitet Olaf Pedersen en artikel i tidsskriftet Politisk Revy i 1965.
Artiklen har overskriften Rogslor over kulturdebatten og underoverskriften Diskussionen af
kloften mellem bumanister og naturvidenskabsmend bor ikke blive et surrogat for en debat om
problemet pa det okonomiske og politiske plan som sammenfatning af dens pointe. Olaf
Pedersen reagerer pi en tidligere artikel 1 tidsskriftet om teknofobi pa venstreflojen og
antividenskabelige humanistiske intellektuelle. I en senere artikel er forfatteren Villy -
Serensen pa linie med Olaf Pedersen 1 kritikken af Snow-snakken om kleften mellem
en litterer-artistisk kultur og en naturvidenskabelig-teknisk kultur: *Snow ansa dels sit
problem for altfor stort - som var misforholdet mellem humanister og
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naturvidenskabsmand verdens vigtigste misforhold, - dels for altfor lille — som kunne
verdens splittelse overvindes gennem lidt bedre forstielse mellem de to grupper.”

Disse citater fra en gammel debat 1 Politisk Revy bringes blandt andet for at erindre om,
at den modstilling af naturvidenskab og humaniora, som nu findes 1 offentlighedens
forklannger af naturvidenskabens rekrutteringsproblem, ikke er en modstilling af ny
dato. Det var den samme snak dengang som nu. Men alligevel med en afgerende forskel.
Og heri ligger min vigtigste pointe 1 tilknytning til citatere: I 60‘erne var det datidens
voldsomme antalsekspansion af naturvidenskaberne, som snakken om ”de to kulturer”
skete pa baggrund af, medens den jo altsa nu helt modsat finder sted 1 sammenhang
med rekrutteringsproblemer. 1 60 etne var naturvidenskabens syndefald (som der ogsi
var snak om for da) for nogle begrundelsen for at advare mod dens magt og vzlde,
medens syndefaldet nu om dage for de tilsvarende kredse et forklaringen pa dens
selvforskyldte skibbrud. Men uanset om naturvidenskaben — 1 mods2tning til humaniora
— er faldet 1 synd eller ej, viser tilbageblikket pa 60‘eme jo altsd, at overvejelser

_ desangidende har begrenset rekkevidde som alenestidende forklaring pé
rekrutteringsproblemet. Segningen til naturvidenskab eksploderede jo som sagt 1
60°eme, selvom naturvidenskaben ogsa dengang var syndig. Hvorfor fir sidanne
overvejelser si alligevel al den opmerksomhed? Hvorfor er der - med Olaf Pedersens
ord - s meget rogslor over debatten? Og hvorfor byder diskussionen af kloften mellem
humaniora og naturvidenskab sig si sisterende til som surrogatdebat uanset tid og
problem? Fotrklaring haves, problem seges. Hvorfor er det sidan?

Jeg tror kort og godt svaret er, at snakken om “de to kulturer” appellerer stzerkt til
mange af os, fordi der er si mange almenmenneskelige fortzllinger forbundet med den.
Begrebsmodstillinger som natur/kultur, konkret/abstrakt, erfating/spekulation,
subjektiv/objektiv, praktisk/teoretisk, kvalitet/kvantitet og helhed/opsplitning ligger lige
om hjomet i snakken. Og om det naste hjerne ligger begrebspar som godhed/sandhed,
skenhed/sandhed, harmoni/udvikling, folelse/foruft, familie/arbejde og

“kvinde” /”mand”. Der er virkelig meget godt stof gemt i den debat. Piet Hein, der -
ligesom C.P. Snow - bide havde studeret fysik og var forfatter og derfor havde et ben 1
hver af kulturkloftens lejre, kaldte dem pa humaniorasiden af kleften for “kultister” og
dem pi naturvidenskabssiden for ”teknoter”. Og at det ikke blot er et forseg pa en kolig
registrering ses af, at det ifelge ham selv ikke er noget tilfzlde, at ordet kultist er valgt, si
det minder om “okkultist”, og ordet teknot, s det minder om ”idiot”.
Kulturkleftdebatten kunne tydeligvis fa Piet Hein’s blod 1 kog. Og det skyldes nok for
ham, som for os andre, at der er mere og andet pa spil end som si.

Maske tages C.P. Snow’s to kulturer som udtryk for en dybere splittelse 1 bade vores -
eksistens og 1 samfundet. For eksempel 1 retning af den splittelse, som Arthur Koestler
forsegte at indfange 1 1942 med sit essay ”Yogien og Kommisszren”, hvor yogien er
helgen med felelseslivet rettet mod forbindelsen mellem individ og univers og orienteret
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mod forandnng indefra, medens kommissaren er revolutionzr med folelseslivet rettet
mod forbindelsen mellem individ og samfund og otienteret mod forandring udefra. At
skulle valge side mellem yogietne og kommisszrerne er for Arthur Koestler som at
skulle vzlge mellem enten at holde hjertet varmt eller at holde hovedet koldt. Alligevel
vzlger folk meget forekommende efter et sidant skema og det folgagtigt, sa samfundet
pa ubehagelig vis kommer til at svinge mellem yogitider og kommisszrtider.

En sidan fortzlling kunne jo godt have noget med rekrutteringssvigt til naturvidenskab
og segningsboom til humaniora at gere 1 disse yogitider. Men forklarer den forholdene?
Nej! I alle tilfzlde ikke 1 en de to kulturer”—forkortning af fortzllingen. Her er
udgangspunktet for fortallingen gal. Der er nemlig ikke rekrutteringssvigt til
naturvidenskab 1 almindelighed. Og der er heller ikke segningsboom til humaniora i
-almindelighed. Ser man pa de senere irs optag til universiteterne peger de faktiske
fothold 1 retning af en anden fortzlling end den om humaniora kontra naturvidenskab:
Der er frit optag til teologi og hird adgangsbegrensning til religionsvidenskab, frit optag
til tysk og fransk og héird adgangsbegrensning til dansk og historie, frit optag til
okonomi og hird adgangsbegransning til statskundskab, frit optag til biokemi og hérd
adgangsbegrensning il biologi, frit optag til ingeniorvidenskab og hard
adgangsbegrensning til legevidenskab. Det sammenfattende menster er tilsyneladende,
billedligt talt, at der er lille segning til studier, hvor der bade for og i starten af studiet er
en del “lebebanetrening”, for man far lov til at ”spille bold” (gresk for teologi,
matematik for okonomi, matematik, fysik og kemi for biokemi osv.), og stor segning til
studier, hvor der gis mere direkte til sagen. Og det har jo ikke noget med et skel mellem
naturvidenskab og humaniora som sadan at gore, bortset fra at forudsztningskrav af iser
matematikagtig art er ret udbredte og omfattende i tekniske og naturvidenskabelige fag
Som det er tilfzldet for skonomi. Men ikke for biologi. Rekrutteringskrisen for de
tekniske og harde naturvidenskabelige fag set siledes ved nejere ojesyn nermere ud til at
vare en tungtvejende variant af en generel krise 1 uddannelsessystemet for
feerdighedstyngede fag end en krise for teknik og naturvidenskab som sidan. Hvis man
onsker en yogi/kommissaer—fortalling til fortolkning af den for svage segning til
naturvidenskab, virker fortzllingen om uddannelse som et selvrealiseringsprojekt kontra
uddannelse som en karrierevej maske mere oplysende end fortzllingen om humaniora (1
ental) kontra naturvidenskab (i ental), selvom denne nye fortzlling heller ikke rakker til
en forklaring.

Ok. Vi lader snakken om de to kulturer ligge. Men hvad s4? Er al tale om
naturvidenskabens krise og syndefald noget vrovl? Er det ikke rigtigt, at der fyres
naturvidenskabslerere pi de danske universiteter pa grund af for fi studerende? Er det
ikke rigtigt, at samfundet kommer til at mangle hejtuddannet naturvidenskabelig
arbejdskraft? Er det ikke rigtigt, at naturvidenskabeme er uappetitlige eller 1 det mindste
* har et uappetitligt image? Jeg vil forsege mig med nogle korte svat pi disse sporgsmail
ved forst at kommentere syndefaldet, dernast krisen.
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Hvad angir syndefaldet, synes jeg godt, at man kan tale om noget sadant. Den
nuvzrende ekonomiske overvismand Niels Kzargird fangede det meget godt ind i
sammenhzang med sit eget fag i en kronik 1 Information 1 1991 med den sigende titel
?Fra Geografisk til Faglig Provinsialisme”. Hvor professoren 1 gkonomi ved
Kebenhavns Universitet for hundrede ar siden plejede faglig og social omgang med
miske 75 kebenhavnske professorer fra alle mulige fag, er omgangskredsen nu byttet ud
med 75 specialister fra hele verden, som arbejder med det samme specielle hjorne af
okonomien. Og specialiseringen 1 de sidste hundrede &r har ikke varet mindre inden for
naturvidenskaberne. Med videns- og informationseksplosionen béret af de
videnskabelige specialiseringer er fulgt et forfald til faglig provinsialisme. Et syndefald,
som ogsé river uddannelserne med sig. Men selvom tabet af sammenheng og almene
perspektiver 1 fagene (som udleser krav om tverfaglighed, filosoftkum m.m.) har
vatierende omfang fra fag til fag, si er specialiseringssyndefaldet altsi ikke noget specielt
for naturvidenskaberne. Heller ikke det nerdede, der kan folge af ensidighed, er
forbeholdt naturvidenskaberne. Og nir omslaget af det nerdede til det djzvelske 1 den
gengse fortelling ( Faust, Dr. Jekyll og Mr. Hyde, Dr. Strangelove ...... ) normalt
sammenkzdes med naturvidenskaberne, skyldes det nu om dage nok si meget
uvidenhed som satlige forhold 1 naturvidenskabsmiljperne. Naturvidenskabernes ofte
teoretiske utilnermelighed gor skrakslagen fascination mulig. P4 samme made som vi
kan have det med nabokulturer, vi ikke forstar. Jeg giver altsa ikke si meget for
syndefaldsmyten 1 ”de to kulturer” — perspektivet, men mener nok at
naturvidenskabeme har et teoretisk formidlingsproblem og et
overspecialiseringsproblem. I ovrigt ser det ikke ud til at vaere angsten for at szlge sig
selv til hverken djevlen eller specialiseringen, der holder unge mennesker borte fra
naturvidenskab. Om noget er det de nye informations- og bioteknologier, der 1 disse ar
appellerer til mytedannelse. Og netop datalogi- og bilogiuddannelserne har
adgangsbegrensning blandt de naturvidenskabelige universitetsuddannelser pa grund af
storre sogning end der er kapacitet til.

Der er altsa ikke sogningskrise 1 datalogi og biologi. Manglen pa hojtuddannet
arbejdskraft inden for informations- og bioteknologi skyldes efterslab 1 udbygningen af
uddannelseskapaciteten. Hvor er krisen 1 naturvidenskab? Ja, den ytrer sig jo sa ved den
for lille segning til de gamle, harde fag matematik, fysik og kemi og
ingenisruddannelserne rettet mod de gamle bygnings-, maskin-, elektro- og
kemiteknologier. Hvor mit bedste bud pa en forklaring pa den svigtende interesse som
nevnt er de store krav til “lebebanetrening” forud for og 1 starten af disse studier. En
forklaring, der ikke er setlig for naturvidenskaben.

Kommer samfundet til at mangle naturvidenskabsuddannede, ikke kun 1 de nye fag
datalogi og molekyletbiologi pa grund af for lille uddannelseskapacitet, men ogsa 1 de
gamle fag matematik, fysik og kemi pi grund af rekrutteringsproblemer? Forst er det
vaeerd at gore sig klart , at segningen til de hérde fag ikke er sa lille endda. Selvom andelen
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af universitetsstuderende der studerer disse fag er faldende, sa har det absolutte antal 1 de
sidste tyve ar ligget nogenlunde konstant pa 5-10 gange sa heojt et niveau som 1 50 erne.
Nar der fyres naturvidenskabslerere pa de danske universiteter i disse 4r skyldes det , at
kapaciteten af de eksakte fag har veret udbygget til den endnu sterre segning 1 60 etne.
Men forst og fremmest skyldes fyringerne den generelle forringelse af betalingen for
universitetsundervisning 1 Danmark igennem de sidste tyve ar, idet de harde fag ikke
har kunnet kompensere for den darigere aflenning per studerende ved at oge
studentertallet.

Men selvom segningen til de harde fag saledes ikke er faldende kan der selviolgelig godt
sporges, om den er stor nok 1 forhold til samfundets behov. Far den hirde hejteknologi
den nedvendige ekspertise? Far uddannelsessystemet de lerere, det skal bruge? Modsat
folk, der opfatter naturvidenskab som en maskinpark, er jeg mest bekymret for det
sidste. Hojteknologien forudsatter godt nok mete og mete ekspertise, men der er
tilsyneladende brug for ferre og ferre eksperthander at holde ekspertisen samlet pa. De
mange bankradgivere erstatter rentes rente formlerne, der engang var en hovedsag ved
realeksamen for ret s3 mange, med computerprogrammer udarbejdet af nogle fa, der kan
en hel del mere matematik end det. Men 1 den situation har kunderne et desto storre
behov for at kunne danne sig et overblik. Man kan godt frygte bade ekonomiske
omkostninger og demokratitab ved en undervurdering af den almene betydning af
skoling 1 de eksakte fag p4 grund af deres usynliggorelse 1 al maskinellet. Og ved at
unddrage mennesker de oplevelser af selv at kunne “regne den ud”, som kun findes 1 de
eksakte fag, fratages der dem noget dybt humanistisk.
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Det folgende er et debatindleg 1 Politiken d. 3. august.

Danmark er ingen brugsforening

Skal universiteternes ledelser ansattes oppefra eller valges nedefra ? I mange
drhundreder har universitetsledelserne varet valgt af universiteterne. Men fra i 4r er man
1 Danmark pi Danmarks Tekniske Universitet og pd Danmarks Pedagogiske Universitet
overgiet til ledelser ansat oppefra af bestyrelser, der 1 det vesentlige er udpeget af
undervisningsministeriet. Og 1 juni maned slog Socialdemokratiet 1 et debatopleg om
universitetspolitik - 1 samklang med Dansk Industri og CO-Industti — til lyd for, at denne
model skal gzlde for alle de danske universiteter. Hvorimod undervisningsminister
Margrethe Vestager kaldte forestillingen om at universiteter skal styres pa samme made
som ethversvitksomheder for en ”fiks 1de”.

Det har sldet mig, at nazsten alle tilhangerme af den fikse ide - og ogsa mange af dens
modstanderne - tilsyneladende opfatter, at spergsmalet om ansattelse oppefra eller valg
nedefra forst og fremmest handler om forholdet mellem ledelseseffektivitet og
medarbejder- og brugerdemokrati. Med debatindlaegget her vil jeg getne minde om en
anden side af universitetsselvstyreproblemet.

Under den ultrastalinistiske periode 1 Polen blev valg indefra af universitetstektorer
erstattet med ministeriel udnavnelse. I liberaliseringspetioden efter 1956 blev ordningen
med valgte rektorer genoprettet. Hvorefter den 1 den fascistoide petiode efter 1968 igen
blev afskaffet. Valg nedefra eller ansaxttelse oppefra af universitetsrektorer handlede i
Polen tydeligvis mere om forholdet mellem det politiske system og universiteterne end
om universitetsmanagement 1 snzvrere forstand. Tilsvarende overgik man ogsi 1 Serbien
11998 fra indefra valgte til ministerielt ansatte universitetsrektorer som et led 1
stramningen af det politiske greb om de serbiske universiteter.

Fra sadanne eksempler kan man selvfolgelig ikke skingert konkludere, at
Socialdemokratiet onsker totalitzre tilstande 1 Danmark. Heller ikke nar Dansk Industn
og CO-Industri taler ned til universiteterne som uopdragne bom, der skal bankes pa
plads og levere varen. Men eksemplerne kan, selvom det kan virke hgjstemt, minde om,
at der er mere end medarbejderdemokrati og management pa spil ved universiteternes
nodvendige integration 1 samfundet. Skal ogsa domstolene og kommunerne styres som
vitksomheder ? Forhibentlig vil debatten om universiteternes ledelse inddrage
sporgsmalet om universiteternes roller 1 samfundet. Forhébentlig vil debatten vise, at.
Palle Lauring ikke har ret 1, at "Danmark er en brugsforening I’
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