Aalborg Universitet
AALBORG UNIVERSITY

DENMARK

Paedagogisk omstilling, leeringsopfattelser og organisatoriske rammer

Keiding, Tina Bering; Kolmos, Anette; Algreen-Ussing, Helle

Publication date:
1999

Document Version
Ogsa kaldet Forlagets PDF

Link to publication from Aalborg University

Citation for published version (APA):
Keiding, T. B., Kolmos, A., & Algreen-Ussing, H. (1999). Paedagogisk omstilling, laeringsopfattelser og
organisatoriske rammer. Institut for Uddannelse, Laering og Filosofi, Aalborg Universitet. VCL-serien Nr. 3

General rights
Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors and/or other copyright owners
and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the legal requirements associated with these rights.

- Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study or research.
- You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain
- You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal -

Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us at von@aub.aau.dk providing details, and we will remove access to
the work immediately and investigate your claim.

Downloaded from vbn.aau.dk on: April 20, 2024


https://vbn.aau.dk/da/publications/4661e500-002d-11da-b4d5-000ea68e967b

Paedagogisk omstilling, laeringsopfattelser og
organisatoriske rammer

Fortfattere:

Helle Algreen-Ussing, Institut for Samfundsudvikling og Planleegning, Aalborg Universitet
Tina Bering Keiding, Videncenter for Lareprocesser, Aalborg Universitet

Anette Kolmos, Paedagogisk Udviklingscenter, Aalborg Universitet.

Copyright: Forfatterne 1999
VCL-serien nr. 3

ISSN: 1399-7300

ISBN: 87-90934-01-6

1. oplag 1999

Udgivet af:
Paedagogisk Udviklingscenter og Videncenter for Leaereprocesser Aalborg Universitet.

Trykt af:
UNIL.PRINT, Aalborg Universitet

VCL-serien redigeres af:
Susanne Nielsen, Brian Kjeer Andreasen, Anette Kolmos og Palle Rasmussen.

Distribution:
Paedagogisk Udviklingscenter og Videncenter for Laereprocesser.

Att.: Susanne Nielsen
Fredrik Bajers Vej 7B
DK 9220 Aalborg @st
TIf. 9635 9955, Fax 9815 6542

E-mail: sn@vcl.auc.dk
Web-side: http://www.puc.auc.dk/




Indholdsfortegnelse

0] 0] o [PPSR SPPPRP 3
L. INAIEANING ...ttt b et e bt e be e et s be e beenbesbeenbeenbesbeenbeaneenreas 4
1.1 Baggrund 0g FOIMAL .........cccooviviuiiiicceceee ettt 4
A N g 1YL= 1 o o T SR 5
1.3 Design af UNAEISBORISEN .......eoiiieiiee et bbb sre e enes 6
1.4 Validitetsmaessige refleKSIONET .........ccviiiiiece e 7
2. 0Organisatoriske fOrandriNgEr.........cccoveiiiiiieee ettt re e e aneenreas 10
2.1. Motivation for OMStHINGSPrOCESSEN......c.veiieeieiiecie e see e e e sreeaeenes 10
2.2 Forandringsprocesser afledt af integratioNSProCESSEN ........ccveruieierieeienie e 10
2.3 Forandringsprocesser foranlediget af projektarbejdsmodellen............cccocoovvviieiieiiceieeee, 12
3. Beskrivelse af malsaetninger 0g StUIEFOrM ... 14
3.1 MAISEENINGET ... .ttt ettt ettt ettt s s ettt e e et e bt e et saetebese e s seesese e s etetesesn s 14
KIS 1110 [ T=] (0] o o PSPPSR 15
3.3 Delkonklusion - omstillingsprocessens tyngdepuNKIEr ..........cccveviveieeiieseeseeie e 16
4. Kursus- 0g KIaSSEUNTEIVISNING ......civiriiiieiierieeieseesie e see e sae e steesaessae e esae e e e saeeneesreenseanes 18
4.1 Udvikling af Kursernes iNdNOId............c.coooeiioiiiieseece e 18
A 0] 1 OO U PP PR OPRUPUPRN 20
4.3 Delkonklusion vedrgrende KUrsuSUNAEIVISNING ........ccveruiiiieieeieiieseesieseesieeseessaesaeseesseeseeenes 21
T o o] 1= S U0 (=T V7 T o [T OSSPSR 23
5.1 Forventninger til AAUS projektarbejdsform............cccvovvieiiciiic e 23
5.2 ProjektarbejaSTOrMEN ..........coii it e 24
5.3 Delkonklusion — erfaringer med projektarbejdsformen...........ccccoovvvevieiieiievn e 25
6. Vurdering af leeringsmaessige fordele 0g UIEMPET ...........coveieiiiie i 27
6.1 Projektarbejde — selektion af StUAEIENE ..........ccoevvviieiieiice e 27
6.2 Samspil mellem eksamensformer 0g 1&eringSStrategi........ccoovririerreiieiieneee e 28
6.3 Leeringsmaessige fordele 0g UIBMPET .......ccee i 29
6.4 Delkonklusion — leeringsmaessige fordele 0g UlemMpPer ... 30
7. Projektvejlederens rolle 0g fFUNKLIONEK ..........cciiiiiiiiii e 32
7.1 Vejledning i projektets faglige indhold 0g Metoder...........ccccooviieiiiiinieiie e 32
7.2 Vejledning i problemorientering og projektorganiSering.........ccocveverieeresieseesesreeseeseseeseens 33
7.3 Vejledning i gruppesamMarbDeJUe ........ccveieeieiie ettt aenneas 34
7.4 DEIKONKIUSION ...ttt bbbttt s e e 36
8. FrEMTIUSVISIONEY ...ttt bbbttt bbbt bbb et e e 38
8.1 Overvejelser 0m FremMUdeN. .........coviiiiieii e 38
8.2 DIKONKIUSION ...ttt ettt sttt ettt et e e sbe e nbeeneeenes 39
9. KonKIuSioN 0g PErSPEKEIVEIING .....ccuiiieiiiiieitiee ettt sttt b b nneas 40
9.1 Uddannelsens malsatninger og kompetenceudvikling ............ccocoevvevieciniiiceeeececeeeeee 40
9.2 Undervisernes laeringSopTattelSer.........co i 40
9.3 Valg af KUrsuSINANOIA .........oouiiieie et 41
9.4 UndervisningSmetodik PA KUISEIME. .........cccvevveiererieecietetee ettt es st tess s st sesn s 42
BRI o (0] (== U 1] [0 [P S TR PRRR 42
SR o (0] 1= S RYZ=T ] (=T [T Lo OSSR 43
9.7 Fysiske 0g 0rganisatoriSKe FAMIMEN..........c.ccueiiiieiieieeie e sieeie e sie et ree e see s sre e sseesseeneas 43
0.8 PISPEKLIVET ... ciieeieeie ettt ettt s et e e s te e te e s e s be e e e st e sse e teeseeereeteeneeeneenreenneenes 44
10, RETEIEICET ...ttt bbbt b st e bbbt b e bt b e e st bt e ne et e e e 45



Forord

Falgende evaluering er initieret og finansieret af Det teknisk-naturvidenskabelige Fakultet og
Paedagogisk Udviklingscenter.

Evalueringens formal er at kaste lys pa didaktiske forskelligheder i et traditionelt fagorganiseret
undervisningssystem og et problembaseret og projektorganiseret undervisningssystem. Til det
formal er der taget en reekke interview med ansatte ved Aalborg Universitet, Eshjerg, som nyligt har
foretaget &ndringer i den paedagogiske model. I interviewene er der isaer fokuseret pa:

erfaringer med to forskellige undervisningssystemer
vurderinger af de studerendes udbytte

leererrollen

leeringsopfattelsen

Undersggelsen er foretaget af en arbejdsgruppe bestaende af:

e lektor Helle Algreen-Ussing, Institut for Samfundsudvikling
e uddannelseskonsulent Tina B. Keiding, Paedagogisk Udviklingscenter
e lektor Anette Kolmos, Paedagogisk Udviklingscenter.

Vi vil gerne takke alle de undervisere, som har deltaget i undersggelsen.



1. Indledning

1.1 Baggrund og formal

Internationalt er universitetspaedagogikken i en forandringsproces fra traditionelle lzererstyrede
undervisningssystemer til mere studentercentrerede systemer, der tager udgangspunkt i den
leerendes kognitive erfaringer og interesser. Baggrunden for denne forandringsproces er flersidig.

En arsag kan findes i overgang fra eliteuniversitet til masseuniversitet med stadig stigende antal
studerende gennem de seneste 30 ar. Eliteuniversitetets peedagogik kan ikke lengere praktiseres i en
situation med bredere og mere uensartede malgrupper. Derfor bliver der sat padagogiske
problemstillinger pa dagsordenen.

En anden arsag er kvalifikationsaspektet, som kommer til udtryk i behov for livslang laring. Dette
spiller ind pa uddannelsernes samspil med erhvervslivet, idet uddannelserne i et livslangt
leringsperspektiv hele tiden ma fglge i sporet pa arbejdsmarkedets kvalifikationsbehov for at kunne
tilretteleegge efteruddannelse. Dette er en helt ny situation for uddannelserne, som tidligere har
veeret vant til at videnskab og forskning alene satte dagsordenen for uddannelsernes mal og indhold.
Forskellige grader af erhvervsorientering har saledes naet universitetsniveauet.

Den teknologiske udvikling falger organisatoriske og kvalifikationsmassige forandringer. En tredje
arsag er derfor stigende forventninger om, at individet evner fleksibilitet, forandring og udvikling.
Universiteternes rolle bliver bl.a. i grunduddannelsen at initiere udvikling af de studerendes
personlige kvalifikationer, herunder bl.a. at kunne handtere forandringsprocesser. Denne type af
kvalifikationer er praksisbarne, dvs. at det ikke kun er et spgrgsmal om at lzre teorier, men de
studerende skal ogsa kunne praktisere dem. Derfor bliver valg af undervisningsmetoder af
afgarende betydning.

Forhold som bl.a. reducering af frafaldsprocenter blandt de studerende, evalueringer af
undervisningens kvalitet, internationalisering m.m. spiller ogsa ind pa institutioners udvikling af
universitetspaedagogikken.

Derfor har mange universiteter vaeret pa udkik efter undervisningsmodeller, der i hgjere grad
modsvarer de nye udfordringer. En af de modeller, som har vundet genklang, er Aalborg-modellen
(AAU-modellen). Gennem de senere ar har der vaeret mange besggende ved Aalborg Universitet.
De er kommet for at hgre om den paedagogiske model med problembaseret projektarbejde, som
praktiseres her. Men ikke kun hgre om - mange har ladet sig inspirere til at gennemfare dele af eller
hele AAU-modellen. Specielt i Holland har den projektorganiserede model vundet indpas pa
ingenigruddannelser i Twente, Maastricht og Rijswijk. | de skandinaviske lande har AAU-modellen
ligeledes sat sine spor, og der er interesse fra en raekke universiteter i USA. Men ogsa i Danmark
har modellen sat spor, idet bl.a. en rekke ingenigruddannelser har lagt delvist om til projektarbejde.

Paedagogisk Udviklingscenter og mange medarbejdere ved Det teknisk-naturvidenskabelige
Fakultet har formidlet erfaringer fra vores undervisningssystem. Der er blevet afholdt kurser m.v.
for at treene de nye didaktiske opgaver og lererroller i forbindelse med projektarbejde. Dette har
vakt en hel naturlig nysgerrighed om, hvordan underviserne vurderer de nye projektorganiserede
systemer sammenlignet med deres erfaringer fra de tidligere undervisningssystemer. Med det mal at
kunne leere om vores eget system gnskede vi at fa erfaringer fra institutioner, som har lagt helt om



til AAU-modellen. Der er mulighed for at undersgge dette ved Maskinafdelingen ved Twente
universitet, og fra integrationsprocessen mellem Aalborg Universitet og Esbjerg Teknikum.

Pa grund af dels kulturelle forhold og praktiske omstendigheder valgte vi integrationen af Esbjerg
Teknikum, som Aalborg Universitet integrerede i 1995. Esbjerg Teknikum overgik fra at vere en
selvsteendig uddannelsesinstitution til at veere et institut under Aalborg Universitet.

Formal med denne evaluering er derfor at indsamle viden om undervisernes oplevelser af
forskellene mellem en traditionel, fagorganiseret undervisning og en problemorienteret
projektorganiseret undervisningsform, herunder afdaekning af:

undervisernes erfaringer med at undervise i to forskellige systemer

undervisernes vurdering af de studerendes udbytte og engagement i undervisningen
e@ndringer i leererrollen

undervisernes strategier for handtering af den padagogiske omstillingsproces

1.2 Analyseramme

Som redskab for analyse og vurdering af undervisernes erfaringer og oplevelser af to forskellige
undervisningssystemer anvender vi didaktikbegrebet. Didaktik kan kort beskrives som leeren om
undervisningens hvorfor og hvordan, dvs. at vi definerer didaktik som bade uddannelsens mal,
indhold, metodik og evaluering. En didaktisk indfaldsvinkel til undervisning handler derfor om
systemets og underviserens systematiske overvejelser over uddannelsens mal, valg af indhold, valg
af undervisningsmetoder samt ikke mindst valg af evaluerings- og eksamensformer. Alle elementer
bar indga i savel systemets uddannelsesplanlagning og gennemfarelse udtrykt pa ledelsesniveau
som i den enkelte undervisers planleegning og gennemfarelse af et undervisningsforlab.

De konkrete didaktiske overvejelser er pa den ene side naert knyttet til et fagdidaktisk element, som
er det konkrete fags videnskabelige og kulturelle traditioner. Hvad der er hensigtsmaessig
undervisningspraksis indenfor et fag vil ikke ngdvendigvis veere det indenfor et andet omrade.
Derfor anvendes fagdidaktik ofte som begreb frem for didaktik, for netop at betone vigtigheden af
at paedagogiske og didaktiske overvejelser foretages i forhold til en konkret faglig sammenhang.

Pa den anden side er didaktik afhaengig af institutionskulturen. Eksempelvis kan vi indenfor
maskiningenigrretningen finde fagdidaktiske begrundelser for, at der pa Aalborg Universitet
praktiseres et problemorienteret projektarbejde, mens man ved en raekke andre institutioner vil
anvende fagdidaktiske argumenter for netop ikke at anvende projektarbejde. Man kan derfor ikke
tale om en fagdidaktisk rationalitet i sig selv, men kun om en didaktisk rationalitet, som udover
uddannelsens mal, indhold, undervisningsmetoder og evaluering ogsa handler om laerernes og de
studerendes forudsaetninger samt ikke mindst organisatoriske, kulturelle og fysiske rammer.

Ovenstaende kan illustreres i en didaktisk relationsmodel, som vist i nedenstaende figur.



Uddannelsens formal/ Laringsopfattelser

kompetenceudvikling
PN AN
/ g \/ AN
Evaluering / Undervisers
~] \\ _—//| forudsztmnger
\\( /\ N ></
SN AN
1 \\/ / IRNVAN
Rammer - / \ \ Studerendes
k \ ] X /" foruds&minger
organffstgoﬁstlj(% \\ /é( “ %//
N T
Undervisningsmetoder Fagligt indhold

Figur 1. En didaktisk relationsmodel. (Hiim og Hippe 1994, Keiding, 1998)

Modellen giver overblik over veesentlige didaktiske elementer og deres indbyrdes relationer, som
netop er kendetegnet ved at veere relateret til alle de andre didaktiske elementer. Der ligger et
indbygget rationale i modellen, om at &ndringer i et af de didaktiske elementer far konsekvenser for
relationerne til alle andre elementer, hvilket skeerper opmaerksomheden overfor helheden. Modellen
giver ikke svar pa, hvordan man afvejer og prioriterer eventuelle modsatninger, men tjener
udelukkende som analyseramme.

| forhold til analysen af erfaringerne med de to forskellige undervisningssystemer i Esbjerg
anskueligger denne model helheden, hvor der ikke kan foretages andringer i et isoleret element
uden at det vil fa betydning for alle andre elementer i modellen. Modellen er saledes anvendt til at
opbygge interviewguiden og som referenceramme i den efterfglgende analyse.

1.3 Design af undersggelsen

Evalueringens formal er at indsamle den enkelte undervisers beskrivelser og erfaringer med to
forskellige undervisningssystemer, og det har veeret oplagt at veelge kvalitative interviews. Forcen
ved dette valg er at sammenhange og forstaelser kan indfanges gennem interviewet.

Der er gennemfart i alt 13 interviews, fordelt pa 3 kvinder og 10 mand. Den overvejende del af
interviewpersonerne var direkte tilknyttet AAU, Esbjerg som undervisere, men ogsa kolleger fra
Aalborg og repraesentanter fra ledelsen blev interviewet med det mal at fa konteksten belyst fra flere
sider.



Interviewpersonerne blev udvalgt udfra deres erfaring med at undervise efter det nye system,
saledes at alle interviewpersoner havde undervist 2 ar - primeert pa basisuddannelsen. Alle
interviewpersoner havde flere ars erfaring med undervisning pa det davaerende Eshjerg Teknikum,
ligesom de alle havde veeret aktivt involveret i omstillingsprocessen fra begyndelsen.

Interviewene blev foretaget af 3 interviewere, som sammen foretog udvikling, diskussion og
gennemgang af den interviewguide, som har dannet ramme for interviewene. Interviewguiden
indeholder ikke faerdige spargsmal, som skal besvares, men har veret en temaoversigt over de
problemstillinger, som vi gerne ville have bergrt i interviewene. Interviewguiden er ikke fulgt
slavisk i det enkelte interview. Interviewguiden var udsendt til interviewpersonerne pa forhand for
at interviewpersonerne bedre kunne afkode hensigten med undersggelsen. Samtlige interviews blev
foretaget i november 1997 pa Aalborg Universitet, Esbjerg.

Samtlige interviews er skrevet ud af studentermedhjalp. Det er primaert de udskrevne band, som har
dannet grundlag for analysen. Alle interviewpersoner er lovet anonymitet. Alle tre interviewere har
deltaget i analysearbejdet og har fordelt dette mellem sig. Interviewene er analyseret tematisk pa
tveers af interviewene, og vi har afholdt os fra at foretage individuelle analyser pa grund af
undersggelsens formal og materialets karakter. De fleste analyser er lavet pa baggrund af common
sense betragtninger og ved tematisk sammenstilling af udsagn fra interviewene.

1.4 Validitetsmeessige refleksioner

Som interviewer sidder man altid og forsgger at nd ind til "guldet”. "Guldet" forstaet som den dybe
erkendelsesmassige refleksion og ikke som en given sandhed (Kristiansen og Bloch-Poulsen,
1997). Der er i interviewene masser af "guld", men der er ogsa i enkelte interviews en distance, som
vi hver is&er som interviewer har valgt ikke at bryde. Vi har bevidst valgt en interviewstil som
lyttende og med uddybende forstaelsesspargsmal, fremfor at vaere journalistisk skarpe ved at
konfrontere den interviewede med udsagns evt. modstridende karakter.

Men det er ogsa den lyttende stil, som maske netop har afdakket den tvivl og bagvedliggende
modsetningsfuldhed, som er i nasten alle interviewene. Enhver reflekteret underviser har tvivl og
modsetningsfuldhed i vurderingen af undervisningen. Det er den tvivl og undren, som bringer en
underviser videre, nar den bliver formuleret og bearbejdet. Sa nar vi far afdaekket en tvivl og
modsatningsfuldhed, far vi ogsa afdeaekket et potentiale.

Dette potentiale dekker over refleksionen af forskellige undervisningsformer. Indenfor laeringsteori
er refleksion et centralt element, men refleksion af den samme type erfaring skabt i et
tilnaermelsesvis ensartet system kan vere vanskelig at foretage. Billedligt talt kan dybden i farven
red farst erkendes i sammenligningen med en kontrastfarve, fordi forskellighederne derved
fremtraeder. Det er denne kontrasterende refleksion, vi har gnsket at indfange, og som kan berige de
erfaringer som Aalborg Universitet har gjort gennem nasten 25 ar.

De undervisere, vi har interviewet, har alle arbejdet med AAU-modellen i 2 ar. Dvs. at deres
erfaringsmateriale med det nye system ikke er stort sammenlignet med den erfaring, de har med det
tidligere system. Erfaringer med det nye system pa interviewtidspunktet er pa vej til at bundfalde
sig, og erfaringer fra det tidligere system er stadig i klar erindring. | interviewene fremkommer der
saledes en blanding af erfaringsmateriale fra de to systemer. Oftest leegges det gamle system som
norm for vurderingen af det nye system, fordi de interviewede her har et billede af et helt forlgb,
mens de stadig kun har 2 ars erfaring med det nye system og ikke har set de studerende komme helt



igennem uddannelsen. Dette giver selvsagt en del modstridende udsagn og betenkeligheder, fordi
de enkelte uddannelseselementer ikke kan settes ind i et helhedsbillede.

Tvivl og modsatningsfuldhed skal dog ikke kun ses i sammenhang med den kontrasterende
refleksion af undervisningsformer. Den grunder ogsa i de konkrete omstendigheder. Omlagningen
af undervisningsformerne er ikke sket pa grundlag en formuleret problemstilling om, at de
eksisterende undervisningsformer ved Esbjerg Teknikum var utilstreekkelige. Integrationen har
fundet sted pa baggrund af et gnske om at fortsaette som uddannelsesinstitution, idet studentertallet
var sa lille pa integrationstidspunktet, at Esbjerg Teknikum stod i en kritisk situation. Integrationen
med AAU betad dog at ogsa undervisningsformerne skulle omlaegges i og med, at AAUs
studieordning blev geldende for begge institutioner.

Netop fordi der ikke kun var tale om en paedagogisk omstillingsproces, men ogsa en
integrationsproces, har den organisatoriske og administrative omlagning i Esbjerg veeret
omfattende. Omlagningen har derfor vaeret bergrt af nedenstaende forhold:

e en starre institution

e en forskningsbaseret institution.

e eninstitution der ligger 270 km vak, og hvor man ikke kender sagsgangene, kulturen og
personerne.

Disse forhold var vi godt klar over pa forhand, hvilket har vaeret baggrunden for at vente til efteraret
97 med at indsamle erfaringerne. Vi gnskede pa den ene side at have nogle reflekterede erfaringer
med undervisningsformerne og pa den anden side veelge et tidspunkt, hvor underviseren stadig ville
kunne huske det gamle undervisningssystem. Det har veret en harfin afvejning, som set i bakspejlet
har maske stadig veeret for tidligt.

Disse forhold spiller ind pa undersggelsens resultater pa to leder. Dels kan der spores en positiv
interesse blandet med en vis skepsis overfor AAU-modellen og pa samme tid en stolthed over det
gamle undervisningssystem. Dette forhold er helt naturligt set i relation til baggrunden for
omlagningen af undervisningsformerne. Dels kan der spores en vis forsigtighed med at udtrykke
skepsis og tvivl overfor os som interviewere. Hvad skulle denne evaluering gare godt for? Er det en
kontrol af omstillingsprocessen?

Kontrol-aspektet har ikke pa nogen made veret inde i malene for denne evaluering endsige veeret
motivationen for at foretage den. Tveertimod har det meget veret den mere abne nysgerrighed
overfor erfaringerne med at have varetaget to typer af undervisningssystemer. Men selv om dette fra
interviewernes side ikke har veeret hensigten, kan det have spillet ind pa interviewene. Vi har da
ogsa i flere interviewsituationer oplevet en stgrre abenhed, nar bandoptageren blev slukket.
Undersggelsens resultater er farvet af, at der ogsa har varet omlaegninger pa en lang reekke andre
omrader. Eksempelvis kan det vaere sveert for underviserne at vurdere den tatte kontakt med
studerende, nar beslutninger om fordeling af ressourcer geografisk foregar et andet sted, og man har
maske hverken navne eller ansigter pa de personer, som man arbejder sammen med. Studielederne
og studienavnene er synlige, men den uformelle magt, der er knyttet til faggrupperne og
enkeltpersoner bliver farst synlig efter en rum tid, - og synlighed har altid sveerere vilkar pr.
distance.



Forskningen spiller ind, idet Esbjerg ikke kun skal omlaegge undervisningsformer men ogsa skal til
at oparbejde en forskningskompetence. Dette forhold sluger megen energi for enkelte medarbejdere,
der har faet forskningstid.

Denne evaluering er derfor ikke uproblematisk validitetsmaessigt, idet mange forskelligartede
forhold betyder, at vi ikke med sikkerhed observerer det, vi tror, vi observerer. Vi kan ikke med
sikkerhed sige noget om, hvor stor indflydelse ovenstaende forhold har, men vi er fuldt bevidste
om, at de eksisterer og at de spiller ind pa undersggelsens resultater i et eller andet omfang.



2. Organisatoriske forandringer

2.1. Motivation for omstillingsprocessen

Den padagogiske omstillingsproces haenger ngje sammen med integrationsprocessen af Aalborg
Universitet og Esbjerg Teknikum, som fandt sted i 1995. Motiverne for de to institutioner var
forskellige. Aalborg Universitet sa en mulighed for vakst i en ny region. Esbjerg Teknikum havde
gennem flere ar haft faldende studenteroptag og stod derfor i en situation, hvor noget matte ske.
Forud for selve integrationsprocessen har der derfor veret en lang proces, hvor forskellige
muligheder blev afsggt, far der blev taget beslutning om integration med Aalborg Universitet. Den
umiddelbare motivation for den enkelte underviser har derfor langt hen af vejen veeret spargsmal
om fortseettelse af en uddannelsesinstitution med ingenigruddannelser, men dog samtidig en
situation som ogsa kunne give nye udfordringer.

P& denne baggrund tager motiverne for &ndringer ikke deres udspring i gnsket om at a&ndre
paedagogikken, men i gnsket om integration med Aalborg Universitet. | forhold til undersggelsens
mal om netop at ville analysere den padagogiske omstillingsproces, star vi med en unik situation.
Og dog ved vi fra andre paedagogiske omstillingsprocesser, at grundleeggende paedagogiske
omstilling sjeeldent beeres alene af underviseres motivation for omstilling eller alene af enkelte
ildsjeele. Tvaertimod har Pedagogisk Udviklingscenter en del erfaringer med afholdelse af kurser til
understgattelse af paedagogiske omstillingsprocesser, hvor deltagere kan have en hgj grad af
modstand mod omstillingsprocessen. De paedagogiske omstillingsprocesser tager oftest deres
udspring i helt andre organisatoriske forhold og er oftest udtryk for en top-down ledelsesbeslutning.

Derfor vil der i en omstillingsproces ogsa altid vere tale om forskellig indstilling fra medarbejderne
- lige fra at tage det som en udfordring til at vare tgvende eller til at veere direkte imod. Vi har ikke
i denne sammenhang madt en gruppe, som var direkte imod den paedagogiske omstillingsproces.
Far integrationsprocessen fandt sted i 1995 var der sket en reduktion af medarbejderstaben, dels ved
manglende genansattelse af lgst ansatte og dels ved frivillig og naturlig afgang. Sa de
medarbejdere, der var med til at beere integrationsprocessen igennem, var overvejende positivt
indstillede.

2.2 Forandringsprocesser afledt af integrationsprocessen

Med enhver paedagogisk omstillingsproces falger der organisatoriske forandringer, se afsnit 1.2 om
undersggelsens analyseramme. Vi har veeret meget interesserede i at afdeekke de organisatoriske
&ndringer, som affedes af den projektorganiserede model. Det er dog sveert i dette konkrete tilfeelde
at identificere disse, fordi der ikke kun er tale om omstilling af undervisningsmetoder, men ogsa
tale om integration mellem Aalborg Universitet og Esbjerg Teknikum. I interviewsituationen har
det vaeret svaert for den enkelte at skelne arsag og virkning. Men i dette afsnit har vi sggt at
systematisere aendringerne i relation til arsagerne.

Med integrationsprocessen er der fulgt en reekke organisatoriske forandringer. En stor del af disse
forandringer har ikke deres udspring i omstillingen til et projektorganiseret undervisningssystem,
men derimod i integrationsprocessen mellem et mindre teknikum og et stgrre universitet, hvor det er
universitetets kultur og praksis som bliver normen i kraft af starrelse og status. Det er den
forandringsproces, som har gjort mest ondt fremhaver flere af de interviewede, - ikke den faglige
og paedagogiske omstrukturering.

Dette, at overga fra selvstaendig institution til et institut, far konsekvenser for selvsteendigheden til
at bestemme over budgetter og stillinger. Dette skaber selvsagt en del startvanskeligheder, ikke
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mindst skaber det vanskeligheder, fordi stillingsnormeringen beregnes reaktivt. Studenterindtaget er
siden 1995 mere end fordoblet, og der er derfor en meget stor arbejdsbyrde. | en mindre
organisation ville selvsteendigheden i forhold til budgetterne betyde, at situationen ville kunne finde
en umiddelbar lgsning, mens der her skal forhandles lgsninger igennem med et ledelsesniveau
hgjere op i systemet.

Dette vanskeligggres yderligere af, at der er en fysisk distance mellem de to institutioner og
institutionskulturel forskellighed. Selvom Aalborg Universitet ikke kan siges kun at have en kultur -
tvaertimod er der meget forskellig kultur ved de forskellige institutter, sa opleves dette ikke sadan
fra et nyt institut, som farst skal til at leere procedurer og mennesker at kende. Hvor skal man ringe
hen? Hvem skal man tale med? Det har veret nogle af de store spargsmal, som hele tiden har meldt
sig. For mange undervisere har Aalborg varet en ydre fjende, som flere af de interviewede selv
bergrer med formuleringer som: "Dialogen blev en greft, fordi vi ikke forstod hinanden, men nu er
der tale om samarbejde". Set i bakspejlet er dette en naturlig reaktion pa at skulle gennemfare sa
gennemgribende forandringer, men det er ogsa forhold som laegger sig tilrette med tiden.

En reekke af de mere overordnede administrative funktioner bliver forandret. Herunder det
studieadministrative system, hvor der endnu ikke pa interviewtidspunktet var fundet en lgsning. Der
hersker usikkerhed om, hvor ansggere til Esbjerg skal sende ansggningerne hen, og hvem der skal
behandle disse. Tidligere har man varet vant til at kunne besvare de studerendes spargsmal
vedrgrende optagelser, eksamenstilmeldinger m.v. meget hurtigt, - nu skal man farst til at finde nye
rutiner. Det giver frustrationer, fordi servicen overfor de studerende i overgangsperioden ikke
opleves at have samme kvalitetsniveau som tidligere.

Det betyder ogsa at integrationen ikke kun har haft organisatoriske konsekvenser for det
videnskabelige personale, men i hgj grad ogsa for det teknisk administrative personale, idet der sker
omlagninger af bl.a. HKernes arbejdsopgaver og rutiner.

At blive integreret med et universitet betyder ifglge styrelsesloven, at man overgar fra i princippet at
have haft et enstrenget ledelsessystem til at skulle forvalte et tostrenget ledelsessystem med
institutter og studienavn. | forvejen havde man i Esbjerg valgt at samle repraesentanter fra de
forskellige uddannelser i et styrelsesrad, som ogsa forholdt sig til gkonomien. Men alligevel har det
veeret en forandring, fordi det nu er instituttet med institutlederen, der har det personalemassige
ansvar, mens studienavnet for de enkelte uddannelser, har ansvar for uddannelsernes faglige og
paedagogiske udvikling. Studienavnet rekvirerer saledes arbejdskraft i instituttet. | denne konkrete
proces har studieradet afgivet personalemaessig kompetence, og institutlederen skal ikke leengere
forholde sig til uddannelserne. Samtidig opbygges nye administrative systemer bl.a. til registrering
af undervisningstimer for den enkelte.

Tidligere har man veeret vant til kun et studienavn for alle uddannelser, men i det ny system harer
de enkelte uddannelser under forskellige studienavn i Aalborg. Det administrative samarbejde pa
tveers af overbygningsuddannelserne i Esbjerg reduceres hermed, hvilket kan vere problematisk
bade administrativt og gkonomisk.

Samtidig giver den nye struktur mulighed for udviklingsopgaver vedr. nye uddannelser, ikke kun
udvikling af civilingenigroverbygning, men ogsa nye uddannelser som f.eks. elektroingenigr. Disse
nye muligheder kreever arbejdskraft.

Den sidste forandring, som skal bergres i forbindelse med integrationsprocessen, er forskningen.
Der er med integrationsprocessen givet mulighed for, at medarbejderne kan fa forskningstid, hvis de
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er forskningsaktive. Opbygningen af forskningen er en hel proces i sig selv, som fordrer samarbejde
med forskningsmiljgerne i Aalborg. De medarbejdere, der har valgt forskningstid, har med den
gvrige arbejdsbyrde haft svaert ved i starten at fa plads til mere struktureret forskningsarbejde. En
problemstilling som enhver underviser ved universiteter kender alt til.

2.3 Forandringsprocesser foranlediget af projektarbejdsmodellen

I analysen har vi kunnet spore en reekke organisatoriske forandringer som ikke direkte har
tilknytning til integrationsprocessen, men tager udspring i projektarbejdsmodellen. Der har vaeret
tale om &ndring af de fysiske rammer ved ombygning af eksisterende lokaler til grupperum.

De gvrige forandringer som vi har kunne spore er bl.a.:

HK-gruppens arbejdsorganisering

Der er sket en &ndring af arbejdsorganisering blandt HK-gruppen, idet studiesekretearen pr.
tradition flytter med ud til de studerende. Det er led i hele den organisatoriske projektarbejdsmodel,
at de studerende er opdelt i storgrupper, som har deres egen sekretaer, der varetager en rekke
administrative funktioner. Tidligere har man haft hele sekretaergruppen samlet pa et stort forkontor.
Fordelen ved denne model var, at informationsniveuaet i HK-gruppen var hgjt. Ved en
decentralisering af HK-ressourcer skal der samtidig etableres en organisering, som sikrer
informationsniveauet.

Skemastruktur og kalender struktur

Generelt er organisationen gaet fra en skemastruktur til kalenderstruktur. Tidligere har den enkelte
underviser haft sit skema og dermed faste undervisningstider. Dette er tildels stadig tilfeeldet med
kursusundervisningen, som nu udger en mindre del af underviserens samlede tid. Projektvejledning
og det omfattende udviklingsarbejde betyder, at der bliver en langt mere flydende struktur end
tidligere. Det bliver konkrete aftaler i en kalender, som dominerer arbejdsgangen.

Kollegasamarbejdet

Kollegasamarbejdet har a&ndret sig. Men der er meget delte meninger om, hvordan det har a&ndret
sig. Nogle fremhzaver andringer forarsaget af den padagogiske model, hvor hver underviser i det
traditionelle undervisningssystem har sit eget fag og sin egen klasse, mens det projektorganiserede
system kraever kollegasamarbejde i bade planlegnings-, gennemfarelses- og evalueringsfaserne.
Dette betyder, at underviserne opdager nye sider af hinanden. Konkret har det ogsa betydet, at der
er flere paedagogiske diskussioner mellem kolleger, hvilket underviserne bade begrunder med
leeringen af den nye paedagogiske model, og med at man vejleder sammen. Dette ses bl.a. af
falgende citater:

"Fordel ved at vare to vejledere pa projekterne, man kan supplere hinanden."
"Jeg har set sider af mine kolleger som jeg aldrig har set far - i kraft af hovedvejleder/bivejleder
funktionen, og vi diskuterer pedagogiske problemstillinger pa mgderne, det gjorde vi ikke for."

"Efter den farste usikkerhed i omstillingen fra én til to vejledere er folk blevet mere engagerede og
tar bedre blotte sig, hvis der er noget de ikke ved."

"Vi har altid haft tradition for at koordinere og diskutere undervisningen i kollegagruppen. | de
store linjer skal alle deltage, sa undgar man utilfredshed i krogene."
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Opsplitningen i de forskellige studienavn bliver dog ogsa berart som en faktor i
kollegasamarbejdet:

"Kollegagruppen i Esbjerg fungerer mindre tvaerfagligt nu end tidligere som fglge af at
medlemmerne nu tilhgrer forskellige studienaevn™

"Ens fagfeller sidder nu i Aalborg, hvor vi far fik snakket sammen i kaffestuen”

"Vi er blevet mere retningsopdelte, da vi nu harer under forskellige studienavn™

Endelig er der enkelte, som giver udtryk for at der ikke har fundet &ndringer sted:

"Ingen &ndringer, vi taler sammen, mens vi spiser”

Der er saledes forskellige holdninger til, hvordan kollegasamarbejdet har udviklet sig. Holdningerne
er ikke pa nogen made modstridende, men udtryk for forskellige aspekter. Udviklingen mod mere

samarbejde er dog det mest markante trak i interviewene, om end det fremover vil finde sted i mere
fagrelaterede sammenhange.
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3. Beskrivelse af malsaetninger og studieform

For at fa en klarere fornemmelse af, hvad det er for et felt omstillingsprocessen har skullet virke i,
og hvilke to undervisningskulturer, der skulle forenes gennem integrationsprocessen, beskrives de
grundlaeggende treek ved henholdsvis Aalborg Universitet og ved det tidligere Esbjerg Teknikum.

3.1 Malseetninger

Malsetningerne for diplomingenigruddannelserne pa det tidligere Esbjerg Teknikum og AAU ,
samt malsatningen fra den nu falles civilingenigruddannelsen fremgar af nedenstaende skema.

Malsztning

Esbjerg teknikum

Studieordning 1993-1994

Diplomingenigren skal kunne:

Udnytte
naturvidenskabelig,
gkonomisk og
teknologisk viden
Udvise faerdigheder i
matematiske metoder,
problemlgsningsteknik og
andre systematiske
arbejdsmetoder

Kritisk tilegne sig ny
viden

Planlaegge eget arbejde
og redegare for
principperne for
organisation, planlaegning
og styring af disse
Kommunikere klart i
skrift, tale og andre
udtryksformer

Gare rede for den
indvirkning tekniske
lgsninger kan have pa
samfundet

Malsztning

Aalborg Universitet

Ingenigrbekendtgarelsen 1994

Diplomingenigren skal kunne:

Omsette tekniske
forskningsresultater
samt naturvidenskabelig
og teknisk viden til
praktisk anvendelse
Kritisk tilegne sig ny
viden

Selvstendigt kunne lgse
forekommende
ingenigrmaessige
arbejdsopgaver
Planlaegge, realisere og
styre tekniske anleg,
herunder inddrage
samfundsmaessige
konsekvenser

Indga i ledelses- og
samarbejdsmaessige
sammenhange med
mennesker med
forskellig
uddannelsesmassige og
kulturel baggrund

Malsztning

Aalborg Universitet

Ingenigrbekendtgarelsen 1994

Civilingenigren skal kunne:

Anvende videnskabelige
metoder inden for det
teknisk-
naturvidenskabelige
omrade

Gennemfare teknisk
udvikling og forskning

Lase komplicerede
tekniske problemer

Deltage i planlegning,
realisering og styring af
komplekse teknologiske
systemer

Inddrage
samfundsmaessige,
gkonomiske, miljg- og
arbejdsmiljgmaessige
konsekvenser

Indga i ledelses- og
samarbejdsmaessige
sammenhange med
mennesker med
forskellig
uddannelsesmassige 0g
kulturel baggrund
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Malsetningen for diplomingenigruddannelsen pa Esbjerg Teknikum er hentet fra Studieordningen
for 1993-94, faelles for maskin- , kemi- og bygge teknisk retning. Malsatningerne for
diplomingenigr- og civilingenigruddannelserne er fra den sakaldte "Ingenigrbekendtgarelse”
(Undervisningsministeriets "Bekendtggrelse om ingenigruddannelserne” fra august 1994). Disse
malsatninger er citeret ordret i AAU’s "Fellesbestemmelser for ingenigruddannelserne”, som efter
sammenlagningen er galdende for AAu bade i Esbjerg og Aalborg.

Sammenligning af de to formalsbeskrivelser for diplomingeniguddannelserne giver indtryk af, at
malsatningen for diplomingenigruddannelsen i Esbjerg ikke er &ndret vaesentligt ved
sammenlagningen. En umiddelbar forskel er dog, at Esbjerg Teknikum brugte ordene "udnytte
viden", hvor der nu leegges veegt pa, at diplomingenigrer kan "omsztte forskningsresultater" til
praktisk anvendelse.

Som en konsekvens af sammenlagningen skal der fremover uddannes civilingenigrer pa det
tidligere teknikum, samtidig med at forskningen integreres i institutionen. Af malseatningerne for
civilingenigruddannelsen fremgar, at den vasentligste forskel i malsatningerne ligger i den
forskningsmaessige tilgang til de teknisk-naturvidenskabelige fagomrader, hvilket bringer en ny
dimension ind i dagligdagen, i og med at der i de kendte fagomrader skal undervises pa et hgjere
fagligt niveau.

Det relativt store sammenfald i malsatningerne giver dog ikke nogen sikkerhed for et tilsvarende
sammenfald i, hvilke kvalifikationer de studerende udvikler gennem studiet, idet hver institution (og
maske endda den enkelte underviser ) gennem arene vil udvikle sin egen rationalitet og sin egen
kultur for, hvad der er hensigtsmassig undervisningspraksis bade hvad angar form og indhold. En
sadan padagogisk praksis er i kraft af, at den er savel fagligt som personligt og
organisatorisk/kulturelt funderet langt mere uforanderlig, end man maske umiddelbart forestiller sig
(Clod Poulsen, 1998A)

Haslebo og Nielsen (1998) beskriver organisationer som "konstruktioner skabt af det bekraeftende
og anerkendende sind" Med denne formulering betones, at organisationer og deres kultur er
funderet i og udvikles i samspillet mellem menneskene i organisationen. En organisations kultur
bliver med tiden en integreret del af medlemmernes selvforstaelse, hvilket forklarer, hvorfor
endringer af savel organisatorisk som padagogisk praksis er sa kreevende bade hvad angar
menneskelige og tidsmassige ressourcer. Det tager simpelthen tid og kreefter far medlemmerne i en
patvunget organisationsforandring far udviklet en ny kultur, der pa den ene side ger at de kan
handle i de nye rammer, men som samtidig kan rummes inden for det enkelte medlems
selvforstaelse.

Ser man pa den didaktiske relationsmodel udtrykker den ligeledes erkendelsen af, at en given
peedagogisk praksis (metoder, evaluering, indhold) udvikles i samspil med den organisation
undervisningen virker i.

3.2 Studieform

Et af de helt centrale elementer i omstillingen var omleaegning til AAUs studieform. For at fa indtryk
af, hvor radikal denne omlagning var, beskrives de to studieformer i det fglgende.
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Pa Esbjerg Teknikum var fordelingen mellem kursusundervisning og projektarbejde 42:6, pa
byggeteknisk linie dog 41:7 hvilket betyder at projektarbejde udgjorde under 15% af den samlede
undervisningstid (Studieordning for Esbjerg Teknikum, 1993-1994)

Pa AAU er fordelingen mellem kurser og projektarbejde pa hvert semester 1:1, saledes at
projektarbejdet udger 50% af den samlede undervisningstid ( Feellesbestemmelser for
ingenigruddannelserne, 1998)

Omistillingen har saledes veeret preeget af en meget markant nedskeering af kursustiden (fra ca. 85%
til 50% af arbejdsbelastningen), og en tilsvarende opprioritering af projektarbejdet med dertil
herende vejledning. Hertil kommer, at opgaveregning pa Esbjerg Teknikum var en del af de
studerendes hjemmearbejde, mens det i AAUs studieform er indlagt i kursustiden, og typisk udger
50% af denne.

Kursusundervisningen bestod pa Esbjerg Teknikum overvejende af fagcentreret klasseundervisning
med 20-30 elever/studerende, hvor underviseren gennemgik nyt "stof". Den teoretiske gennemgang
blev suppleret med praktiske gvelser. Opgaveregning foregik hjemme. Herud over udarbejdede de
studerende i sma grupper projekter/opgaver, hvor de anvendte fagene pa konkret problemstillinger
og med en vis integration af forskellige fagomrader.

I AAUs studieform er kurserne dels af grundleeggende teknisk-naturvidenskabelig karakter, dels
rettet mod at understatte og perspektivere det aktuelle semesters projektforlgb. Kurserne afholdes
pa hold fra 100 — 10 studerende, men er generelt praeget af den fagcentrerede foreleesningsform.
Projekterne varierer fra lgsning af en kompleks, men forholdsvis bunden opgave til egentlig
problemorienterede projekter.

3.3 Delkonklusion - omstillingsprocessens tyngdepunkter

Pa baggrund af sammenligning af malsatningerne for uddannelserne kan konkluderes, at den
paedagogiske omstillingsproces, i hgjere grad end diskussion af malsatninger, har veeret knyttet til
forskellige tolkninger af, hvilke kriterier, der ligger til grund for opfyldelse af malsatningen - altsa
hvad de studerende skal lare -, introduktion af forskningskulturen i institutionen, undervisning pa
hgjere fagligt niveau i forbindelse med civilingenigruddannelserne samt forskelle i paedagogisk
praksis.

Den padagogiske omstillings proces i Esbjerg har saledes vaeret praeget af tre markante a&endringer:

1. Nedskeering af kursustiden indebzrer overvejelser om:
e Mal med undervisningen
e Prioritering og udvelgelse af indhold
e Gennemfgrelse af undervisning
e Evaluering

2. Opprioritering af projektarbejdet fra 15% til 50% af arbejdsbelastningen, hvilket indebzerer
overvejelser om:

e Mal med projektarbejdet

e Samspil mellem kursus/projekt

e Projektets leeringsmaessige veerdi

e Projektets form/type af projekt
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e Vejlederrolle
e Evaluering

3. Integration af forskningskulturen, herunder overvejelser om:
e Egen forskning (tilvalg/fravalg)
e Forskningsbaseret undervisning

| forhold til neerveerende evaluering har fokus specielt veret rettet mod undervisernes overvejelser i
forbindelse med nedskaringer af kursustiden og erfaringer med projektarbejdet.

Da kun ganske fa af de interviewede har tilvalgt forskningstid, og undervisningen pa

civilingenigrdelen pa interviewtidspunktet 1a nogle ar ude i fremtiden, er dette aspekt ikke inddraget
i evalueringen.

17



4. Kursus- og klasseundervisning

Vores udgangspunkt var, at nedskaringen af kursustiden fra 85% til 50% ville medfare, at
kursusundervisningen skulle revideres pa sa at sige alle niveauer, dvs. med hensyn til mal, indhold
og form.

Interviewpersonernes overvejelser bekrafter dette, men antyder samtidig flere strategier til
handtering af den nye situation.

4.1 Udvikling af kursernes indhold

| forhold til kurserne var (og er til dels stadig) kulturen den, at underviseren gennemgik pensum, og
at det var her igennem de studerende leaerte noget — eller som det siges "fik nogle veerktgjer".

"Traditionen pa teknikum har veeret, at det hele skulle gennemgas minutigst, og eftersom jeg er
civilingenigr har det irriteret mig greenselgst....... jeg gennemgar ikke detaljer, jeg stiller
problemstillinger op™

"For at lave dem (ingenigrer — vores anmarkning), ma vi give dem en vis viden, og det gar vi
gennem kurserne"

"Man laerte folk nogle veerktgjer og sa skulle de i forbindelse med projekterne bruge de veerktajer"

Nogle udsagn antyder en uklar sammenhang mellem kursets mal og de tids- og indholdsmaessige
rammer.

"Malet med kurset har ikke &ndret sig, kun tid og indhold"

Dette kan veere en afspejling af forstaelsen om, at veerktgjer far de gennem kurserne, og kursets mal
stadig er at give de studerende nogle vaerktgjer. Det, at der ikke formuleres leeringsmal for det
enkelte kursus, medfarer dog samtidig, at underviserne fratager sig selv muligheden for Igbende at
folge op pa og evaluere, om de studerende synes at have lert det, kursusholderne gnsker, de skal
leere, set i forhold til den helhedsforstaelse, der ligger til grund for det samlede uddannelsesforlgb.

Indirekte afspejles en @ndret forstaelse af malet med kurset dog i, at langt de fleste interviewedes
begrundelser for de &ndringer, de har foretaget i forhold til indholdet i deres kurser efter
omlagningen.

Den kendsgerning, at der er sa meget mindre tid til undervisning i form af gennemgang af teori,
handteres udfra tre forskellige strategier. Disse strategier har vi givet falgende navne:
Udvelgelsesstrategi, komprimeringsstrategi og laissez-fairestrategi.

Udvelgelsesstrategi
Den mest anvendte strategi blandt underviserne vil vi benavne udvelgelsesstrategi, idet
underviserne betoner ngdvendigheden af at veaelge og prioritere i kursernes indhold.

"Da vi har ferre konfrontationstimer, ma man udvalge den tekst, man vil docere for de studerende,
mere omhyggeligt end fgr"
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"Man skal veelge de fagomrader, man erfaringsmassigt ved er svaere, og undervise i dem. Resten
ma de studerende sa selv lese"

"Man skal prgve at traekke det vaesentlige frem pa kort tid, hvor man tidligere kunne tage det stille
og roligt"

"Kursusindholdet er mere fragmentarisk end tidligere, du praesenterer ikke helheden, men
elementer. Projektarbejdet skal sa ga ind og lave de links og forstaelser, der mangler"

| udvaelgelsesstrategien veelger underviserne indholdet i kurset udfra didaktiske overvejelser
forankret i indhold, sveerhedsgrad og de tidsmaessige ressourcer. Denne udvalgelsesproces sker pa
baggrund af refleksion over erfaringer fra tidligere kurser, snarere end teoretiske rammer, om end
ikke alle undervisere anvender samme kriterier for udveelgelse af indhold.

| forhold til den didaktiske relationsmodel har underviserne altsa erkendt en konflikt mellem
leeringsmal, tidsmaessige ressourcer og kurset oprindelige indhold og via udvelgelse og prioritering
i indholdet sggt at mindske denne modsetning.

Komprimeringsstrategi
Der er dog enkelte undervisere, der har bibeholdt det oprindelige indhold i forhold til kursets
pensum. Denne strategi betegner vi som komprimeringsstrategi.

"Indholdet i kurset er det samme som tidligere, blot komprimeret pa feerre kursusgange....fer 10-12
sider til naeste dag, nu 30-40 sider.... Man ma sa prgve at fa det veesentlige frem"

| komprimeringsstrategien forsgger underviseren at "komme omkring™ samme pensum som far
omstillingen ved at komprimere dette pa feerre kursusgange, samtidig med at vedkommende til hver
enkelt kursusgang udvelger de vasentligste omrader og forelaser udfra disse. Underviseren bruger
selv ordet "stoftreengsel™ om situationen, og afslutter sine overvejelser med denne kommentar "og
der kan man sige sig selv, at de kan de ikke na at leese™. I forhold til den didaktiske relationsmodel
har underviseren i dette tilfeelde erkendt konflikten mellem mal, indhold og de tidsmaessige rammer,
men veelger sa at sige to lidt modstridende modeller til lasning af problemet, idet han i forhold til de
studerendes pensum fastholder indholdet i kurset, samtidig med at han i forelaesningssituationen
faktisk foretager en prioritering af indholdet udfra didaktiske overvejelser.

Laissez-fairestrategi
En enkelt underviser giver udtryk for ikke at have forandret vaesentligt i, hvad vedkommende
underviser i den enkelte kursusgang.

"Samme type stof som fer og meangden, der passer til det antal timer vi har....den faglige maengde
bliver mindre.....det er ikke mit problem, men uddannelsens, men jeg har det da ikke godt med det,
fordi jeg synes, at deres faglige grundlag bliver for darligt"

| den strategi, vi har kaldt laissez-fairestrategien, er underviseren ligeledes bevidst om konflikten
mellem indholdet i kurserne fra den “gamle” model, og tiden til kursusundervisning i AAU-
modellen, men fastholder trods nedskeringer i undervisningstiden at gennemga pensum, som han
gjorde i Teknikum-modellen og dermed na det vedkommende kan inden for de givne rammer,
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samtidig med at ansvaret for udvikling af de studerendes faglighed placeres hos "uddannelsen™.
Resultatet bliver, at kurset kommer til at deekke et mindre fagomrade end det oprindelige kursus.

4.2 Form

Undervisningen pa det tidligere Esbjerg Teknikum var bygget op omkring klasseundervisning med
teorigennemgang og evt. gvelser. Eventuelle opgaver blev regnet hjemme.

I AAU modellen er undervisningen opdelt i blokke & 4 timer (1 minimodul), som typisk fordeles pa
to timers forelaesning og to timers opgaveregning i umiddelbar forlaengelse her af.

Denne struktur er kun delvist blevet adopteret pa AAU, Esbjerg:

"Man kan jo ikke skeere s meget i den teoretiske gennemgang - der hvor man kan skere er i tiden
til opgaveregningen”

"Ikke altid efter AAU-modellen med 2 timer foreleesning og to timer opgaveregning. Nogle ting
egner sig ikke til opgaveregning, sa deler vi det i stedet over 2 x 2 timer"

Ovenstaende citater antyder, at den teoretiske gennemgang prioriteres hgjere end opgaveregningen,
hvilket virker velbegrundet set i forhold til den tidligere undervisningspraksis og -forstaelse, som
gik pa, at det var gennem undervisernes gennemgang, de studerende larte noget.

Samtidig perspektiveres dette synspunkt af andre underviseres overvejelser omkring det
leeringsmaessige udbytte ved en teet kobling mellem foreleesning og opgaveregning:

"..at opgaveregning betyder utroligt meget for at komme laengere end bare til forstaelsesniveau....
det betyder noget, hvad man gar ude i grupperne, det er der, det sker, refleksionen™

"Hvis man skal spekulere pd, hvilket niveau de studerende skal op pa, er det jo kun viden, man
giver fra sig ved at sta ved tavlen. Hvis de skal op pa et hgjere niveau, kraever det mere, end at de
bare sidder og hgrer pa"

Med ordene "forstaelsesniveau" og "hgjere niveau" refererer de interviewede til Blooms taksonomi,
som den anvendes i AAU’s Fallesbestemmelser for Ingenigruddannelserne, 1998. Se evt. ogsa
Bloom, 1956.

| forhold til denne leeringsforstaelse er nedprioriteringen af tid til opgaveregning til fordel for
forelaesning seerdeles problematisk, idet netop de studerendes arbejde med kursets indhold gennem
opgaveregning vurderes at have afggrende betydning for det leeringsmassige udbytte.

Dette aspekt af leereprocessen har for nogle undervisere veeret en af de positive sidegevinster af
omlagning til AAU-modellen:

"Tiden hjemme bruges til at lzese, ikke som tidligere til opgaveregning, men det har den fordel at de
nu kan fa hjalp til opgaverne, nar problemerne opstar"

"Den opgaveregning, de har nu, er ikke sa resultatfikseret som tidligere, nu foregar der ogsa en
refleksion, som de ikke havde mulighed for, da de lgste opgaverne hjemme"
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Udfra et leeringsmaesssigt perspektiv afspejler en reekke af ovenstaende citater et leeringsbegreb,
hvor ny viden i hgjere grad udvikles (konstrueres) gennem den studerendes egne handlinger og
refleksion over disse end via underviserens gennemgang af "stof".

4.3 Delkonklusion vedrgrende kursusundervisning
En at de helt centrale problemstillinger i forbindelse med omstillingsprocessen har veeret den
markante nedskeering af tiden til traditionel klasseundervisning.

| forhold til den didaktiske relationsmodel vil en sd markant &ndring af de tidsmaessige rammer for
undervisningen forventes at fa indflydelse pa undervisningens mal, indhold og metoder. Denne
forstaelse genfindes da ogsa i langt de fleste interviewpersoners overvejelser, hvilket kan illustreres
med gentagelse af fglgende citat:

"Da vi har ferre konfrontationstimer, ma man udvalge den tekst, man vil docere for de studerende,
mere omhyggeligt end fgr"

Der er dog flere strategier for handtering af dette forhold. Pa baggrund ad interviewmaterialet har vi
kunnet gruppere udsagnene i 3 strategier:

e Udvelgelsesstrategien, hvor indholdet i kurset prioriteres og afpasses efter de @ndrede
rammer

e Komprimeringsstategien, hvor det oprindelige pensum fastholdes, samtidig med at
underviserne udvalger, hvad vedkommende forelaser i pa baggrund af overvejelser om
svaerhedsgrad og vaesentlighed

o Laissez-fairestrategien, hvor underviseren fastholder savel form som indhold og nar det,
vedkommende kan na inden for de tidsmassige rammer.

Disse tre strategier er alle velkendte eksempler pa strategier til handtering af stoftreengsel.
Samtidig gnsker nogle undervisere af fastholde mest muligt tid til foreleesning pa bekostning af tid
til opgaveregning, hvilket antyder, at forstaelsen om, at det er gennem larerens undervisning, de
studerende leerer, overfarers fra det "gamle” system til AAU-modellen.

Fastholdelse af denne undervisningspraksis kommer udfra et leeringsmeaessigt synspunkt i konflikt
med en raekke af undervisernes egne positive erfaringer med leeringsveerdien i den teette kobling
mellem forlaesning og opgaveregning, som ligger i AAU-modellen.

Samspillet mellem kurser og opgaveregning og projektarbejde i henholdsvis Esbjerg Teknikums
model og AAU-modellen kan illustreres med falgende skitser:
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Forankring af tidligere laring gen-

? nem anvendelse 1 projekt eller

opgaveregning

Lering af nyt stof gennem kurser

Figur 2. Esbjerg Teknikums model, som udtryk for, at et hierarkisk samspil mellem kurser og
opgaver/projekt.

Laring af nyt stof Lezring af nyt stof og forank-
eennem kurser ——— ring af tidligere l@ringgennem

U fwmm

Lering af nyt stof og forankring
af tidligere lering gennem
projektarbejde

Figur 3. AAU-modellen, som udtryk for et dialektisk samspil mellem kurser og opgaveregning
og projektarbejde.

I modellen for Esbjerg Teknikum er opgaveregning og projektarbejdet placeret under et, idet
projekterne med den daveerende struktur primeert bestod af starre tveerfaglige opgaver, mens
opgaveregning og projektarbejde i AAU-modellen er placeret som to selvsteendige enheder udfra en
forstaelse af, at de tre undervisnings-/arbejdsformer udvikler forskellige kompetencer og derfor har
forskellig laeringsmaessig betydning.
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5. Projektundervisning

Projektarbejdsformen var pa mange made kendt i Esbjerg far omlaegningen til AAUs studieform.
Omdrejningspunktet for projektarbejdet pa Eshjerg Teknikum var, at de studerende skulle prgve at
anvende den viden, de havde faet gennem kurserne.

En af de markante a&ndringer var omfanget af projektarbejdet, idet dette &endrede sig fra at udgere
knap 15% af undervisningen til 50%. For at den heraf falgende nedskaring af tiden til traditionel
klasseundervisning kan opleves som fagligt og paedagogisk forsvarlig, kraever det, at underviserne
udvikler forstaelse for, at projektarbejdet er mere og andet end anvendelse af viden tilegnet gennem
kursusaktiviteter. Desuden kraever det forstaelse for, hvorledes projektarbejdet indgar i
uddannelsens samlede mal for kompetenceudvikling.

Som interviewere forsggte vi at fa indtryk af og konkretisere underviserens oplevelser og indtryk af
projektarbejdsformen ved at sparge til overvejelser omkring mal, form, indhold og til undervisernes
forventninger til projektarbejdsformen.

5.1 Forventninger til AAUs projektarbejdsform

Forventningerne til projektarbejdsformen matte efter vores forstaelse vere et afgerende element i
undervisernes oplevelser af den undervisningsmassige del af omstillingsprocessen. | trad med, at
holdningerne til sammenlaegningen som helhed spander fra begejstring til egentlig modvilje,
spander holdningerne til projektarbejdet, som det centrale element i uddannelsen fra begejstring til
forbehold.

Positive forventninger:

"Positive forventninger til projektarbejdsformen, men vi skal nok tage op til overvejelse, om hele
tveerfagligheden skal "fyres af" pa basis"

"Fremtiden er jo gruppearbejde, og de er godt i gang allerede”

"Store forventninger til omleegningen. Jeg havde flere ar far talt med..... om, at det ville vare en
god ide at blive et institut under AAU"

og forbehold:
"De fleste af os syntes, at det ikke var maden at lzre tingene pa, men blev positivt overrasket"

"Jeg har ikke noget i mod projektorienteret undervisning, men som gammel teknikummand ma man
sparge sig selv om, de far kurser nok, og der vil man jo nok mene, at de ma have noget mere"

Diskussion

Ikke overraskende blev den markante opprioritering af projektarbejdstiden af nogle undervisere
imgdeset med "sund skepsis™. Trods alt var der tale om at nedskere den velkendte
kursusundervisning, som de fleste var tilfredse med, pa bekostning af en ny arbejdsform, som de
fleste undervisere ikke havde nogen erfaring med, og som de derfor ikke kunne vurdere ud fra en
leeringsmaessig betragtning.
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Denne skepsis har vaeret en del af det felt omstillingsprocesserne savel paedagogisk, som
organisatorisk har skullet virke i.

5.2 Projektarbejdsformen

Projektarbejdsformen pa AAU er ikke et entydigt begreb, men spaender over en raekke
arbejdsformer gaende fra opgaveprojektet, hvor savel problemstilling (opgave), som resultat er
fastlagt pa forhand, over disciplinprojektet, hvor malet er at anvende en eller flere teknisk-
naturvidenskabelige discipliner pa en valgfri problemstilling til det problemorienterede projekt,
hvor de studerende inden for et givent tema selv formulerer problemstillingen og udarbejder evt.
lgsningsforslag (Kolmos, 1998)

Projektarbejdet rummer udover de rent fag-specifikke elementer mulighed for udvikling af en reekke
almene og personlige kompetencer sa som samarbejds-, planlaegnings- og styringskompetencer og
evnen til formidling af arbejdsresultater.

| Esbjerg finder man ligeledes flere forstaelser af, hvad malet med projektarbejdet er og dermed
flere former for projektarbejde:

Kursusstyring af projekterne

En reekke citater afspejler, at underviserne fastholder forstaelsen af, at det er gennem kurserne dvs.
leererens gennemgang, de studerende lerer noget. | projekterne prgver de sa at anvende den
erhvervede viden:

"De skulle gerne prgve at anvende noget af den teori, de har lzert i kurserne™
" Jeg fortzeller dem om bilens mekanik i 4-6 timer for at fa det faglige pa plads"

| denne forstaelse af projektarbejdet overfares det hierarkiske samspil mellem forelaesning/kurser og
projekter/opgaveregning, som er illustreret pa figur 2.

Sidstnaevnte citat illustrerer, at vejlederen overfarer underviserens rolle og forstaelse af de
studerendes leeringsarbejde fra den traditionelle klasseundervisning til projektvejlederrollen.

Kobling mellem metodisk forstaelse og praktisk anvendelse

| nedenstdende citat suppleres anvendelsesaspektet med overvejelser om projektets eksemplariske
element, altsa at det ikke er projektets indhold alene, der star centralt, men nok sa meget det at leere
at lere, og dermed kunne arbejde med fagomrader, der ligger udover, hvad der har veret
gennemgaet pa kurserne.

"Man skal lzere nogle metoder korrekt, sa kan man anvende dem pa forskelligt "stof", man skal lere
at leere, for det er jo ikke sikkert, at man kommer til at arbejde inden for det pensum, man har lert"

"Det er vigtigt at gere de studerende opmeerksomme pa, at problemorientering ikke kun er noget,
der relaterer sig til samfundet — det kan ogsa knytte an til tekniske problemstillinger"

" Forskellen er, at vi fgr gav dem en opgave kaldet et projekt, nu giver vi dem et projekt, hvor de

selv skal finde en opgave, de kan lgse...... Analysen er forudsatningen for at forsta, hvad opgave
gar ud pa og for at man kan lave en problemformulering"
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At det at gribe nye opgaver an er en kompetence, som kan udvikles genne projektarbejdsformen
formuleres i fglgende citat:

"De er i stand til at gribe nye opgavetyper an, som de ikke kunne fgr"

Det afspejles her, at udviklingen af metodisk forstaelse og koblingen mellem denne forstaelse og
dens praktiske anvendelse er vigtige elementer i forstaelsen af projektarbejdsformens
leeringsmaessige veerdi.

Udgangspunkt for ny lering:

De falgende udsagn indikerer en reflekteret forstaelse af, at malet med projekterne er eendret som
falge af omlagningen i retning af, at projekterne indgar som et element i udvikling af savel
fagspecifikke som metodiske kompetencer.

"I det gamle system lzerte man folk nogle vaerktgjer, som de sa brugte i forbindelse med projekterne
....... i dag ma der i forbindelse med projekterne veare en indlering "

"I det gamle system bestod projektet at lgse en konkret teknisk opgave vha. viden fra forskellige fag.
Dette element er der stadig, men projektet er i hgjere grad et indleeringsprojekt”

| den forstaelse indgar projektet som et af flere elementer i undervisningen, svarende til modellen
skitseret pa figur 3.

Udvikling af personlige kvalifikationer
Ud over det rent faglige giver organiseringen af undervisningen i projektgrupper mulighed for, at
udvikle en raekke analytiske og samarbejdsrelaterede kompetencer:

"Udover de faglige handler det om samarbejdsrelationer, tidsplan og et stykke skriftligt arbejde,
der kan salges”

"Studieformen matcher virkeligheden (jobsituationen, vores anmarkning ) bedre end den gamle
studieform”

Andre overvejelser om projektarbejdsformens betydning for udvikling af personlige kvalifikationer
findes i afsnit 6.3 og afsnit 7.3.

5.3 Delkonklusion — erfaringer med projektarbejdsformen
Grundlaget for de paedagogiske omstillingsprocesser udsprang ikke af undervisernes behov og
gnsker om &ndret praksis, men var en fglge af hele integrationsprocessen.

Naturlig nok imgdesa en gruppe af underviserne derfor den markante nedskeering af kursustiden og
den tilsvarende opprioritering af tiden til projektarbejde med en vis (sund) skepsis. Eller som en af
kollegerne fra Aalborg formulerer det:

"De kunne ikke teelle projekterne med, for de havde ikke set, hvad et projekt kunne gare"
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Allerede pa interviewtidspunktet, godt to ar efter sammenlagningen, udtrykker de fleste
undervisere en velreflekteret forstaelse af, hvordan projektarbejdet i AAU-modellen indgar i den
samlede kompetenceopbygning.

Samtidig udtrykker de savel positive erfaringer som faglige bekymringer i forhold til den
prioritering, der ligger i AAU-modellen. Disse overvejelser kommer klart til udtryk i de
interviewedes vurdering af de studerende leeringsmaessige udbytte i henholdsvis Esbjerg Teknikums
model og AAU-modellen. Dette uddybes i kapitel 6.
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6. Vurdering af leeringsmaessige fordele og ulemper

Det har vaeret et af evalueringens mal at vurdere de to undervisningsmodellers indflydelse pa de
studerendes leering, som denne opleves udfra undervisernes synsvinkel.

Udfra vores forstaelse af didaktik, som et netvark af mere eller mindre modsatrettede processer, vil
de studerende savel adfeerdsmaessigt som laeringsmaessigt tilpasse sig det system, de er en del af.

Derfor spurgte vi til, hvordan underviserne i Esbjerg oplevede de studerendes lering, og hvad de
leerte eller med andre ord, hvilke kompetencer, der bliver udviklet i AAU modellen i forhold til det
"gamle" system. Generelt gav svarene pa vores spgrgsmal indtryk af en velreflekteret forstaelse af
samspillet mellem undervisningsform og kompetenceudvikling.

Langt de fleste overvejelser knytter sig til undervisernes overvejelser af de leeringsmaessige fordele
og ulemper i projektarbejdet.

6.1 Projektarbejde — selektion af studerende

Den problemorienterede projektarbejdsform har i hgjere grad end mange andre padagogiske
arbejdsformer et tydeligt ideologisk udspring i og med, at den blev formuleret som padagogisk
arbejdsmetode i forbindelse med udviklingen af den kritisk-friggrende paedagogik (llleris, 1981).

Et af de spargsmal vi ofte far stillet pa Peedagogisk Udviklingscenter, nar vi diskuterer den
projektorganiserede studieform med gaster fra andre universiteter, er da ogsa, hvorvidt denne
studieform medfarer, at de dygtige studerende bliver mindre dygtige og at ""svagere" studerende i
ugnsket omfang hjelpes gennem studiet af de "staerkere" studerende, altsa om middelmadigheden
pa en eller anden made gar af med sejren. Vi ma pa baggrund af egne erfaringer sige "Nej —
tveertimod™

| Esbjerg blev forestillingen om projektarbejdsformens udjevnende karakter klart afkreeftet:

"For de bedste af de studerende er projektorganiseret undervisning betydeligt bedre end docering,
men de darligste halter hele tiden bagefter"

"De studerende, der har overblik, vil kunne klare at falge dels undervisningen dels at arbejde med
projekterne, og fa stort udbytte af begge dele - altsa leeringsmaessig fordel for dem, der kan"

"De svageste sidder og surfer pa nettet, de faler, at de er aktive men forholder sig egentlig ikke til
det, de skal forholde sig til"

| forhold til det ideologiske udspring er det maske ganske tankevakkende, at arbejdsformen i
praksis fastholder eller endog tydeliggar forskellen mellem fagligt og socialt steerke og mindre
steerke studerende.

Dette aspekt af projektarbejdsformen er kun i meget begraenset omfang beskrevet i litteraturen, men
at det ikke kun er et isoleret Aalborg/Esbjerg fenomen understattes bl.a. af Clod Poulsen (1998B),
hvor han argumenterer for, at den problemorienterede arbejdsform, trods dens ideologiske udspring,
er den absolut mest kraevende — eller endda elitere - arbejdsform forstaet pa den made, at den
forudsaetter og hviler pa, at de studerende med sig har en raekke savel faglige som sociale
kompetencer, som "matcher" uddannelsesinstitutionens kultur.
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Udvikling af viden om betydningen af de studerendes forhandskompetencer og om udviklingen af
faglige og personlige kompetencer gennem studiet, vil skulle baseres pa beskrivelser og analyser af
bl.a. kriterier for gruppedannelse (faglige/sociale), organisering af grupperne m.v.

6.2 Samspil mellem eksamensformer og leeringsstrategi

| Esbjerg Teknikums oprindelige struktur skulle de studerende til eksamen med karakterer i alle fag
og projekter. Overgangen til AAU-modellen medferte, at en raekke af kurserne alene evalueres
gennem projektet ved semestrets afsluttende projekteksamen.

En raekke af de interviewede kommer ind pa indflydelsen af de @ndrede eksamens- og
evalueringsformer i forhold til de studerendes laereproces og laeringsstrategi.

"Man kan mearke, at de nu skal have bestaet/ikke bestaet, hvor de for fik karakterer"

"De skulle til eksamen i hvert fag, s& de blev tvunget til at arbejde med det"

"De studerende lerer at agere i det system, de er i, for i tiden var de meget eksamensfikserede™
"Far lerte de mange tinge udenad, der var visse ting, de skulle vide. Den ide har de ikke i dag"

"De var (i teknikum-modellen, vores anmaerkning) meget fokuserede pa at lgse opgaver, som dem
der blev stillet til eksamen, men ikke sa interesserede i at arbejde med opgaver uden for
eksamensomraderne"

| undervisernes oplevelser af, at de studerende er mindre eksamensfikserede og maske arbejder
mindre med kurserne, som beskrevet i setningen "Man kan marke, at de nu skal have bestaet/ikke
bestaet, hvor de fer fik karakterer” understreges den betydning vurderingesformen/evalueringen
har. Lidt slagordsagtigt kan man maske sige, at der hvor uddannelsesplanlaggerne leegger
karaktererne, leegger de studerende deres arbejdsindsats.

Skotten John Cowan fra University of Highlands and Islands siger det i forhold til
evalueringsformernes betydning det pa denne made (Cowan, 1998):

"The hidden curriculum of assessment is the most powerfull part of learning."

En underviser formulerer overvejelser, der handler om en konflikt mellem de studerendes
leringsstrategi og vedkommendes egen forstaelse af, hvad kursusundervisningen bgr indeholde:

"Hvordan gar man sa man far refleksionen med? Jeg bruger tid pa at forklare hvordan og hvorfor
jeg underviser, som jeg gar. Det vil de studerende ikke bruge tid pa, er bange for at det gar udover
det, vi skal kunne til eksamen"

| forhold til den markante prioritering i kursusindholdet, der har vaeret en konsekvens af nedskearing
af undervisningstiden, er kommunikationen mellem underviser og studerende om netop dette
forhold af stor betydning for, at de studerende far mulighed for at orientere sig i og fa overblik over
pensum, som typisk vil veare langt mere omfattende end det, der gennemgas til forelasningen.
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6.3 Leeringsmeessige fordele og ulemper
Omstruktureringen af uddannelsen efter AAU-modellen har efter undervisernes opfattelse savel
fordele som ulemper i forhold til de studerendes laering.

Det skal dog bemarkes, at underviserne pa interviewtidspunktet kun havde godt 2 ars erfaring med
undervisning efter AAU-modellen, og at flere pa daveerende tidspunkt anfarte, at det var for tidligt
af foretage en egentlig vurdering og drage endelige konklusioner pa baggrund af disse to ars
erfaringer. Samtidig havde alle underviserne dog gjort sig overvejelser omkring mulige fordele og
ulemper ved den nye undervisningsstruktur set i forhold til de studerendes lering.

En af de vaesentligste fordele ved AAU-modellen vurderes at veere knyttet til mulighederne for at
arbejde tveerfagligt og til udvikling af analytiske og kreative kompetencer.

"De leerer at analysere en problemstilling, for fik de en specifik opgave fra et firma, og gik ikke ind
i en analyse af, hvorfor firmaet ville have netop denne lgsning”

"De er i stand til at gribe nye opgave typer an, som de ikke kunne far"

" De larer at se tingene i en starre sammenhang, og skal selv sgge viden og satte sig ind i det - det
leerer de fantastisk meget af. De skal bruge deres fantasi og opfindsomhed”

"Mere tveaerfaglig forstaelse, dygtigere til at kombinere viden, og det er godt"

Men ogsa det at de studerende via deres indflydelse pa projektvalget far mulighed for at arbejde
med emner, der interesserer dem bade teoretisk og praktisk vurderes, som en fordel, idet
underviserne oplever, at de studerende er mere motiverede.

"De studerende paskgnner, at de allerede farste ar kan tage spandende emner op i projektet, og sa
komme sa langt de nu kan. De bliver mere motiverede"

"De har med projektet mulighed for at ga til bunds inden for et ret snavert emne, og selv om de ger
det, vil de discipliner, de bruger, maden de griber det an pa og formidlingen veere det samme"

"De studerende har allerede pa 1.semester mulighed for at arbejde i laboratoriet. Det praktiske
element er helt centralt i forhold til kemiuddannelsen™

AAU-modellens vaerdi som paedagogisk praksis er saledes i vid udstraekning baseret pa, at de
studerende far mulighed for at udvikle en reekke kompetencer, som uddannelsen pa Esbjerg
Teknikum ikke rummede.

Dette, at en given studieform er egnet til udvikling af specifikke kompetencer, uddybes bl.a. i
[lleris, 1995 og i Clod Poulsen, 1998A.

Samtidig medferer implementeringen af AAU-modellen som tidligere naevnt, at tiden til
undervisning i traditionel forstand (klasseundervisning med gennemgang af teori) reduceres
markant.

| forhold til, hvad der er faglig og paedagogisk forsvarligt, legitimeres dette i AAU-modellen med,
at projektarbejdet ikke blot handler om praktisk anvendelse af viden, men at der i projektforlgbet
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tilegnes og struktureres ny viden, som konsekvens af, at de studerende gennem projektforlgbet
konfronteres med manglende viden i forhold til at kunne lgse/belyse den problemstilling, de
arbejder med.

Netop dette aspekt udger et veesentligt tema inden for forbeholdene i forhold til AAU-modellen.

"De laerer det samme som far, men indleeringsdybden er anderledes. Fgr havde vi mere tid til de
ting, vi underviste i, de fik nok en bedre forstaelse. | hvert fald inden for det omrade jeg underviser i
var dybden starre far"

"De kom dybere ned rent fagligt, men ogsa i bredden"

"Der er da ting, jeg synes er positive. De lerer at se tingene fra en hgjere enhed, men som gammel
teknikummand ma man spgrge sig selv, om de far kurser nok, og umiddelbart vil man nok mene, at
de burde have noget mere"

"Det nye system er bedre til at lzere de studerende at skaffe sig ny viden f.eks. pa biblioteket, men til
at bearbejde og leere nyt stof ved jeg ikke"

"Det store spgrgsmal er, om de far indlaert deres pensum pa en ordentlig made. Der er noget
handvaerk, de skal kunne"

"De skal jo gerne have laert det, de skal have lert. Det er indlysende, at nar du arbejder med
kurser, bliver din viden mere struktureret”

Forbeholdene i forhold til AAU-modellen gar altsa dels pa, hvad de studerende lzerer (om de leerer
det, de skal), dels pa indleringsdybden. I forhold til projektarbejdsformen er en af begrundelserne
for denne netop, at den skaber rammer for tilegnelse/konstruktion af viden pa et hgjere niveau, end
blot som evne til at gengive og anvende viden pa tilsvarende problemstillinger, en forstaelse som
ikke umiddelbart genkendes og maske derfor med rette problematiseres af flere af de interviewede.

6.4 Delkonklusion — leeringsmeaessige fordele og ulemper

Omlagningen til AAU-modellen, hvor de studerende i modsetning til Esbjerg Teknikums model,
ikke skal til eksamen i alle kurser/fag har medfart, at de studerende i sterre omfang er indstillet pa
at arbejde med omrader, uden for eksamensomraderne, hvilket af underviserne opleves som en
positiv endring.

Den problemorienterede projektorganiserede arbejdsform, der danner grundlaget i AAU-modellen
tilskrives endvidere en reekker fordele i forhold udvikling af almene og personlige kvalifikationer:

Evnen til analyse af problemstillinger
Tverfaglig forstaelse

Formidling af arbejdsresultater

Mod til at gribe nye opgaver an
Evnen til at sgge ny viden

Udvikling af fantasi og opfindsomhed
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Samtidig udtrykker underviserne bekymringer om, hvorvidt de studerende med den nye studieform
far lzert det, de skal kunne, og om den faglige dybde er tilstreekkelig.

Her er tilsyneladende nogle modstridende opfattelser i undervisergruppen, og maske endda hos den
enkelte underviser, idet underviserne pa den ene side har positive oplevelser med motiverede
studerende, der i hgjere grad end tidligere kan og vil fordybe sig i et snavert emne. Pa den anden
side oplever flere undervisere, at de studerende i forhold til det enkelte fag ikke opnar samme
faglige viden og dybde som tidligere.

Denne problemstilling aktualiserer et spargsmal om, i hvilket omfang de studerende gennem
projektarbejdet udvikler den evne til at overfare viden fra et fagomrade til et andet (transfer), som
indirekte er en af grundstenene i AAU-modellens arbejdsform. Da underviserne pa
interviewtidspunktet endnu ikke har erfaringer med undervisning pa hgjere semestre, ma denne
bekymring snarere end padagogisk konservatisme, ses som udtryk for paedagogisk og faglig
ansvarlighed.
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7. Projektvejlederens rolle og funktioner

| kapitel 5 om projektundervisning konkretiseres undervisernes overvejelser om projektarbejdets
mal, form og indhold og i kapitel 6 deres oplevelse af de studerendes leringsmaessige udbytte. |
dette afsnit er synsvinklen en anden, idet interviewene analyseres med henblik pa at konkretisere
undervisernes oplevelse af @ndringerne i deres egen rolle og funktion i samspillet med de
studerende under projektprocessen.

Analysen struktureres i de tre omrader: vejledning i projektets faglige indhold og faglige metoder,
vejledning i projektorganiseret arbejde, vejledning i gruppesamarbejde.

7.1 Vejledning i projektets faglige indhold og metoder

En del undervisere giver udtryk for at projektvejledningen giver anledning til et teettere fagligt
samspil med de studerende. Et samspil, som de finder udfordrende. Nogle vejledere giver udtryk for
positive erfaringer med en mere umiddelbar feedback fra de studerende og en mulighed for, at de
studerende bruger deres egne ressourcer mere. Men andre vejledere har erfaringer med at have givet
de studerende meget statte, og s medfarte det teette samspil bare, at de kreevede mere.

"Man far som underviser i det nye system en mere umiddelbar feedback pa, hvad der er svert."
"Jeg kan som vejleder hente langt flere ressourcer og ny viden hos de studerende end tidligere."
"Jeg tror at de fleste (vejledere) bliver bange, hvis de studerende kommer med noget andet end,
hvad man selv har teenkt: Kommer vi nu ud i noget mystisk?? Men man vil opleve at de studerende
respekterer en mere, hvis man siger fra - og siger at man vil prgve at finde ud af det."

"Jo mere ekstra vi som vejledere gar, jo mere kraevende bliver de studerende.”

En del undervisere har opfattet projektvejlederen som en faglig konsulent, idet vejlederen pa
passende tidspunkter giver en faglig introduktion i form af et kort kursus:

"Underviseren bliver mere konsulent i projektvejledningen....prgver at lade de studerende arbejde
selv farst, og hvis jeg fornemmer at flere i gruppen trods dette er pa gyngende grund, kreever det et
kort kursus”

Nogle fa af de interviewede undervisere leegger veegt pa den faglige metodevejledning:

"Det er vigtigt, at du underviser i det metodiske. Det giver robusthed i forhold til, at den faglige
udvikling lgber hurtigt"

"Man skal veenne sig til ikke altid at have svar, men at man skal hjalpe de studerende til at finde
svaret. Projektvejledning er procesvejledning”

En del af underviserne har oplevet udfordringer eller vanskeligheder i de tveerfaglige og
problemorienterede projekter, fordi de kom ud for at skulle vejlede ud over deres eget fag.

"Det er meget hardere at vaere vejleder nu, end da man var fag-faglig vejleder. Det er problematisk
at vejlede ud over sit eget fag"
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"Som bivejleder kommer jeg alligevel til at vejlede i teknisk kemi, selvom det ikke er mit fagomrade,
for hovedvejlederen kan ikke"

"Det frie projektvalg stiller starre krav til vejlederstaben, de skal veere mere tveerfaglige end far. Sa
hvis man har varet pa basisuddannelsen i 3 ar, sa har man i hvert fald faet udvidet sin horisont"

"Man skal hurtigere kunne seette sig ind i nye problemstillinger"

Diskussion

Generelt er udsagnene om vejledning i projektets faglige indhold og faglige metoder sa spredte, at
de afspejler en vis usikkerhed om vejlederrollen. Dette er ikke overraskende, idet den faglige del af
projektarbejdet i den enkelte projektgruppe forlgber i en proces, som er unik, fordi ikke to grupper
er ens. Problemorienteret projektarbejde rummer altid faglig usikkerhed, og al projektarbejde
indeholder desuden usikkerhedsmomenter pa grund af gruppens sammensatning,
samarbejdskompetence og evne til at strukturere. Derfor kraever det en del erfaringer at blive tryg i
vejlederrollen og at bruge projektarbejdets didaktik bevidst for dermed at statte de studerendes
faglige leereprocesser bedst muligt.

7.2 Vejledning i problemorientering og projektorganisering

Der er kun fa konkrete kommentarer at hente om vejledning i problemorientering pa trods af, at
dette er et centralt element i den nye projektarbejdsform. Der er dog spredte kommentarer om at
problemanalysen er kommet til som en vigtig fase i projektet:

"Analysen er forudsatningen for at forsta, hvad opgaven gar ud pa, - og for at man kan lave en
problemformulering™

"Forskellen er at for gav vi dem en opgave, kaldet et projekt. Nu giver vi dem et projekt, hvor de
selv skal finde en opgave, som de kan lgse™

Der er ogsa kun fa kommentarer om vejledning i projektorganisering, f.eks. strukturering og
afgreensning af projektet, aktivitets- og tidsplaner, ressourceplaner mv. Dette skyldes formodentlig,
at denne vejledningsfunktion ikke opleves som vesentlig forskellig, selvom projekterne i det nye
system straekker sig over 4-5 maneder i stedet for de tidligere 2-8 uger.

Det er i overensstemmelse med kommentarerne om vejlederrollen som faglig konsulent nar
vejlederens funktion i projektafgraensningen beskrives som den, der overordnet har ansvaret for
projektets faglige indhold, selvom de studerende er mere eller mindre med til at bestemme. Der er
store forskelle pa, hvordan denne ansvarsfordeling administreres, hvilket antyder en vis usikkerhed
blandt vejlederne:

"Projekterne er lererstyrede, sa vi kan holde dem indenfor, hvad vi kan magte"

"Hovedvejleder definerer det faglige indhold. Han satter niveauet udfra en samtale med de
studerende”

"Vejlederne foreslar det faglige indhold, men de studerende bestemmer i sidste ende savel indhold
som dybden af enkeltomrader"
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Problemanalyse og projektafgraensning beskrives som faser, der stiller nye krav til vejlederen. Men
der antydes en vis usikkerhed om, hvordan disse krav kan opfyldes, nar projektet skal afgraenses i
samspil med de studerende, jvf. diskussionen i afsnit 7.1.

7.3 Vejledning i gruppesamarbejde

Vi forventede, at de studerendes gruppesamarbejde ville vere et af de omrader, som har praget
omstillingsprocessen, fordi gruppearbejdet blev gget voldsomt i omfang. Der er da ogsa
overvejelser om vejledning i gruppesamarbejde i alle interviews.

Fgr sammenlagningen med AAU foregik projekt- og gruppearbejde typisk ikke i det farste studiear.
Grupperne var pa 2-3 studerende, som kendte hinanden, og projekterne strakte sig over 2-8 uger.
Det kan derfor ikke undre, at de interviewede har oplevet det som en stor forandring og en stor
udfordring, at de studerende efter AAU-modellen er i grupper pa 6-8 studerende fra farste dag pa
studiet, og at de allerede fra farste studiear har projekter, som straekker sig over 4-5 maneder og
som udger 50% af studietiden.

"En af de ting, der er starst forskel pa det gamle og det nye system er den, at der er gruppedannelse
fra starten. Personligt syntes jeg at gruppekonflikterne var det, der var svaerest at handtere fra
starten”

"Det rent faglige er der jo ikke rigtigt nogle problemer forbundet med i det nye, det er selve
begrebet gruppesamarbejde”

De ggede krav til de studerendes gruppesamarbejde opfattes af langt de fleste undervisere som en
fordel, fordi samarbejde vurderes som en central arbejdsform for ingenigrer i fremtiden. Der gives
udtryk for, at det er en del af ingenigrens professionelle kompetence at kunne ga ind i et
konstruktivt samarbejde med kolleger fra bade eget fagomrade og andre fagomrader eller med
personer med andre kulturelle forudsatninger:

"Ja, for fremtiden er jo gruppearbejde, og det er godt i gang allerede. S& noget af det positive i det
her er at de leerer at arbejde sammen, og de lerer at argumentere. De finder ogsa ud af, hvordan
de skal servere tingene for de andre"

"De kan helt afgjort bruge det. De skal bade kunne samarbejde med andre med andre uddannelser,
maske endnu mere end med nogle med deres egen uddannelse. Hvis du kommer ud i en kommune
eller en lille kemisk industri, er der nok ikke andre kemiingenigrer. Sa de skal kunne samarbejde
med andre fra alle andre retninger, og sa skal de ogsa veere selvstendige"

"Men i det store og hele synes jeg at det er sundt at leere, at man er en del af en sammenhang, i
stedet for at man er individualist."

Nogle fa udtaler sig dog kritisk og lidt afventende i relation til, om de studerende nu ogsa nar at fa
leert det de skal rent fagligt", ndr s& meget tid gar til at leere at samarbejde.

| et par interviews fremhaves betydningen af ogsa at kunne arbejde individuelt:

"Men der er ogsa noget farligt i det (gruppesamarbejdet), de far ikke allesammen leert handteringen
(med at arbejde i laboratoriet). Jeg ved f.eks. to studerende fra kemiretningen, der aldrig far det
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leert, fordi de netop teenker som en gruppe, - og der er mange andre i gruppen, som kan gare det.
Jeg har sa fortalt den ene af dem at jeg synes han skal gere det, men jeg kan jo ikke sige at han
skal, jeg kan kun anbefale”

"Det der med at sgge tryghed hos hinanden er en god ting, men det dur jo ikke i l&engden. Nar de
engang er feerdige skal de jo kunne stole pa deres egne evner"

Omkring halvdelen af de interviewede undervisere har oplevet en del vanskeligheder, og de giver
ofte udtryk for nogen usikkerhed over for det at skulle vejlede i gruppesamarbejde. De er samtidig
opmarksomme pa, at nogle kolleger har veeret mere tilbageholdende med at blande sig i
projektgruppens interne samarbejde.

"Jeg har vearet sa uheldig at vaere vejleder for nogle grupper pa basisuddannelsen, hvor der var
studerende, som blev smidt ud af deres gruppe. Jeg synes at de er harde ved hinanden, de
studerende, nar der er nogen de vil have ud"

Interviewer: "Det er tit, at de indvier vejlederen i problemet for sent"
"Ja, og sa kan man ikke ggre noget"

"Jeg ved ikke om jeg er godt nok rustet og om jeg kan lgse en konflikt, men jeg ved noget om at hvis
man fornemmer at der er problemer, sa skal man tage fat i dem, inden det bliver til en aben
konflikt" (Og lidt senere i interviewet) "Der bliver ikke lavet noget i gruppen i den tid, hvor der er
problemer, s& man kan lige sa godt tage fat i dem med det samme"

Interviewer: "Hvordan opdager du at der er konflikter?"

"Man kan selvfglgelig godt fornemme det ved vejledningsmgderne. Der kan komme nogle ting op,
hvor man fgler der er noget galt med en eller anden person i den gruppe, sa i den situation er der
nogle gange man griber ind. Men pa den anden side vil jeg helst have at gruppen selv leegger op til
det, for de skal have chancen for at lgse det selv. Sa jeg vil sige at der, hvor vejlederen virkelig
kommer ind, er der, hvor der er en henvendelse fra gruppen”

"Jeg vidste ikke, hvor langt de skulle have lov at kare, far jeg brad ind. Skal vi styre gruppen eller
vaere konsulenter. (Og lidt senere) Det med gruppekonflikterne har jeg det darligt med, fordi jeg
ikke synes at jeg vidste nok om gruppepsykologi til at ga ind og hjlpe de grupper. (Og lidt senere)
... Nar man arbejder sammen med kolleger er det tydeligt at nogle har ikke fornemmelse for, hvad
der sker. Jo mere man har fornemmelse for, hvad der sker, jo nemmere har man ved at arbejde med
grupperne"

Interviewer: "Hvordan bliver du opmeerksom p4, hvad der sker i gruppen? Gar du ind og sparger
hvordan samarbejdet fungerer?"

" Ja, det gar jeg, for det er en del af processen at fa dem til at beskrive samarbejdet"
Interviewer: "Hvordan har du felt dig kleedt pa til den rolle?"

" Jeg tror at det ligger i mennesker, enten kan du, eller ogsa kan du ikke. Noget med hvordan man
skaber kontakt med mennesker"
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Den anden halvdel af de interviewede har kortfattede kommentarer til spargsmal om
gruppesamarbejdet, og de har ikke haft lyst til at uddybe svarene:

"Jeg har ikke veeret ude for at nogen har spurgt direkte om noget i forbindelse med
gruppesamarbejdet”

"Den made, jeg oplever gruppesamarbejdet pa, er at hvis det knirker, s& er man ngdt til at ga ind
og hjelpe, men ellers ikke"

| et af interviewene peges pa procesanalyser som et veerktgj til vejledning og evaluering i
gruppesamarbejde:

"Hvis det (gruppesamarbejdet) ikke er i orden, sa kommer der meget sjeeldent noget godt fagligt ud
af det, eller ogsa kan man se at nogle slet ikke er med i det. Pa PO laver de det, der hedder
procesbeskrivelse, - den syntes jeg var god, for det fortalte simpelthen, hvilke problemer gruppen
havde veret i, og det fortalte meget om, at den gruppe kunne ikke na leengere pa grund af
processens forlgh. Jeg kan godt acceptere at procesbeskrivelse og procesanalyse fylder en stor del
af eksamensgrundlaget, for jeg tror at det er en meget vigtig del"

Interviewer: "Det gelder kun for basisuddannelsen. Ville du synes at ideen skulle fglges op?"
" Ja, det tror jeg nok, i hvert fald pa 3. semester"

En af de Aalborg-kolleger, som underviste pa Esbjergs farste basisuddannelse, vurderer, at der var
et par studerende med usadvanligt store personlige problemer. Det gav anledning til megen
diskussion om gruppesamarbejdet, og der var stor interesse for dette i vejledergruppen.

Diskussion

Interviewene afdakker en stor interesse for at diskutere erfaringerne med det nye omrade,
vejledning i gruppesamarbejde. Samarbejdskompetence opfattes som vesentlig for ingenigrers
fremtidige professionelle arbejde.

| Aalborg har undersggelser (Kolmos og Rasmussen, 1994, Kolmos, 1999) afdsekket, at de
studerende ikke oplever, at de har faet vejledning i gruppesamarbejde. Undersggelsen viser
imidlertid ogsa, at de studerende pa 10. semester selv vurderer, at de er gode til at samarbejde. Men
de studerende kan ikke satte ord pa, hvad de har lzrt og hvordan de har lert det. Denne "tavse
viden" om samarbejde har stor veerdi, men uden den bevidste viden og erfaring vil de fa flere
vanskeligheder end ngdvendigt, hvis de i deres professionsudgvelse kommer i en uventet situation.

De interviewede vejledere giver nogle klare signaler om usikkerhed i vejlederens rolle og
funktioner i relation til gruppesamarbejdet. Og der tales abent om at nogle kolleger simpelthen ikke
har "fornemmelse” for gruppesamarbejdets socialpsykologi. Her er et omrade, som der bgr arbejdes
med at udvikle bade pa det faglige (socialpsykologiske), pedagogiske og organisatoriske omrade.

7.4 Delkonklusion

Undervisning af grupper med 6-8 studerende i projekter, som straekker sig over 4-5 maneder,
opleves af de interviewede, som en af de store forandringer, som har givet udfordringer og
vanskeligheder med at finde frem til underviserens rolle og funktioner som vejleder pa tre
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forskellige omrader: projektets faglige indhold og faglige metoder, projektorganisering og
gruppesamarbejde.

Interviewene afdaekker, at underviserne har gjort mange forskellige typer af erfaringer med deres
vejlederrolle og vejlederfunktioner. Samtidig afdeekkes, at de fleste gar sig mange overvejelser om,
hvordan de kan gennemfgre deres vejledning endnu bedre. Dette er meget konstruktivt, og det rejser

spgrgsmalet om, hvordan en stadig erfaringsopsamling og udvikling af projektpaedagogikken bedst
kan stattes.
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8. Fremtidsvisioner

Som afslutning pa interviewene har interviewguiden et fuldsteendig abent spargsmal til visioner om
fremtiden. Dette afsluttende spargsmal er imidlertid ikke stillet systematisk, idet fremtidsvisioner
ofte er kommet til udtryk undervejs i interviewet, typisk i tilknytning til den interviewedes arbejde
med og engagement i omstillingsprocessen. Der er saledes ikke spurgt til konkrete omrader for
kommende udvikling.

8.1 Overvejelser om fremtiden

De fleste af de interviewede vurderer, at forskningen pa leengere sigt vil blive en stor fordel for bade
AAU, Esbjerg og for lokalomradets erhvervsliv. En enkelt tilfgjer desuden et internationalt
perspektiv. Samtidig giver halvdelen af de interviewede udtryk for, at den fortsatte udvikling af de
nye civilingenigruddannelser vil blive bade en spandende faglig udfordring og en klar fordel for
tilgangen af studerende til AAU, Esbjerg som uddannelsesinstitution.

"Jeg synes at det er udmaerket, at vi far forskning. For det giver faglig udvikling for stedet her"

"Jeg tror at det er vigtigt at fa noget forskning i gang i samarbejde med omradet hernede"

"Jeg er god til at fa ideer, og jeg har ogsa en masse ting i gang, fordi jeg synes at vi skal have en
hel masse international udvikling, nar vi skal lave vores civilingenigruddannelse i kemi ...... men det
far vi forhabentlig frugten af"

"Jeg tror at vi er i en brydningstid. Hvis man ser pa de tekniske skoler og konstruktgruddannelser,
begynder de at hive sig selv vidensmassigt hgjere op. S& det er et spgrgsmal, om de er ved at veere
pa hgjde med teknikumuddannelsen for 20 ar siden. De afsattes typisk til entreprengrer, det er den
slags folk de gerne vil have. Samtidig med at industrien og radgivere i hgjere grad eftersparger de
lange uddannelser. Sa den korte uddannelse (diplomingenigruddannelsen) er efter min mening ved
at komme i klemme"

Det kan undre at kun to interviewede bergrer udvikling af nye organisationsformer med gget
selvbestemmelse. Det kan imidlertid forklares med at omstillingsprocessen har medfert en
organisation, som endnu virker uoverskuelig. Men det kan ogsa i hgj grad forklares med travihed
under omstillingsprocessen, hvilket spontant kom til udtryk, idet halvdelen af de interviewede har
naevnt travlhed og stress, nar de blev spurgt om fremtiden:

"Vi skal have tid til det altsammen, og det gar at ret mange mennesker er treette"
"Men det stgrste problem er nok, at vi er underbemandede”

" Jeg foler, at jeg er med til at formulere mine egne mal og med til at formulere os et felles mal
med, hvad vi vil med kemiingenigruddannelsen, og det er meget motiverende"

Det kan undre, at ingen bergrer udvikling af paedagogikken. Den langt overvejende del af de
interviewede undervisere vurderer at projektarbejde og gruppesamarbejde er vigtigt for fremtidens
ingenigrer, og de er overvejende positive overfor den ggede mangde af projekt- og gruppearbejde i
studiet, men de udtrykker samtidig usikkerhed om deres rolle og funktioner som vejleder i isgr
gruppesamarbejde. Men nar det geaelder de spontane udsagn om fremtiden, teenkes umiddelbart kun
pa den teknisk-faglige del af uddannelserne og forskningen.
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Brug af informationsteknologi til fjernundervisning eller videokonferencesystemer er ikke med i
fremtidsvisionerne. Det er sandsynligvis en mulighed, som endnu kun bruges sjeldent. Emnet er pa
tale i to interviews.

"Informationsteknologi, f.eks. ved videokonferencer far man kun information. Al den eksformation,
som man ellers far pa et made, far man ikke med. Alene det at man gar ud pa gangen i pauserne og
taler strategier er utrolig vigtigt. "

8.2 Delkonklusion

Alle interviewede giver generelt udtryk for engagement i omstillingsprocessen og det kommende
udviklingsarbejde pa forskellige omrader, iseer udviklingen af uddannelsernes faglige indhold og
forskning.
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9. Konklusion og perspektivering

Formalet med denne evaluering har veeret at indsamle viden om forskellene mellem en traditionel,
fagorganiseret undervisning og en problemorienteret projektorganiseret undervisningsform. Vagten
er lagt pa undervisernes erfaringer med at undervise i to forskellige systemer og vurderinger heraf,
andringer i leererrollen samt undervisernes strategier for handtering af den padagogiske
omstillingsproces.

Netop en refleksion over den projektorganiserede model set i lyset af et traditionelt
undervisningssystem kan berige den undervisningsmodel, som har veeret praktiseret ved Aalborg
Universitet i snart 25 ar. Hvordan opleves styrker og svagheder ved modellen for undervisere, som
har et traditionelt undervisningssystem i rimelig frisk erindring? Det er denne type af refleksioner,
som undersggelsen har sigtet pa at indfange, dog med det validitetsmaessige forbehold, at de
interviewede kun havde 2 ars erfaring med det nye undervisningssystem pa interviewtidspunktet, og
derfor ikke havde grundlag for at ssmmenligne helheden i uddannelserne.

Til belysning af ovenstaende blev omstillingsprocessen ved Aalborg Universitet, Esbjerg valgt. Der
er en raekke sarlige forhold ved denne omstillingsproces, idet det samtidig var en integrationsproces
mellem et teknikum og et universitet. Dette betad forandring pa en lang raekke organisatoriske
punkter sammen med opbygning af civilingenigruddannelser og forskningsbaseret undervisning.
Omistillingsprocessen til projektorganiseret undervisning var derfor kun en af en raeekke
forandringsprocesser og derfor har det til tider veeret sveert at identificere de forhold, som var affedt
direkte af den paedagogiske omstilling.

Pa den anden side er det ikke nogen unik situation. Paeedagogiske forandringsprocesser af mere
grundlaeggende karakter, hvor der er tale om omlagning fra en paedagogisk grundmodel til en anden
paedagogisk grundmodel, finder sjeldent sted udelukkende med udgangspunkt alene i underviseres
motivation for &ndring. De steder - ogsa internationalt - hvor der har fundet grundleeggende
@ndringer sted, har beslutningen oftest veeret ledelsesbeslutninger eller del af en anden
organisatorisk forandringsproces. Det er derfor ikke tale om en unik situation set i et generelt
paedagogisk forandringsperspektiv, idet der altid vil optraede serlige forhold.

Som analyseramme for undersggelsen har vi inddraget den didaktiske relationsmodel. Denne model
vil danne rammen for denne afsluttende konklusion og perspektivering.

9.1 Uddannelsens malseatninger og kompetenceudvikling

Med integrationsprocessen faglger etableringen af civilingenigruddannelser, hvilket giver nye
uddannelsesmalsetninger for institutionen. Pa diplomingenigrniveau sker der ikke a&ndringer i
uddannelsens overordnede malsatninger. Den grundlaeggende didaktiske &ndring finder sted med
udgangspunkt i organisationsforandringer og forandringer i undervisningsmetoderne. Det er disse
&ndringer, som bliver initierende for den samlede didaktiske forandringsproces. Undersggelsen
afdaekker ikke undervisernes opfattelse af de andrede mal og kompetenceudvikling som falge af
den &ndrede didaktik, idet de interviewede ikke har erfaring med et helt uddannelsesforlgb, men
kun de to farste ar.

9.2 Undervisernes laeringsopfattelser

Vores mere eller mindre formulerede antagelse ved starten af undersggelsen var, at
projektvejledningen og organiseringen af projektarbejdet ville veere det punkt, som ville give de
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starste udfordringer i en omstillingsproces, hvilket viser sig kun delvist at veere tilfeeldet.
Undersggelsen har afdeekket at udfordringerne ikke kun ligger i selve projektarbejdsdelen, men
ogsa i det komplekse forhold mellem projektarbejde og kurser samt i kursusdelen i sig selv.

Gennem undersggelsen har vi kunne identificere to grundlaeggende leeringsopfattelser af
sammenhzangene mellem kurser og projektarbejde. Disse laeringsopfattelser spiller ind pa valg af
kursusindhold, valg af kursusmetodik, valg af projektopfattelse og valg af vejlederrolle.

Den ene opfattelse gar pa, at de studerende i projektarbejdet skal anvende, hvad de har lert i
kurserne. Dette korresponderer meget med det projektarbejde, der tidligere blev praktiseret pa
Teknikum. Det er en opfattelse af, at laering primeert finder sted gennem underviserens preesentation
af det faglige stof.

Den anden opfattelse gar pa, at der finder leering sted i bade kurser og projektarbejde, og at de to
undervisningsformer supplerer hinanden. Heri ligger en mere nuanceret leringsopfattelse, idet
lering bade kan vaere udtryk for anvendelse af det preesenterede stof i projekterne, men ogsa at der
finder egen leaering sted i kurserne og i projekterne szrskilt.

Disse to opfattelser er ikke unikke for de interviewede. Det er holdninger, som kan findes blandt
andre undervisere i projektorganiserede uddannelser indenfor de tekniske omrader. Opfattelsen af,
at lering finder sted i kursuspreasentationerne, spiller ogsa sammen med, at det i kurserne er muligt
at styre og kontrollere valget af fagligt stof. Dermed gares brug af den traditionelle lzrerrolle. Mens
opfattelsen af at leering finder sted bade i kurser og i projektarbejde kan gare styringen af det faglige
indhold mere vanskelig, hvilket indeberer en mere alsidig lzrerrolle.

9.3 Valg af kursusindhold

De to opfattelser af leering spiller klart ind pa den konkrete omstillingsproces, der har fundet sted
for kursusundervisningen, hvor der har fundet en stor reduktion sted i antallet af
konfrontationstimer. | omlaegningen fra klasseundervisning til kursusundervisning optraeder to typer
af problemer: den faglige stofudvalgelse og selve undervisningsmetodikken pa kurserne.

Undersggelsen viser, at der er meget forskellige strategier i forhold til den faglige stofudvelgelse,
og der er konkret identificeret tre strategier:

e en udvelgelsesstrategi byggende pa en raekke forskelligartede kriterier, men primart
preesentation af de centrale teoretiske principper

e en komprimeringsstrategi, hvor omfanget af det faglige stof er det samme, men det bliver
presset ind pa ferre konfrontationstimer.

e en laissez-fairestrategi, hvor omfang, tempo og indhold er det samme, men hvor man bare
ikke nar sa langt.

Den farste strategi bygger pa den brede leeringsopfattelse, hvor leering kan finde sted i bade kurser
og projektarbejde, mens isar den tredje strategi neermere bygger pa den snavre leringsopfattelse,
hvor preesentation af stoffet ses som forudseetning for leering.

Praktisering af de tre forskellige strategier far klar betydning for den samlede kvalitet i

kursusundervisningen og projektarbejdet. Malene med kurserne bliver forskellige afhangig af,
hvilken strategi og leeringsopfattelse, der ligger bag. | undersggelsen fremtraeder dette forhold
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tydeligt, hvilket peger pa behovet for diskussion af ikke kun strategier for omlagning fra traditionel
klasseundervisning til en kursus og projektorganiseret model, men ogsa diskussion af kursernes
funktion i forhold til projektarbejdet.

9.4 Undervisningsmetodik pa kurserne

De to opfattelser af lzering skinner igennem i valget af den konkrete undervisningsmetodik i
kurserne. AAU-modellen anvender 4 timers konfrontationsundervisning, fordelt pa 2 timers
forelaesning og 2 timers opgavelgsning. | Esbjerg svinger denne fordeling meget afhaengigt af hvilke
holdninger den enkelte underviser har til den faglige lsering. Der er her identificeret 2
forskelligartede strategier:

e kursustiden anvendes til teoretisk gennemgang og samtidig skeeres i gvelses- og
opgaveregning.

e opgaveregningen er central for at opna dybere faglige forstaelse, hvorfor fordelingen mellem
teorigennemgang og opgaveregning prioriteres til at veere 1:1.

Den farste strategi bygger igen pa den leeringsopfattelse, at leering finder sted gennem
praesentationen, mens den sidste strategi bygger pa den bredere lzringsopfattelse, hvor flere
undervisere oplever, at de studerende selv anvender forberedelsestiden til leesning af teori og ikke
som tidligere til opgavelgsning i forbindelse med teorigennemgang pa klassen. Nar
opgavelgsningen flyttes ind pa universitetet, giver det de studerende mulighed for starre diskussion
og refleksion over opgaverne, fordi der er skabt et fagligt og socialt rum.

9.5 Projektarbejde

Generelt har de interviewede haft en raekke forbehold ved projektarbejdsmodellen fra starten bl.a.
fordi udgangspunktet for forandringsprocessen ikke var en problematisering af den gamle
undervisningsmodel, men tog sit udgangspunkt i helt andre forhold. Derfor har der fra starten veeret
en sund skepsis overfor AAU-modellen. Generelt ma det siges, at de interviewede giver udtryk for
at veere blevet positivt overraskede gennem hele omstillingsprocessen og arbejdet med den
projektorganiserede metode, - dog stadig med en bekymring om de studerende leerer nok. Det skal
hertil siges, at der pa interviewtidspunktet ikke var nogen studerende, som var blevet faerdige
kandidater, hvorfor det er en ngdvendig og ansvarlig bekymring, nogle af de interviewede giver
udtryk for.

| opfattelsen af projektarbejdets leeringsmaessige styrker skinner de to opfattelser af lering ogsa
igennem. Projektarbejdet bliver pa den ene side opfattet som rammen for anvendelse af de
praesenterede teorier pa kurserne. Pa den anden side opfattes projektarbejdet som stedet, hvor teori
og praksis kobles, og hvor der finder ny leering sted. Denne sidste holdning giver en langt sterre
abenhed i selve projektvejledningen, fordi projektvejledledningen sa ikke kun handler om sikring af
kursusstoffet, men om understgttelse af de problembaserede laere- og sggeprocesser, som de
studerende har i projektarbejdet.

Endelig pointeres det i undersggelsen, at projekt- og gruppearbejde giver de studerende mulighed
for at udvikle personlige kvalifikationer, herunder samarbejdskvalifikationer.

De interviewede giver udtryk for, at projektarbejdet overraskende ikke umiddelbart ser ud til at

udjeevne de individuelle forskelle. Flere fremhaver, at projektarbejdsformen giver de dygtige
muligheder for at blive endnu dygtigere, men omvendt ikke stgtter de svage studerende. Set i det lys
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vurderes det, at undervisningsformen i hgjere grad sorterer end udjevner de studerendes
individuelle niveau.

Generelt vurderes de studerende til at veere mindre eksamensfikserede og instrumentelle end i det
gamle system, bl.a. fordi de ikke laengere skal til eksamen i hvert enkelt omrade, men til en samlet
projekteksamen. Det giver mulighed for en mere helhedsorienteret viden. Det er dog netop pa dette
punkt, at den mest dominerende skepsis overfor projektarbejdsformen fremtraeder, fordi den enkelte
underviser ikke lengere har eksamen som kontrolredskab over det mere snavre fagomrade.

9.6 Projektvejledning

Der er mange forskelligartede erfaringer med projektvejlederrollen. De fleste anskuer
projektvejledning som en udfordring, hvor der er en stgrre teethed med de studerende i forstaelsen af
deres faglige vanskeligheder, men hvor det ogsa er en ny situation at veere tettere pa de studerendes
lereproces. Det giver sig udtryk i bekymring over at skulle vejlede i fagomrader, som man ikke
tidligere har undervist i, og i at de studerende opleves som fagligt mere kreevende - der bliver stillet
flere spargsmal. Der er overordnet tale om forskellige strategier for at handtere denne situation:

e en strategi som den lidt mere afventende konsulent, der traeder til med korte kurser.
e en strategi der leegger vaegt pa de metodiske elementer og understattelse af processen.

Igen bygger disse to strategier pa forskellige leeringsopfattelser, hvor den farste bygger pa den
lererstyrede leeringsopfattelse, mens den sidste bygger pa den bredere laeringsopfattelse.

Det er klart at opavning af en ny lererrolle vil give usikkerhed i en periode. Det er en usikkerhed,
som ogsa erfarne undervisere kan have i perioder, fordi den teette kommunikation med de
studerende afdakker de studerendes spgrgsmal og usikkerheder i leereprocessen. Men det er ogsa en
usikkerhed, som med tiden vil aftage i og med at den enkelte underviser ger sig erfaring med
forskellige mader at handtere vejledning pa.

Specielt vejledning i gruppesamarbejde skaber en ny situation for vejlederne. Selv om der tidligere
har veret enkelte projektarbejder i uddannelsen, har der aldrig veeret tale om grupper pa 6-8
studerende - endsige projekt- og gruppearbejde de farste semestre, hvor indleering af studievaner er
central.

Generelt er de interviewede meget positive overfor denne del af forandringsprocessen, fordi evne til
samarbejde er en erkendt del af ingenigrernes fremtidige professionelle kompetencer. Dog har
erfaringerne skabt en del spargsmal til, hvad der er vejlederens rolle og funktioner ud over de rent
faglige funktioner.

9.7 Fysiske og organisatoriske rammer

Omistillingsprocessen har taget sit udgangspunkt i en organisatorisk integrationsproces. Det har som
tidligere naevnt vaeret sveert at identificere de organisatoriske forandringer, der alene er affgdt af den
paedagogiske omstillingsproces. Men undersggelsen peger dog pa fire omrader:

o fysiske forhold, hvor der sker en fysisk etablering af grupperum

e a&ndringer i kollegasamarbejde, idet undervisningsformen ofte fordrer grader af team-
vejledning og intern censurering. Dette gar at underviserne oplever hinanden i nye roller og
motiverer/inspirerer hinanden pa nye mader
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e &ndrede planlegningsredskaber for den enkelte underviser, idet en projektstruktur fordrer
fleksibel tilretteleeggelse af mader med kolleger og med de studerende, samt rimelig
fleksibel tilretteleeggelse af kursusundervisningen. Dette betyder for den enkelte underviser,
at der ikke leengere eksisterer et fast skema, som angiver tidspunkter for undervisningen. |
stedet bliver det dag-til-dag planleegning og uge-til-uge planleegning, hvor kalenderen bliver
det faste redskab

o endelig peges der pa at der sker forandringer for HK-gruppen, idet HK-gruppen fer havde
feelles kontor. Den nye struktur fungerer bedst med et decentraliseringsprincip, hvor HK-
sekreteeren er sammen med de studerende. Dette er med til at skabe en felles organisatorisk
ramme omkring det faglige tema og storgruppens organisering

Disse organisatoriske elementer er af stor vigtighed for at den paedagogiske omstillingsproces
fungerer.

9.8 Perspektiver

Det bliver ikke formuleret mange fremtidsvisioner i interviewene - men alle interviewede har fglt et
stort engagement i omstillingsprocessen - det har veret en speendende og udfordrende proces, ikke
mindst i den fortsatte udvikling af civilingenigruddannelser med udviklingen af den
forskningsbaserede undervisning. Det har varet en omstillingsproces, som samtidig har veeret del af
en integrationsproces mellem to institutioner. Set i det lys, hvor der har veeret tale om forandringer
pa alle niveauer, viser undersggelsen en generel positiv indstilling og vurdering af den paedagogiske
omstillingsproces.

Undersagelsens resultater bygger pa erfaringer med de to ferste ars undervisning. Hvis
undersggelsen blev foretaget i dag, ville erfaringsgrundlaget veeret et helt andet. Set i det lys kan
undersggelsen forhabentlig bidrage til en refleksion over den udvikling, der har fundet sted siden
interviewtidspunktet. Men ogsa for erfarne undervisere i projektorganiserede studier peger
undersggelsen pa en raekke forhold, som der maske ikke l&ngere teenkes sd meget over, fordi det er
en del af en tavs praksis. Bade leringsopfattelsers betydning for underviseres praksis, samt ikke
mindst eksamensystemets betydning for de studerendes laringspraksis kan konkret kaste lys pa den
projektorganiserede model, hvis anvendelse til stadighed ma bearbejdes og udvikles.
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