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Dette nummer af didaktips handler om kompetencebegreber. Hovedvagten er lagt pa deres
praktiske brug i forbindelse med naturvidenskabelige universitetsuddannelser, mens det sidste
afsnit er en kort diskussion af begrebernes baggrund, herunder mere filosofiske perspektiver.

Begrebsafklaring: Indhold og kompetence

I langt de fleste akademiske sammenhange er det ikke nok at kunne gentage hvad leereren har sagt
eller hvad der star i leerebogen — man skal kunne gare noget selvstendigt. Kan vi veere mere pracise
i vores specifikation af hvad vore studerende skal kunne?

Lad os farst kaste et blik pa den klassiske beskrivelse af et kursus. Den vil, med stor sandsynlighed,
i stikordsform angive en reekke emner som behandles i kurset: kurveintegraler, stjerneatmosferer,
enzymaktiviteter i geer, genetisk ligeveegt, etc. Den vil langt fra sige alt om, hvilket indhold der
ngjagtigt skal behandles — men stikordene koblet med den faglige erfaring vil veere tilstraeekkeligt til
at afgare fx hvilke leerebgger, der er relevante, og derefter kan en mere praecis afgraensning af
indholdet gives simpelthen som opgivelser af hvilke sider, der laeses. Indholdet er i den forstand
objektivt: det kan angives som en mangde tekst, der reprasenterer en velafgraenset portion viden.

Den viden, som en leerer har om indholdet, er sjaeldent helt afspejlet i bogen (selv hvis han er
forfatteren!). Endnu mindre, er den viden, som studenten tilegner sig, en tro kopi af indholdet. |
begge tilfeelde er der tale om en subjektiv viden, som er laererens og studentens egen konstruktion.
Den kan udvikles og forandres, men den er ikke subjektiv i betydningen ’tilfeeldig’: vi udvikler den
i feellesskaber og i forhold til feelles normer.

Pointen er nu, at det, der teeller er om personen kan bruge sin viden i relevante situationer (fx til at
lgse problemer eller opgaver, forklare sammenhange, forstd nye feenomener bedre). Det afgarende
er altsa det potentiale for handling som er knyttet til den subjektive viden — bade for personlig
handling, herunder teenkning, og for faelles handling, herunder kommunikation med andre. Det er i
denne betydning — handlepotentiale baseret pa egen faglig viden — at vi vil bruge ordet faglig
kompetence. Der er to hovedtyper af faglige kompetencer:

- specifikke faglige kompetencer, som er knyttet til et bestemt indhold, fx det at veere i stand til at
producere en begrundet afgerelse af, om en foreliggende reel funktion er kontinuert, eller
gennem titrering at bestemme koncentrationen af en forelagt syreoplasning

- generelle faglige kompetencer, som i princippet er uafhaengig af et specifikt indhold — fx det at
veere i stand til at bruge korrekte fysikfaglige reesonnementer, eller til at kommunikere i
biologisk fagsprog. De generelle faglige kompetencer kan ses som abstraktioner af en klasse af
specifikke faglige kompetencer.

For nemheds skyld vil vi udelade (og blot underforstd) ordet *faglig” i det flg.



En kompetencebeskrivelse af et kursus bliver dermed en beskrivelse af mal for, hvad de studerende
skal kunne gare med indholdselementerne. | sadanne beskrivelser har vi brug for bade det generelle
og det specifikke. De specifikke kompetencemal er de, der mest direkte kan males fx ved eksamen —
men for at bevare det overordnede perspektiv, og undga ren adfaerdsforeskrivning, er ogsa de
generelle kompetencemal vigtige. Dels er de ngdvendige i en deklaration af, hvad uddannelsen som
sadan sigter mod — og det er jo ikke blot en sum af specifikke kompetencer — dels fordi et specifikt
kompetencemal ofte vil kunne ses som en konkretisering af et generelt kompetencemal i en helt
specifik faglig sammenhang. Figur 1 kan tjene som en forenklet illustration af denne sammenhang.
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Hvorfor kompetencebeskrivelse?

Der er mindst tre praktiske formal at holde sig for gje:

- Klarggrelse af leeringsmalene for de studerende: selvom den stikordsagtige indholdsbeskrivelse,
kombineret med en feelles tradition, for eksperten kan veere tilstreekkeligt som beskrivelse af,
hvad den studerende skal kunne efter et studieforlgb, sa er det ikke nok til at beskrive
leeringsmalene for de studerende, som jo netop ikke er eksperter — og det er alvorligt, nar det er
dem, der skal arbejde frem mod malene. Kompetencebeskrivelsen skal altsd medvirke til at
seette mal for studiearbejdet, som — bade lokalt og globalt — giver mening bade for studerende
0g undervisere.

- Klarggrelse af kriterier for evaluering: leeringsmal skal kunne evalueres, og den implicitte
karakter, som traditionen har, gar det ofte sveert at skabe en falles forstaelse blandt leerere og
studerende af, hvad succeskriterierne bag indholdsmalene egentlig er. Man evaluerer jo
praestationer eller handlinger — og dermed er eksplicitte, specifikke kompetencemal bedre end
rene indholdsbeskrivelser nar det geelder om at skabe retfeerdige og gennemskuelige
evalueringsformer, der haenger sammen med det studiearbejde, som er udfgrt af den studerende.

- Deklaration af studieresultater: bade lokalt — for det enkelte kursus — og globalt — for hele
uddannelsen, er der et oplagt behov for at kunne gare rede for, hvad der egentlig ligger i at have
gennemfart et forlgh — hvad kan man sa? Karakterer kan veere en angivelse af, i hvilket omfang
leeringsmalene er naet — men hvis disse i sig selv er uklare, er de ikke sarlig meningsfulde.
Deklarationen har betydning bade for aftagerne (efterflg. kurser og arbejdsgivere) og for den
studerende selv. Fokus pa kompetencemal &ndrer deklarationen fra en beskrivelse af hvilket
fagligt stofomrade den studerende har vaeret udsat for til en beskrivelse af hvilken udgver af
faget den studerende er blevet.

En mere intern begrundelse for at give sig i kast med opgaven er, at den kan bidrage til at
kvalificere selve den faglige teenkning og debat om uddannelsen, bade blandt lrere og studerende
indbyrdes, og imellem dem. Indholdsmal er i princippet depersonificerede og definitive —



kompetencemal drejer sig om faglige handlinger som konkrete individer skal udfare eller hjalpe
andre til at blive i stand til at udfere. Uddannelsens mal kommer tattere pa aktgrerne. Specielt
saetter kompetencetankningen den studerendes arbejde i centrum, ogsa for undervisernes arbejde.
Underviserens hovedopgave er jo ikke selv at komme igennem en tekst, men at hjelpe og vejlede
den studerendes arbejde med tekster, problemstillinger, gvelser osv.

Safremt kompetencebeskrivelsen skal bidrage til de navnte formal, er der en vanskelig balance at
finde mellem precision pa den ene side, og forstaelighed og praktisk anvendelighed pa den anden.
Vi vender os nu mod nogle indikationer af, hvordan man kan udvikle sadan en balance mellem
beskrivelsens tekniske pracision, og det behov der er for at alle relevante parter kan forsta og bruge
den.

Hvordan laves kompetencebeskrivelser?

Hvad ger man sa, nar et universitetskursus — eller en hel uddannelse — skal kompetencebeskrives?
Lad os farst sla fast, at nar vi som ovenfor har fastlagt kompetencebegrebet i forhold til et fag, er
det ikke givet at erfaringer kan overfgres fra et fag til et andet; men mange praktiske
omstaendigheder vil alligevel vare de samme. Alle fag skal jo fx med mellemrum opdatere
studieordninger, kursusbeskrivelser, pensumopgivelser osv.; et eksempel pa en komplet
kompetencebeskrivelse af et matematikkursus (jvf. Grgnbak et al., 2003) kan ses pa
http://www.math.ku.dk/kurser/mat2an/Omkurset/Mat2 ANstudvers.pdf (studenterversion)
http://www.naturdidak.ku.dk/winslow/Mat2 ANbeskrivelse.pdf (fuld version)
En del af fakultetets uddannelser har allerede mere eller mindre feerdige overordnede
kompetencebeskrivelser; nogle indgar eller vil indga i studieordninger (se www.sis.ku.dk).

Nedenstaende forslag til, hvordan man kan ga frem, er mest baseret pa erfaringer fra matematik,
men de handler ikke om matematik-specifikke problemstillinger. De enkelte trin skal forstas som
indbyrdes afhaengige, men vil ikke altid skulle tages i den anfarte reekkefalge.

1. Uddannelsens kernestof.

Kompetencebegrebet som udviklet ovenfor forudseetter et bagvedliggende fagligt indhold. Det er
derfor en forudseetning for kompetencebeskrivelse, at der foreligger overordnede og opdaterede bud
pa uddannelsens kernestof, dvs. det indhold, som er centralt for alle studerende — "hvad enhver
udever af faget skal vide”. Det kan fx vere i form af en reekke fagomrader, som skal indga i
uddannelsen, maske sarlig i dens farste del. Ofte vil eksisterende studieordninger veere et godt
udgangspunkt for at identificere uddannelsens indholdsmassige kerne; det geelder ikke om at have
en udtgmmende liste over emner, som kan indga i uddannelsen, men om at have et opdateret
overblik over de uomgangelige fagomrader.

2. Generelle kompetencemal for uddannelsen.

Hvad er de overordnede mal med hele uddannelsen? Hvad skal den satte de studerende i stand til at
gere? Eller mere pracist: hvilke overordnede kompetencer skal de studerende udvikle gennem
uddannelsen, og hvordan relaterer de sig til kernestoffet?

Svarene pa sadanne spargsmal skulle gerne kunne findes i studieordningen, hvor man naturligvis
skal veere bade kortfattet og praecis. Nar vi desuden gnsker at formulere vores svar pa en forstaelig
og samtidig serigs made, galder det om at

- gaud fra en teoretisk og erfaringsmaessigt baseret forestilling om den faglige kunnen,


http://www.math.ku.dk/kurser/mat2an/Omkurset/Mat2ANstudvers.pdf
http://www.naturdidak.ku.dk/winslow/Mat2ANbeskrivelse.pdf
http://www.sis.ku.dk/

og samtidig
- have virkelige studerende og aftagere af feerdiguddannede i tankerne.
Produktet vil vaere et mindre antal (maske 5-10) generelle kompetencemal for uddannelsen.

Det teoretiske grundlag for at beskrive den faglige kunnen kan ikke hentes i faget selv (alene); man
ma sette sig ind i (maske endda veelge) egnede fagdidaktiske rammer for fagbeskrivelse.
Herhjemme har undervisningsministeriet i de seneste ar publiceret flere bud pa sadanne (se
litteraturlisten). Eftersom en kompetencebeskrivelse pa mange mader er et kommunikationsveerktgj,
er det vigtigt at sikre sig, at de udfgres med et sasmmenhangende og relevant begrebsapparat. Ligesa
vigtigt er naturligvis forankringen i den erfaring, som den faglige ekspertise medbringer; de
overordnede mal skal gerne drgftes indgaende i en bred kreds af fagfolk (herunder gerne eldre
studerende), dels for at sikre bredde i diskussionen, dels for at sikre felles fodslag.

Men det er ogsa her — som pa hvert af de efterflg. trin — afggrende, at arbejdet med kompetencemal
opfattes som en henvendelse til fagets interessenter.. Selvom de overordnede kompetencemal for en
uddannelse vil have et vist praeg af idealisering, sa skal de give mening for virkelige studerende og
aftagere, herunder skal de studerende kunne se dem som mal de faktisk kan arbejde frem mod i
uddannelsen, og aftagerne skal kunne forbinde dem med faktiske beskaftigelser udenfor
universitetet. Ingen af delene udelukker, at den faglige ekspertise satter hele dagsordenen; men det
betyder, at der skal kommunikeres med andre.

3. Specifikke kompetencemal for studieenheder.

Nu kommer vi sa til det vigtigste, selvom det typisk vil findes i bilag til studieordningen, eller vaere
udarbejdet mere lokalt af den enkelte underviser (fx i undervisningsplaner): beskrivelser af, hvad
enkelte studieforlab (fx kursus) skal seette den studerende i stand til.

Det er helt afgarende, at denne lokale beskrivelse er relateret bade til uddannelsens generelle
kompetencemal (jvf. 2.) og til indholdsmalene for det pagaldende studieforlgb (cf. 1.). Bemaerk, at
selvom de sidstnavnte kan antages at foreligge i ret detaljeret form, sa vil de ofte skulle
omformuleres med henblik pa at opstille specifikke kompetencemal. Indholdselementerne skal jo nu
kvalificeres i forhold til, hvad den studerende skal leere (sig) at ggre med dem. Derfor er det igen
vigtigt, at man teenker praktisk: malene skal veere forstaelige og realistiske i forhold til farst og
fremmest studerende, men ogsa leerere. Og derfor ma iseer dette punkt teenkes ngje sammen med
hvordan kompetencebeskrivelsen skal bruges (se naste afsnit).

En simpel og brugbar made, hvorpa man kan opstille specifikke kompetencemal, er ved et skema
som vist i figur 2. Er der pa forhand valgt et undervisningsmateriale, kan man i farste og sidste sgjle
praecisere ved at henvise til relevante afsnit eller sider.

INDHOLD SPECIFIKKE EKSEMPLER
KOMPETENCEMAL

Her angives et ret En eller flere typer af Simple, typiske eksempler

precist fagligt handlinger, som skal kunne pa de nzvnte handletyper,

indholdselement, fx et udfares i situationer vedr. fx. henvisninger til

teorem, et princip, en indholdet konkrete opgaver el.

metode, et begreb etc. gvelser som kraever dem

Figur 2: Skema til brug for udarbejdelse af specifikke kompetencemal



Hvordan bruges kompetencebeskrivelser?

Det er kun meningsfuldt at lave kompetencebeskrivelser, hvis de har konsekvenser for uddannelsen
— bade i den daglige undervisning, i evalueringen og i kommunikation om uddannelsen savel internt
og eksternt.

1. Brug i kommunikation om uddannelsen.

En farste forudsatning for, at en uddannelsesbeskrivelse far effekt, er naturligvis at den er kendt af
alle relevante parter: studerende, undervisere, eksaminatorer, studievejledere osv. Erfaringen viser,
at studieordningstekster ikke opsgges aktivt af alle disse aktgrer; og man ma bade af denne og andre
grunde gare en indsats for at kommunikere relevante dele til relevante aktarer. Det vil fx sige, at
kompetencebeskrivelsen af et kursus skal formidles direkte til de studerende og til underviserne pa
kurset — det er ikke nok at den findes i et bilag til en studieordning pa SIS. Formidlingen kan ogsa
indebzere forklaring og aktualisering fx i forhold til det anvendte undervisningsmateriale, konkrete
undervisningsplaner osv. Ogsa eksternt — i forhold til studieadministration, til studievejledning og
til aftagere af uddannelsen, kan der maske veere behov for at formidle de nye mal.

2. Brug i evaluering.

Som allerede naevnt er en af fordelene ved specifikke kompetencemal, at de — nar de er passende
udformet — kan bruges som kriterier for evaluering. Er det ikke tilfeeldet, ma beskrivelsen laves om.
Det skal altsa vaere meningsfuldt at evaluere de studerendes arbejde (herunder ved eksamen) i
forhold til malene, iser de specifikke kompentencemal. Man skal meningsfuldt kunne spgrge: i
hvilken udstraekning har den studerende gennem sin praestation demonstreret, at han rent faktisk
besidder de handlepotentialer som kurset sigter mod? Specielt hvad angar den formelle evaluering
af den studerende, er det erfaringsmaessigt vigtigt at brugen af kompetencemalene som
succeskriterier fremstar synligt og troveerdigt. Her er ikke mindst eksempelsgjlen i figur 2 vigtig.
Klare kriterier er naturligvis vigtige bade nar det geelder en afsluttende eksamen og nar man
evaluerer lgbende.

3. Brug i undervisning.

Kompetencemalene skal ogsa synliggares og aktiveres i den daglige undervisning. Erfaringen viser,
at det kan veere ngdvendigt at formidle de specifikke kompetencemal helt teet pa konkrete opgaver
som de studerende arbejder med. Fx kan det fremme bade meningsfuldhed og overblik i en
laboratoriegvelse eller en opgaveregning, hvis der eksplicit — fx i gvelsesvejledning eller
opgaveformulering — navnes de specifikke kompetencemal, som gvelsen eller opgaverne sigter pa
at aktivere og styrke (eller maske bare kan bruges til at checke). Dette at vere udtrykkelig mht.
formalet med konkrete aktiviteter er ikke kun til gavn for de studerende, men ogsa for underviserne.
Ogsa forelaesninger kan andre sig radikalt, hvis forelaeseren fokuserer pa hvad den studerende skal
kunne og dermed pa hvilke aktiviteter, tanker, overvejelser etc., som forelaesningen skal give
anledning til. Ogsa i forelaesninger kan kompetencetaenkningen gares eksplicit, idet man giver sig
tid til at inddrage spgrgsmal som de fglgende ud fra en synsvinkel som angar de studerendes
eksplicitte fagudevelse: Hvad er meningen (i forhold til kursets mal) med det stof, som kapitel Y
indeholder? Hvordan arbejder man med det? Hvad er de ’store ideer’? Hvad er vanskeligt? Hvad
skal man kunne gere med de metoder og resultater, som omtales? Hvordan optraeder sadanne
geremal i andre aktiviteter i kurset, og i evalueringen?



Det er klart, at kompetencetankningens fokus pa de studerendes arbejde ogsa inviterer til at
overveje at inddrage mere selvstaendige og aktiverende arbejdsformer, herunder mindre projekter o.
lign.; andre numre af DidakTips vil give undervisere ideer til at bruge sadanne former.

Hvad kan ga galt?

Det er forholdsvist indlysende at hvis det at lave kompetencebeskrivelse ender med at blive en ren
pligtopgave for studieadministratorer, vil resultatet ikke fa navneveerdig betydning for undervisning
og evaluering. Ikke desto mindre er sandsynligheden for, at det bliver tilfeldet, ganske
overvaeldende, med mindre man er opmarksom pa de fleste af anbefalingerne i de to forrige afsnit;
specielt er det ikke nok at have generelle kompetencemal, der helt overordnet fortaller hvad man vil
med uddannelsen, for de er normalt vanskelige at forbinde med den daglige undervisning, og
naermest umulige at gare til genstand for evaluering.

Falder man ikke i den farste, brede graft, skal man ogsa passe pa den modsatte: at man, i sin iver for
at vaere eksplicit og pracis i sin malbeskrivelser, far lavet et apparat som kun fa kan forsta, og ferre
kan bruge. For at kunne bruges, skal kompetencemal vere realistiske og forstaelige for de
involverede. Og for de specifikke kompetencemal er ogsa evaluerbarhed vasentligt. Det sidste
betyder ikke, at man skal have en slags automatisk malemetode — kompetencemal betyder ikke
adfaerdsforeskrivelse (cf. hvad man sommetider kalder behaviorisme-feelden; cf. Niss, 1999).

Der er nok grund til atter at fremhave at malene skal veere realistiske — som professionelle har vi
ofte tendens til at stille krav til de studerende, som er rene idealfordringer, i hab om at sigter vi hgjt
vil de vel na leengere”. Ikke alle studerende kan na alle mal fuldt ud — men det skal veere muligt,
med en passende indsats, at kunne sige: “denne kompetence besidder jeg nu tilfredsstillende”. Det
er vigtigt at underviseren fglger med i, om det arbejde der (under hensyn til kompetencemalene)
kreeves af de studerende, opleves som realistisk og passende.

Endelig er faglige kompetencer og fagligt indhold maske ikke alt, hvad uddannelsen skal udvirke,
og i hvert fald ikke det eneste, der har betydning for om den “virker’. Det at vaere studerende i et fag
betyder ogsa at man arbejder med tilegne sig — og at tage stilling til — fagets normer og, i bredere
forstand, fagets kultur. En god uddannelse far den studerende til at fgle sig som "deltager’ i faget;
og generelt set ma affektive faktorer (holdninger, falelser) ikke lades ude af betragtning, nar man
taler om kompetenceudvikling — dels fordi de ofte kan vare afggrende for, om det lykkes, dels fordi
de reelt er en del af det uddannelse handler om. Unge i dag ser ogsa uddannelse som et personligt
projekt, som noget der bidrager til — og skal preeges af — deres egen individualitet, men det er klart,
at oplevelsen af at veere deltager i et fagligt feellesskab altid har befordret kvaliteten af og lysten til
fagudavelsen. Man kan teenke pa den faglige socialisering — det at tilegne sig, og blive en del af,
den faglige kultur — som en slags tredje dimension i de leeringsmal, en moderne uddannelse kan
stille sig (se figur 3, der er en udvidelse af figur 1). Selvom man ikke formulerer sddanne mal fx i
studieordningen, ma de teenkes med i planlegning og gennemfarelse af uddannelsen; dette tema vil
blive taget op i en senere udgave af DidakTips. Figur 3, som er taget fra (Winslew, 2004), skal
illustrere at lzeringen farst far “volumen’, nar ogsa den faglige socialisering — herunder affektive
faktorer — udvikles. Det gra felt i bunden svarer til de objektive leeringsmal fra figur 1.
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Lidt mere om kompetencebegrebets baggrund.

Det har veeret nogle ar undervejs: kompetencer som et nyt modeord i uddannelsesverdenen. Ordet
bruges i mangfoldige sammenhange og betydninger. Nogle af dem veekker naturlig skepsis pa
universiteterne, sdsom den politiske *kgbmandsdiskurs’ hvor uddannelse er slet og ret ‘produktion
af kompetencer’, en produktion som kan optimeres med smart management og marketing.

Men kompetencer er mere end bare et modeord. Kompetencebegrebet har i de senere ar veeret
genstand for adskillige teoretiske udredningsarbejder i dansk sammenhang, bade inden for
paedagogik mere generelt (se fx Schultz-Jargensen, 1999; Hermann, 2003), savel som mere
fagspecifikke (vedr. matematik: Niss et al., 2002; vedr. naturfag: Andersen et al., 2003; Busch et al.,
2003). Ogsa i international sammenhang er kompetencebegrebet sat pa dagsordenen, fx i
forbindelse med internationale undersggelser som OECD’s store PISA-undersggelse (PISA, 2001).

De fleste af disse udredninger og undersggelser har udgangspunkter i en global politisk dagsorden,
som handler om at opstille mal for uddannelse, og evaluere dem, pa en made der er delvist ny.
Denne dagsorden kan veere noget uigennemskuelig, fordi den stettes — og formes — af akterer med
meget forskellige udgangspunkter: politikere, erhvervsfolk, og uddannelsesforskere. Politikere vil
ofte, med en relativt kort tidshorisont, forsgge at reagere pa synlige tendenser i gkonomi og
samfund, herunder erhvervslivets udtrykte behov og forskernes internationale sammenligninger af
uddannelsesforhold. Erhvervslivet kan, serlig i naturvidenskabelig sammenhang, betragtes bade
som aftager af og deltager i uddannelse, men vil ofte have mere specialiserede perspektiver pa
uddannelse som ’produkt’. Uddannelsesforskerne leverer bade faktuelle udredninger og teoretiske
overbygninger og analyser; det er iseer de sidste som giver anledning til nye in-ord, selvom de har
ofte har rgdder i &ldre ideer, specielt forskellige former for progressiv paedagogik. Man kan, noget
overfladisk, fa et indtryk af den teoretiske udvikling ved at betragte et sat forskydninger af fokus
(jvf. Hermann, 2003, s. 29):

- fraundervisning (styret af en laerer) til lering (med laereren som hjaelper);

- fra kvalifikationer (som prgves ved eksamener) til kompetencer (som praves i praksis),

- fra oplysning og opdragelse (almen gyldig) til udvikling (personligt projekt),

- frainstitution (knyttet til livsfase) til leeringsmiljg (knyttet til livsform).

Feelles for disse forskydninger er en individualisering af uddannelsesbegrebet, i den forstand at
uddannelse i hgjere grad betragtes som et personligt projekt, der i gvrigt er livslangt og i princippet



uadskilleligt fra karrierebegrebet. Samtidig bemaerker man, at mens de velkendte fokuspunkter er
forholdsvist konkrete og synlige, sa er de nye temmelig abstrakte og uhandgribelige.

Kompetencebegrebet er altsa blot et af flere elementer i en starre teoretisk sammenhaeng. Man kan
synes om denne sammenhang eller ej; de fleste af 0s, som er uddannet i en naturvidenskabelig
tradition, vil maske umiddelbart fgle en vis utilpashed ved de nye begrebers filosofiske duft’.
Kurser organiseret i kassogrammer, skriftlige praver og faglige institutter ved man dog, hvad er.
Denne umiddelbare forstemthed stiller os overfor to opgaver: at forsta raekkevidden af en
dagsorden, som i vid udstraekning er opstillet af folk uden naturvidenskabelig baggrund; og, som
naturvidenskabsfolk, at tage stilling til den. Forhabentlig kan dette haefte medvirke dels til en felles
forstaelse af kompetencedagsordenen blandt naturvidenskabsfolk — som hverken kan eller skal vere
blot en kopi af andres forstaelser — dels til at gare vores forstaelse konstruktiv i den forstand, at den
seetter os i stand til at formulere og lgse vore opgaver i uddannelsesmassig sammenhang bedre.
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