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 Forord

Jeg vil her benytte lejligheden til at takke de mange mennesker, som har gjort det muligt for mig endelig at færdiggøre dette speciale. Selvom jeg har skrevet specialet alene, var det ikke blevet til uden hjælp og støtte fra en række personer. Så her skal lyde en tak til studerende og vejledere fra Arkitektur og Design Aalborg Universitet, der har taget sig tid i en travl arbejdshverdag til at indvie mig i deres tanker og oplevelser herom. Studienævnssekretær for Arkitektur og Design Aalborg universitet Torsten Topbjerg for hjælp til at finde interviewpersoner og evalueringsdata. Erik Jensen for rensning af data. Anette Kolmos, Jette Holdgaard og Sidse Høyrup Clemmensen for lån af data og konstruktiv feedback på min problemstilling. Opponentvejleder Erik Laursen og studerende Sebastian Bach Hansen for et givtigt specialeseminar. 

Derforuden skal lyde en speciel tak til en tålmodig vejleder for konstruktiv feedback, min mor for transskribering, min bror Søren Lind Therkildsen for kreering af forside og lay-out. Min veninde Christa Malherbe Thomsen for at tro på mig, transskribering, hjælp til overblik og kritisk feedback og meget andet gennem hele den lange proces. Klaus Refshøj og Louise Esko for hjælp til abstract. UC Nordjylland, familiemedlemmer og venner generelt for støtte samt forståelse for min manglende tilstedeværelse gennem det sidste halve år. Sidst men ikke mindst Bo Klindoch for lån af bil, computer, printerpapir, notetjek og hjælp til overlevelse.
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Samfund vil både effektivitet og innovation

I dette speciale undersøges projekteksamens indflydelse på selve arbejdsprocessen i problemorienteret projektarbejde på videregående uddannelser med fokus på den kreative udfoldelse. Emnet er interessant, fordi projekteksamen skal opfylde to potentielt modstridende strategier, der begge forventes at være medvirkende til at sikre visionen om Danmarks placering blandt verdens rigeste lande. Problembeskrivelsen vil sat på spidsen argumentere for, at visionen af politikere tænkes opnået gennem to mål; for det første en effektivisering af den offentlige såvel som den private sektor og for det andet en intention om at skabe innovation og kreativitet. Begge tendenser italesættes som værende den nødvendige ’behandling’ eller ’vitaminindsprøjtning’ for opnåelse af visionen (Illeris 2006:259; Hansen 2003:13-20, 167). Der er en latent risiko for, at disse idealer vil føre til praksisser, som modarbejder den andens mulighed for at opnå visionen. 

Eksamen skal som beskrevet herunder være med til at sikre kvalitet og effektivitet i uddannelsessystemet, og projektarbejde er ifølge den pædagogiske sociolog Feiwel Kupferberg
 og Kaare Pedersen
 en undervisningsform, der fremmer kompetencer såsom selvstændighed og evnen til kreative løsninger (Rasmussen 1996:10-13, 15; Kupferberg 2006:266, 268; Pedersen 1997:21, 23-24). Eksaminationen af projektarbejde i videregående uddannelser kan derfor ses som repræsentant for en konkret praksis, hvor de politiske mål om effektivisering samt fremme af innovation og kreativitet skal spille sammen. Projektarbejde på Arkitektur og Design (AOD) Aalborg Universitet (AAU) vil anvendes som case og analyseres i forhold til givne problemstilling. Problemfeltet vil tage form efter en historisk udvikling af uddannelsessystemet med særlig fokus på hændelser, som jeg anser for at have betydning for problemstillingen. 
Både målet om effektivitet samt kreativitet og innovation i uddannelsessystemet er fremkommet som følge af to samfundsproblemer. Tidsmæssigt placerer samfundsproblemet, der i første omgang medførte krav om effektivisering af uddannelsessystemet sig først, derfor tager problembeskrivelsen sit udgangspunkt her. Fokus vil være på adgangsregulering, da denne del er mest interessant i forhold til problemstillingen. Derefter fortsættes med samfundsproblemet, som bevirkede, at uddannelsessystemet forventes at producere kreative og innovative samfundsborgere. 
Samfundsproblem 1 Sovjetunionen truer Vesten
I 1960’erne ansås Sovjetunionen som de vestlige landes største potentielle konkurrent i forhold til visionen om at være den førende økonomiske magt. Angsten for at miste magten opstod i forbindelse med Sovjetunionens astrofysiske fremskridt, landvindingen blev synlig for omverdenen med opsendelsen af den første Sputnik i 1957 (Hansen 2003:18-20, 167; Illeris 2006:259). 

Samtidsanalyser benyttes som en form for diagnoser til afgørelse af relevante værktøjer, der kan løse samfundsproblemer (Harste 2000:454; Hansen 2003:13-20), derfor foretog man sammenlignende analyser mellem USA; den førende økonomiske magt og konkurrenten Sovjetunionen.  USA’s politikere konkluderede på baggrund af analyserne, at problemet skulle løses gennem højnelse af befolkningens uddannelsesniveau (Hansen 2003:13-21; Illeris 2006:259). Målet blev derved at effektivisere uddannelsessystemet, således det kunne producere flere borgere med uddannelse. Dette blev starten på en trend hos de vestlige regeringer, hvor uddannelsessystemet blev en vigtig faktor i samfundsøkonomien (Hansen 2003:13-20; Illeris 2006:259).  

Adgangsregulering

Målsætningen om højnelse af befolkningens samlede uddannelsesfrekvens blev i høj grad opnået i mange vestlige lande inklusiv Danmark, hvilket medførte et nyt problem. Tidligere var en bestået studentereksamen det eneste adgangskrav for optagelse på universiteterne. Problemet var, at den nye politik medførte en voldsom stigning i antallet af studenter, den såkaldte ”uddannelseseksplosion”. 7 % af en ungdomsårgang bestod i 1960 en studentereksamen, i 1980 var andelen steget til 18 % af en ungdomsårgang (Hansen 2003:34-36). ”I perioden fra 1960 og frem mod midten af 1970’erne blev tilgangen af studerende til universiteterne 4-doblet, mens tilgangen til de øvrige videregående uddannelser end ikke blev fordoblet” (Hansen 2003:203). Erik Jørgen Hansen
 formoder, at årsagen hertil var, at universiteterne modsat andre videregående uddannelser ikke havde andre optagelseskrav end en bestået studentereksamen (Hansen 2003:200-208). 

Adgangsreguleringen til de videregående uddannelser blev først indført i 1977, da der indtil da havde hersket to grundlæggende politiske antagelser, for det første var flere samfundsborgere med højere uddannelse målet og opfattes derfor som positivt, samtidig forventedes det, at der naturligt ville udvikle sig en balance mellem udbud og efterspørgsel (Hansen 2003:204). Analyser af arbejdsmarkedets efterspørgsel viste dog, at de unge ikke uddannede sig svarende til arbejdsmarkedets og samfundets behov. Ifølge Hansen skyldes det, at antagelserne bygger på en urealistisk økonomisk opfattelse af mennesket som værende udelukkende økonomisk rationel kalkulerende (Hansen 2003:204). 

Mange uddannede personer blev derfor arbejdsløse samtidig med, at nogle brancher led af mangel på kvalificeret arbejdskraft, så uddannelsessystemet måtte nødvendigvis effektiviseres. Specielt blev en stramning af kravene for optagelse på universitetet uundgåelig, således indførtes adgangsbegrænsninger på universitetet i 1977 (Hansen 2003:180-182, 198-207). 

Generelt søsattes flere forskellige forsøg på adgangsregulering med henblik på, at borgernes uddannelsesniveau og type i højere grad skulle tilsvare samfundets behov for arbejdskraft. Det nødvendiggør en fremtidsdiagnose, som grundet samfundets rivende udvikling er nærmest umulig. Adgangsreguleringen bestod af en totaldimensionering af studiepladser samt en begrænsning af antallet af studiepladser på de enkelte uddannelser. I 1977 svarede totaldimensioneringen til, at 27 % af en ungdomsårgang havde mulighed for at komme ind på en videregående uddannelse (Hansen 2003:206-207). 

Adgangsbegrænsningen betød, at der skulle foretages en beslutning om, på hvilken måde studiepladserne skulle fordeles mellem ansøgerne. Fordelingen kunne foretages enten ved simpel lodtrækning eller udnævnelse af forskellige typer af vurderingskriterier for optagelse. Beslutningen blev formentlig taget med udgangspunkt i to på daværende tidspunkt politiske overbevisninger. Samfundet skulle sikre mobilitet, og uddannelsessystemet skulle effektiviseres. Således blev den politiske strategi i 1960’erne, at ’intelligensreserven
’ skulle mobiliseres. En del af arbejderklassens børn skulle nødvendigvis stadig bryde ’den sociale arv’ så de opnåede et højere uddannelsesniveau end deres forældre, hvis befolkningens samlede uddannelsesniveau fortsat skulle højnes. Ønsket var en effektivisering af uddannelsessystemet, således blev det væsentligt at udnytte befolkningens potentiale, så de bedst egnede fik første prioritet i udvælgelsen (Hansen 2003:102, 206-213). 

Optagelseskriterierne til universitetet blev som hovedregel studentereksamens karaktergennemsnit og karakterer i bestemte fag frem for optagelsesprøver. Hansen formoder, det skyldes, at der skulle være en gulerod i forhold til at yde en indsats i gymnasiet samt undgåelse af ekstra omkostninger ved selve optagelsesprøven (Hansen 2003:208-213). Dette valg betød, at effektivisering i højere grad end mobilitet blev vægtet, da Hansen skriver, at al eksisterende viden ifølge Jens Peter Christensen peger i retning af, at karakterer som adgangsregulering ville styrke selektionen til de videregående uddannelser frem for at modvirke den (Hansen 2003:209).

Effektivisering af uddannelsessystemet er en fortløbende målsætning, der har medført en lang række tiltag specielt med henblik på at forkorte de studerendes vej igennem uddannelsessystemet. For kort at nævne nogle få indførte man i 2007 krav om, at specialer skal afleveres seks måneder efter tilmelding ellers tæller det som et eksamensforsøg (Retsinfo 1).
Effektivisering er en generel målsætning for hele den offentlige sektor, hvor evaluering har fået en så stor betydning indenfor de senere år, at det betegnes som en trend. Her er tale om evaluering i bred forstand, som har til formål, at højne kvaliteten. I den forbindelse er indført krav om kvalitetssikringssystemer på landets uddannelsessystemer og pligt til offentliggørelse af elever og studerendes karaktergennemsnit. I folkeskolen er indført faglige elevtests (Retsinfo 2). 
Evaluerings øgede betydning i uddannelsessystemet 

Eksamen og karakterfastsættelse har som beskrevet fået en betydning internt i uddannelsessystemet som fordelingsværktøj samt effektivisering af den enkeltes indsats i en given uddannelse. Men eksamen får også en stigende betydning i sidste del af uddannelsessystemet, da denne trend har bredt sig til universitetet. Ifølge Palle Rasmussen
 tog trenden afsæt i borgerlige regeringers politik i 80’erne og starten af 90’erne, som formulerede bekendtgørelser med fokus på faglighed og karakterer på universiteterne: 

Under disse borgerlige regeringer fokuserede universitetspolitikken på et begreb om kvalitet, som hentede sine kriterier dels fra administrativ effektivitet, og dels fra traditionel faglighed. Nye uddannelsesbekendtgørelser med vægt på fag og karakterer (…) (Rasmussen 1996:8).

Det betyder, at samfundet i dag er opbygget omkring et uddannelsessystem i vækst og et arbejdsmarked, som stiller stigende krav til de ansattes officielle uddannelsesniveau (Hansen 2003:33). Eksempelvis stilles i dag højere og højere krav til ansættelse på danske universiteter. For at blive ansat som underviser og forsker, skal kandidater nu bestå en 3-årig forskeruddannelse (Phd) før de kan ansættes som adjunkter. Adjunkter skal indenfor 3-4 år skrive en lektorafhandling og bestå en lektorbedømmelse for at avancere til lektor (Wikepida1). 
Fokus på de studerendes karakterer gennem uddannelsen er også steget. Eliteuddannelser eller elitestuderende er en ny betegnelse, som har vundet indpas på universitetet, hvor studerende med ekstra høje karakterer stilles en række fordele til rådighed, hvis de samtidig arbejder ekstra (Madsen 2008). 
Efter hensigten er eksamen derfor blevet en slutevaluering, som den enkelte studerende, uanset karakterernes faktiske betydning for jobmuligheder (denne kan er svær at fastslå), tillægger stor betydning. Problemet herved er, at eksamen formentlig øver indflydelse på opnåelse af målsætningen med undervisningen; læring. En norsk studerende udtaler i en undersøgelse af nye eksamenstyper foretaget af Vidar Gynnild
: ”Jeg synes ikke eksamen stimulerer til best mulig læring utover det å oppnå best mulig karakter med sikte på seinere jobbuligheter.>> [Note]” (Gynnild 2003:20). Der hersker dog ikke enighed blandt de studerende om, hvorvidt eksamen stimulerer til egentlig læring. De studerende forholder sig til eksamen gennem studieforløbet, og eksamensformen har dermed indflydelse på de studerendes fokus. Gynnild understreger dog, at sammenhængen mellem eksamensform og studieadfærd ikke kan defineres som deterministisk, men eksamensformen har indflydelse på undervisningsprocessen (Gynnild 2003:20). Gynnilds undersøgelse viste tilmed, at forsøg på bedring af undervisningen kun havde en marginal effekt på læring og studieadfærd i forhold til ændring af eksamensformer på de videregående uddannelser, hvilket understreger vigtigheden af eksamens handlingsdrivende kraft (Gynnild 2003:116). Når karaktererne er vigtige for de studerende bliver præmisserne for eksamen som danner grundlag for karakterfastsættelsen også betydningsfulde. Foruden eksamensformen bliver tydeliggørelse af mål og vurderingskriterier relevante faktorer for specielt studerende med lave karakterer forklarer Gynnild (Gynnild 2003:163). 
Målfastsættelse og vurderingskriterier er vigtige elementer i alle former for evaluering, der bør være en klar sammenhæng mellem opstillede mål og kriterier (Gynnild 2003:22). Værdigrundlag og målsætninger indenfor uddannelsessystemet er ofte vagt og meget bredt formuleret som resultat af, at forskellige politiske grundholdninger skal forenes: ”I mange tilfælde er værdigrundlaget så rummeligt og abstrakt, at det kræver stor energi for skolen at finde konkrete, klare og operationelle evalueringskriterier herudfra” (Dahler-Larsen 2003:19). Dette mislykkedes til tider, og der er ikke altid sammenhæng mellem læringsmål og pædagogiske evalueringskriterier (Illeris 2006:259). Det er problematisk taget i betragtning, at de studerende forholder sig til evalueringskriterierne, og dermed bliver dele af læringsmålene formentlig ikke opfyldt. Ifølge ovenstående bliver det derfor afgørende for de studerende, hvorvidt de orienterer sig mod læringsmålene eller evalueringskriterierne.
Gynnild skriver, at amerikaneren Benson Snyder konkluderede i sin bog ”Den skjulte læreplan” fra starten af 1970’erne, at de studerendes prioriteringer og arbejdsproces ikke var sammenfaldende med den officielle læreplan (Gynnild 2003:13). Ifølge Gynnild arbejder de studerende så at sige baglæns, de tager udgangspunkt i vurderingskriterierne og bearbejder pensum i forhold til, hvad de forventer, der er relevant ifølge vurderingskriterierne (Gynnild 2003:14). Årsagen til denne udvælgelse skal ifølge Gynnild findes i et stort arbejdspres og stramme tidsrammer. Studiestrategierne bliver derfor en form for overlevelsesstrategi betinget af systemet (Gynnild 2003:117). Det betyder, at slutevalueringen; eksamen kan få utilsigtede konsekvenser i forhold til selve undervisningsforløbet; læringssituationen. 

Der er nu argumenteret for, at pædagogisk evaluering er et udtryk for et ønske om effektivisering af uddannelsessystemet. Evalueringstendensen er steget gennem årene og udvidet til at indbefatte adskillige typer af evaluering. Her er den pædagogiske evaluerings indflydelse på læringsprocesserne specielt interessant. Målet med læringsprocesserne i uddannelsessystemet; den ønskede tilegnelse af viden bliver dermed interessant, hvilket fører til næste store samfundsproblem.
Samfundsproblem 2 Asiens økonomi vokser eksplosivt

Anden del af problemfeltet er en beskrivelse af, hvorledes kreativitetsfremme er blevet en vigtig faktor i uddannelsessystemet som følge af en nyere samfundsopfattelse. Udviklingen i verdensøkonomien i dag betegnes blandt andet som globalisering (Harste 2000), denne diagnose har medført en frygt i de vestlige lande for at blive overhalet indenom af specielt østasiatiske lande i hastig vækst (Hansen 2003:13-20). Globaliseringsprædikatet er netop et udtryk for, at muligheden for kommunikation og transport af mennesker, dyr og varer dagligt bliver større
 (Hansen, Hansen og Quist 2000:148-149).

Feiwel Kupferberg mener ikke, der er grund til bekymring i forhold til de asiatiske lande. Han begrunder det i forskellene på de vestlige og de østlige landes vidensgrundlag. De østasiatiske og østeuropæiske lande benytter sig af paratviden og har sat gang i hjulene ved hjælp af traditionel produktion. Ifølge Kupferberg er skabelse af ny viden, nytænkning, innovation, entreprenørskab og kreativitet Danmarks force (Kupferberg 2006:16). I tråd hermed referer Hansen de engelske uddannelsesforskere Michael F.D. Young og Rob Moores udsagn om, at politikerne i de vestlige samfund betegner de vestlige lande som ’videnssamfund’ eller giver udtryk for, at de udvikler sig i den retning. Ifølge politikerne medfører globaliseringen et behov for ’vidensarbejdere’, men de definerer ikke viden, hvormed begrebet ’vidensarbejder’ bliver flydende. Ifølge Moore og Young skyldes uklarheden en uenighed om definitionen på ’god viden’, og det kan derfor skabe problemer for politikerne at definere det mere præcist (Hansen 2003:166). 

Udannelsessystemet skal fremme innovation og kreativitet 

Uddannelsessystemet ses stadig som et vigtigt element i de vestlige landes økonomiske succes. Disse lande forsøger derfor at udmærke sig ved at fokusere på kvaliteten i uddannelserne frem for kun kvantiteten
. Løsningen, der skal sikre Danmark en førende position i verdensøkonomien, rækker derfor ud over blot at give flere bestemte uddannelser og er tilmed forbedringer af selve uddannelserne (Hansen 2003:13-20; Illeris 2006:259). Uddannelsessystemets mål er skabelse af vidensarbejdere.

Margrethe Vestager er en af de politikere, der har benyttet sig af begrebet ’videnssamfund’, men i tråd med Kupferbergs pointe tillagde hun begrebet et krav om kreativitet. Vestager benævnte i sin tid som undervisningsminister det fremtidige Danmark for: ’det kreative videnssamfund’ (Hansen 2003:175). Desværre indsnævrer dette ikke definitionen af visionen for fremtidens samfund. Det kreative uddybes ikke, men Vestager opstiller i samme artikel nogle mål for skolen blandt andet punkt: ”7) nysgerrighed, engagement og begejstring, (…)” (Hansen 2003:175-176), som kun kan give et praj om, hvad der menes. 

Et blik på arbejdsmarkedets jobopslag kan give en indikator på, hvilken viden samfundet har brug for på nuværende tidspunkt. Her er sket et skred fra krav om ’kvalifikationer’ til en efterspørgsel på ’kompetencer’ (Hansen 2003:91; Illeris 2006:143). Der mangler klare definitioner af forskellene på disse to begreber, men ifølge læringsprofessor Knud Illeris
 består den grundlæggende forskel mellem kvalifikationer og kompetencer i: ”Kompetence er således et helhedsbegreb, der integrerer alt, hvad der skal til for at magte en given situation eller sammenhæng. De konkrete kvalifikationer inkorporeres i den personlighedsmæssigt forankrede kompetence – (…) kvalifikationsbegrebet historisk har sit udgangspunkt i konkrete kundskaber og færdigheder (…)” (Illeris 2006:143). Det betyder ifølge Illeris og Stefan Hermann, at der nu i højere grad sættes krav til bestemte personlighedstræk frem for konkrete kundskaber (Hermann 2000:101-102; Illeris 2006:141). Efterspurgte kompetencer er ifølge Hermann: ”(…) mobilitet, fleksibilitet, entreprenørånd, ansvarlighed etc.” (Hermann 2000:101). Entreprenørskab og innovation er vidensbegreber, der går igen i den nuværende borgerlige regerings arbejde og retorik
. 

Relevant vidensgrundlag

Der synes at være enighed hos forskere og politikere om, at vejen frem for Danmark er, et uddannelsessystem, der skaber kreative og innovative borgere (Kupferberg 2006:16; 42). Mit fokus er på kreativitet, fordi innovations og entreprenørbegrebet, ser jeg ligesom Kupferberg som en del af kreativitetsbegrebet. Jeg er enig med Kupferbergs definition af kreativitet, som kort er: Radikal nyskabelse tillagt værdi af et socialt fællesskab. 

Jeg vil uddybe denne definition i den teoretiske behandling af problemstillingen side 28-38. Debatten i medierne efterlader et indtryk af uenighed om, hvilken type viden, der bør satses på, og hvilke læringselementer der fremmer kreativitet. 

Uenigheden hænger formentlig sammen med en grundlæggende uenighed hos forskellige samfundsgrupper om prioriteringen af værdier i samfundet (Hansen 2003:171-176). Studier viser, at den akademiske samfundsgruppe, som forskere tilhører, anser værdien fantasi, der ofte sammenkædes med kreativitet, for at være meget væsentlig i opdragelsen af børn (Hansen 2003:140-141). Når politikere og forskere enes om at fokusere på kreativitet, er det ikke nødvendigvis et udtryk for en generel holdning i befolkningen.

Blandt andet har PISA-Undersøgelserne
 skabt fokus på indlæring af paratviden og færdigheder (Kupferberg 2006:15-17). Denne tendens taler ifølge Erik Jørgen Hansen specielt til ældre generationer, der har svært ved at forstå, hvorfor skolebørn har begrænsede stavefærdigheder og ikke besidder tilstrækkelig historisk og geografisk viden (Hansen 2003:15-16). Befolkningens alder spiller derfor også ind i forhold til, hvilke værdier der ønskes til grund for uddannelsessystemet.

Uenigheden blandt politikere og forskere hænger formentlig sammen med definitionen af kreativitet, innovation og entreprenørskab, eller opfattelsen af hvilke værktøjer der bør benyttes for at sikre et kreativt samfund. Essensen af disse diskussioner fremkommer i en artikel af daværende uddannelseschef for Dansk Arbejdsgiverforening Mette Ringsted. Hun var enig med forskere og pædagoger i, at uddannelsessystemet skal fremme kreativitet, innovation og entreprenørskab som svar på arbejdsmarkedets ændrede forhold. Hun understreger blot, at mange i debatten forsøger at adskille kreativitet og faglighed, hvilket ikke er muligt, da de er gensidigt afhængige. Problemstillingen, der pt diskuteres i samfundsdebatten, er uddannelsessystemets vægtning af kvalifikationer i forhold til personlige kompetencer. Ringsted argumenterer for, at det er vigtigt at have grundlæggende faglig viden, fordi kreativitet og entreprenørskab bygger på en grundlæggende viden og kundskaber (Ringsted 2002). Det synes der ikke at herske uenighed om, men vægtningen mellem disse to elementer synes at være det store stridsspørgsmål. Uddannelsessystemet skal altså udstyre elever og studerende med både grundstoffer og redskaber, så de kan være kreative. Det hænger sammen med, at kreativitet og entrepenørskab
 må betegnes som kompetencer ifølge Illeris definition, hvor kompetencer afhænger af kundskaber.

Af Illeris definition på kompetencer ses ligeledes, at kompetencer har en mere abstrakt karakter, her opstår således problemet i forhold til eksamen, der jo er en slutevaluering, hvis problem er, at den har svært ved at tilgodese abstrakte svært konkretiserbare elementer. På denne måde risikerer effektiviseringsstrategien, at modarbejde forsøgene på skabelsen af kreative og innovative borgere. Som vi skal se senere forstærkes denne, fordi præmisserne for kreativitetsudfoldelse er frihed og kaos, hvilket er det modsatte af effektivisering og dermed eksaminationen.

Problemorienteret projektarbejde en god løsningsmulighed
Brugen af problemorienteret projektarbejde som læringskilde blev udviklet og indført med henblik på at muliggøre de studerendes tilegnelse af det fremtidige arbejdsmarkeds relevante kompetencer, og betegnes som en meget effektiv undervisningsform i forhold til opnåelse af læring. (Kupferberg 2006:53-54,187; Illeris 2006:259-260; Rasmussen 1996:5-7). 
Problemorienteret projektarbejde startede sit indtog på nogle danske universiteter i 1970’erne, og projektarbejde har bredt sig som undervisningsform i alle dele af uddannelsessystemet (Rasmussen 1996:5; Kupferberg 2006:187). 
Læringsmæssigt bygger projektarbejde på erfaringspædagogikkens koncept, hvor problemorientering, eksemplaritet, deltagerstyring og solidaritet ifølge Illeris er i højsæde. De studerende skal tilegne sig ny viden gennem erfaringer fra selvdefinerede eksperimenter (Kupferberg 2006:73; Illeris 2006 138-140). ”Projektarbejde adskiller sig fra forelæsninger ved at opmuntre til selvstændighed og autonomi i den lærende agent, fordi den studerende fra begyndelsen må opgive tanken om forudbestemte svar og lære at stille åbne spørgsmål i stedet” (Kupferberg 2006:190). Læring via projektarbejde medfører et skift i undervisernes karakter, de blev vejledere. 

Det betyder ifølge Kaare Pedersen samtidig, at projektarbejde sætter krav til de studerendes selvstændighed: ”Problemorienteret projektarbejde tilføjer et relevanskriterium for læsning, nemlig problemformuleringen, og sætter større krav til selvstændig analyse og argumentation. Det kræver tillige selvstændig identifikation, dokumentation og begrundelse for problemformuleringen” (Pedersen 1997:23-24). Det er en eftertragtet kompetence på arbejdsmarkedet, som jeg er enig med Kupferberg i er nødvendig for udfoldelsen af kreativitet. 

Pedersen laver en vigtig skelnen mellem emneorienteret og problemorienteret projektarbejde. Emneorienteret projektarbejde handler om at belyse og beskrive et problemfelt ved at indsamle og tilegne mest mulig viden derom. Problemorienteret projektarbejde er fokuseret indsamling af viden, fokus er på det ukendte på løsning eller analyse af en bestemt problemstilling. Analyse og løsningen kræver ifølge Pedersen, at de studerende er kreative, men samtidig kritiske overfor egne løsningsforslag. Problemorienteret projektarbejde fremmer således i højere grad kreativitet end emneorienteret projektarbejdes, som ofte benyttes i de første 12-13 års skolegang (Pedersen 1997:11-19).

Projektarbejde udføres ofte i grupper (Bitsch Olsen og Pedersen 1997a:312), så gruppeprocesser har en betydelig indflydelse på udformningen af projektarbejdet, fordi samarbejde er psykisk hårdt. Projektarbejdet som gruppearbejde har indbygget to væsentlige problemstillinger; kommunikationsproblemer i form af misforståelser samt socialpsykiske problemer. Den første type problemer bunder i, at projektarbejde kræver frie valg, og disse skal foretages på baggrund af gruppekonsensus. Kommunikationsproblemet består da i, at de studerende forsøger at opnå konsensus på forskellige præmisser, Åkerstrøm Andersen skriver, at de benytter forskellige koder. De er ubevidste herom, og problemerne ender således som persontilskrevne frustrationer (Åkerstrøm Andersen 1999:43-60). Samarbejdet er hårdt fordi det ofte indebærer mange uforløste konflikter samt frustrationer over, at gruppemedlemmernes vaner rutiner holdninger og prioriteringer interagerer dårligt med hinanden (Kaare 1999:111-114).  
Projektarbejdets hovedformål er læring eller erkendelse, som opnås gennem et ifølge Poul Bitsch Olsen og Kaare Pedersen kaotisk ukendt eksperimenterende forløb (Bitsch Olsen og Pedersen 1997b:73). Problemorienteret projektarbejde bygger som nævnt på erfaringspædagogikken læringsopfattelse. Problemorienteret projektarbejdet er en legende, eksperimenterende, kreativ erkendelsesproces bestående af både fejlslagne og succesfulde processer ofte udført i grupper af studerende under faglig vejledning i forsøget på at løse ukendte problemstillinger. 
Som nævnt er gruppearbejdet som meget projektarbejde bygger på psykisk anstrengende, hvilket er en demotiverende faktor projektarbejdsprocessen. Kupferberg argumenterer for, at projektarbejdets grundpræmis i sig selv har en negativ indvirkning på arbejdsglæden, grundet den uvished en eksperimenterende læringsform, som han kalder ’det kreative kaos’ medbringer. Mennesket fungerer bedst med orden, og tillægger sig derfor naturligt vaner og rutiner. 

Effektiviseringsstrategiens grundpræmis er i dette tilfælde mere i tråd med den menneskelige natur, da den jo bygger på systematisering. Det kaosgrundlagte projektarbejde skal udfolde sig i et mere og mere systematiseret samfund, for 1960’ernes forsøg på successkabelse gennem effektivisering er ikke forsvundet eller erstattet. Effektiviseringsværktøjet er udvidet og medfører: ”Det gode studium balancerer mellem stram styring, organisation og planlægning på den ene side og kaos, kreativitet og nyskabelse på den anden” (Bitsch Olsen og Pedersen 1997b:73).  I dette citat beskriver Bitsch Olsen og Pedersen, kortfattet, hvad jeg ser som uddannelsessystemets nuværende problemstilling. 
Uddannelsessystemets nuværende problemstilling

Vilkårene i uddannelsessystemet har ændret sig siden projektarbejdets indtog på universiteterne, da der er kommet strammere økonomistyring, og evalueringskravene er forøget (Kupferberg 2006:187; Illeris 2006:260; Hansen 2003:210-213). Kupferberg skriver, at projektarbejdet gradvist generstattes af almindelige forelæsninger på universiteterne. Ifølge Kupferberg er projektarbejdet blevet til et pædagogisk redskab frem for at være et forsøg på en samfundsændring, der skulle sikre borgere bredere kompetencer frem for blot kvalifikationer. Projektarbejdet har vundet indpas i uddannelsessystemet, men undervisningen består stadig af andre undervisningsformer (Kupferberg 2006:186-190). 

Projekteksamen er interessevækkende set fra et sociologisk perspektiv, fordi den formentlig indirekte influerer på det daglige projektarbejde; projektarbejdsprocessen. Hypotesen bygger på en viden om, at evalueringsform, -anvendelse og -kriterier i større eller mindre grad har indflydelse på, hvorledes et givent arbejde og dermed også projektarbejde i undervisning udføres (Krogstrup 2006:51-54). Det er som beskrevet ovenfor også tilfældet på videregående uddannelser. 
Projekteksamen er en målevaluering og ifølge evalueringsforsker Hanne Kathrine Krogstrup
 er målbaseret evaluering blevet kritiseret for at være: ” (…) dræbende for kreativiteten i ethvert forsøg på nyskabelse” (Krogstrup 2001b:98). Det er væsentligt, da den nyligt indførte karakterskala eksplicit bygger på målevaluering (Undervisningsministeriets hjemmeside 1), og dermed bliver eksamen inklusiv projekteksamen til målevaluering.

Eksaminationen forventes derfor at modarbejde intentionen om at skabe kreative studerende, denne formodning forstærkes af Tanja Millers PhD-afhandling. På baggrund af en empirisk undersøgelse af gymnasieskolerne har Miller fundet frem til, at gymnasieelever oplever, at selvstændig tænkning nedprioriteres i lærernes karakterfastsættelse. Eleverne erfarer at få højere karakterer, når de undlader at forholde sig kritisk til undervisningen og i stedet gengiver pensum (Miller 2004). Det er problematisk, hvis gymnasieelevernes opfattelse af evalueringernes manglende inddragelse af selvstændighed også gør sig gældende hos problemorienteret projektarbejdes studerende på videregående uddannelser. Definitionen og adskillelsen mellem emneorienteret versus problemorienteret projektarbejde adskiller sig ved graden af selvstændighed, så problemorienteret projektarbejde burde i højere grad end gymnasieskolernes emneorienterede projektarbejde fordre selvstændighed. Men eksamens karakter som målevaluering kan medføre, at de studerende i projektarbejdsprocessen benytter energien på at aflæse vejlederens og dermed eksaminators præferencer for ikke at blive opfattet som kritiske. Da kreativitet som vi skal se herunder kræver selvstændighed betyder det, at de ikke samtidig kan være kreative og innovative. Det nødvendiggør en undersøgelse af, hvordan eksamen interagerer med behovet for og øget fokus på kreative og innovative tendenser. 

Et andet væsentligt spørgsmål i denne sammenhæng bliver, hvorvidt det er muligt at evaluere kreativitet og projektarbejde til en eksamen. Stefan Hermann skriver: ”I dag forsøges der med forskellige pædagogiske metoder at gøre personligheden fri og kreativ, men disponeret for de rette ”ansvarlige” valg, der er nyttige i det overordnede politiske og økonomiske strategier” (Hermann 2000:100). Er det muligt at være kreativ og samtidig disponeret for det rette valg? Ifølge den franske sociolog Pierre Bourdieu
 har individet sin egen fri vilje, men er i høj grad styret af habitus, hvori opfattelsen og trangen til at foretage, hvad individet har fået defineret som værende ’de rette og ansvarlige valg’. Ifølge Bourdieu er det derfor muligt at være selvstændig, men umiddelbart vil de fleste handle, som de er disponeret for. Kreativitet og selvstændighed kræver bevidst refleksion; en krævende proces som mange derfor vil fravælge (Kupferberg 1996:149-155; 160-170; Järvinen 1996:350-351). Den tyske sociolog og filosof Jürgen Habermas vil som beskrevet i det teoretiske afsnit mene, at Hermann i citatet henviser til balancegangen mellem system og livsverden. 
Groft sagt er kravet om effektivitet og dermed styring steget i takt med kravet om fleksibilitet og kreativitet. Spørgsmålet er, hvorvidt disse tendenser kan forenes, er det muligt at opnå det gode studium, som balancerer mellem kaos og styring, når sat på spidsen kreativitet baseres på frihed og effektivitet på styring? Overordnet skal værdierne kreativitet og effektivitet, eller kaos og systematisering forenes i projektarbejdet på videregående uddannelser.

Problemformulering

Både effektivisering og fremskyndelse af kreativitet og innovation i uddannelsessystemet skal være med til at sikre Danmark en førende position i verdensøkonomien. Spørgsmålet er, hvordan kreativitet og effektivitet arbejder sammen? Belønnes de studerendes evne til selvstændighed og kreativitet til projekteksamen eller fokuseres kun på deres besiddelse af viden fra pensum? Vil studerende ikke stræbe efter, at dygtiggøre sig i netop det, der eksamineres i for at få gode karakterer? 

De interessante spørgsmål bliver: 

Hvordan spiller de to potentielt modstridende værdisæt/paradigmer; effektivitet og kreativitet sammen i projektarbejdet på videregående danske uddannelsesinstitutioner?

· Og specielt hvilken betydning får bevidstheden om eksamen for projektarbejdsprocessen?

Fokus vil altså være på selve samspillet mellem eksaminationen og projektarbejdet; nærmere betegnet eksaminationens betydning for projektarbejdsprocessen. Analysegenstanden vil altså være projektarbejdsprocessen og spørgsmålet besvares med udgangspunkt i følgende opbygningen illustreret i figur 1 næste side
Figur 1

Problemformuleringen medfører en inddeling af problemet i følgende tre delundersøgelser:

A. Projektarbejdet 

1. Hvad er projektarbejde på casestudiet? 

B. Aktørernes viden om og opfattelse af de officielle rammer for projektarbejde 

2. Hvilken opfattelse har de studerende og projektvejledere af undervisningsmål og vurderingskriterier?

3. Hvor stammer de studerendes viden om undervisningsmål og vurderingskriterier fra?

C. Eksamenserfaring
4. Hvilke erfaringer har de studerende og projektvejledere med undervisningsmål og vurderingskriterier?

5. Er der overensstemmelse mellem undervisningsmål og vurderingskriterier?
D. Eksamenserfarings betydning for projektarbejdet og projektvejledningen

6. Hvordan forholder de studerende sig til undervisningsmål og den fremtidige eksamen igennem processen/projektarbejdet?

7. Hvordan forholder de studerende sig til, at vejleder er eksaminator?

· I forhold valg m.m. i processen/projektarbejdet 

· I forhold til brugen af vejledning

8. Hvordan forholder projektvejledere sig til vurderingen af og målene for projektarbejdet under selve projektarbejdet/projektvejledningen.

· Starter evalueringen inden eksamen, hvis ja hvordan, hvis nej hvorfor ikke?

Dette speciale koncentreres om eksamens indflydelse på kreativitetsudfoldelsen i problemorienteret projektarbejde på videregående uddannelser. Eksamen er ikke den eneste ramme, der har betydning for kreativitetsudfoldelsen i projektarbejde. Feiwel Kupferberg og andre peger eksempelvis på, at det personlige ubehag ved kreativitetens kaoselement og gruppeprocesserne har psykologisk indflydelse på projektarbejdsprocessen. Desuden har praktiske rammer som deadlines, pensum og produktkrav generelt indflydelse på kreativiteten i projektarbejde. Disse faktorer fornægtes ikke og vil blive berørt, men fokus vil være på eksamens indflydelse på kreativitetsudfoldelsen.

Problemstillingen er ikke mindre interessant i folkeskolen og på ungdomsuddannelserne, men eksamen forventes at have større betydning for projektarbejdsprocessen, da karakteren ofte er den eneste vurdering for et helt semesters studier. Karakteren for projekterne på ungdomsuddannelser og i folkeskolen har ofte en mindre betydning for den samlede vurdering af den studerende, da det kun indgår som en lille del af det samlede eksamensresultat. Yderligere er der større fokus og forventninger til kreativitet og selvstændighed i de videregående uddannelsers brug af problemorienteret projektarbejde frem for andre typer uddannelsers ofte benyttede emneorienterede projektarbejde.

Problemstillingen behandles og operationaliseres i første omgang teoretisk, hvor følgende spørgsmål bliver vigtig:

· Hvad er kreativitet, innovation og entreprenørskab?

· Hvordan kan effektivisering af uddannelsessystemet forstås med sociologiske begreber?

· Hvordan defineres kreativitet og læring i forhold til hinanden?

· Hvordan kan sammenhængen mellem kreativitet og projektarbejde forklares?
Teoretisk ramme Jürgen Habermas 

De fleste samfundsteoretikere kan i dag enes om, at samfundet er med til at definere individet og dets handlinger, og individerne og deres handlinger former samfundet således den gensidige påvirkning (Ritzer 2000:219-221). Jürgen Habermas betegnes som kritisk teoretiker fra den såkaldte Franfurterskole (Andersen 2000:364; Ritzer 2000:284). Han beskrives i litteraturen som værende en af de teoretikere, som tager højde for den gensidige påvirkning mellem individ og samfund i sin teori om: ’Den kommunikative handlen’. 

Dette speciales teoretiske ramme vil hovedsageligt tage udgangspunkt i ’Den kommunikative handlen’. Formålet med denne beskriver Habermas således: ”(…) en begrebsliggørelse af de samfundsmæssige livssammenhænge, som er formet efter det modernes paradokser” (Habermas 1996:16). Samfundet kan ifølge Habermas beskrives ved hjælp af paradigmerne system og livsverden (Habermas 1996:16; 282). Handlinger er styret af forskellige former for rationalitet, som alle kan føres tilbage til enten en systemisk eller en livsverdensmæssigt befæstet rationalitet. Han argumenterer for, at systemteorien ikke kan stå alene og nødvendigvis må kombineres med det fænomenologisk opståede begreb fra Edmund Husserl og Alfred Schütz om ’en intersubjektiv livsverden’ (Habermas 1996:326).

Teleologisk, normativ, dramaturgisk og kommunikativ handlen

Habermas gennemgår på baggrund af eksisterende teori tre handlingstyper: den teleologiske, den normative, den dramaturgiske og tilføjer sin egen den kommunikative handlen. De bygger på forskellige former for rationalitet og relaterer sig til en eller flere af tre analytisk definerede formale verdner, som han beskriver med udgangspunkt i Poppers teori; den objektive, den sociale og den subjektive (Habermas 1996:138; 293). 

Den teleologiske forudsætter kun den objektive verden, da individerne med deres handlinger forsøger at opnå indflydelse på andres handlinger og afgørelser. Den normregulerede handlen forudsætter både den objektive og den sociale verden, da den handlende skal kunne skelne mellem den faktiske og den normative bestanddel af handlingssituationen. Den dramaturgiske handlen forudsætter den subjektive og den objektive verden, da den handlende iscenesætter sig selv på baggrund af et subjektivt meningsindhold rettet mod verden. Habermas mener, at den kommunikative handlen forudsætter alle tre verdner på samme tid, her tager han udgangspunkt i sprogets betydning, hvor han mener de tre første handlingsmodeller beskriver sproget ensidigt, og de derved bliver grænsetilfælde af den kommunikative handlen (Habermas 1996:126-137). 

Instrumentel, Strategisk, Normreguleret og dramaturgisk handlen samt konversation

Habermas bygger videre på ovenstående og forklarer, at den teleologiske handlen kan udspecificeres i to typer: den instrumentelle handlen og den strategiske handlen. Den instrumentelle retter sig mod objekter og er derfor ikke interessant ved social interaktion. Den kommunikative handlen eller talehandlinger består af tre rene typer: den normregulerede, den dramaturgiske og så tilføjer han konversation. Konversation relaterer sig til den objektive verden og er ikke handlingskoordineringsorienteret, men har til formål at drøfte temaer; sproglig kommunikation i sig selv så at sige (Habermas 1996:138-142; 209, 258-270). 

Habermas giver sprog en vigtig betydning i forståelsen af socialinteraktion og skriver: ”Kun den kommunikative handlingsmodel forudsætter sprog som et medium for uforkortet indbyrdes forståelse, hvormed en taler og en lytter – ud fra den horisont, der består af deres forudfortolkede livsverden – samtidig forholder sig til noget i den objektive, sociale og subjektive verden for at forhandle sig frem til fælles situationsdefinitioner” (Habermas 1996:136). Livsverdensbegrebet er dermed et centralt begreb i beskrivelsen af den kommunikative handlen. 
Livsverden

Den intersubjektivt delte livsverdenen er ifølge Habermas mere eller mindre diffuse og uproblematiske fælles livssammenhænge og baggrundsoverbevisninger. Her lagres foregående generationers foretagede og kulturelt overleverede fortolkningsarbejde (Habermas 1996:38;105-106; 303). I tråd med Alfred Schütz skriver Habermas, at livsverdenen udstyrer de handlende med en intuitiv (indtil den anfægtes) forståelse for interaktionen i form af dette fælles referencesystem; forståelsen af den objektive, sociale og subjektive verden (Habermas 1996:168; 293; 301).

Livsverdenens strukturelle komponenter er ifølge Habermas kultur, samfund og personlighed, hvortil svarer processerne den kulturelle reproduktion, den sociale integration og socialisationen, som den kommunikative handlen står for.
Den kommunikative handlen

Den kommunikative handlen forudsætter rationelle individer, Habermas tillader flere former for rationalitet, da hovedpræmissen for rationelle ytringer er, at de kan begrundes og kritiseres (Habermas 1996:40-41). I den kommunikative handlen argumenterer de handlende for deres opfattelse og handler på baggrund af konsensus nået via denne kommunikation. Sproget bliver derved et medium for den koordinerede handlen, således er handlingerne ikke kommunikationen, men kommunikativt foranlediget (Habermas 1996:141, 144-145). Den kommunikative handlen kræver derfor, at de handlende har et fælles sprog og er i stand til at ”orientere sig efter intersubjektivt anerkendte gyldighedsfordringer”, så de indgår i diskursen på fælles præmisser (Habermas 1996:40). Argumentation bliver derved et vigtigt element, som Habermas definerer: ”Argumentation kalder vi den type af tale, hvor deltagerne tematiserer omstridte gyldighedsfordringer og forsøger at indløse eller kritisere disse med argumenter. Et argument indeholder grunde, som på systematisk måde er forbundet med en problematisk ytrings gyldighedsfordring” (Habermas 1996:43). Habermas pointerer, at den kommunikative handlen fordrer, at de handlende bekender sig ’det bedre arguments ejendommeligt tvangløse tvang’. Det nødvendiggør samtidig en indsigt, der muliggør en stillingtagen til gyldighedsfordringerne, da talehandlinger kan tilbagevises med afvisning af en af følgende gyldighedsfordringer 1) rigtigheden (er der overensstemmelse med den gængse opfattelse) 2) sandfærdigheden (er udsagnet realistisk) eller 3) sandheden (er taleren ærlig) (Habermas 1996:56-57; 68; 234-235). Det betyder, at den kommunikative handlen bør være refleksiv for at undgå normers afgørende betydning. Rationaliseringen af livsverden befinder sig derfor ifølge Habermas i dimensionen ”normativt tilskrevet indforståelse” versus ”kommunikativt opnået indbyrdes forståelse” (Habermas 1996: 141; 167; 196).
Den kommunikative handlen fordrer, at aktørerne indgår i dialog med henblik på indbyrdes forståelse og ikke egocentrisk opnået nyttemaksimering som ved strategisk handlen (Habermas 1996:209-111). Den kommunikative handlen har en herredømmefri dialog som ideal, da det er en forudsætning for, at det gode argument må sejre (Habermas 1996:34-35).

Sammenhængen mellem livsverden og den kommunikative handlen er stærk, da den kommunikative handlen har som funktion at producere og reproducere livsverdenen. Omvendt udgør livsverdenen det transcendentale sted, hvor den kommunikative handlen udspilles (Habermas 1996:40-41; 141; 144-145; 167; 267; 293; 308). 

Ikke alle målrettede handlinger koordineres ved hjælp af livsverdens orienterede indbyrdes forståelsesprocesser, men af funktionelle sammenhænge udenfor en hverdagshorisont, foreslår Habermas en skelnen mellem social og systemintegration (Habermas 1996:323). 

System (effektivisering)

Systemet er samfundets funktionelle sammenhænge; systematiseringen og differentiering af handlinger og relationer. Systemet legitimeres som effektivisering af handlingskoordination gennem mindskelse af kommunikationen; effektivisering af menneskelig handlen. Systemet er funktionelt baseret og opbygget af delsystemer præget af forskellige styringsmedier. Markedet er således et subsystem, hvor interaktionssystemerne korrigeres via styringsmediet penge og er derfor fjernet fra normative kontekster. Det statslige subsystem styres via mediet magt (Habermas 1996:335-352). I takt med systemet udvides stiger samfundets kompleksitet, og selvom styringsmedierne koordinerer handlingerne er det ikke en garant for, at de kan overskues og forsvares. Habermas skriver, at systemintegrationen afkobles socialintegrationen (Habermas 1996:335-369; 397).
Da styringsmedierne har erstattet sproget er livsverden unødvendig for systemiske handlinger, men: ”(…) enhver ny ledende mekanisme for systemdifferentieringen må imidlertid forankres i livsverdenen, det vil sige institutionaliseres via status, embedsautoritet eller borgerlig privatret” (Habermas 1996:352). Styringsmedierne er knyttet til en målrationel og strategisk forholden sig til andre interaktionsdeltagere. Habermas bestemmer derfor strategiske og kommunikative handlinger som interaktionstyper, hvormed konkrete handlinger kan klassificeres som værende enten resultat eller forståelsesorienterede (Habermas 1996:210, 364-365).

Opdelingen i system og livsverden er således ikke en fysisk adskillelse mellem eksempelvis familie og institutioner. Handlinger indenfor samfundets institutioner defineres endnu både i forhold til en livsverdensbestemt rationalitet og en systemisk rationalitet. 
Habermas beskriver samfundet i henhold til den historiske udvikling og benævner udviklingen den sociale evolution, som han beskriver som en lagvis differentieringsproces, hvor subsystemer og deres værdisæt udkonkurrerer eksisterende mekanismer (Habermas 1996:326-327, 349-352). 

Systemet koloniserer livsverdenen

Habermas er ofte citeret for sin bekymring for, at systemet koloniserer livsverdenen grundet det moderne samfunds indbyggede patologier (Andersen og Ritzer). Begrebet hænger sammen med samfundets systemkompleksitetsstigning, hvor Habermas ser to mulige udfald: ”Institutionerne, som forankrer styringsmekanismerne penge og magt i livsverdenen, kanaliserer enten livsverdenens indflydelse over på de formelt organiserede handlingsområder, eller omvendt systemets indflydelse over på de kommunikativt strukturerede handlingssammenhænge” (Habermas 1996:367). Habermas bekymring stiler mod andet udfald, hvor systemintegrationen uhensigtsmæssigt udvides så den fortrænger uerstattelige dele af socialintegrationen. Bekymringen bunder i en observation af, at kompleksiteten i subsystemerne økonomi og stat øges og dermed i stigende grad overtager den symbolske reproduktion uden individerne opdager det. Bureaukratiseringen af handleområderne svarer ifølge Habermas til en teknificering af livsverdenen, hvor aktørerne oplever meningstab i forhold til egne handlinger (Habermas 1996:369, 382, 388, 413, 417, 470).
I henhold til den sociale evolutionistiske lagdeling konstaterer Habermas at: ”Forholdet mellem økonomisk og administrativt handlingssystem afgør, hvordan samfundet integreres, og hvilke rationalitetsformer individernes livssammenhæng bliver underkastet” (Habermas 1996:484). Rationaliseringen af livsverdenen ser han samtidig som paradoksal, da den muliggør selvstændiggjorte, men også selvdestruktive subsystemer. Systemuligevægt i moderne samfund bunder i forstyrrelser i livsverdens materielle reproduktion, den slår igennem enten direkte som styringskriser eller indirekte som subjektivt erfarede identitetstruende kriser også kaldet patologier (Habermas 1996:368-369, 391-392, 491).

Entreprenørskab en art kreativitet
Begreberne entreprenørskab, innovation og kreativitet er tæt forbundet. Her er fokus på kreativitetsbegrebet, til trods for at politikerne i høj grad efterlyser innovation og entreprenørskab (Globaliseringsrådets hjemmeside). Jeg følger i stedet Feiwel Kupferbergs definitioner, som de fremkommer i bøgerne ’Kreativt kaos i projektarbejdet’ fra 1996 og ’Kreative tider –At nytænke den pædagogiske sociologi’ fra 2006. Kupferberg definerer entreprenørskab som en meget markeds- og produktorienteret type af det mere overordnede kreativitetsbegreb (Kupferberg 2006:17). Kupferberg ser ikke den store forskel på innovation og kreativitet bortset fra, at innovation i sammenhæng med entreprenørbegrebet er mere markedsorienteret end kreativitet. Entreprenør og innovationsbegreberne bliver for snævre, og kreativitetsbegrebet er derfor mere relevant i et læringsmæssigt sammenhæng. 

Sammenhængen mellem Kupferbergs kreativitetsbegreb og Habermas’ teori vil jeg diskutere løbende gennem afsnittet, som er bygget op omkring Kupferbergs forståelse af kreativitetsbegrebet. Kupferberg er valgt, da hans tilgang ifølge ham selv er sociologisk frem for psykologisk som hovedparten af andre kreativitetsteorier. Han skriver tilmed direkte om kreativitet i problemorienteret projektarbejde og pædagogik mere generelt. Kupferberg bygger sin forståelse af kreativitet hovedsageligt på baggrund af en diskussion af eksisterende økonomiske og psykologiske kreativitets- og entreprenørskabsteorier, som han forholder sig til med et sociologisk perspektiv. Han underbygger sin teori ved hjælp af grundig analyse af kreativitetsbegrebet ved hjælp af henvisning til banebrydende opfindelser samt bibliografiske og skønlitterære gengivelser af værker, som offentligt er anerkendt som kreative (Kupferberg 1996; Kupferberg 2006). Kupferbergs interesse for kreativitetssociologi, som han benævner det, stammer fra hans analyser og erfaringer med problemorienteret projektarbejde. Det betyder, at han diskuterer kreativitetsbegrebet i forhold til projektarbejdets præmisser. Kupferberg mener grundlæggende, at årsagen til den begrænsede udfoldelse af kreativitetssociologi hænger sammen med, at kreativitetens grundpræmis er kaos, hvor sociologien modsat er ordenssøgende (Kupferberg 2006:109).
Kreativitet er på samme vis som viden en svært begribelig størrelse, og ifølge Kupferberg defineres begrebet forskelligt fra felt til felt eller vi kunne sige fra subsystem til subsystem. Han finder det derfor problematisk, at termen kreativitet stort set kun benyttes af psykologer, fordi det har medført et individorienteret syn på begrebet, hvor kreativitet sidestilles med en unik individuel egenskab og proces. Mange psykologiske behandlinger af begrebet anser Kupferberg for at bygge på den fejlagtige forudsætning, at kreativitet er en unik egenskab forbeholdt særlige individer. Han mener, at kreativitet er almenmenneskelig, men blomstrer kun med de rette livsbetingelser. I stedet for en personlig egenskab anser Kupferberg det for at være en livsform: ”Kreativitet fremstår altså mere som en livsform, noget der følger individet op igennem hele voksenlivet, end som en nåde eller gave fra guderne” (Kupferberg 1996:111-112, 213; Kupferberg 2006:42). Den amerikanske psykolog Howard Gardner
 synes at være enig med Kupferberg i denne konklusion, da han henviser til, at begrebet det kreative individ er opfundet i de vestlige post-renæssancianske samfund og tilføjer: ”Such an exceptional person may be unknown in those cultures that place a much higher premium on adaption to a culturally endorsed model af behavior” (Gardner 1982:357). Selve termen ‘et kreativt individ’; en exceptionel person såsom eksempelvis fysikeren Albert Einstein
 eksisterer altså kun ifølge Gardner i kulturer, der fokuserer på det enkelte individ og dennes rettigheder. Kupferberg forklarer, at kreativitet bygger på social anerkendelse, så det varierer fra kultur til kultur og fra institution til institution, hvad der henregnes som kreativt, hvilket gør det svært at opstille kriterier, der kan måle kreativitet. Kreativitet er et socialt fænomen; en institutionaliseret og reguleret aktivitet (Kupferberg 1996:282; Kupferberg 2006:27-28). På denne baggrund kan Kupferbergs definition af kreativitet siges at være livsverdensbestemt, fordi normer og værdier er en del af livsverdenen.
De vestlige samfunds individfokuserede normer og værdier er med til at fastholde opfattelsen af kreativitet som værende en unik personlig egenskab. Bedrifter anerkendes socialt i disse samfund som tilhørende individet. Kupferberg skriver: ”En person hvis kreative talenter tidligt bliver anerkendt af omgivelserne, vil begynde selv at tro på sin egen kreativitet og denne tro vil motivere individet til at afsætte tid og ofre energi på at dygtiggøre sig selv, for over for sig selv og sine omgivelser bekræfte at profetien var sand” (Kupferberg 1996:116). Samfundets anerkendelse af den enkeltes handlinger som værende enestående og kreative får altså individet til at opfatte sig selv som værende en kreativ type person, fordi anerkendelsen tilegnes netop denne egenskab, hvor andre persongrupper opnår anerkendelse for andre egenskaber. Trangen til fortsat anerkendelse medfører, at individet fortsætter med at handle i denne retning. Derved bliver udnævnelsen som kreativ persontype en selvopfyldende profeti, fordi denne egenskab videreudvikles på bekostning af andre. 
Overordnet definerer Kupferberg kreativitet som: ’skabelse af noget nyt (’novelty’), der har værdi (’value’)’ (Kupferberg 2006:20-25). Det nye skal foruden at defineres som værende kreativt af et socialt fællesskab også tillægges en værdi i sig selv før det kan opnå anerkendelse som kreativt. Kupferberg mener ikke, der er mangel på nyskabelse, men det er kun få nyskabelser, der tillægges værdi af fællesskabet og dermed opnår anerkendelse som værende kreativitet (Kupferberg 1996:129).

Om nyskabelseselementet skriver Kupferberg: ”Kreativitet er et brud med tidligere tænkning, en radikalt ny måde at tænke på som skaber helt nye muligheder, der tidligere lå uden for den forestillede mulighedshorisont” (Kupferberg 2006:37). Bruddet med tidligere tænkning betyder, at nyskabelsen bygger på gammel eller eksisterende viden, som det bryder radikalt med. Således skriver Kupferberg, at Arthur Koestler
 anser en kreativ tanke for at være en ny kombination af gamle elementer (Kupferberg 2006:72). Kupferberg sætter dog krav om at denne kombination skal være radikal ny før den kan betegnes som kreativ ellers er der ’kun’ tale om innovation. Han skriver: ”En fjerde gruppe (…), accepterer målene, men opfinder nye, socialt ikke-anerkendte eller illegitime midler til at opnå de accepterede mål – dette kaldes innovation” (Kupferberg 2006:157). Kreativitet er radikal innovation, så værdiaspektet fylder mere i innovationsbegrebet end kreativitetsbegrebet, da kreative individer gerne bryder normerne, hvor innovative accepterer dem, men forsøger sig med nye metoder. Innovation kan dermed siges at være mere strukturelt styret end kreativitet, der også gerne ændrer målet (Kupferberg 2006:26-27, 37, 112, 157).

Muligheden for at forestille sig noget udenfor egen mulighedshorisont kræver forestillingsevne, fantasi. Kupferberg mener derfor, at kreativitet udspringer af leg: ”Legen er en slags oprindelig form for kreativitetsudfoldelse, fantasi, illusion og symboldannelse” (Kupferberg 1996:168). Kreativitet er en tankeleg, der handler om at forestille sig noget, som endnu ikke eksisterer; dannelse af nye symboler. Habermas omtaler i høj grad reproduktion af symboler, men symboldannelsen må være produktion af livsverdenen, som skabes gennem kommunikativ handlen, da den indbyrdes forståelses funktion også er fornyelsen af kulturel viden (Habermas 1996:308). Selvom Habermas ikke beskriver i detaljer, hvorledes noget nyt skal opstå, men i stedet hvorledes forskellige forforståelser skal forenes gennem konsensus, så ligger der netop i denne konsensus muligheden for skabelsen af noget nyt bestående af kompromisser af eksisterende gamle elementer. Ligesom Kupferberg forudsætter Habermas også individernes forestillingsevne, da konversation ikke er mulig uden denne evne til abstrakt tænkning (Habermas 1996:259). 
Kaos er ifølge Kupferberg en forudsætning for kreativitet, da det ikke er muligt at styre, hvornår noget nyt og epokegørende opstår og det er en fejltagelse at forsøge styring. Tankelegene og eksperimenterne fører ikke alle til nyskabelser, som fungerer og får betydning, eller som vil opnå anerkendelse som værende kreativt. Det kreative element består som ovenfor beskrevet netop i, at det når ud over den umiddelbare mulighedshorisont. Uvisheden og uproduktive eksperimenter kalder Kupferberg det kreative kaos. Mennesket forsøger at undgå kaos, fordi det er ubekvemt, således modstræber en naturlig menneskelig mekanisme den latente kreativitetsudfoldelse, som derfor befinder sig i periferien af organisationer og systemer (Kupferberg 1996:24;255). 

Menneskets behov for anerkendelse og trygheden i det velkendte, er med til at holde kreativiteten nede, som kræver at normerne brydes. Dog vælger nogle til trods for disse former for modstand at følge den kreative drift, og dermed skabes de kreative individer (Gardner 1982:354-355). Kupferberg skriver:

Kreativitet er derfor i høj grad en social aktivitet, men en bestemt form for socialitet som forudsætter et aktivt individ med særlige biografiske ressourcer, (Hoerning, 1987, 1989) en slags entrepreneur. Kreativitet set ud fra en sociologisk betragtning opstår der hvor der eksisterer entreprenørielt anlagte personer der evner at skabe tillid omkring sine personer, både hos mulige aftagere og potentielle medarbejdere (Kupferberg 1996:26).

Med kreativitetsbegrebet er dialektikken mellem samfund og individ vigtig, det er netop i forbindelse med aktive individers brydning med de sociale normer og systemet, det udgør kreativiteten. Kreative individer er altså undtagelsen, der bekræfter reglen og på den måde med til at umuliggøre begrundelsen for en deterministisk beskrivelse af sammenhængen mellem individ og samfund. Da kreativitet er en social aktivitet er kreative personer, som det ses i citatet, nødt til at være i stand til at overbevise andre om sine idéer. Kreative personer skal derfor være dygtige til at kommunikere, og samfundet accepterer derfor en hvis mængde normbrydere.
Den erhvervsøkonomiske litteraturs grundlæggende fejltagelse er ifølge Kupferberg, at den forsøger at få greb om alle typer entreprenører på en gang og behandler kun de rent forretningsmæssige dele af entreprenørskabet. Han skriver, at der som minimum bør foretages en sondring mellem førstegangs entreprenører og etablerede entreprenører. Begrundelsen herfor er de drastiske ændringer i førstegangsentreprenørens eksistentielle vilkår. En entreprenør lever af sin egen virksomhed, på den måde er denne social og økonomisk afhængig af sit entreprenørskab, som dermed bliver en risikofyldt levevis ikke alle mestrer, men som karakteriserer det moderne, markedsorienterede samfund (Kupferberg 2006:20, 112-113, 118-121). ”Indtrædelse i entreprenørrollen indbefatter i høj grad brud med vanetænkning og kræver en række følelsesmæssige overvejelser, og er i denne forstand en handling af dybt eksistentiel karakter” (Kupferberg 2006:113). Entreprenøren har et stort ansvar og står alene med risikoen for, at det mislykkes at skabe et produkt, der kan sælges. Entreprenøren vurderes ubarmhjertigt, når det mislykkedes. Kupferberg anser derfor entreprenørånden for at være viljen til at tage ekstraordinært store risici. Selvsikkerhed, selvtillid og selvstændighed er nødvendige for at stå imod den sociale modstand en kreativ person møder i sin normbrydning (Kupferberg 1996:123-125 og Kupferberg 2006:38-41). 

Sammenhængen mellem entreprenører og kreative personer skal som nævnt ses i forhold til fire kreativitetsregimer, hvor entreprenøren tilhører det industrielle kreativitetsregime. Denne kan derfor siges at være en type kreativ person, såvel som kunstneren, videnskabsmanden og pædagoger (Kupferberg 2006:25-56).

De fire kreativitetsregimer

Til trods for, at kreativitet er svært definerbart tager Kupferberg fat på fire, hvad han kalder ’kreativitetsregimer’; kunstnerisk, videnskabelig, industriel og pædagogisk kreativitet, som han beskriver og diskuterer i forhold til hinanden (Kupferberg 2006:19, 27-28, 30). 

Eftersom kreativitet er socialt bestemt af normers værdifastsættelse må kreativiteten ændre karakter i takt med normer i et givent socialt felt eller system. Kupferberg definerer derfor et kreativitetsregime som værende den institutionelt bestemte kreativitetsudfoldelse (Kupferberg 2006:41-42). Værdifastsættelsen af kreativitet udspringer således af målet og normen for det givne regime. Kupferberg har opstillet målet med de fire behandlede regimer i Skema 1 næste side. 
Skema 1
	

	Formål
	Norm
	Kompetence
	Ressource

	Industri
	Masseforbrug
	Tilpasning
	Specialisering
	Konkurrencepres

	Kunst
	Udtrykke dybe oplevelser
	Autenticitet
	Følelsesmæssig indlevelse
	Tradition

	Videnskab
	Reflektere dybe sammenhænge
	Kritik
	Analytisk distance
	Tradition

	Pædagogik
	Reducere kompleksitet
	Kommunikation
	Illustrativ udfoldelse
	Tradition


Kilde: Kupferberg 2006:35
Formålet med det industrielle kreativitetsregime er ifølge Kupferberg skabelsen af masseforbrug, og dette gøres gennem tilpasning i forhold til forbrugerne. Således opstår entreprenørbegrebet i industrisamfundet som følge af behovet for specielt nye salgbare produkter og nye maskiner til effektivisering af produktionen. Formålet med det kunstneriske kreativitetsregime er at udtrykke dybe følelser, og det gøres så autentisk og overraskende som muligt. Videnskabens formål er at reflektere over samfundets og naturens dybere sammenhænge gennem en intern kritisk forholden sig til hinandens forskning. Dette kreativitetsregime har derfor en indbygget modstand mod kreativitet. Forskernes kreativitet er meget internt afhængig, da forskerne vurderer og værdifastsætter hinandens arbejde vanskeliggøres brydning af normerne og kreativiteten i højere grad, det levner faktisk kun plads til innovation. Til slut beskriver Kupferberg det pædagogiske kreativitetsregime, hvorunder han betegner: ”(…) institutionelle sammenhænge undervisning og opdragelse gennem simulerede læring eller leg” (Kupferberg 2006:29). Formålet med kreativitet indenfor dette regime er at øge kvaliteten af den kommunikation, der skal reducere kompleksitet for de lærende (Kupferberg 1996:25-55; 219).
Kreativiteten er drevet af indre motivation og kræver total koncentration og frihed for at kunne udfolde sig, men kreativitetsregimerne er styret af ydre normer, der afgør, hvilke nyskabelser der kan opnå anerkendelse (Kupferberg 1996:134; Kupferberg 2006:30, 37). Groft sagt svarer kreativitetsregimet derfor til Habermas system, men kreativitet kan ikke tilskrives systemisk handlen, grundet den indre motivation som må tilskrives livsverden. Strategisk handlen kan derfor ikke defineres som værende kreativ i Kupferberg terminologi, da denne handlen er kendetegnet ved ydre motivationsfaktorer.

Effektivisering af uddannelsessystemet
Som det ses i specialets overordnede problemstilling styres uddannelsessystemet efter, hvilke regler og tiltag der fremskynder opnåelsen af målet med at forblive blandt verdens rigeste. Både innovationstanken samt effektiviseringen bunder altså i dette argument, og kan siges i stor stil at styre uddannelsessystemet. Samfundet og uddannelsessystemet bør som det ses i indledningen tage højde for andre forhold, eksempelvis problematikken om den sociale arv. Styringsmediet for uddannelsessystemet bliver derfor markedet, det er heldigvis mere kompliceret end dette, men denne har en væsentlig og potentiel faretruende betydning. Som Rasmussen skriver: ”Den intersubjektive læreproces, hvorigennem kommunikativ rationalitet udvikles, trues således af en samfundsudvikling domineret af formel regulering og målrationelle subsystemer” (Rasmussen 2008:8). 

Effektiviseringen af uddannelsessystemet ser Kupferberg som et problem for kreativitetsudfoldelsen, da effektivisering netop er et forsøg på at skabe orden i kaos, så ufrugtbare svinkeærinder elimineres. Men fejltagelser er nødvendige for kreativiteten; effektivisering bliver derfor ufrugtbar for kreativiteten ifølge Kupferberg. 

Habermas er knap så kritisk overfor effektivisering, som han ser som drivkraften i systemet; hvor de menneskelige handlingskoordineringer forsøges effektiviseret. Kupferberg og Habermas har forskellige fokus og dermed forskellige målsætninger, for Kupferberg skal der være rum for kreativitet og Habermas ønsker en fornuftig balancegang mellem systemet og livsverden. Habermas har også som omtalt ovenfor sine bekymringer i forhold til systemet, da han frygter en kolonisering af livsverden. 
Effektivisering nødvendiggør ifølge Habermas en magtfordeling, denne er i moderne samfund meget kompleks, og faren herved er, at den risikerer at virke undertryggende (Andersen 1996: 367-370; Habermas 1996:460-464). Magtfordelingen bliver ifølge Kupferberg problematisk, fordi projektarbejdet og kreativiteten bør være opbygget omkring den herredømmefri dialog (Habermas 1996:161). Ifølge Habermas er kommunikationen indenfor organisationer underlagt et formelt reguleret interaktionsområdes præmisser, hvormed den kommunikative handlen mister sit gyldighedsgrundlag og får derfor svære overlevelsesbetingelser. Det er ikke nødvendigt at opnå konsensus indenfor organisationer, derfor fravælges den ofte krævende type kommunikation og danner god grobund for strategisk handlen (Habermas 1996:398-400). 

Uddannelse er ifølge Habermas et subsystem, og han beskriver uddannelsessystemet som en pædagogisering af opdragelsesprocessen, så den nu er frigjort fra kirke og familie (Habermas 1996:318-319). 

Som et eksempel på, hvordan systemet koloniserer livsverdenen tager Habermas udgangspunkt i retsliggørelsen af skolen (og familien) via den tyske skolelovgivning, som er væsentlig anderledes end den danske på mange punkter, men jeg mener pointen er den samme. Skolen er et kommunikativt struktureret handlingsområde ligesom familien, når denne styres efter arbejdsmarkedets behov bindes den til et systemperspektiv. Uddannelsessystemet er derfor ifølge Habermas for meget præget af bureaukrati, som medfører skolenormer, der ikke tager højde for aktørernes interesser behov og erfaringer. ”Retsmediet kolliderer med den pædagogiske handlens form” (Habermas 1996:475). Skoleretten kommer derfor til at virke dysfunktionel for dette livsområde grundet manglende plads til argumentation (Rasmussen 2008:8; Habermas 1996:474-476).

Kreativitet og læring

Kupferberg ser et misforhold mellem kreativitetsudfoldelse og uddannelsessystemets hovedformål; læring. Mennesket angriber nye udfordringer ved at forsøge gentagelse af tidligere succeser; det lærte erkendte, men kreativitet disharmonerer med gentagelse, fordi det er nyskabelse. På den baggrund skriver Kupferberg, at læring kan virke som en decideret forhindring for kreativitet (Kupferberg 2006:76). Men kreativitet kan beskrives som en proces, der medfører læring, fordi eksperimenterne og nyskabelsen medfører erkendelser og ny viden. På baggrund af Habermas’ teoriapparat mener jeg, at kreativitet og læring hænger sammen. Læring er både produktion og reproduktion af livsverdenen, hvor kreativiteten, fordi den netop bryder radikalt med eksisterende tænkning, kun kan være produktion af livsverden. Kreativitet medfører derfor altid en form for læring, men ikke al læring er kreativ, gentagelserne eller reproduktionen af livsverdenen er således ikke kreativ. Kupferberg skriver om forskellen på kreativitet og læring: ”Hvor kreativitet står for en radikal innovation, er læring snarere en forbedring af noget bestående” (Kupferberg 2006:37). Denne beskrivelse svarer lidt til psykologen Jean Piagets skelnen mellem assimilative og akkomodative læreprocesser, ved assimilation indoptages noget i en allerede eksisterende erkendelsesstruktur, hvor akkomodation indebærer en ændring af denne struktur således den passer til den nyerhvervede viden (Illeris 2006:48-61 og Kupferberg 2006:37). 
Habermas læringsdefinition hænger tæt sammen med socialiseringsbegrebet, hvor han netop læner sig op ad Piagets læringskoncept. Han sammenligner blandt andet devalueringen af eksempelvis mytiske verdensbilleder i en kultur, med overgangen til et nyt læringsniveau (Illeris 2006:48-61; Habermas 1996:103-105). Piaget beskriver ifølge Habermas, hvordan den kognitive udvikling baseres på en ydre og en indre verden. Dette overfører Habermas og erklærer, at læring hænger sammen med det intersubjektive livsverdensbegreb og den kommunikative handlen. Han ser læring som en proces i den kommunikative handlen, hvor den lærende korrigerer fejlslagne ytringer, som på baggrund af deltagernes argumentationer korrigeres eller afvises. Læring er afhængig af kollektivet, fordi viden er socialt afhængigt. Læreprocesser er: erhvervelse af teoretisk kendskab og moralsk indsigt. Formålet med læreprocesserne er renovering og udvidelse af det evaluative sprog samt overvindelse af selvbedrag og forståelsesbesværligheder (Habermas 1996:32-33, 44, 49). Det er ikke ensbetydende med, at den lærende fysisk skal være sammen med andre for at lære. Da Habermas definerer viden som værende intersubjektivt forankret og defineret ved hjælp af livsverden, er erkendelse først reelt muligt i interaktion med andre. Læreprocessen foregår således ved hjælp af sproglig kommunikation inklusiv, skriftlig kommunikation, som derfor kan være en del af disse læreprocesser (Habermas 1986/2007:208). 

Universitetet

Universitetet diskuterer Habermas blandt andet i artiklen ”Universitetets idé” fra 1986. Universitetet er i høj grad præget af specialisering i vestlige samfund i dag, men der er en række sammenfaldende kendetegn for universitets funktioner. Uddannelserne er ikke kun rettet mod arbejdsmarkedet, men også mod videnskaben selv. De studerende indføres i en kritisk videnskabelig tænke- og handlemåde, der fordrer argumentation i et kommunikationsfællesskab bestående af andre indviede: forskere og studerende. Universitetets sammenhængskraft er derfor den videnskabelige kommunikative handlen. Universitetet er ikke blot en erhvervsforberedende uddannelsesinstitution skriver Habermas med udgangspunkt i Talcott Parsons beskrivelse af universitetet. Den videnskabelige tænkemåde forholder sig reflekterende til normer og kendsgerninger og dermed reproduktion af livsverden. ”De universitære læreprocesser står ikke, som før, blot i vekselvirkning med erhverv og forvaltning, men derimod i en indre sammenhæng med reproduktionen af livsverdenen (Habermas 1986/2007:207). Det betyder, at universitet er rammen for en fælles livsverden, der reproduceres i den videnskabelige offentlighed. De videnskabelige universiteter er derfor ikke vokset væk fra livsverdenens horisont (Habermas 1986/2007:206-209).

Kupferberg mener der er stor forskel på, hvorledes universitetets funktioner vægtes af forskerne, der skal varetage universitets funktioner. I tråd med Habermas beskrivelse, beskriver Kupferberg det interne kommunikationsfællesskab, han betoner dog den kollegiale bedømmelse i langt højere grad end Habermas. Kupferberg mener denne har så stor betydning, at universitetets funktioner er hierarkisk placeret i forhold til hinanden, hvor undervisningsdelen har lav værdi, og udbredelsen af egen forskning blandt kolleger tillægges størst værdi. Det medfører, at forskere bruger deres energi på papers, artikler og ikke kerer sig synderligt om den pædagogiske formidling til de studerende. Det betyder, at undervisningen på universitetet adskiller sig markant fra resten af uddannelsessystemet. Kupferberg beskriver den videnskabelige kommunikation som værende en kamp blandt høvdinge, hvor forskeren med det bedre argument vinder og opnår status. Hans beskrivelse tegner et billede af en langt mere strategisk kommunikation, der er styret af forskernes forsøg på at pleje egen karriere set i forhold til Habermas konsensusorienterede beskrivelse af kommunikationen på universitetet. 
Kupferberg mener, at den strategiske handlen blandt forskere skyldes, at universitetet befinder sig mellem to kreativitetsregimer det pædagogiske. hvis formål er kommunikation, og det videnskabelige som stiler mod kritisk refleksion. Da forskerne er socialiseret ind i det videnskabelige kreativitetsregime vinder dette oftest over det pædagogiske. De to kreativitetsregimers formål er svært forenelige grundet videnskabens forsøg på at afdække kompleksitet og pædagogikkens simplificerende formidling (Kupferberg 2006:59-60, 174-177). 

Projektarbejde

Problemorienteret projektarbejde har ifølge Kupferberg visse ligheder med den entreprenørielle livsform og er derfor et sted, hvor uddannelsessystemet kan skabe rammerne for kreativitet (Rasmussen 1996:13; Kupferberg 1996:308). Habermas har ikke forholdt sig til problemorienteret projektarbejde som undervisningsform, men ifølge Kupferberg lever denne undervisningsform måske i højere grad op til Habermas ideal om den herredømmefri dialog en almindelig universitets undervisning. Kupferberg henviser til, at forelæseren har fået en anden rolle som vejleder, der betyder et andet magtforhold end forelæser versus studerende. Kravet om lighed og herredømmefri dialog bør også præge det daglige projektarbejde mellem de studerende i projektgrupperne. Denne lighed anser Kupferberg reelt for at være en illusion, men nødvendig, hvis gruppearbejdet skal være kreativt (Kupferberg 1996:161, 170). 
Kupferberg skriver, at projektarbejdets kaoselement er uundgåeligt, fordi projektarbejdet er en kreativ proces. Det betyder, at viden om projektarbejde ikke kan eliminere fejltagelser og tilfældigheder, da det er en del af projektarbejdets kreative proces (Kupferberg 1996:267). Grundet ligheden med entreprenørlivet; den kreative proces modarbejder menneskets natur projektarbejdet og vanskeliggør udbredelsen af denne læringsproces, der som beskrevet i teorien opfattes som den gode læring. Derfor anser Kupferberg det for essentielt, at projektarbejdets grundpræmisser klarlægges for de studerende, så de er forberedte på fejltagelserne og tør fortsætte med at eksperimentere. Projektarbejde er som børns lege en uforudsigelig proces, hvor grupper dannes, opløses og nydannes (Kupferberg 1996:170; Kupferberg 2006:187-189).
Kupferberg har fokus på kreativitet og beskriver indførelsen af projektarbejde således: ”Set ud fra en kreativitetssociologisk synsvinkel skete der det at man besluttede sig for at socialt anerkende de studerendes behov og evne til at arbejde kreativt” (Kupferberg 1996:130). Projektpædagogikken bygger derfor ifølge Kupferberg på opfattelsen af, at kreativitet er en almen menneskelig egenskab, der med de rette rammer kan og skal styrkes i uddannelsessystemet (Kupferberg 1996:289).

Eksamen

Eksamen ser jeg som det er beskrevet ovenfor i henhold til effektiviseringen af uddannelsessystemet. Magtforholdet mellem de studerende og underviseren ændres i takt med, at vejlederen skifter rolle og bliver eksaminator. Eksaminator er tildelt beføjelser af kollektivet og råder over et sanktionsmiddel i form af muligheden for at dumpe eleven (Habermas 1996:338, 349, 357). Dette betyder, at et ulige magtforhold mellem den studerende versus eksaminator og censor kommer til at gøre sig gældende. Den studerende har mulighed for at argumentere for egen overbevisning i eksamenssituationen, men eksaminator har rettigheden til at bedømme denne argumentation. Præmisserne for den herredømmefri dialog forsvinder dermed. Det vil sige, at den studerende skal være i stand til at forklare og argumentere på eksaminator og censors præmisser. Igen er her afvigelser fra den herredømmefri dialog, hvor kommunikationens hovedformål er opnåelse af fælles konsensus. I tråd med, at eksamen er et effektiviseringsmiddel bliver denne en strategisk handlingssituation (Habermas 1996:136). 

Det betyder formentlig også, at studerende, der deler livsverden med eksaminator får nemmere ved at komme med argumenter, som eksaminator og censor kan godtage. Det kan derfor betyde, at magtforholdet mellem studerende og eksaminator spreder sig og får indflydelse på selve projektarbejdsprocessen. De studerende vil med denne tolkning animeres til at opnå indsigt i vejlederens livsverden således de vil få lettere ved at argumentere til eksamen. Det vil betyde, at projektarbejdet også skifter karakter og bliver strategisk frem for kommunikativ handlen. I så fald kan projektarbejdet ikke længere være kreativt ifølge Kupferberg. Det er muligt de studerende har andre strategier de følger for at opnå en god karakter. Kupferberg beretter om en gruppe, der lod anerkendt teori styre deres projekt i stedet for problemstillingen. Han mener, de er styret af ydre og ikke indre motivation (Kupferberg 2006:75).

Forskningsperspektiv  

Min videnskabsteoretiske opfattelse ligger naturligt meget op af Jürgen Habermas erklærede forståelse af samfundet og forskning i ”Teorien om den kommunikative handlen”. Det er derfor årsagen til, at jeg finder, at hans teori definerer en givtig ramme for problemstillingen. 

Heine Andersen beskriver Habermas’ videnskabsteoretiske opfattelse som historisk-hermeneutisk (Andersen 2000:368). Den hermeneutiske opfattelse ses blandt andet i følgende citat fra ”Teorien om den kommunikative handlen”: 

Sociologien må søge en forstående tilgang til sit objektområde, fordi den i rette forefinder den indbyrdes forståelses processer, via og i hvilke objektområdet forud – dvs. før ethvert teoretisk indgreb – så at sige allerede har konstitueret sig. Socialvidenskabsmanden støder på symbolsk forudstrukturerede genstande; de legemliggør den førteoretiske videns strukturerer, med hvis hjælp sprog- og handlingsduelige subjekter har fremstillet disse genstande (Habermas 1996:152).

Habermas giver derfor den engelske sociolog Anthony Giddens ret i, at socialvidenskaberne får en dobbelt hermeneutisk opgave at løse, og grundet forudstruktureringen af hverdagserfaringer, er det dermed umuligt for samfundsvidenskaben at teoretisere på baggrund af ren iagttagelse. Denne videnskabsteoretiske opfattelse er grundstenen i hele teorien om den kommunikative handlen, da det kun er muligt for forskeren at forstå et given subjekts handlinger via en intersubjektiv relation (Habermas 1996:155-157). Det medfører: ”Livsverdenen åbner sig kun for et subjekt, som gør brug af sin sprog- og handlekompetence” (Habermas 1996:157). 
Et rent observationsstudie ikke kan derfor ikke belyse problemstillingen, da det kun er muligt at observere systemiske handlinger, som ikke er livsverdensbaserede (Habermas 1996:170; 281). Da samspillet mellem livsverden og system er specielt vigtig i nærværende problemstilling ville det medføre, at vigtige elementer ville mangle og undersøgelsen ville være invalid. Denne opfattelse har blandt andet medført, at der i interviewene både er spurgt ind til, hvorledes respondenterne agerer, men også hvorledes de forholder sig til og agerer i forhold til en systemisk handlingskoordineringsmekanisme; eksamen.
Den dobbelte hermeneutik gør sig ydermere gældende i den forstand, at socialvidenskabsmanden selv er et socialt subjekt, som ikke kan sætte sig udenfor egen livsverden og derfor tolker verden ud fra denne. Socialvidenskabsmanden skal derfor være påpasselig med at blive fuldbyrdet deltager i forskningsfeltet, da det vil betyde en fælles livsverden med feltet, der gør at forskeren såvel som aktørerne får svært ved at lokalisere væsentlige udefrakommende indvirkninger på livsverdenen, som derfor formentlig forbliver ubevidste for både forsker og aktører. Ud fra et pragmatisk syn bliver forskningen derfor nytteløs, da den ikke hjælper aktørerne til at se sig selv nye øjne, hvormed de interessante patologier og styringskriser overses (Habermas 1996:168-184; 320). Jeg har derfor været opmærksom på, betydningen af min rolle som studerende på AAU gennem forskningsprocessen. Denne har naturligvis givet både fordele og ulemper, jeg vil her nævne de væsentligste. 
Jeg tilhører et andet fakultet end casestudiet, jeg adskiller mig derved som type studerende og er derfor ikke helt deltager og min livsverden kan derfor siges at adskille sig på nogle punkter i forhold til de studerende i casen. Empirien er udvalgt og undersøgt i henhold til eksisterende teori, som har ændret mit perspektiv og indgangsvinkel til empirien. Interviewdataene er efter transskribering gennemlæst med fokus på steder, hvor min rolle eller mit perspektiv som studerende på en videregående uddannelse kan være problematisk. Eksempelvis hentyder den ene af de interviewede vejledere et par gange til, at jeg selv er studerende med en forestående eksamen. Han må derfor siges i en eller anden grad at være præget af min rolle som studerende, hvilket jeg i min vurdering af hans oprigtighed har forsøgt at forholde mig til, men det har været en svær opgave. 

Min rolle som studerende på AAU har ikke kun en negativ betydning, det betyder, at jeg har en indgående indsigt i undervisningsformen på stedet. Jeg kan derfor lettere spørge ind til detaljer, der definerer de forskellige studier. Jeg har også mulighed for i højere grad end en total udenforstående at gennemskue en eventuel ureflekteret beskrivelse af projektarbejdet, der stammer fra universitetets officielle beskrivelse og markedsføring af projektarbejdet.
Ud fra det beskrevne videnskabssyn må livsverdensinterview være den optimale empiriindsamlingsmetode. I livsverdensinterviewet stilles opklarende spørgsmål i forhold til den studerendes forståelse af verden og egne handlinger. Denne indgangsvinkel forudsætter, at de studerende har en rationel livsførelse. Her bør skelnes mellem en psykologisk og sociologisk tilgang, hvor min som Habermas’ er sociologisk, så almene strukturer undersøges frem for individernes adfærdsdispositioner (Habermas 1996:75, 210). Trods det sociologiske fokus har psykologiske mekanismer indflydelse på interviewene, som det ses i følgende citat af Jan Brødslev Olsen: 

”Dét, at evaluere processen i lyset af resultatet, er en almindelig forekommende psykologisk mekanisme, der formentlig har til hensigt, dels at fungere som forsvarsmekanisme og dels at få verden til at hænge sammen på en meningsfuld måde. Det er der sådan set ikke noget galt i, det betyder blot, at når det gælder menneskers oplevelser og erfaringer kan det være vanskeligt at tage retroperspektive udsagn for pålydende. Det giver et problem for forskeren, der interesserer sig for sådanne forhold.” (Olsen 1995:8).

Det er altså ikke altid begivenheder faktiske forløb i fortiden, der får betydning for nutiden, men sådan som hændelserne indgår i sammenhæng med den samlede livsverden. Hvilket betyder, at det ikke kun er de studerendes personlige oplevelse af hændelsesforløbet, men hvad denne er blevet til efter at være vendt med andre personer, så det fra at være en subjektiv opfattelse er blevet til en del af livsverden. Dette aspekt er også taget in mente i analysen af de interviewedes beskrivelse af specielt af projektarbejdet og vejledningssituationer, da disse er selve analyseobjektet, og her kan den retrospektive udlægning give problemer, hvis den er meget anderledes end ”virkeligheden”.   

Da livsverden er intuitiv kræver det en refleksiv stillingtagen fra aktørerne, som jeg mener sætter mig i et etisk dilemma. Undersøgelsen risikerer derfor at få indflydelse på det fremtidige projektarbejde. Habermas ser refleksionen over egne handlinger overordnet som noget positivt, men der ligger en risiko, for at denne refleksion kan have uheldige utilsigtede konsekvenser (Habermas 1996:514). I nærværende analyse peger interviewene på, at de studerende i ringe grad forholder sig til eksempelvis, at vejlederen også er eksaminatoren. Nogle overvejer som følge af mine spørgsmål, at det måske ville være taktisk smart at gøre i fremtiden, derfor kan interviewene i sig selv have utilsigtede konsekvenser, som måske i højere grad får de studerende til at strategisk handlen styret af styringsmedier. 

Som forsker må jeg være uenig i de studerendes opfattelser og tolkninger på baggrund af min fortolkningskompetence, med hvilken jeg forsøger at tage højde for ubevidste systemiske styringsmediers indflydelse. Jeg bør derfor ikke forholde mig deskriptivt, da der er forskel på ’verden’ og ’verden set fra deltagerperspektiv’. Jeg har forsøgt at tyde aktørernes handlingsbeskrivelse rationelt ved at forholde mig til ytringernes eventuelle bedrag eller selvbedrag. Dette gøres ved at støtte mig til min teoretiske ballast samt forsøge at sammenligne med det faktiske forløb forbeholdt, at det er beskrevet af henholdsvis studerende og vejledere fremfor at være min egen observation. Habermas mener der opstår en asymmetri mellem mig og aktørerne, da de ikke har mulighed for at argumentere for normers gyldighed. Dette misforhold er i nogen grad taget højde for, da de er præsenteret for mine umiddelbare tolkninger i interviewene, hvor de har haft mulighed for at kommentere på disse (Habermas 1996:149, 163, 164) Det interessante er de sociale patologier, som kan opfanges ved lokalisering af modsigelser, som derfor har været mit blik i analysen (Habermas 1996:482).

Habermas mener videnskaben skal tage udgangspunkt i historiske hændelser. Det er umuligt tale om lovmæssigheder i forhold til menneskelig handling og samfundsudvikling på denne baggrund, men der kan analyseres og dermed teoretisere over historien og nutidens samfund for at påpege mulige farer som det nutidige samt fremtidige samfund står overfor.

Metode 
Dette afsnit beskriver argumentationen for samt overvejelserne i forhold til det valgte design. En caseanalyse har som alle analysestrategier både fordele og ulemper, hvor dens største ulempe på sin vis også er dens største force. Det kræver blot en klar bevidsthed og forholden sig til de forskellige risikofaktorer. En caseanalyse rummer en risiko for at generalisere over fund, som kun gælder lokalt, men samtidig giver det mulighed for at definere og dermed tage højde for de lokale særpræg (Flyvbjerg 1991:137-153). Denne analysestrategi er her valgt, fordi den giver mulighed for at medregne studiespecifikke oplysninger i analysen, samtidig giver den mulighed for at udvælge et studie, hvor kreativitet er eller bør være særligt fremtrædende og eksplicit. Det har jeg vurderet, som værende en nødvendighed grundet kreativitetsbegrebets meget abstrakte og nærmest diffuse karakter. Tanken er, at hvis ydre betingelser har indflydelse på kreativitetsudfoldelsen i projektarbejde vil det fremstå tydeligere på et studie, hvor kreativitetsudfoldelsen i højere grad er et åbenlyst gennemgående element. Som Habermas skriver er universitets studier en heterogen masse og det giver derfor ingen mening at forsøge at definere og udvælge et gennemsnitsuniversitetsstudie. Casen er derfor valgt på grund af dennes særpræg, hvilket er medregnet i vurderingen af mulighederne for generalisering. Uanset denne ekstremcase vil en sådan vurdering altid i et eller andet omfang være en nødvendighed ved brugen af en caseanalyse (Flyvbjerg 1991:137-153). 
Caseanalysen foretages via en begrænset metodekombination. Problemformuleringen lægger dog op til en beskrivende frem for årsagsforklarende analyse derfor er problemstillingen belyst ved hjælp af en teoretisk ramme. Analysen er kvalitativt funderet for at opnå bredde, da der ikke er opstillet testbare hypoteser. Caseanalysen baseres overvejende på dybdegående semistrukturerede livsverdensinterview med studerende og projektvejledere på et videregående studie med problemorienteret projektarbejde som hovedundervisningsform. Interviewene har jeg foretaget til denne undersøgelse, og de kombineres med to typer lånte spørgeskemadata (se beskrivelse nedenfor). 
Udvælgelse af case 
Projektarbejde benyttes i nogen udstrækning på mange videregående uddannelsesinstitutioner, men problemorienteret projektarbejde benyttes som grundlæggende undervisningsform på Roskilde Universitetscenter (RUC) og Aalborg Universitet (AAU). Disse uddannelsesinstitutioner har siden 1970’erne stor erfaring med denne undervisningsform og specielt AAU har forsket og udviklet denne gennem årene (Rasmussen 1996:8-9). Casestudiet skulle derfor findes på en af disse institutioner. Her faldt valget på de naturvidenskabelige studier grundet projekternes indhold set i forhold til definitionen på kreativitet og innovation. Disse begreber er som ovenfor beskrevet svært operationaliserbare grundet deres abstrakte karakter, dog forudsættes: nyskabelse med værdi. Dette krav kan i mine øjne lettere lokaliseres indenfor naturvidenskaben end indenfor humaniora og samfundsvidenskab. Arkitektur & Design studiet (AOD) tilhørende Ingeniør-, Natur- og Sundhedsvidenskab (INS) fakultetet på AAU profilerer sig på netop det kreative aspekt (AOD’s Hjemmeside), og AOD er på denne baggrund udvalgt som analysegenstand; case. 

Det skal her understreges, at jeg med henvisning til ovenstående definitioner på kreativitet og innovation anser det for muligt og ønskværdigt at være innovativ og kreativ indenfor samtlige studier, hvilket netop gør problemstillingen relevant. AOD er udvalgt ud fra den antagelse, at eksamens indflydelse på kreativ og innovativ udfoldelse i problemorienteret projektarbejde nemmere vil kunne lokaliseres her, fordi projekterne på AOD i højere udstrækning forventes at munde ud i håndgribelige produkter. Mange projekter på det humanistiske og samfundsvidenskabelige fakultet ender derimod ofte med en mere abstrakt viden, som er sværere at argumentere for som værende ny og tillagt værdi/opnået samfundsmæssig anerkendelse. Værdien eller anerkendelsen af ny abstrakt viden viser sig ofte efter længere tid, da den producerede viden i mange tilfælde har langtidseffekter frem for her og nu-følger (Riis 2001:10). Ifølge interview med en AOD-vejleder, var min opfattelse naiv, da han mener en reel vurdering af nyskabelsers værdi; anerkendelse inden for AOD også først kan aflæses/vurderes efter en længere tidsperiode.
Empiri

Til besvarelse af problemstillingen analyseres følgende empiri: semistrukturerede livsverdens interview med to undervisere/vejledere samt seks studerende fra AOD-studiet. Data fra AOD-studerendes semesterevaluering fra efteråret 2007, disse skal supplere interviewdataene med oplysninger, der ikke er inkorporeret i interviewene. Evalueringerne skal samtidig tegne et bredere billede af casen, og give mulighed for vurdering af interviewenes validering og generaliseringsmuligheder i forhold til casebeskrivelsen. Yderligere suppleres med data lånt fra en undersøgelse af individueleksamen versus gruppeeksamen foretaget af professor Anette Kolmos
 og Jette Egelund Holgaard. Undersøgelsen består af en spørgeskemaundersøgelse besvaret af studerende, projektvejledere/eksaminatorer og censorer fra alle studier på INS-Fakultet på AAU (Kolmos, A. og Holgaard, J. 2007). Hovedanalyseformålet med disse data er vurdering af casens validerings- og generaliseringsmuligheder i forhold til andre studier, det gøres via identificering af AOD-studiespecifikke beskrivelser.

To dele af empiriindsamlingen bestod derfor for mit vedkommende i at overbevise ejerne af dataene om, at jeg og undersøgelsen beretter låning af data. Men her vil jeg opridse den oprindelige indsamlingsmetode samt henvise til eventuel nærlæsning i originale beskrivelser heraf.

Data lånt fra ProjektGruppeEksamen

I forbindelse med regeringens afskaffelse af gruppeeksamen har Kolmos og Holgaard foretaget en spørgeskemaundersøgelse af studerende, projektvejledere/eksaminatorer og censorer, der har udført, vejledt og eksamineret projektarbejde på INS-Fakultet på AAU. Dataene i undersøgelsen stammer fra både den tidligere anvendte gruppebaserede og den nuværende individuelle eksamensform. Respondenterne har blandt andet besvaret overordnede spørgsmål om eksamensformens indflydelse på projektsamarbejdet og projektarbejdsfordelingen, som er en del af den kreative proces (Kolmos og Holgaard 2007: delrapport 2 kapitel 8). 
Specielt de uddybende kommentarer til undersøgelsens første spørgsmål om, hvilken eksamensform de studerende, eksaminator og censorer foretrækker, indeholder relevante og interessante tanker og forestillinger om eksamens indflydelse på projektarbejdet. Kolmos, Holgaard og sociolog Sidse Høyrup Clemmensen har til dette speciale foretaget ekstra udtræk fra deres spørgeskemaundersøgelse. Materialet benyttes hovedsageligt til at belyse forskelle mellem studierne på INS-Fakultetet, for at se om og hvordan AOD-studerende og undervisere/vejledere adskiller sig markant i forhold til andre INS-studier.
Udtrækket består af en krydsning af studieretning samt kommentarerne til spørgsmålene: ”Vil du foretrække en 20 min. individuel eksamen på baggrund af projektet frem for en gruppebaseret eksamen på baggrund af projektet med efterfølgende individuel bedømmelse?” og ”I hvilken grad har kendskabet til den individuelle projekteksamen haft betydning for jeres arbejdsproces i gruppen?” Netop disse kommentarer er inddraget grundet indholdets relevans i forhold til specialets problemstilling. Resultaterne af undersøgelsens delrapport 1 og 2 vil indgå som supplerende oplysninger samt baggrundsviden i analysen. 

Semesterevalueringer 

AOD har som del af deres kvalitetssikring foretaget semesterevalueringer via elektroniske spørgeskemas. De benyttede data stammer fra efteråret 2007 og stilles til rådighed af AOD-studiet og AAU
. Heri er relevante spørgsmål i forhold til besvarelsen af problemformuleringen. Der spørges blandt andet til de studerendes viden om semesterets mål, samt hvorledes og hvor god information, der er nået de studerende. Derudover stilles spørgsmål til de studerendes egen indsats i forhold til vægtning af projekt frem for undervisning. Semesterevalueringerne benyttes til at supplere interviewdataene, så der opnås et bredere billede af AOD-studerendes arbejdsprocesser. Intentionen med udnyttelsen af disse data er at benytte evalueringerne til at vurdere, hvorvidt de interviewede AOD-studerende repræsenterer de resterende AOD-studerende, og hvilken ”type” AOD-studerende de repræsenterer. Nogle af spørgsmålene fra semesterevalueringerne er nødvendigvis gentaget i interviewene
 af hensyn til metodekombinationen og vurdering af repræsentativitet (Riis 2001). 

Interview med Studerende og Projektvejledere
Som det bærende empiriske grundlag benyttes halvstrukturerede livsverdensinterview, som jeg selv har foretaget med to AOD-projektvejledere og seks AOD-studerende. Antallet af interviewpersoner er bestemt ud fra en afvejning mellem mine ressourcer og et øje for repræsentativitet. Kvale definerer halvstrukturede livsverdensinterview er: ” (…) et interview, der har til formål, at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med henblik på at fortolke betydningen af beskrevne fænomener” (Kvale 1997:19). Interviewene skal skabe viden om bestemte temaer og det er derfor ikke hele den interviewedes livsverden der skal afdækkes, derfor er interviewene halvstrukturerede og foretaget med udgangspunkt i en spørgeguide (Kvale 1997:129;133).
Denne type interview er valgt, fordi jeg antager, at de interviewedes opfattelse af eksaminationen og erindrede erfaringer har indflydelse på deres ageren under projektarbejde. Vægtningen af studerende og projektvejledere begrundes med, at det er de studerendes ageren og dermed livsverden, der kan besvare problemstillingen. Vejledernes erfaringer og oplevelser er dog også interessante, da de har erfaringer med mange studerende, samtidig kan deres beskrivelser være med til at vurdere om de studerendes selvopfattelse; livsverdensbeskrivelser hænger sammen med deres reelle handlinger, således bliver projektvejlederinterviewene en art ekspert interview og et alternativ til observation af reel projektarbejde og projektvejledning. 
Udover det mellemmenneskelige samspils indflydelse på de studerendes livsverden og handlinger skal også den systemiske del af problemstillingen inddrages. Studiets målbeskrivelser og vurderingskriterier udgør de officielle rammer, hvor de to paradigmer skal forenes. Disse forvaltes af underviserne og vejlederne på studiet, og dermed bliver projektvejledere; eksaminatorers forvaltning og opfattelse af læringsmålene og vurderingskriterierne interessante. 

Kontakt til Feltet

Det har været svært at komme i kontakt med personer på AOD-studiet og derfor har studienævnssekretæren fungeret som en art gatekeeper (Kristiansen og Krogstrup 1999:139-141). De to interviewede projektvejledere er derfor udvalgt i henhold til studienævnssekretærens viden om, at de har en speciel interesse for netop nærværende type problemstilling. 

Mislykkede skriftlige henvendelser til de studerende medførte at jeg måtte opsøge de studerende i deres gruppe”rum” for at finde interviewpersoner. Denne form for opsøgning rummer en risiko, for at interviewpersonerne udgør en bestemt type studerende; de studerende som vælger at arbejde på universitetet. Det bør dog ikke være så stort et problem på netop AOD, da mange af de studerende vælger at studere i studiets lokaler, grundet studiets faciliteter til modelbygning programmer med videre. Denne mulige bias har ikke været mulig at medregne i analysen. Interviewene er foretaget tæt på flere af semestrenes projektafleveringer, hvilket formentlig betyder, at de interviewede er dygtige studerende med ekstra overskud, da jeg fik afslag grundet manglende overskud af flere studerende, og flere af de interviewede nævner at de får gode karakterer. Denne bias har formentlig en betydning for analysen, og behandles derfor nærmere i denne.
Interviewbeskrivelse
Interview med de studerende indbefatter tre kvindelige og tre mandlige studerende fordelt som følger: en fra fjerde, en fra sjette, tre fra ottende samt en fra tiende semester. Denne spredning er søgt, da der kan forventes en forskel i de studerendes måde at projektarbejde på grundet mængden af projekt- og eksamenserfaring
. Dertil kommer, at fjerde semester kun har benyttet den individuelle eksamensform, hvilket dataene fra Kolmos og Holgaards undersøgelse peger i retning af har en indflydelse på deres opfattelse af projektarbejde og dermed projektarbejdsprocessen. De studerende dækker tilmed de tre igangværende specialiseringer
 således: en fjerde semester, som endnu ikke har valgt overbygning, en fra arkitektur, to fra urbandesign og en fra industriel design 
. To studerende har erfaringer fra andre typer studier på andre universiteter, og tre studerende har erfaringer fra praktik og studieophold i udlandet, som de trækker på i. Længden af interviewene med de studerende strækker sig fra fyrre minutter til en time og syv minutter, de er alle med undtagelse af et foretaget på studiet. Det sidste er foretaget i den interviewedes hjem. De studerende dækker på denne måde mange facetter grundet bredden i deres sammensætning.
Begge projektvejledere er tilknyttet samme overbygning på AOD, hvilket, som den ene vejleder selv kommer ind på i interviewet, har en indflydelse på deres syn på problemstillingen. Denne bias er svær at bedømme omfanget af, men med baggrund i Kolmos & Holgaards undersøgelse sammenholdt med projektvejledernes egen referering til interne uenigheder indenfor AOD-studiets undervisere og forskere er alligevel forsøgt at tage højde herfor i analysen. 

Interviewguide

Da interviewene er semistrukturerede livsverdens interview er der udarbejdet en tematiseret interviewguide med spørgsmålsforslag baseret på operationaliseringen af den teoretiske behandling af problemstillingen (Kvale 1997:133-136). Interviewene indledes med spørgsmål om interviewpersonernes baggrund til vurdering af deres erfaring med projektarbejde og -eksamen. Derefter følger spørgsmål omkring vejledning af projektarbejde og slutteligt spørgsmål relateret til eksaminationen af projektarbejdet (Bilag B og C).
Guiden blev opbygget kronologisk i forhold til projektarbejdet tidsramme, efter de indledende spørgsmål fulgte spørgsmål angående målbeskrivelser, dernæst arbejdsprocessen og slutteligt eksamen. Opbygningen skulle mindske risikoen for, at de interviewede drog urigtige paralleller til foregående spørgsmål. Her tænkes specielt på, at det vil være nærliggende at referere til, at vurderingskriterierne er det samme som læringsmålene, hvis spørgsmålene kommer lige efter hinanden. Tanken var derfor, at eventuelle misforhold mellem proces og eksamination vil fremstå tydeligere, hvis de interviewede først beskriver alle elementer vedrørende processen og dernæst eksaminationen (Bilag B og C).
Vejlederinterview indeholdt spørgsmål omkring lærings- og vejledningsopfattelser. Tilmed har interviewene været omkring vejledernes opfattelse af og brug af evalueringskriterierne til projekteksamen på AOD (Bilag B og C).
Da der kun er tale om semistrukturerede interviews og det væsentlige er de interviewedes livsverden, er interviewguides stort set kun benyttet som sluttelig huskeseddel for at sikre, at alle væsentlige aspekter af problemstillingen blev dækket ind. Interviewene fik deres eget liv og naturlige flow, hvor interviewpersonerne stort set selv holdt sig til beskrivelser af problemstillingen. De har derfor fået lov til at tale uden nævneværdige afbrydelser eller kunstig agenda, som risikerede at ødelægge deres fortællelyst. Formuleringerne i spørgeguiden har ikke fået så stor opmærksomhed, da de interviewede er akademikere, og derfor anså jeg det for mindre vigtigt, at omformulere mine umiddelbare spørgsmål til mere hverdagsagtigt sprog. Det har ikke været muligt at pilotteste interviewene grundet den svære tilgang til feltet, men erfaringerne fra de første interview er benyttet til at ændre formuleringer i de efterfølgende interviews. De interviewede talte meget og er tydeligvis vante til at forklare sig og spurgte også gerne ind til meningen af spørgsmålene, hvis de fandt dem vagt formuleret eller tvetydige. 

Relialibilitet og validitet
Interviewene er optaget på et elektronisk lydspor, da det kun er enkeltpersonsinterviews, anser jeg ikke billedoptagelse for nødvendig. Interviewene er efterfølgende transskriberet, noget går følgelig tabt i denne datatransformation, men da jeg selv har foretaget alle interview, bør den tekstmæssige gengivelse give minimale fejltolkninger set i forhold til den lydmæssige gengivelse. Transskriberingen er med få undtagelser foretaget ordret, de fleste ”øh” er udeladt, da det unødigt og fejlagtigt får de interviewede til at fremstå som værende mere tvivlende end de gør ved lydmæssig gengivelse. Således er i stedet tænkepauser og længere ”øhh” noteret
. 
Den ordrette gengivelse er benyttet af to årsager, for det første er noget af transskriberingen foretaget af en anden person, hvor jeg har gennemlyttet og redigeret resultatet. En anden form for gengivelse levner ekstra stor risiko for fejlfortolkninger, da transskribenten hverken deltog i interviewet eller har fuld indblik i problemstillingen. Denne databehandling vurderes derfor at give den mest reliabile og valide empiri. Når de rå data allerede er forfortolkede i form af grammatiske ændringer i transskriberingen mindskes denne mulighed. Analysen underbygges derfor med de ordrette gengivelser fra transskriberingen.
De interviewede er blevet præsenteret for mine umiddelbare tolkninger af deres udsagn, de fik dermed mulighed for at kommentere disse. Det skal være med til at sikre den rette forståelse af de interviewedes udtalelser (Kvale 1997:156-158). Læseren selv skal tilmed være i stand til at vurdere validiteten og reliabiliteten af mine tolkninger (Kvale 1997:227-231). 
Repræsentativitet og Generaliserbarhed

Det er ofte svært at vurdere repræsentativiteten af den indsamlede empiri og dermed svært at vurdere i, hvor høj grad det er muligt at generalisere resultaterne fra en undersøgelse. Jeg har berørt forskellige faldgrupper i det ovenstående. Jeg læner mig som beskrevet ovenfor opad en analytisk generalisering, hvilket vil sige, at jeg forsøger at fremlægge alle oplysninger for læseren sammen med min argumentation for tolkninger samt min vurdering af disses generaliserbarhed (Kvale 1997:228-230). På denne måde giver jeg læseren mulighed for at være med til at vurdere, om tolkningerne og vurderingerne i analysen er berettigede. Mine vurderinger af generaliserbarheden fremkommer på baggrund af en sammenholdelse af de tre typer data.

Etik

Etik og moral bør jeg som sociolog forholde mig bevidst til, jeg takkede derfor nej til et tilbud fra den ene vejleder om direkte introduktion af en studerende, han skulle vejlede. Det var fristende, da ingen studerende kontaktede mig, men også uetisk, grundet et mulig magtforhold mellem den studerende og vejleder. Tilmed ville den studerende formentlig have betænkeligheder ved at være helt ærlig i interviewet. 

En vigtig overvejelse er tilmed selve interviewets betydning for de interviewedes fremtidige liv i form af interviewenes provokerede erkendelser. Her er der risiko, for at studerende, der tidligere ikke forholdte sig så meget til eksamen gennem processen pludselig begynder at gøre det i en uhensigtsmæssig grad. Det kan også ændre nogle af de studerendes syn på vejledere. Studerende som ikke tidligere har set det som værende et problem, at vejleder også er eksaminator, kan unødigt gennem interviewet begynde at opfatte det som et problem.
Jeg har valgt at anonymisere alle i rapporten, da ingen fungerer som nøglepersoner, hvor deres identitet er vigtig i forhold til løsning af problemstillingen. Det er som sociologerne Michael Hviid Jacobsen og Søren Kristiansen
 skriver heller ikke muligt for hverken undertegnede eller interviewpersonerne selv, at vurdere mulige konsekvenser af en offentliggørelse af dette speciale (Jacobsen & Kristiansen 2001:73-82). Jeg har generelt valgt at følge deres fire etiske kodekser: informeret samtykke, anonymisering af interviewpersonerne, fortrolig behandling af oplysningerne samt sikring af privatlivets fred.  
Analyse

Da analysen bygger på et casestudie indledes her med en overordnet beskrivelse af casen og beskrivelse af studiet ved hjælp af Habermas begreber. Derefter genopfriskes problemformuleringen før den egentlige analyse. Afsnit: ”Analysens omdrejningspunkt” leder op til en overordnet vurdering af empirien, hvorledes denne egner sig til at besvare problemformuleringen, og hvilke bias det måske kan indeholde.  

Transskriberingerne af interviewene er vedlagt som elektronisk bilag, hvor alle interview er samlet i et dokument for at højne anonymiseringen. Derfor henvises i teksten kun til sidetallet, hvor de relevante udsagn forefindes eksempelvis (Bilag A Transskriberinger:18). Udsagnet står altså på side atten i transskriberingsbilaget. 

Case/studiebeskrivelse

Arkitektur og Design studiet er bygget op af en samlet bachelor og en firdelt kandidatoverbygning. Bachelordelen strækker sig over seks semestre og kandidatdelen er en overbygning på to år. Studiet blev oprettet i 1997
 og har ifølge professor fra 2001 til skrivende stund på AOD Marianne Stokholm sin berettigelse grundet dets opbygning omkring integreret design (Danske Designeres hjemmeside). Det integrerede består i at designe rum, ting og bygninger, som er både funktionelle, æstetiske, miljømæssige og teknisk holdbare, så det er en civilingeniøruddannelse (Arkitektur og Designs hjemmeside). 

Studiet er placeret på Aalborg Universitet, og de to indledende semestre er derfor et basisår, hvor de studerende følger den grundlæggende undervisning i naturvidenskabelige fag på INS-fakultetet, men laver et designprojekt adskilt fra de resterende ingeniører.
 Tredje og fjerde semester benytter studiet ifølge den ene vejleder til at introducere de studerende til de fire retninger indenfor AOD. På femte og sjette semester begynder specialiseringen i det små, og de studerende får her mulighed for at vælge sig ind på en af de fire retninger. Kandidatdelen er kun oprettet på de tre specialiseringer
 Industriel Design, Urban Design og Arkitektur. 

På studiet undervises i ProjektEnheds(PE)-kurser og StudieEnheds(SE)-kurser. SE-kurserne evalueres gennem traditionelle individuelle skriftlige firetimers eksaminer på baggrund af et given pensum, her er tale om grundlæggende fag såsom arkitekturhistorie og matematik. Semestrene er oftest inddelt i et hovedprojekt, som laves i grupper samt et miniprojekt som enten udarbejdes alene eller to og to. Projektgrupperne skal lokalisere en problemstilling ud fra et af studiet mere eller mindre stramt defineret setting. Projektforløbene skal munde ud i et løsningsforslag hertil, som de skaber ved hjælp af empiriindsamling og analyse. Løsningsforslaget fremstilles i en rapport og illustreres grafisk.

Projekterne evalueres ved en mundtlig eksamen herigennem evalueres PE-kurserne. Projekteksaminerne indledes med en projektfremlæggelse, og ved gruppebaserede projekter er projektpræsentationen også gruppebaseret, derefter eksamineres gruppemedlemmerne individuelt. Den gruppebaserede fremlæggelse må ikke medregnes i vurderingen af den enkelte studerende.  

I løbet af projektarbejdsprocessen har studiet indlagt, hvad de kalder pinups eller statusseminarer. Her skal grupperne fremlægge status for deres projekt for hinanden internt på semesteret samt givne semesters projektvejledere. Projekterne diskuteres i dette forum med henblik på at hjælpe gruppen videre og træne de studerendes formidlingsevner.

Studiet er oprettet for at dække arbejdsmarkedets behov for personer, der kan ”virke som bindeled” for flere faggrene. Det betyder, at de kompetencer som forventes af de studerende, endnu ikke besiddes ikke af ret mange, og lærerstaben er derfor tværfaglig. Dette skaber nogle problemer ifølge Stokholm: ”I forhold til projektarbejdet, går integrationen godt. På lærersiden går det langsommere. Somme tider er det som at blande olie og vand. Det er en proces, der vil tage tid, at lappe ind over hinanden, forstå hinanden – og samtidig bevare sig selv og sin faglighed. Vi skal jo ikke alle være ensfarvede, men vi skal flytte på os selv, og det kan opleves utrygt” (Danske Designeres hjemmeside). Ved en del af hovedprojekterne har de studerende grundet intentionen om at integrere de forskellige faggrene to vejledere tilknyttet en hoved- og en bivejleder, hvor hovedvejlederen oftest har baggrund som designer eller arkitekt, som supplement er bivejlederen ofte ingeniør med relevant teknisk viden og erfaring.

AOD-Studiet er som de fleste ingeniøruddannelser grundet det integrerede design baseret på flere videnskaber. Studiet er sammensat af mange fagdiscipliner og videnskaber med forskellige normer og værdier, som citatet fra Stokholm antyder med olie og vand metaforen. Studiet har kun elleve år på bagen, og det er derfor sandsynligt, at en klar fælles livsverdensforståelse endnu ikke er opbygget, hvilket gør studiet i farezonen for at være systemisk præget. Institutioner har ifølge Habermas brug for denne intersubjektivitet for at modstå systemet, således de studerende og projektvejlederes handlinger indenfor institutionen ikke virker identitetsnedbrydende. 

Designuddannelserne og arkitektskolerne hører under kulturministeriet. De designmæssige uddannelser har i mange år ikke benyttet karakterer i deres vurdering af de studerende (Bilag A Transskriberinger:54, 109, 114; Arkitektskolens hjemmeside; BEK nr 531 af 27/06/2002; BEK nr 818 af 01/07/2007). Design har derfor en kunstnerisk baggrund, som på AOD bliver koblet med en naturvidenskabelig verden. Studiet er oprettet med udgangspunkt i industrien, som leverer værdierne for det integrerede design; kundernes ønsker og behov. Det vil sige, at i stedet for to relativt modstridende kreativitetsregimer er projektarbejdet på AOD placeret i spændingsfeltet mellem alle fire af Kupferbergs kreativitetsregimer.; det pædagogiske, det kunstneriske, det industrielle og det videnskabelige. 

Analysens omdrejningspunkt

Analysen skal forsøge at besvare problemformuleringen:

Hvordan spiller de to potentielt modstridende værdisæt/paradigmer; effektivitet og kreativitet sammen i projektarbejdet på videregående danske uddannelsesinstitutioner?

· Og specielt hvilken betydning får bevidstheden om eksamen for projektarbejdsprocessen?

Analysen tager udgangspunkt i de kvalitative interview og er struktureret i forhold til problemformuleringens 8 uddybende spørgsmål fra afledt af de tre delundersøgelser side 22. Analysen suppleres så vidt muligt med data fra semesterevalueringerne for at opveje bias i interviewene, så der opnås et mere nuanceret billede af problemstillingen. Analysen indledes med en overordnet vurdering af grundlæggende problemstillinger på studiet, derefter følger en vurdering af projektarbejde på AOD. Det leder videre til en analyse af de studerende og projektvejlederes beskrivelser og opfattelser af vigtige læringsmål og vurderingskriterier på AOD. Analysen afsluttes med en beskrivelse og en opsamlende vurdering af eksamen og dennes betydning for projektarbejdsprocessen på AOD. 

Tidsforbruget er et problem

Overordnet udtrykker de interviewede studerende stor tilfredshed med studiet. Omgangstonen mellem studerende og projektvejledere kan ifølge en studerende og den ene vejleder være venskabelig (Bilag A Transskriberinger:38, 122). Kun en enkelt studerende har få større utilfredshedselementer i forhold til studiet, som denne studerende undskylder efter interviewet med, at hun formentlig var præget af manglende søvn efter nylig projektaflevering. 

Men som tidligere nævnt er der er en bias i forhold til, hvor præcist de interviewede studerende repræsenterer alle studerende på studiet. Det er umiddelbart studerende med et mentalt overskud, og specielt kommentarerne i semesterevalueringerne viser, at nogle studerende er utilfredse med dele af studiet og dets organisering. De har noteret flere kritikpunkter i kommentarboksene, som overvejende er negative, men i evalueringer benyttes kommentarbokse ofte til at pointere utilfredshed frem for ros, så det er ikke alle andre end de interviewede studerende, der er negative. 

Det integrerede design medfører, at studiet består af mange delelementer og har ry for at være meget tidskrævende (Danske Designeres hjemmeside), hvilket de studerende kommenterer både i interviewene og i semesterevalueringerne. En studerende skriver i sin evaluering: ”Første spørgsmål går på, hvor mange timer vi om ugen bruger på AOD og det højeste hedder: ”55 el. over” ... Øh er I egentlig klar over, hvor mange timer vi egentlig bruger ... til tider er vi måske oppe på de 100 timer om ugen” (Bilag D: åbne kommentarbokse). Ifølge semesterevalueringerne Tabel 2 er tidsforbruget generelt ikke så voldsomt som denne studerende antyder, da 35% af de studerende vurderer, at de arbejder 55 eller flere timer om ugen, det er altså mindre  end halvdelen af de studerende. 

Tabel 2
Hvor mange timer om ugen har du gennemsnitligt brugt på dit studie på dette semester? * Semester

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	Hvor mange timer om ugen har du gennemsnitligt brugt på dit studie på dette semester?
	27-33
	Antal
	0
	0
	1
	0
	1

	
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	3%
	0%
	1%

	
	34-40
	Antal
	0
	3
	2
	5
	10

	
	 
	% af Sem.
	0%
	13%
	6%
	18%
	8%

	
	41-47
	Antal
	7
	7
	10
	6
	30

	
	 
	% af Sem.
	25%
	30%
	29%
	14%
	25%

	
	48-54
	Antal
	10
	5
	9
	12
	36

	
	 
	% af Sem.
	36%
	22%
	26%
	39%
	30%

	
	55 eller mere
	Antal
	11
	8
	13
	10
	42

	 
	 
	% af Sem.
	39%
	35%
	37%
	29%
	35%

	Total
	Antal
	28
	23
	35
	33
	119

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Opgørelsen er baseret på de studerendes vurdering af et gennemsnitligt timeforbrug og kan derfor ikke bruges ubetinget grundet en formodentlig unøjagtighed. Som citatet indikerer ændres timeforbruget gennem perioden. En af de interviewede studerende fortæller, at arbejdsindsatsen stiger i timeantal i løbet af projektperioden, og ved nogle projektforløb kommer de studerende ikke hjem fra studiet de sidste dage før projektafleveringsfristen (Bilag A Transskriberinger:18). Problemstillingen med divergerende tidsforbrugs betydning for spørgsmålets udformning i evalueringsskemaet nævner et par af de studerende i semesterevalueringerne (Bilag D:åbne kommentarbokse).

I kommentarerne i semesterevalueringerne nævner mange studerende tidsforbruget som en problemfaktor. Det er udpræget studerende på 7. semester, som klagede over, at de var ved at være kørt trætte af studiet i løbet af semesteret. Der er uenighed blandt de studerende om, hvorvidt det høje antal arbejdstimer skyldes studiets forventninger til de studerende, eller det er et udtryk for, at de studerende konkurrerer indbyrdes, og dermed selv presser niveauet i vejret. En studerende fra 7. semester skriver: 

Vi sidder alt, alt for meget på studiet og der er en udpræget dårlig stemning hos os, der kommer af stress. Presset oppefra, og fra os selv dræner arbejdslysten for al energi. Vi knokler som ind i helvede med det er aldrig nok eller godt nok, og det medfører at man har konstant dårlig samvittighed, når man tillader sig at holde fri en gang imellem (fx på en søndag.) (Bilag D: åbne kommentarbokse).
Den studerende har dårlig samvittighed og en utilstrækkelighedsfølelse, der har en negativ indvirkning på arbejdslysten. Denne studerende trives altså ikke indenfor studiets rammer.

De studerende har altså forskellige bud på årsagen til, at der arbejdes så mange timer på studiet:

· Studiet stiller for høje krav, der kræver arbejde i døgndrift for at kunne indfri målene

· Målene er nær ved umuligt at nå, hvis der arbejdes individuelt. 

· Uklare forventninger til de studerende/projekt, som forhøjer arbejdsindsatsen unødigt. 

· De presser hinanden og får stress af det (Bilag D:åbne kommentarbokse).

Flere studerende skriver i semesterevalueringerne, at de har nået en grænse på 7. semester; at de ikke kan blive ved med at fortsætte sådan (Bilag D:åbne kommentarbokse). En studerende skriver i en kommentar: 

Der har generelt for alle studerende (og mig selv i særdeleshed) på hele semesteret været en bred "ugidelighed/opgivelse". Det har gentagende lydt, at ingen "gad" at arbejde og en frustration har spredt sig som en ond sygdom og smittede alle grupper med et hvis "had" til projekterne og semesteret. Det har på ingen måde været klart, hvad dette semester helt præcis gik ud på, (…)Det har været et enormt udmattende semester, (…)(Bilag D:åbne kommentarbokse). 
Træthed og ugidelighed har ifølge denne studerende spredt sig som en smitsom sygdom på semesteret grundet manglende klarhed fra studiet om semesterets rammer og indhold. Det er derfor ikke alt fryd og gammen på studiet, nogle studerende er frustrerede og derfor ligger der problemstillinger, som jeg forholder mig til gennem analysen, selvom de interviewede studerende virker tilfredse rummer deres forklaringer elementer af disse problemstillinger. 

Kommentarerne viser, at studerende på AOD reflekterer over studiet, de er kritiske og har flere bud på årsagen til deres frustrationer, som de giver udtryk for i semesterevalueringerne. Selvom interviewene og de kvantitative opgørelser fra semesterevalueringen overordnet ikke viser stor utilfredshed med studiet, er det ikke ensbetydende med, at AOD-studerende undlader at forholde sig kritisk refleksivt til deres studie. Jeg ser frustrationerne over og det høje timeforbrug som en væsentlig indikator på elementer af systemets kolonisering af de studerendes livsverden, som i høj grad er præget af AOD. Disse elementer af kolonisering er dermed centralt for den overordnede problemstilling, men det skal ses i en større sammenhæng og vil derfor blive samlet op og forklaret gennem analysen.

A. Projektarbejde på AOD

Selve essensen af problemformuleringen er, hvilken indflydelse har eksamen på projektarbejdsprocessen, men for at nå dertil, bliver det nødvendigt at dykke ned og få beskrevet, hvad projektarbejde er på dette casestudie. Det er essentielt, fordi projektarbejde jo ikke er en fastforankret størrelse, som beskrevet i afdelingen: ”Teoretisk ramme Jürgen Habermas” side 24-42. 

Studiet benytter AOD problemorienteret projektarbejde; Aalborg-modellen PBL (problem based learning) som undervisningsform. Selvom AOD er en kreativ uddannelse, er den præget af sit tilhørsforhold til en videnskabelig institution. 

Der er ofte en sammenhæng mellem gruppearbejde og projektarbejde, og denne er stærk på AOD-studiet, hvor gruppearbejde benyttes i vid udstrækning. Jeg vurderer, at det er årsagen til, at begreberne gruppearbejde og projektarbejde smelter sammen for de interviewede studerende. En AOD-studerende udtaler sig på Danske Designeres hjemmeside: ”Vi trænes i at design opstår i feltet mellem de studerende”, supplerer Martin Elkjær. ”Vi sidder ikke og holder på noget. Men man skal lige vænne sig til at blive kigget i kortene, for så afsløres svaghederne jo også” (Danske Designeres hjemmeside). Han siger dermed, at de studerende trænes i, at design kun er muligt i samarbejdet. Det er måske en markant udtalelse, da uddannelsen inkluderer flere individuelle miniprojekter, hvor de studerende skal designe på egen hånd. Men flere ting tyder på, at studiet i høj grad tilskynder gruppearbejde, en opfordring de studerende har taget til sig. De interviewedes begrundelse for gruppearbejde er dog foruden at de ikke har noget valg overvejende, at denne arbejdsform bør de lære, fordi det formentlig vil blive deres kommende arbejdsform ude i den ’virkelige verden’ (Bilag A Transskriberinger:1-2, 15, 39-40). 

Gruppearbejde 

Flere nævner, at de netop har valgt Aalborg Universitet grundet gruppearbejdsformen, som de nærede en forestilling om er meget lærerig. Denne opfattelse underbygges af deres erfaring, hvor de fremhæver, at gruppemedlemmerne lærer af hinanden, fordi de benytter medstuderende som sparringspartnere. De forklarer, at gruppearbejdet også kan være en fordel i forhold til personlige arbejdsblokeringer, fordi der som regel er minimum én i gruppen, som synes projektet er spændende. På den måde kan de trække hinanden op af hullet, hvis nogle på et tidspunkt kører fast (Bilag A Transskriberinger:1-2, 15, 28-29, 39-40, 74-75). På denne måde kan risikoen for, at den kreative proces går i stå på grund af manglende inspiration og nye idéer mindskes grundet gruppearbejdet, som derfor kan siges at effektivisere den kreative proces.

Som det ses i Tabel 3 arbejdede kun 14% af de studerende i semesterevalueringerne fra efteråret 2007 alene og hele 72% arbejdede i store grupper med fire eller flere studerende.

Tabel 3
Jeg udarbejdede projektet sammen med andre * Semester

	 
	 
	Semester
	Total

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9. 
	10.
	3.

	Jeg udarbejdede projektet sammen med andre
	Nej, individuelt
	Antal
	0
	1
	0
	11
	3
	15

	
	 
	%  af Sem.
	0%
	4%
	0%
	42%
	75%
	13%

	
	Ja (gr. på 2-3 pers)
	Antal
	0
	2
	1
	12
	1
	16

	
	 
	%  af Sem.
	0%
	9%
	3%
	46%
	25%
	14%

	 
	Ja (gr. på 4 el. flere pers)
	Antal
	26
	20
	31
	3
	0
	80

	 
	 
	%  af Sem.
	100%
	87%
	97%
	12%
	0%
	72%

	Total
	Antal
	26
	23
	32
	26
	4
	111

	 
	%  af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Ifølge de interviewede studerende er der flere årsager til, at der på studiet stort set kun arbejdes i grupper. Flere af de studerende opfatter det stort set som umuligt at arbejde alene før på de sidste semestre. Som Tabel 3 viser, arbejder alle studerende på 3. semester i grupper og bortset fra en enkelt på 5. semester er det først på 9. og 10. semester, at tabellen viser studerende, der arbejder alene. Flere studerende oplever, at studiet får det til at fremstå som den eneste mulighed. ”Hvorfor jeg arbejder i en gruppe? Jeg har ikke noget valg (griner)” (Bilag A Transskriberinger:1). Det understreges af flere studerendes beskrivelse af, at gruppedannelsesprocessen ikke stopper, før alle er placeret i en gruppe (Bilag A Transskriberinger:15, 65). ”(…) et eksempel er vores studie vores gruppedannelsesproces (…), hvor at vejlederne på sidste semester simpelthen har snakket (…) ”jamen altså I kan være så og så mange grupper (…), I skal være minimum så og så mange for ellers så er der ikke vejledertimer nok(…) så, I må IKKE arbejde alene” (…)” (Bilag A Transskriberinger:65). Mange studerende udtrykker generelt en utilfredshed med gruppedannelsesprocessen og føler sig tvunget i grupper af bestemte størrelser.

Tabel 4 

Jeg synes, at gruppedannelsesprocessen forløb hensigtsmæssigt * Semester

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9. -10.
	Total

	Jeg synes, at gruppedannelses-processen forløb hensigtsmæssigt
	Enig
	Antal
	14
	6
	12
	11
	43

	
	 
	%  af sem.
	54%
	27%
	38%
	69%
	45%

	
	Middel
	Antal
	5
	4
	8
	1
	18

	
	 
	%  af sem.
	19%
	18%
	25%
	6%
	19%

	
	Uenig
	Antal
	6
	12
	12
	3
	33

	
	 
	%  af sem.
	23%
	55%
	38%
	19%
	34%



	
	Ved ikke
	Antal
	1
	0
	0
	1
	2

	
	 
	%  af sem.
	4%
	0%
	0%
	7%
	2%

	
	Total
	Antal
	26
	22
	32
	16
	96

	
	
	%  af sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Som det ses i Tabel 4 er ikke alle studerende utilfredse med gruppedannelsesprocessen, men samlet set er 34% uenige i, at gruppedannelsesprocessen forløb hensigtsmæssigt, hvilket er mange taget i betragtning, at gruppearbejdet er så afgørende for undervisningen og projektet. Der er størst tilfredshed på 9.-10. semester, derfor kunne man fristes til at konkludere, at årsagen hertil er, at flere har fået ”lov til” at arbejde alene, men der er ikke nogen lineær sammenhæng mellem semesternummeret og tilfredsheden. Mit bud på en forklaring hænger sammen med den i pressen meget omdiskuterede freerider eller friløber
-problematik (Antorini 2005). 

Freeridere har indflydelse på de resterende studerendes motivation 

De utilfredse studerende føler sig ”tvunget” til at inddrage et gruppemedlem, som de på forhånd forventer er freerider og efterfølgende har kunnet konstatere, at de fik ret. En frustreret studerende skriver i sin semesterevaluering: ”Mere fokus på det individuelle i gruppearbejdet, så man undgår at 4 mands arbejde fordeles på 3 fordi den sidste er inkompetent. INGEN TVANG VED GRUPPEDANNELSE!! heller ikke "frivillig tvang".. -Der er som regel en grund til at nogen ikke kan finde en gruppe til gruppedannelse.” (Bilag D:åbne kommentarbokse). Helt op på overbygningen har AOD problemer med freeridere. Som en studerende skriver i sin semesterevaluering: ”Vi blev mere eller mindre pålagt at tage en i gruppen, som ikke kunne finde en gruppe. Vi har båret ham gennem projektet, og foræret ham et 7-tal!”. Problemet må være ekstra stort, fordi studiet ”tvinger” de studerende til at tage de overskydende studerende i grupperne. I en artikel skriver tidligere RUC studerende, at de ligesom jeg selv har erfaring med, at freeridere eller friløbere har svært ved at gennemføre et studie som freerider, fordi sociale udskilningsmekanismer forhindrer det (Antorini 2005). En af interviewpersonerne på de første semestre forklarer, hvordan hun forventer, at freeriderne får svært ved at finde en gruppe på de sene semestre: 

(…) men altså, så heldigvis så rygtes det (…), hvem det er, så i slutningen (…) er der ikke nogen der ønsker at være i gruppe med dem, men altså nu, (…), vi kender ikke hinanden så godt, (…), så jeg synes altså hver eneste semester har jeg oplevet, at der har været en i gruppen, (…), som man måske troede var dygtig nok, (…) eller interesseret nok, (…) og det synes jeg, det kan godt være frustrerende (Bilag A Transskriberinger:13).
Som hun giver udtryk for, er freeridere, meget frustrerende for medstuderende, der skal skrive projekt i et gruppesamarbejde. Semesterevalueringerne og Kolmos’ og Holgaards undersøgelse tyder også på, at det er et irritationsmoment og dermed demotiverende for en del studerende (Bilag D-H). 

Denne freerider-problematik har været et af de stærke argumenter for at afskaffe gruppeeksamen. Men de studerende i interviewene og både studerende, eksaminatorer og censorer i Kolmos’ og Holgaards undersøgelse kommenterer, at det stadig er et problem ved den individuelle eksamensform. Der hersker stor uenighed om, hvorvidt det er nemmest for freeriderne at komme igennem studiet med den individuelle eller den gruppebaserede eksamination af projektet. Argumentet for at afskaffe gruppeeksamen er, at freerideren ikke har mulighed for at gemme sig mellem sine medstuderende til eksamen. Som jeg ser det, er problemet ved diskussionen, at den ikke forholder sig til, at der er minimum tre forskellige typer af freeridere. Den grove inddeling er som jeg ser det i interviewene og kommentarerne fra semesterevalueringen og Kolmos’ og Holgaards undersøgelse: ”den dovne freerider”, ”den fagligt inkompetente freerider” og ”den projektarbejdsmæssigt inkompetente freerider”. Den dovne nævner hun i citatet ovenfor; den studerende som ikke er interesseret nok, den fagligt inkompetente nævner både hun og citaterne før. På de sene semestre skriver flere frustrerede studerende, at de er kommet i gruppe med personer med manglende projektarbejdserfaring grundet anden uddannelsesbaggrund, de endte derfor som en klods om benet på de resterende gruppemedlemmer (Bilag D:åbne kommentarbokse).

Alle tre freeridertyper er demotiverende for gruppearbejdet, men den individuelle eksamen har kun mulighed for at udskille den fagligt inkompetente freerider. Da studiet har andre typer individuelle eksaminer vil disse kunne udskilles her, hvilket en af de interviewede studerende har bemærket sker. Flere argumenterer i Kolmos og Holgaards undersøgelse for, at det er mindst lige så svært for en freerider at gemme sig til gruppeeksamen, som strækker sig over mange timer (Bilag E). 

En ændring i eksamensformen har derfor kun mulig betydning for en type freerider, da eksamen er et spørgsmål om at vurdere de studerendes kompetencer. Vejlederne beretter, at de ikke kan gennemskue, hvad den enkelte studerende har bidraget med i gruppearbejdet. Samt at eksamen kun må vurdere, hvordan den studerende performer på selve dagen (Bilag A Transskriberinger:108,132). Men alle typer eksamen er afhængig af den studerendes evne til at reflektere og formidle disse refleksioner, så de dovne freeridere vil klare sig igennem, hvis de har disse evner. Jeg ser den sociale udskillelse som den eneste mulige forhindring af denne type freeriding. Freerider-problematikken forbliver et problem i forhold til eksamens indflydelse på det kreative i processen efter ændringen i eksamensformen fra gruppeeksamen til individuel eksamen, fordi udskillelse forhindres af studiet, når de ”tvinger” de studerende til at medtage de ”overskydende studerende” i grupperne.
Freerideren er demotiverende for gruppen, fordi denne snylter på selve projektgruppens arbejde, og selvom den studerende, der kun har prøvet den individuelle eksamensform beretter, at der på semesteret lægges ligeså meget energi i projektet, som de studerende, der har været vant til gruppeeksamen, er der risiko for, at det ikke varer ved. Flere studerende, eksaminatorer og censorer skriver i Kolmos’ undersøgelse, at den individuelle eksamen endnu ikke har haft indflydelse på projektarbejdet, men efter at have konstateret, hvor lidt projektet betyder i eksaminationen mister flere studerende lysten til at lægge arbejde i projektet en AOD-studerende skriver: ”Når jeg svarer at lysten til at lave projekter i grupper i høj grad er påvirket, så mener jeg at jeg fremover ikke har lyst til at lave projekter i gruppe på grund af den individuelle eksamens form” (Bilag H). Nogle mister tilmed lysten til at arbejde i grupper, således skriver en anden AOD-studerende:
Kendskabet har kun haft moderat betydning for dette semesters forløb. Men efter at have oplevet HVOR individuel bedømmelsen ved eksamen var, og hvor lille betydning resultatet af projektet faktisk havde i forhold til den enorme vægt på de 30 min. individuelle tid, frygter jeg at der vil ses større konsekvenser på de kommende semestre. Hvorfor lægge så stort arbejde i gruppen, hvis det kollektive resultat betyder så lidt? (…)(Bilag H). 

Bekymringen om, at ændringen af eksamensformen først vil vise sig med tiden deler den ene vejleder. Han er sågar bange for at projektarbejdet forsvinder (Bilag A Transskriberinger:116). Fortsætter studiet med at ”tvinge” alle i grupper risikerer studiet en stigning i antallet af freeridere, hvilket må forventes at få indflydelse på hele gruppernes projektarbejde. Freeridere handler strategisk rationelt, og formindskes fordelen ved at prioritere gruppearbejdet risikeres antallet af freeridere at stige. Denne eksamensform betyder derfor en fare for kolonisering af livsverden, da livsverdens udfoldelse på studiet i høj grad er forankret i gruppearbejdets kommunikative handlen vil flere studerendes handlen være overvejende strategisk.

Den ene studerende forklarer i citatet side 58, at ”Den frivillige tvang” formentlig hænger sammen med, at studiet oplever mange små grupper som et problem i forhold til fordelingen af vejledningstimer. Samtidig har de studerende svært ved at forestille sig, hvordan et projekt kan udarbejdes på egen hånd indenfor de givne tidsrammer grundet kravene om udarbejdelse af mange tidskrævende praktiske ting såsom selve rapporten, (her bliver brugt meget tid på at designe layout), modeller, animationer, kort, posters og PowerPoint-præsentationer. Det er koordinatorerne formentlig også bevidste om. Hvis det er korrekt har styringsmediet penge fået stor indflydelse på gruppedannelsesprocessen. Alle disse begrundelser kan føres tilbage til en samfundsbestemt økonomisk effektiviseringsintention, hvor de studerende skal lære mest muligt for færrest midler. Studiet er dermed ifølge Habermas styret af pengemediet, hvilket er årsagen til, at de studerende opfatter denne tvang som frustrerende, da den ikke er i overensstemmelse med deres livsverdensforståelse, hvor der bør være sammenhæng mellem ydelse og belønning.

Foruden økonomien hænger den frivillige tvang formodentlig sammen med koordinatorernes erfaringer og studiets værdier. Læringsværdien er højere i gruppebaseret projektarbejde end ved individuel projektarbejde, fordi den bygger på kommunikativ handlen og dermed livsverdenens reproduktion, som medfører læring. Det kan derfor være en yderligere årsag til at gruppearbejdet påskønnes i en grad, hvor de studerende opfatter det som frivillig tvang.
Gruppearbejde producerer bedre design og er lærerigt, men hårdt
De interviewede studerende forklarer som blandt andre Kupferberg og Illeris, at gruppearbejdet er hårdt, blandt andet fordi samarbejdet betyder, at mange forskellige livsstile, normer og værdier skal spille sammen (Bilag A Transskriberinger:2, 30-31, 56, 75):

(…) at skulle ind i en gruppe, når man ikke er vant til det, at det er hårdt arbejde, rigtig hårdt arbejde, det er meget mere tidskrævende end jeg forventede egentlig. (…) for mit vedkommende synes jeg det er nemmere for mig at arbejde alene, jeg kan få tingene gjort hurtigere og der er ikke nogen, jeg sådan skal diskutere sådan helt vildt meget med. Jeg vil så sige, at resultatet bliver så også lidt mere ensidigt (…). Altså jeg synes man når frem til nogle bedre ideer i takt med at du er i en gruppe, og der er nogen, der ligesom provokerer dig til, hvorfor du ønsker at gøre som du gør (Bilag A Transskriberinger:2).

Det samme indikerer semesterevalueringen fra efteråret i Tabel 5 og Tabel 6, da 60% af de studerende anså gruppesamarbejdet som værende godt, hvorimod 96% mener, at de personligt har bidraget konstruktivt til gruppeprocessen. Årsagen hertil kunne være, at freeriderne, til trods for at de udgør et fåtal, har stor indflydelse på samarbejdet. En anden mulighed er, at selvom de fleste forsøger at bidrage konstruktivt til gruppeprocessen er det ikke ensbetydende med, at denne opleves som en succes. 

Tabel 5
Samarbejdet i gruppen var efter min mening godt * Semester 

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	Samarbejdet i gruppen var efter min mening godt
	Enig
	Antal
	14
	12
	19
	13
	58

	
	 
	%  af sem.
	54%
	55%
	59%
	81%
	60%

	
	Middel
	Antal
	5
	3
	4
	2
	14

	
	 
	%  af sem.
	19%
	14%
	13%
	13%
	15%

	 
	Uenig
	Antal
	7
	7
	9
	1
	24

	
	 
	%  af sem.
	27%
	32%
	28%
	6%
	25%

	Total
	Antal
	26
	22
	32
	16
	96

	 
	%  af sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Tabel 6
 Jeg mener, at jeg bidrog konstruktivt til samarbejdet i gruppen * Semester
	 
	 
	 Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9. -10
	Total

	Jeg mener, at jeg bidrog konstruktivt til samarbejdet i gruppen
	Enig
	Antal
	25
	21
	30
	16
	92

	
	 
	%  af  sem.
	96%
	95%
	94%
	100%
	96%

	
	Middel
	Antal
	0
	1
	1
	0
	2

	
	 
	%  af  sem.
	0%
	5%
	3%
	0%
	2%

	
	Uenig
	Antal
	1
	0
	1
	0
	2

	 
	 
	%  af  sem.
	4%
	0%
	3%
	0%
	2%

	Total
	Antal
	26
	22
	32
	15
	96

	 
	%  af  sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Generelt er samarbejde frustrerende og efter en stresset periode uden søvn grundet deadline kan det måske være svært at se det positive ved gruppesamarbejdet, når de skal evaluere semesteret. Foruden friløbere skriver de studerende om frustrationer i forhold til:

· At skulle samarbejde med studerende med anden baggrund (udlændinge og andre bachelorer) på overbygningen

· Store uenigheder, kommunikationsproblemer

· Nogle var for dominerende.

· Forskellige arbejdsmetoder 

· Nogle pjatter og tager det ikke så seriøst.

· Nogle tror de andre gruppemedlemmer er deres lærer.

· Arkitektur problemer med udenlandske studerendes kompetencer, ikke tilfældet på Industriel design (Bilag D:åbne kommentarbokse).

På den positive side skriver en studerende, at der har været stor enighed i gruppen og en studerende på 7. semester glæder sig over, at alle har lært at samarbejde, og det derfor har været mere behageligt. De studerendes kommentarer viser, at de har været igennem nogle gruppeprocesser, hvor de oplevede frustrationer foreskrives af Kupferberg, Illeris og anden teori som forventeligt. 

Flere studerende i semesterevalueringerne samt to af de interviewede studerende nævner eksplicit, at gruppearbejdet fungerer bedst, når det er mindre grupper på to til fire personer. De har overordnet to begrundelser herfor, for det første er det demotiverende og for energi- og tidskrævende at forsøge på at nå til enighed mere end fire personer, som det andet er det for svært at holde styr på flere end fire personers arbejde, når alle skal lære noget, og det derfor er problematisk at udnævne en projektleder, der kan have overblikket. De interviewede studerende forklarer, at der diskuteres for meget og handles for lidt i store grupper. En studerende siger direkte, at det er for ineffektivt med flere end fire i grupperne (Bilag A Transskriberinger:39, 75; Bilag D:åbne kommentarbokse). På baggrund af deres forklaringer vurderer jeg, at det hænger sammen med, at gruppearbejdet også er problemorienteret projektarbejde og ikke blot en studiegruppe. I en læse- eller studiegruppe er denne enighed ikke nødvendig i samme grad, fordi der ikke er et fælles sammenhængende mål. 

De studerende forklarer, at gruppearbejdet er specielt hårdt på de første semestre, fordi de foruden den problemorienterede projektarbejdstilgang og nyt stof også lærer at samarbejde. Der skal tages beslutninger fordeles opgaver og holdes effektive møder (Bilag A Transskriberinger:2, 30-31, 56, 75). 

Gruppearbejdet bygger altså på den kommunikative handlen, hvor gruppen nødsages til opnå en fælles livsverdens forståelse før et funktionelt gruppearbejde kan opstå. Denne proces er meget tidskrævende og kravet om at nå i mål til tiden øger derfor frustrationerne over denne tidsrøver. 

I forhold til det rent udviklende, designmæssige, kreative aspekt mener de studerende, at gruppearbejdet i mange tilfælde er en fordel, fordi de ”når længere”. Gruppearbejdet tvinger dem til at kvæle deres darlings, fordi der er flere kritiske øjne til at se fejl og mangler. Som Martin Elkjær udtrykte det i citatet side??, skal de vende sig til at blive kigget over skulderen. 
Det er svært faktisk at arbejde sammen med andre mennesker, og det var især svært i de første semestre, (…), fordi (…) jo jeg kan da godt få nogle idéer og så have svært ved at, og det er jo en meget menneskelig ting, altså svært ved ligesom at kaste dem bort igen. Også i et gruppesamarbejde ikke. Men det synes jeg faktisk jeg er blevet så god til gennem det her studie. At jeg sagtens kan se, det, altså så kan vi sagtens snakke om, at der er nogle svagheder ved det og så forkaste dele af det og bruge dele af det (Bilag A Transskriberinger:29-30).
Samtidig er der, som den studerende forklarer i nærværende citat, flere lyse hoveder til at komme på forbedrings- og justeringsmuligheder. De studerende beskriver, hvorledes den såkaldte synergieffekt og kreative proces opstår i et gruppearbejde. Den studerende understreger i citatet efterfølgende vigtigheden af selv at være i stand til at forholde sig meget kritisk til sine egne idéer, når der arbejdes alene. Han er ikke ene om at have gjort sig den erfaring, og de studerende mener, de har lært denne kritiske indstilling gennem gruppearbejdet på de første semestre (Bilag A Transskriberinger:2, 29-30, 56). På den måde kan gruppearbejdet siges at forbedre den studerendes evne til problemorienteret projektarbejde. 

De studerende mener, at gruppearbejdet generelt er godt, grundet højt læringsudbytte, og forberedelse til arbejdsmarkedet. De studerende fortæller dog alle, at det i løbet af deres uddannelse er vigtigt for dem at lave et individuelt projekt. Det skyldes, at de ønsker at teste, hvor meget de evner på egen hånd. Samtidig forventer de, at det er mindre psykisk krævende og åbner muligheden for at fordybe sig i den problemstilling, de finder mest interessant uden at skulle gå på kompromis. Da specialet har til formål at vise, hvad de studerende har lært gennem hele studiet, er det derfor et godt tidspunkt at arbejde alene på, hvis den studerende har behov for at teste, hvor meget de kan selv. Den mulighed forventer de kun at få som studerende, da arbejdsmarkedet stiller krav til dem om at løse bestemte problemstillinger (Bilag A Transskriberinger:2, 15, 28, 40, 55-56, 74-75).

Jeg ser de studerendes begrundelse for den ønskede gruppestørrelse som et udtryk for, at de både vægter kreativiteten og effektiviteten i deres projektarbejde. Den ønskede gruppestørrelse skyldes en erfaring med, at gruppearbejdet således bliver en fordel i forhold til at nå længere rent kreativt men også praktisk at nå flere ting.

Kommunikationen i gruppearbejdet er med til at sikre livsverdenens reproduktion og derfor modvirker systemets kolonisering. Habermas skriver at denne kommunikation kendetegner universitetet, men som de studerende pointerer, så har antallet af kommunikationsdeltagere en betydning i denne sammenhæng. Bliver mængden af deltagere for stor er der større risiko for at systemet vil dominere, da det vil opleves som energidræbende. Gruppearbejdet ser jeg derfor som mere befordrende for reproduktion af livsverden end anden universitets undervisning. 

Social opdragelse

Den ene vejleder beskriver, hvorledes han mærker forskel på de forskellige semestre i spørge- og deltagelysten specielt under forelæsninger. Han forklarer, at specielt det ene semester (hold studerende) er præget af, at nogle få meget kvikke og spørgelystne studerende har fået den betydning, at de andre ikke spørger om noget af frygt for at fremstå som dumme. Han har tilmed oplevet, at efter forelæsningerne eller i pauserne, har studerende, der alligevel har forsøgt sig med spørgsmål modtaget hånende kommentarer. På andre semestre (hold) er forskellen ikke så stor på de studerende, og spørge- og deltagelysten er her større (Bilag A Transskriberinger:122-123). 

Den ene studerende beskriver, hvorledes hun oplever, at de pinups, som studiet har indlagt i løbet af semesteret presser de studerende til at nå længere, fordi de skal fremlægge deres projekt for alle de andre studerende, som derfor vurderer og kommenterer det. Hun mener faktisk, at medstuderendes har så stor indflydelse på de studerendes performance, at hun er i tvivl om, hvorvidt det ville gøre nogen mærkbar forskel om eksamen erstattes med denne type uformel evaluering. Hun mener, at medstuderendes vurdering af projektet medfører, at de studerende bruger op til flere dage på at forberede disse pinups:

(…) det kan være noget der en kombination af, at en ting er, at studiet har planlagt de her pinups, men noget andet er også, at de studerende måske (…) selv kan være med til at piske en eller anden stemning op omkring, at nu skal de her præsentationer bare være super gode. (…)min oplevelse er, at der er sådan rimelig meget konkurrence på studiet. Det tror jeg også, der er mange andre steder, men det er der i hvert fald også her, og det er nok også meget let at have konkurrence, (…) du præsenterer hele tiden hvad man laver (…) og alle andre kan se hvad man har lavet og alle andre kan meget meget let også se, hvad der er fedt eller hvad der er godt og hvad der ikke er godt (…) og kan give kritik (…) at det de studerende selv, der (…) kommer til at lægge mere vægt på dem (…) end måske det egentlig var (…) meningen (Bilag A Transskriberinger:58).

(…)men det er spørgsmålet, om (…) evaluering og det at de andre skulle se ens produkt også, alligevel var så vigtig, at man bare alligevel ville give den fuld gas (Bilag A Transskriberinger:72).

Som citatet viser, er det blandt andet risikoen for social ydmygelse, der gør, at de studerende bruger ekstra meget tid på at forberede statusfremlæggelser: ”Nogle statusfremlæggelser udvikler sig til en hån mod den enkelte gruppe. Der skal lægges større vægt på alvoren i disse statusfremlæggelser. Folk skal kunne gå derfra med konstruktiv kritik de kan bruge til noget og ikke føle at de spilder deres tid” (Bilag D:åbne kommentarbokse). 

Risikoen for denne hån er mindre i selve gruppearbejdet, så her er de studerende i langt højere grad villige til at indgå i dialog med hinanden, men også med underviserne som jo er deres vejledere. Jeg ser derfor gruppearbejdet som mere befordrende for reproduktion af livsverden end anden undervisning på universiteterne.

B. Studerende og vejlederes opfattelse af AOD’s undervisningsmål & vurderingskriterier

Vurderingskriterier og lærings/undervisningsmål flyder sammen for de interviewede studerende og vejledere. Det giver ikke mening for dem at adskille disse to ting, de forklarer at de efter den nye karakterskala og eksamensform specielt bliver vurderet i forhold til læringsmålene. Adspurgt omkring læringsmål forklarer de både om læringsmålene i studievejledningen
, men samtidig forklarer de, hvad der belønnes ved eksamen (Bilag A Transskriberinger:3, 16-17, 20, 30-31, 41, 52-53, 57, 80-82, 107).  Den ene vejleder forklarer, at han fortæller de studerende undervejs i projektforløbene, hvis han ikke mener, deres valg vil blive godskrevet til eksamen. Han forklarer, at han ser det som sin opgave at guide de studerende i forhold til læringsmålene, så de er bevidste om, hvad de måles på:

(…), ”men det kan godt være I får svært med at slippe af sted med det til eksamen”. Det kan de ligeså godt få at vide! ”men hvis I gerne vil gøre det fordi I synes det passer, så synes jeg I skal gøre det”. (…) selvfølgelig holde dem i ørerne i forhold til læringsmålet. (…) Det er jo et eller andet sted også en forpligtelse synes jeg, at sørge for at få dem guidet, i hvert fald at få gjort dem opmærksom på, hvad det er de bliver målt på, ”og det her det kommer jo som målet på et eller andet tidspunkt, så det det, bør I jo nok tage højde for i nogen grad” (Bilag A Transskriberinger:106-107).

Der er mange forskellige bud i interviewene på, hvad læringsmålene og vurderingskriterierne er. Overordnet beskriver de interviewede to typer læringsmål eller to niveauer af læringsmål. Øverste lag kan kaldes kompetencer, og andet lag for kvalifikationer i henhold til Illeris tidligere omtalte definition. Kompetencer er personlige overordnede sammenbindende egenskaber såsom samarbejdsevner, hvor kvalifikationer dækker mere konkrete praktiske redskaber, såsom 3D-animation og udfærdigelse af kort i en bestemt skala. Groft opdelt beskriver de studerende kvalifikationer, når de skal komme ind på læringsmål og vurderingskriterier for de enkelte semestre. Når de forsøger at beskrive, hvad de anser for værende det overordnede mål med uddannelsen, er der i høj grad tale om kompetencer (Bilag A Transskriberinger:2, 16, 29, 50, 56, 76, 85).

Men altså kommunikation vil jeg sige, det er jo det, halvfems procent af vores studie egentlig går ud på. Og det er jo blandt andet (…) i din gruppe og skal kommunikere ting, som du gerne vil have frem, og det igennem rapporten skal kommunikere, hvad projektet gerne vil have frem. Så det er hele tiden sådan kommunikation, der er fokus på. For hele semesteret sådan set og for hele uddannelsen. Men også at du skal prøve at blive bedre til at kunne give levere det klart og forståeligt. (…) Men altså det her det var jo det mere sådan overordnede perspektiv, jeg sådan har snakket om (Bilag A Transskriberinger:2-3). 

Denne opdeling giver god mening, da kompetencer udvikles langsomt og på tværs af redskaber. Kompetencerne er væsentligst i forhold til specialets problemstilling, da kreativitet må siges at være en kompetence i højere grad end en kvalifikation. 

De studerende nævner integreret design, samarbejde, projektkoordinering, overblik over den gode designproces, formidling af projekt og idé, visualisering af idéer, designe ved at tilsidesætte egne idealer, kommunikation med omverden for at udvikle design, identificere og analysere problemstilling. Der er altså ingen, der nævner kreativitet som et læringsmål, heller ikke vejlederne. Den ene mener, at kreativitet er et middel til en god designproces ikke et mål (Bilag A Transskriberinger:111), i stedet mener han, at studiets vigtigste læringsmål er metode og designbevidsthed. De studerendes bevidsthed om deres designproces vender han igen og igen tilbage til som værende det essentielle.

Vejlederne nævner også designerly thinking; reframing eller at tænke ud af boksen som vigtige læringsmål. En proces, som den anden vejleder sidestiller med kreativitet direkte adspurgt. Designerly thinking anser han for et af de AOD’s vigtigste læringsmål. De mener derfor, at kreativitet har betydning, de italesætter det dog ikke. Det hænger blandt andet sammen med, at definitionen svært konkretiserbar. Studiet har ifølge projektvejlederne (og de studerende) nogle overordnede kompetencer som læringsmål, der ikke er skriftligt formuleret, fordi det er svært at formulere målingskriterierne. Her er ifølge vejlederne blandt andet tale om en selvstændig tilgang til problemet og formidling af idéer. De mener dog, at de studerende i høj grad gøres opmærksom på, at de vurderes i forhold hertil (Bilag A Transskriberinger:2, 16, 29, 32, 49-50, 56, 76, 85, 96, 112, 120, 130-131).

Personlige læringsmål

Foruden de officielle læringsmål opfordres de studerende til at sætte egne læringsmål og mål for projektarbejdet med henblik på, hvilken type job de stiler mod efter endt uddannelse (Bilag A Transskriberinger:41-42, 77). De studerende benytter forskellige strategier og har divergerende præferencer for udbyttet af studiet. En af de studerende på overbygningen er meget bevidst om sine valg og handlinger i forhold til sit studie. Hun opstiller personlige læringsmål før hvert semester og har strikket sin uddannelse og praktikforløb sammen med henblik på at sikre læring og erfaring med netop det, hun ønsker at arbejde med, når hun er færdig. Hun er meget bevidst om sit studie, hvor hun vurderer sine medstuderendes arbejdsmåder og ambitionsniveaus betydning for, hvad de kan bidrage til projektarbejdet, og hvad hun kan lære af dem. I sit valg af gruppemedlemmer kombinerer hun disse overvejelser med et mere personligt krav om, at gruppens medlemmer kan fungere sammen socialt. Det anser hun for nødvendigt, fordi projektarbejdet strækker sig over lang tid, så gruppemedlemmerne spenderer mange timer sammen (Bilag A Transskriberinger:41-42). Hun er ikke den eneste, der forholder sig til disse spørgsmål, men hun er ekstra målrettet og bevidst om det. Hendes tilgang minder meget om en management-strategi, hvor hun er meget optaget af sine personlige læringsmål, som hun, i takt med at slutningen af uddannelsen nærmer sig, i stigende grad stiler mod en jobsituation efter universitetet. Hun beskriver, hvordan hendes læringsmål har ændret karakter fra at være meget værktøjsorienterede til nu at være mere personlige (Bilag A Transskriberinger:41-42). Hendes overordnede tilgang til studiet og hendes handlinger er derfor strategiske og dermed systemiske ifølge Habermas’ tankegang. Hendes valg er stilet mod opnåelse af en ønsket placering på arbejdsmarkedet, en styring, der har taget til i løbet af studiet. Hun er dog klart bevidst om, at der er forskel på hendes egne læringsmål og studiets læringsmål. 

Den gode historie

De studerende nævner forskellige læringsmål i deres umiddelbare svar, men sammenholdes hele deres forklaringer er der flere klare gengangere og en rød tråd. Begrundelsen for ”Den gode løsning” (Bilag A Transskriberinger:38, 47-48, 72, 101, 132) er en beskrivelse flere studerende og vejledere bruger, en studerende kalder det at fortælle ’Den gode historie’ (Bilag A Transskriberinger:38). 

Den gode historie kan i og for sig ikke fortælles uden et godt projekt, fordi Den gode historie dækker over idéen om, at det væsentlige ved et design er at overbevise omverdenen, at det er et godt design og uundværligt. Her kommer den metode- og designbevidsthed ind som den ene vejleder kredser om. Den studerende skal forklare, hvorfor det er en god idé, design, produkt, bygning, eller plads for at overleve som designere 

Være i stand til at kommunikere det her. Man kan have en nok så god ide, hvis der ikke er nogen der forstår den. Så længe du ikke er i stand til at visualisere den, hvilket jo ville være katastrofalt for en designer ikke? Eller man ikke er i stand til at forklare, hvorfor det er en god ide. Men så kan det hele være lige meget, så kan det godt være, man er god til at udvikle ideer, man kommer bare ikke videre (Bilag A Transskriberinger:100-101).

Denne opfattelse falder fint i tråd med Kupferbergs definition af kreativitet og entreprenøren, hvor entreprenøren netop skal være i stand til at skabe tillid omkring sig for at være i stand til at opnå den sociale anerkendelse, som kreative tiltag fordrer for at entreprenøren kan overleve. 

Det kræver flere kompetencer at kunne fortælle den gode historie, da det er beskrivelsen af og argumentationen for problemstillinger, der bør løses, og hvorledes projektet magter opgaven (Bilag A Transskriberinger:100-101). Argumentationen, refleksiviteten og detaljerne placerer den gode historie inden for det videnskabelige kreativitetsregime, da Den gode historie tager udgangspunkt i analyse samt refleksioner og dermed bevidstliggørelse af problemstillinger: 

Sidste år var vi en gruppe, der var vejleder egentlig interesseret i noget helt andet, end det vi lavede (…), men (…) de ender jo tit med at blive fanget med i det (…), når man fortæller den gode historie, (…) så synes de også, at det er fascinerende, så kan de jo godt se, hvorfor man gør tingene, som man gør og, hvorfor man måske ikke lige vælger at, noget af det de havde forestillet sig (…). Så prøver de ligesom at få flettet det ind. Og så nogle gange, så bliver nogle af deres værdier (…), man ser det selv og vender og drejer det lidt (…), og får det på plads og på en eller anden ny måde (…), det er jo sådan nye ting opstår (Bilag A Transskriberinger:37-38).

Den gode historie stiller altså krav til de studerendes evne til at indgå i de præmisser som den kommunikative handlen, da de skal argumentere for deres opfattelse på baggrund af refleksiv forholden sig til deres eget produkt og proces (Bilag A Transskriberinger:100-101). Dog kan der argumenteres for, at det ligeså vel kan være strategisk handlen, hvis den studerendes tilgang er at forsøge at overbevise andre om sin idé på bekostning af bedre vidende. Jeg mener dog, det vil være naivt at forestille sig, at det er muligt, da argumentationen for den gode historie skal tage udgangspunkt i analyser og problemstillinger samt en systematisk gennemgang. Både studerende og vejledere forklarer, at fejltagelser accepteres blot den studerende kan se fejlene og komme med forslag til, hvordan denne skal komme videre (Bilag A Transskriberinger:11, 100, 103, 122-123). Derfor lægger eksamen ifølge vejledere og studerende op til en konversatorisk behandling af problemstillingen, hvor der opnås konsensus på baggrund af et fælles ønske om at blive klogere. Argumentationen i den gode historie bygger derfor på det bedre arguments tvangfrie tvang. 

Da eksaminatorer og censorer har langt mere erfaring end de studerende vil de kunne gennemskue, hvis de studerende argumenterer alene med det formål at fremstå perfekt, det er derfor svært at forestille sig, at deres handlinger i eksaminationen vil kunne betegnes som rent strategiske. Set ud fra ovenstående beskrivelse belønnes kommunikativ handlen og kritisk refleksion. Systemet alias AOD’s forsøger dog at styre de studerende til at handle kommunikativt, og på denne måde kan den kommunikative handlen siges at være strategisk handlen. 

Ovenstående er de studerende og vejlederes egen måde at forklare og fortolke studiets mål og vurderingskriterier. Her ligger kreative elementer gemt, men der er spurgt mere indgående ind til de specifikke elementer i dette speciales definition af kreativitet. Den følgende gennemgang er derfor min inddeling af beskrivelserne. Det betyder, at der vil være overlap, fordi ”virkeligheden” ikke er så firkantet og kasseinddelt som denne analytiske adskillelse, hvor hvert afsnit opdeles i de fire af Kupferberg definerede betingelser for kreativitet: nyskabelse, eksperimenteren selvstændighed og værdifastsættelse.  

Den gode historie fortælles ved hjælp af akademiske argumenter baseret på problemlokalisering, analyse, refleksion og løsningsforslag. Projektarbejdet kan derfor siges at være en videnskabelig kreativitet.

Nyskabelse er reelt umuligt, men efterstræbelsesværdigt

De studerende er hverken enige om, hvorvidt nyskabelse er et kriterium fra studiets side, eller hvorvidt nyskabelse er vigtig indenfor designfaget, men størstedelen af denne uenighed bunder i måden de definerer nyskabelse. Flere mener slet ikke nyskabelse eksisterer, alt er lavet i forvejen, pointerer de. Et udsagn, der to studerende nærmest beskriver som et motto for studiet er: ”stjæl med arme og ben” dette udtryk benytter de i forbindelse med spørgsmål om nyskabelses rolle på studiet (Bilag A Transskriberinger:6; 19). Flere er enige i Koestlers tidligere omtalte definition af noget nyt; at det er en kombination af gamle elementer eller væsentlige forbedringer af noget eksisterende (Bilag A Transskriberinger:6, 19, 38, 79, 131). De kommer alle ind på de aspekter Kupferberg har i sin diskussion omkring definitionen af noget nyt, for hvem og hvor mange skal det være nyt? Hvor forskelligt fra noget eksisterende skal det være for at kunne defineres som nyt? En studerende forklarede problematikken omkring, hvem det skal være nyt for og sagde: ”Altså al ting er blevet lavet, hvis du laver et bibliotek, så finder du fjorten dage efter et billede på tre gange, så på trods af at du ikke har set det billede før, så er det bare (griner) dit bibliotek (…), men jo selvfølgelig er der altid ønsket om at lave noget nyt, og lave noget fantastisk, og det er så også det, der holder dig kørende(…)” (Bilag A Transskriberinger:51). Biblioteket er nyt for den studerende, som har arbejdet hårdt med sit design, men en anden har siddet med de samme problemstillinger et andet sted i verden og kommet frem til stort set samme løsning, derfor mener denne studerende ikke reelt, det er muligt at lave noget nyt. Men for den studerende kan det jo siges at være nyt i den kreative forstand. Det kan være udenfor den studerendes mulighedshorisont, selvom det ikke er et unikum. Denne definition af nyskabelse medfører, at den ene vejleder hverken kan eller vil kræve, at de studerende skal lave noget nyt; revolutionerende, da det nærmest er umuligt og derfor imponerende, hvis det lykkes (Bilag A Transskriberinger:103). Henholdes det til Kupferbergs definition af kreativitet betyder det umiddelbart, at studiet ikke kræver, at de studerende er kreative. 

Jeg mener dog, at nyskabelse i et eller andet omfang allerede kræves og defineres, hvis den forstås i forhold til Kupferbergs kreativitetsbegreb, da de studerende som minimum skal forbedre noget eksisterende. Kupferberg vil dog kalde denne nyskabelse for innovation, men som den studerende i citatet beskriver, kan nyskabelsen ligge udenfor de studerendes mulighedshorisont. Gør de det, mener jeg, der er tale om en kreativ bedrift for den studerende, der grundet manglende viden vil få svært ved at få det anerkendt som værende kreativt fordi andre inden for feltet har tilegnet sig viden der gør, at projektet; dets løsningsforslag og idéer ofte vil ligge indenfor deres mulighedshorisont. Definerer vi semesterets studerende som værende den sociale gruppe, der skal anerkende den studerende som værende kreative, vil muligheden for at definere projekterne som kreative være større i henhold til deres nyskabelse og brydning af mulighedshorisonten. Som Kupferberg skriver, så lever kreativiteten af anerkendelse, og hvis denne anerkendelse mangler, risikerer kreativiteten at dø. Med Kupferbergs strenge krav til kreativitet og studiets styrkelse af troen på at nyskabelse er noget nær umuligt, risikeres kreativiteten at dø. Som Kupferberg selv pointerer lever kreativiteten af anerkendelse helt ned på individ niveau.

Et par af de studerende mener, der er forskel på, hvor vigtigt nyskabelseselementer er indenfor studiets tre specialiseringer: Urban design, Arkitektur og Industriel design. En studerende svarede mens hun stadig reflekterede over spørgsmålet, at det er mindst vigtigt for Urban design, hvor den optimale løsning på problemstillingen er det absolut vigtigste. Dog understreger den hun, at det i stigende grad fra kunderne ønskes noget nyskabende, som skal give løsningsforslaget en ekstra markedsføringsdimension (Bilag A Transskriberinger:52). Arkitektur forventer i højere grad nye bygninger, men de interviewede har svært ved at se, hvordan industrielle designere kan komme udenom nyskabelse i løsningsforslaget. ”Så men jeg vil da også sige, det er da noget af det man skal kunne, hvis man er industriel designer i at med, at man udvikler(…), der er (…) ikke noget ved at udvikle det samme som er udviklet en gang” (Bilag A Transskriberinger:78). Jeg ser dog ikke nogen gennemgående klar og tydelig forskel på de tre specialiseringer. Alle fortalte, at deres design kan være mere eller mindre konventionelle, så det er mere et spørgsmål om, at det er muligt at være nyskabende i forskellige grader, og det gælder alle tre specialiseringer.

I forlængelse af nyskabelse ligger diskussionen om værdiskabelse. Om værdien af det nye siger en studerende: ”men jeg synes ikke det er en kvalitet i sig selv, at ting er nye. (…) min erkendelse af det kom,(…) da jeg var i (udlandet) et halvt år. I (Storby),(…) hvor det hele blinker og er af glas og er helt forfærdeligt, altså (…) det kan godt være at teknologien er virkelig høj og materialerne ser virkelig nyt ud ikke, men der er ingen kvalitet i det, altså der er overhovedet ikke tænkt over mennesket i det der” (Bilag A Transskriberinger:30) Han mener det overordnede læringsmål for hele AOD-uddannelsen er det integrerede design, og hans begrundelse for ikke alt nyt er godt hænger sammen med denne idé. Det er ingen bedrift at skabe noget nyt, undtaget det samtidig er en forbedring af noget eksisterende eller en mere optimal løsning. En ny bil opnår ikke stor anerkendelse, hvis den forurener mere, er grimmere, dyrere og mindre komfortabel end de allerede eksisterende (Bilag A Transskriberinger:29-30, 50-53, 78).

Det er et krav, at de studerende skaber noget nyt i den forstand, at de ikke må kopiere andres løsningsforlag hundred procent. Samtidig skal de studerende løse en problemstilling, som gør, at en kopi ikke vil være muligt med mindre andre har haft nøjagtig samme problemstilling. Det forventes, at de studerende analyserer løsningsforslaget og finder forbedringsmuligheder, og derved fornyer det. Som den ene studerende siger, så kender vi nu problemet ved de løsningsforslag, de benyttede i halvfjerdserne, og arbejder derfor i dag med nogle andre idealer (Bilag A Transskriberinger:51-52). Hvor meget løsningsforlaget skal adskille sig fra eksisterende, sættes der ikke krav om, og her lander selve diskussionen om, hvorvidt nyskabelse er vigtigt og et krav, for hvornår er det nyskabelse, hvor meget skal der til? 

Eksperimenter er uundværlige i designproces, men er det et læringsmål?

De interviewede studerende siger samstemmende, at det er vigtigt at eksperimentere. En studerende siger, ” Vores pensum er jo nærmest at kaste os ud i det, og lege med det, og den leg tror jeg, altså det var noget jeg genfandt her på universitetet, det er jo ikke noget man sådan på den måde bliver opfordret til i gymnasiet” (Bilag A Transskriberinger:30). Flere af de studerende har dog den opfattelse, at en eksperimenterende arbejdsproces hører til på universitet, fordi der ikke er plads  til dem ude i den ’virkelige’ verden. De studerende opfatter hovedsageligt læring som værende formålet med eksperimenterne. Det stemmer overens med den erfaringsbaserede pædagogik, som projektarbejdet bygger på. Efter at have reflekteret et stykke tid over spørgsmålet nævner flere, at eksperimenterne faktisk er med til at generere gode løsninger og er nødvendige for at skabe noget nyt (Bilag A Transskriberinger:2, 6, 10-11, 15, 19-20, 30, 59-62, 81-83, 103, 122). 

Den gode proces er derfor ifølge både de interviewede vejledere og studerende eksperimenterende og idéafprøvende, men der skal jævnligt stoppes op og reflekteres over udfaldet af eksperimenterne, således de afføder en videnserhvervelse. Viden fra observationer og refleksioner benyttes til at opstille nye eksperimenter, der afprøves og så fremdeles. I denne proces, er det ifølge studerende og vejledere vigtigt hele tiden at have en base at vende tilbage til, så der er et projekt at aflevere til slut (Bilag A Transskriberinger:6, 10-11, 19-20, 30, 59-62, 81-83, 103, 122).  

Den ene vejleder sammenligner en god designproces med terminologien single-loop double-loop tankegangen (Bilag A Transskriberinger:99) Single-loop og double-loop læring er udviklet af den amerikanske social og organisationspsykolog Chris Argyris: 

Læring i (organisationer) som noget der sker under to betingelser. For det første sker læring, når en organisation opnår hvad den havde tilsigtet, (…) der er et ,,match” mellem dens handlingsplan og det faktiske resultat. For det andet sker læring når der identificeres et ,,mismatch” mellem intentioner og resultater og dette korrigeres, (…) når et mismatch vendes til et match. 

 (…)

Single-loop læring finder sted når der skabes et match eller når et mismatch korrigeres ved at ændre handlinger. Double-loop læring finder sted når et mismatch korrigeres ved først at undersøge og forandre de styrende variable og derefter handlingerne (Argyris 2000/1992:247-248).

Vejlederen er meget fokuseret på, at de studerende skal være bevidste om, hvad de gør og hvilke værdier deres projekt bygger på:

(…) en designproces minder meget om en læringsproces. Man lærer om, kender du den terminologi, single-loop og double-loop læring? (…) man lærer jo dels om, hvordan man forsøger at løse det problem man har, men man lærer sådan set også om problemet, når man forsøger at løse det. (…) Hvad har jeg lært af det jeg lige har gjort, står jeg anderledes nu, er jeg kommet nærmere på at løse problemet? Har jeg en anden opfattelse af problemet, hvis jeg vil videre herfra, hvad skal jeg så gøre nu? (Bilag A Transskriberinger:99).
I en designproces skal de studerende altså ifølge denne vejleder være rede til double-loop læring. Han forklarer et andet sted, at de studerende om nødvendigt må ændre deres værdisæt (Bilag A Transskriberinger:103). Pointen er, at de bør fortsætte med at afprøve alternative måder til de når et match. Designprocessen er altså ifølge denne vejleder en erfaringsbaseret aktiv refleksiv læringsproces. Ifølge både studerende og vejledere er eksperimenter vigtige i en designproces, men de er ikke helt sikre på, at de vil betegne det som et læringsmål eller vurderingskriterium (Bilag A Transskriberinger:6, 10-11, 19-20, 30-32, 59-62, 81-83, 103, 122). 

Ligesom Kupferberg pointerer vejledere og studerende, at det kreative ikke handler om at prøve sig frem med en klump ler til resultatet måske bliver godt. Idéerne der danner grobund for eksperimenterne kan måske godt virke intuitive, men de godtages ikke med mindre, det er muligt at begrunde dem (Bilag A Transskriberinger:6, 10-11, 19-20, 30-32, 59-62, 81-83, 103, 122). Eksperimenter skal derfor ikke foretages i blinde, de skal være velovervejede og føres ud i livet, hvis der kan argumenteres for at eksperimentet vil være en god løsning på problemstillingen. 

Jeg har svært ved at forestille mig, at kreativitet udfoldet i gruppearbejde kan være intuitiv som den kunstneriske kreativitet. Det er nødvendigt ved hjælp af kommunikation at overbevise de andre gruppemedlemmer om, at idéen er værd at arbejde videre med, for at denne argumentation kan finde sted må idéen nødvendigvis bevidstgøres. Der skal være bevidsthed omkring den kreative proces som skal give mening for omverdenen ikke blot projektgruppen. En studerende siger i sit interview, ”Der er ikke så meget ved at lave et godt produkt, hvis man ikke ved hvordan man er kommet frem til det. (…)Når man så bagefter, (…)ikke selv kan kigge tilbage og se, hvad det var der gjorde, at man var heldig i den situation. Så kan man ikke bruge det til noget næste gang, fordi så står man lige så meget på Herrens mark” (Bilag A Transskriberinger:86). Eksperimenterne skal altså ikke bare være tilfældige forsøg, men velovervejede og begrundede afprøvninger (Bilag A Transskriberinger:106). 

Eksperimenter er vigtige, men det er afgørende at der forelægger et projekt til en given deadline, så i semesterevalueringen er direkte formuleret et spørgsmål omkring evnen til at ”nå i mål” i tide: ”På semestret oplevede jeg den problembaserede og projektorienterede undervisningsform som befordrende for udvikling af min evne til at tilrettelægge en længere arbejdsproces og "nå i mål" til tiden”. Cirka 59% af de studerende på AOD mente efteråret 2007, at de projektarbejdet har forbedret deres evne til at planlægge processen, så de ”når i mål” se Tabel 7. 

Tabel 7
	 
	 
	Semester

	
	
	3.
	5.
	7.
	9.-10
	Total

	På semestret oplevede jeg den problembaserede og projektorienterede undervisningsform som befordrende for udvikling af min evne til at tilrettelægge en længere arbejdsproces og "nå i mål" til tiden

 
	Meget enig
	Antal
	16
	10
	18
	21
	65

	
	 
	% af Sem.
	61%
	43%
	58%
	70%
	59%

	
	Hverken eller 
	Antal
	5
	6
	11
	5
	27

	
	 
	% af Sem.
	19%
	26%
	35%
	17%
	25%

	
	Meget uenig
	Antal
	4
	6
	2
	1
	13

	
	 
	% af Sem.
	15%
	26%
	6%
	3%
	12%

	 
	Ved ikke
	Antal
	2
	5
	0
	4
	5

	 
	 
	% af Sem.
	8%
	22%
	0%
	13%
	5%

	Total
	Antal
	26
	23
	31
	30
	110

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Det er nødvendigt at eksperimentere, men vigtigere at have et projekt ved deadline (Bilag A Transskriberinger:5, 64-65, 82, 106). Der er eksempelvis i evalueringsskemaet ikke stillet spørgsmål til, hvorvidt undervisningen har været befordrende for udviklingen af en refleksiv eksperimenterende arbejdsproces. Effektiviteten opstilles således ikke som et modkrav til det kreative element, men det har muligheden for at underminere det. De interviewede studerende viser en tendens til at stræbe efter denne effektivisering i 
forsøget på at undgå flest mulige fejlslag før opnåelse af det ønskede resultat: 

(…) du har måske regnet på den her del, og den kan producere sådan og sådan (…) hvordan det her koncept nu måske kan laves og så er det måske den man tager i stedet for nu netop at tage en flyvende gravemaskine eller et eller andet, fordi at du sidder bare og tænker, jamen altså det kan jo ikke lade sig gøre det her, altså det er jo mærkeligt, det dur ikke. Og så er den bare væk, det er de måske lidt gode til at sige, at det dur ikke det der tage den til og så sige, jamen hvad nu, hvis vi gør sådan her i stedet for og sådan og sådan det ville måske være lidt bedre og give projektet lidt mere at du ikke, sådan at du netop får tænkt de der totalt mærkelige tanker en gang imellem. Men det er ikke så tit, jeg tror ikke det sker så tit. At det sådan, det ender i hvert fald ikke så tit ud med at det er sådan et fuldstændig sindssygt projekt med en flyvende gravemaskine eller et eller andet (Bilag A Transskriberinger:20).
De forsøger altså at beregne sig frem til, hvad de opfatter som realistisk, og afprøver derfor ikke idéer, som lige umiddelbart har for stor risiko for at fejle. Samtidig er flere bevidste om, at det fejltagelser ikke kan undgås, og de faktisk kan være givtige. En anden studerende forklarer:

(…) jo mere eksperimenterende det er, jo mere bryder den jo også den der med din forventning til, hvordan det produkt her det skal se ud jo og jo mere overrasket bliver du også og jo, og der er bare det der med at du skal nogle gange være sådan lidt fritsvævende og ikke have fødderne på jorden. For faktisk at nå frem til nogle resultater, som der er mere spændende og det er også det man opdager, (…) at fejltagelser faktisk nogle gange giver nogle sindssygt gode løsninger. (…) at selvom du kan se, at du er gået en forkert vej, så er det faktisk ikke nødvendigvis, at du faktisk er gået den forkerte vej. Det kan også godt være, at den fejltagelse der har åbnet op for en hel ny måde at så se på tingene (Bilag A Transskriberinger:11).
De studerendes opfattelse af eksperimenter minder om Kupferbergs beskrivelse af den innovative tankegang, som forsøger at systematisere og effektivisere kreative processer. Det er ifølge Kupferberg ikke muligt. Han beskriver det, som om eksperimenterne er uafhængige af hinanden, så det er nødvendigt at eksperimentere og lave fejltagelser, fordi man kun en gang imellem er så heldig, at det lykkes. Som interviewene viser, er det ikke så simpelt, som Kupferbergs fremlæggelse peger i retning af. De interviewede vejledere, de studerende og jeg er enige med ham i, at det er nødvendigt at eksperimentere, men det er muligt at lære af sine eksperimenter og bygge videre derpå. Hvert eksperiment gør derfor designeren bedre i stand til at udforme det næste eksperiment, med bedre odds for succes. Mislykkes flere eksperimenter er der noget galt med basen eller de grundlæggende præmisser for designet, og det kræver et skridt endnu længere tilbage (double-loop læring). De studerende giver på ingen måde udtryk for at være bange for at eksperimentere eller lave fejl. Tværtimod er de indforstået med, at fejltagelser er vilkårene for at designe, de skal blot udnyttes til at komme et skridt videre. Projektet de studerende afleverer, behøver ikke være perfekt, men gennemtænkt og gennemprøvet. 

Selvstændighed er godt, hvis du kan selv!

I semesterevalueringerne er de studerende adspurgt om elementer, der kan betegnes som udtryk for de studerendes selvstændighed, og undervisernes opfordring eller mangel på samme til denne. Jeg har her fravalgt spørgsmålene: ”Underviserne viser generelt lydhørhed over for de studerendes holdninger og ønsker i forbindelse med tilrettelæggelse og afvikling af undervisningen” og ”Jeg benytter mig af muligheden - når den opstår - for indflydelse på tilrettelæggelse og afvikling af undervisningen”, da jeg mener det i højere grad omhandler didaktiske og praktiske valg end en opfordring til udvikling af de studerendes selvstændighed. 

Ifølge 79% af de studerende opfordrer underviserne i høj grad de studerende til at deltage i undervisningen med spørgsmål og deres synspunkter. Dette må siges at være en måde at opfordre de studerende til at være selvstændige på. Der tegner sig i tabellen lille tendens til, at de studerende i takt med, at de kommer længere hen i deres uddannelsesforløb oplever dette i højere grad end på de første semestre. 72% af 3. semesters studerende mod cirka 88% af 9. semesters studerende oplever at underviserne lod dem komme til orde i undervisningen. 
Tabel 8
I hvor høj grad lod underviseren os studerende komme til orde, fx med spørgsmål eller synspunkter i undervisningen på det forløbne semester* Sem. 
	 
	 
	Semester

	
	
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	I hvor høj grad lod underviseren os studerende komme til orde, fx med spørgsmål eller synspunkter i undervisningen på det forløbne semester 

 
	1 Meget høj grad
	Antal
	9
	6
	15
	11
	41

	
	 
	% af Sem.
	36%
	26%
	47%
	44%
	39%

	
	2
	Antal
	9
	12
	13
	11
	45

	
	 
	% af Sem.
	36%
	52%
	41%
	44%
	43%

	
	3
	Antal
	6
	5
	4
	2
	17

	
	 
	% af Sem.
	24%
	22%
	13%
	8%
	16%

	
	4
	Antal
	1
	0
	0
	0
	1

	
	 
	% af Sem.
	4%
	0%
	0%
	0%
	1%

	
	Ved ikke
	Antal
	0
	0
	0
	1
	1

	
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	0%
	4%
	1%

	Total
	Antal
	25
	23
	32
	25
	105

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Jeg fokuserer dog på projektgruppens selvstændighed i forhold til udarbejdelse af projektet, da projektarbejdet defineres som den interessante proces, hvori kreativiteten bør udfoldes. Men tabellen kan fortælle os, at mange oplever, at underviserne på studiet gjorde plads til selvstændig tænkning og udfoldelse.

Der er ifølge de interviewede vejledere og et par af de studerende en sammenhæng mellem selvstændighed og dygtighed. Denne opfattelse svarer til opfattelsen af, at det ikke er muligt at være kreativ indenfor et ukendt felt. Den ene vejleder forklarer, at der ikke er meget ved, at være selvstændig, hvis ikke de studerende er dygtige nok til det, da opgaven ofte bliver sværere at løse, hvis de studerende vælger at gå en anden vej end den anbefalede. Han giver et eksempel, hvor opgaven for semesteret består i at forbedre et eksisterende produkt, her vælger en gruppe at skabe et nyt produkt, hvilket er en langt mere krævende opgave. Gruppen skal være dygtig og arbejde ekstra hårdt for at nå målet, fordi opgaven dermed bliver sværere at løse, risikoen for at de dumper bliver derfor større. Ingen ønsker, at de studerende dumper, men for at undgå dumpning ser vejlederne sig nødsaget til nærmest at pace gruppen igennem projektet (Bilag A Transskriberinger:123-125). På denne måde bliver projektet ikke en selvstændig proces, selvom gruppen går egne veje mod anbefalingerne, de stiller sig selv en for stor og krævende opgave. De studerende skal således være selvstændige tilsvarende deres evner. Selvstændigheden skal udspringe af, at de studerende tænker længere frem end studiet forventer af dem. En studerende siger, de dygtigste grupper kører altid solo (Bilag A Transskriberinger:31). 

På samme måde forklarer vejlederne, at de studerendes evne til at være selvstændige forbedres i løbet af uddannelsen. Vejlederne mener, at det skyldes, at de studerende fra gymnasiet ikke er vant til at være selvstændige, hvor de er blevet trænet i at terpe pensum. Det problemorienterede projektarbejde kræver en højere grad af selvstændighed af de studerende end undervisningsformerne i gymnasiet. Vejlederne trækker også på egne erfaringer fra gymnasiet, som ligger en årrække tilbage, men understøttes jo af Millers undersøgelse fra elevevaluering i gymnasiet i 2004. En af de studerende bekræfter, at gymnasiet i højere grad bar præg af terperi, som de for øvrigt har glemt størstedelen af i dag (Bilag A Transskriberinger:30, 92, 128).

Svarfordelingen i semesterevalueringens spørgsmål om hvorvidt de studerende benyttede muligheden for indflydelse, svarer procentvis flere af 3. semesters studerende, at de benyttede muligheden for at yde indflydelse på studiet end de resterende semestres studerende. Det tyder derfor umiddelbart ikke på, at de er mindre selvstændige end de andre semestre generelt (Bilag 1:Tabel 24). 
Selvstændigheden består i høj grad af, hvordan de studerende benytter vejlederen og ikke så meget om, hvorvidt de er enige med vejlederen eller ej. De studerende skal lytte til deres vejledere og forholde sig til deres råd. Kan de via det gode argument overbevise hinanden og vejleder om, at en anden løsning er bedre, accepteres selvstændigheden, fordi den giver mening. Men er gruppen uenig med vejleder og undlader at forholde sig til dennes råd opfattes det som ukonstruktivt for både design og læreproces. Selvstændighed er derfor ikke et ubetinget læringsmål i sig selv, men den refleksive forholden sig til processen og designet er selvstændig.

Det kan på baggrund af interviewene ikke vurderes, hvad den omtalte dygtighedspræmis reelt indebærer. Det kan være evnen til at arbejde og designe problemorienteret, eller et spørgsmål om mængden af viden indenfor de forskellige fag eller videnskaber. Set i et Habermask perspektiv kan videnslageret betegnes som en præmis for at selvstændigheden anerkendes, fordi selvstændigheden godkendes, hvis den bygger på det gode argument, som netop har viden som præmis. Hvis selvstændigheden er afhængig af, hvor meget grundlæggende viden den studerende har, vil de studerende opleves som mere selvstændige sidst i studiet, hvor de må forventes at have det største videnslager. Formentlig kræver dygtighedsbegrebet begge dele, da de studerende samtidig skal kunne bruge deres viden på den rette måde.

Kreativitetsbegrebets selvstændighedselement handler hos Kupferberg foruden evnen til at sætte sig ud over egen mulighedshorisont om at turde gå imod strømmen og bryde normerne. Denne del af selvstændigheden opfylder gruppen, der går egne veje, men de vil ikke få deres arbejde godskrevet som kreativitet, da de ikke er bevidste om egen kapacitet.  

Værdien bestemmes af brugerne

Som omtalt i afsnittet omkring nyskabelse er designs værdi en vigtig faktor på studiet, som har defineret forventninger til projekternes værdifastsættelse. Sammen med Den gode historie hører en bevidsthed om, at værdifastsættelse er afhængig af specielt brugerne. De indledende analyser, der fører til Den gode historie går derfor blandt andet ud på at sætte sig ind i en bestemt brugergruppes livsverden og dermed definere dennes værdier og behov. Urban designs brugergruppe er mere overordnede menneskelige træk og handler om at definere, hvilke værdier der i bestemte rum er vigtige for det nutidige menneske (Bilag A Transskriberinger:39). 

Som Kupferberg beskriver, er der to grupper, der skal tillægge designet værdi før det får mulighed får at opnå anerkendelse som noget kreativt. Grupperne er brugerne og de investeringsansvarlige for Arkitektur og Urban design, for Industriel design er der tale om producenterne og brugerne/køberne. Brugernes værdifastsættelse er eksplicit defineret som en del af læringsmålene på AOD, da designet skal tage udgangspunkt i deres behov og problemstillinger (Bilag A Transskriberinger:105). Som den ene vejleder forklarer, så er det ikke vigtigt om eksaminatorer og censorer kan se sig selv i forhold til designet, det er irrelevant:

(…) så spørger de mig så om hvad jeg syntes om dem, (…) mit standard svar i den sammenhæng er altid, jeg synes den er grim, men det er mest for at provokere dem, fordi (…) hvorfor vil de vide, hvad jeg synes om den her, man har ikke lavet den her til mig, jeg er ikke målgruppen, hvorfor vil du så vide, hvad jeg synes om den? og så kan vi godt gå ind og diskutere noget omkring detailløsninger og nogen formforløb eller et eller andet, som kan give dem en mere konstruktiv feedback, end bare at sige den er grim (Bilag A Transskriberinger:104).

Men producenternes og de investeringsansvarliges værdikriterier tages ofte i betragtning, når de studerende træner præsentation og vurderes på deres evne hertil, da dette kan få afgørende betydning for eksamen. 

En af de interviewede forklarer, at de investeringsansvarlige eksempelvis tillægger nyskabelse og æstetikken værdi, fordi det giver branding-muligheder (Bilag A Transskriberinger:51-52). Den typiske værdifastsættelse for producent og køber er det økonomiske aspekt, som dog ikke nævnes udpræget i interviewene.

Specielt brugernes værdifastsættelse eller dennes formodede værditilskrivelse fungerer dermed som gyldighedsfordring i den kommunikative handlen omkring den gode historie.

Kilden til de studerendes viden om mål og vurderingskriterier

I starten af projektet sætter de studerende sig ind i læringsmålene enten ved selv at læse dem, diskutere dem med projektvejlederne, få dem gennemgået på en forelæsning eller en kombination af alle tre. De forklarer, at der med overgangen fra gruppeeksamen til individuel eksamen er kommet langt mere fokus på læringsmålene, dette fokusskift hænger dog formodentlig sammen med overgangen fra trettenskalaen til den nye karakterskala, men disse to ændringer er i praksis blevet indført nogenlunde samtidig (Bilag A Transskriberinger:3-4, 16-18, 20-21, 32-34, 46-49, 67-69, 76-78, 85, 107, 126). 

De studerende oplever, at det er forskelligt fra vejleder til vejleder, hvordan læringsmålene håndteres. Nogle vejledere gennemgår læringsmålene slavisk, andre lægger det op til gruppen at definere, hvad der er behov for diskussion omkring. Andre vejledere diskuterer kun relevante læringsmål med gruppen, hvis de mener projektet har væsentlige mangler. Vejlederne forklarer, at de forholder sig forskelligt til læringsmålene alt efter, hvor dygtige de studerende er. Den slaviske gennemgang af kriterierne benytter ved svage studerende. Den ene vejleder mener også, at det bliver mindre og mindre relevant jo længere hen i uddannelsesforløbet de studerende er nået (Bilag A Transskriberinger:3-4, 16-18, 20-21, 32-34, 46-49, 67-69, 76-78, 85, 107, 126). Erfaring og viden begrænser altså ifølge vejlederne behovet for gennemgang og diskussion af kriterierne. Her kan der igen stilles spørgsmålstegn ved begrebet dygtige studerende, de dygtige studerende må altså være studerende, der deler studiets værdier. Studerende, der har samme værdier og normer har dermed ikke behov for at skulle indførelse i studiets normer og værdier ved hjælp af læringsmålene. Intuitivt har de denne forståelse, og gennemgang bliver derved overflødig. 

Det tyder på, at diskussionen af normer og værdier med den nye eksamensform og vurderingsskala erstattes med en opklarende og fortolkende diskussion af læringsmålene. På denne måde bliver en kommunikativ livsverdensbaseret handling erstattet af en systemisk. Så simpelt er det dog ikke, som nedenfor beskrevet, er det nemlig muligt for de studerende at betvivle læringsmålene med det gode argument. Læringsmålene revideres hvert semester og defineres på baggrund af diskussioner omkring værdier og normer de tager derfor udgangspunkt i en fælles livsverden, som er til stadig forhandling. 

I kommentarerne til spørgsmålet i Tabel 9 skriver utilfredse studerende fra 3. semester, at studievejledningen/ordningen var uklart formuleret og rodet, samt at projektoplægget var uforståeligt. Studievejledningen var ikke tilgængeligt ved studiestart og blev ændret undervejs. Gruppens forståelse afhang derfor ifølge de studerende af vejlederens vilje og evne til at fortolke og formidle forventninger og mål (Bilag D:åbne kommentarbokse). 

Tabel 9
Efter min vurdering forstod jeg disse mål * Sem. 

	 
	 
	Sem.

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	Efter min vurdering forstod jeg disse mål
	Enig
	Antal
	5
	17
	20
	22
	64

	
	 
	% af Sem.
	17%
	63%
	57%
	56%
	49%

	
	Hverken eller
	Antal
	11
	7
	7
	13
	38

	
	 
	% af Sem.
	37%
	26%
	20%
	33%
	29%

	 
	Uenig
	Antal
	14
	3
	8
	4
	29

	 
	 
	% af Sem.
	47%
	11%
	23%
	10%
	22%

	Total
	Antal
	30
	27
	35
	39
	131

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Som det ses i Tabel 9 varierer andelen af studerende fra semester til semester, som har forstået relevante semesters læringsmål. Hele 47% af 3. semesters studerende mener ikke, de har opnået fuld forståelse af målet med semesteret. I interviewene peger flere studerende på, at målene var meget uforståelige i efteråret 2007. I kommentarerne skriver studerende fra alle semestre, at målene var ufærdige, uklart formulerede, og nogle noterede, at målene aldrig nåede at blive tilgængelige for de studerende (Bilag D:åbne svarbokse). 

Samme tendens som ved forståelse af læringsmålene synes at gøre sig gældende for klarlæggelse af muligheder for valg af projektemne, hvor kun 51% af de studerende mener at have fået gjort rammerne for projektet klart (Tabel 10).
Det hænger formentlig sammen med, at begge dele står anført i den såkaldte studievejledning, som en del af de studerende klagede over ikke var tilgængelige eller først sent i forløbet kom i deres besiddelse.

Tabel 10
Det blev gjort klart, hvilke muligheder og grænser der var for valg af projektemne * Sem. 

	 
	 
	Sem.

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	Det blev gjort klart, hvilke muligheder og grænser der var for valg af projektemne
	Enig
	Antal
	6
	18
	20
	12
	56

	
	 
	% af Sem.
	23%
	78%
	65%
	40%
	51%

	
	Hverken eller
	Antal
	8
	3
	3
	6
	20

	
	 
	% af Sem.
	31%
	13%
	10%
	20%
	18%

	 
	Uenig
	Antal
	11
	2
	7
	9
	29

	 
	 
	% af Sem.
	42%
	9%
	23%
	30%
	26%

	 
	Ved ikke
	Antal
	1
	0
	1
	3
	5

	 
	 
	% af Sem.
	4%
	0%
	3%
	10%
	5%

	Total
	Antal
	26
	23
	31
	30
	110

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

De interviewede studerende nævner også, at det foregående semester bar præg af dårlige beskrivelser af læringsmål og dårlig koordinering af semestrene, men pointerer alle at der er sket en væsentlig forbedring på dette semester. Det tyder derfor på, at studiekoordinatorerne har taget kritikken i evalueringerne til efterretning og fokuseret på at udarbejde tydeligere skriftlige beskrivelser af læringsmål og studiets rammer generelt. 

Indførelsen af den nye karakterskala og individuel eksamensform ser derfor ud til at have haft den effekt, at ellers tavs viden i højere grad er blevet italesat. En studerende nævner, at det nærmest har været en forløsning, at få målene diskuteret, så uvisheden omkring disse skriftligt formulerede læringsmål er forsvundet: 

(…) efter den her nye eksamensform er kommet, ved vi, at de sådan direkte holder os op på de her læringsmål, så er det faktisk en utrolig sådan en, jeg ved ikke om man kan kalde det en forløsning, men i hvert fald utrolig rart at ligesom få afklaret, hvad de forskellige læringsmål, de betyder, en ting er, hvad du sidder og føler de betyder, noget andet er jo så, hvad vejlederen måske endda koordinatoren, som har skrevet de her mål her, mener de betyder. Så på den måde synes jeg det er utrolig vigtigt, at de kommer ind og siger Hey, det er måske det her I skal fokusere på, fordi det er det her studieordningen faktisk betyder (Bilag A Transskriberinger:20).

Forløsningen skal som det fremgår af citatet ses i sammenhæng med, at skriftlige formuleringer åbner mulighed for mange fortolkninger. Disse fortolkninger har formentlig hele tiden været der, men da de ikke har været italesat, har de studerende måske ikke været opmærksomme på disse eventuelt divergerende opfattelser af læringsmål og vurderingskriterier. De formulerede læringsmål kan derfor siges at have medført en refleksion hos de studerende over systemet.

Så længe de skriftlige læringsmålene kontinuerligt diskuteres og revideres vil de være forankrede i livsverden, men holder denne revidering og diskussion inde risikerer læringsmålene at miste deres sammenhæng med livsverden.

C. Eksamenserfaring med undervisningsmål og vurderingskriterier

Som basis for vurdering af de interviewede studerendes erfaring med eksamen, bør der knyttes et par ord omkring deres generelle forholden sig til eksamen. Her indledes derfor med en beskrivelse af deres opfattelse af eksamen.

Eksamen tilsvarer virkelighedens rammer

De studerende og vejledernes forhold til eksamen er meget professionsorienteret, da de ser eksamen som et spørgsmål om at vurdere, de studerendes evne til at opfylde den virkelige verdens behov for kompetencer og kvalifikationer. De studerende har derfor mulighed for at få merit for praktikophold, og de fleste studerende i interviewene giver udtryk for, at de enten har været eller planlægger nationalt eller internationalt praktikophold eller begge dele (Bilag A Transskriberinger:15, 27, 39, 45, 50, 54 og 90-91). På studiet laves arrangementer, hvor tidligere studerende videregiver erfaringer og kommer med gode råd om, hvad der er vigtigt at lære på studiet, så den studerende er bedre rustet til et job efter studiet (Bilag A Transskriberinger:77). 

Kravet om refleksion over designet hænger i de studerendes opfattelse fint sammen med, hvad der bør gøres i den ”virkelige verden”, som den studerende, der ikke mener et godt design må være et lucky punch. På samme måde anser de studerende eksamen og deadline for projektaflevering for en naturlig afslutning på et projektforløb, fordi den tilsvarer deadlines i det virkelige arbejdsliv. ”Ja, fordi du kan også bare eksperimentere gennem et helt projekt, men det er jo nok heller ikke så smart, når du kommer ud bagefter, at du bare sidder og leger, der skal jo noget mere konkret på bordet til et eller andet tidspunkt” (Bilag A Transskriberinger:82). De forskellige vurderingskriterier og elementer til eksamen vurderer de studerende rimeligheden af set i forhold til, hvad der forventes af dem i en kommende jobsituation (Bilag A Transskriberinger:2, 9, 12, 36-37, 70, 82, 105, 115). 

Refleksionerne til eksamen svarer til, hvad de studerende forventer en kommende jobsituation vil kræve af dem, men som en af vejlederne pointerer, stiller universitet i højere grad krav til refleksionernes akademiske karakter end en given jobsituation vil gøre. Vejlederen mener, det er nødvendigt, fordi her er tale om en didaktisk evaluering, hvor refleksionerne skal give eksaminator og censor mulighed for at vurdere, i hvilket omfang de studerende reelt har forstået deres eget design og designproces (Bilag A Transskriberinger:95-96).

Vurderingskriterier og læringsmål skelnes der ikke imellem, men...

Vurderingskriterier og læringsmål flyder som tidligere nævnt sammen for både vejledere og studerende, og formentlig derfor mener de interviewede studerende umiddelbart, at der er god sammenhæng mellem læringsmål og vurderingskriterier. Kun en enkelt af de interviewede studerende kan berette om at være blevet overrasket over udfaldet til en eksamen. Han mener, det skyldes en censor med ingeniørmæssig baggrunds for høje forventninger til deres tekniske kunnen på de første semestre set i forhold til de reelle læringsmål. Dog nævner to studerende, at de jo ikke er helt sikre på, hvad de reelt er blevet vurderet på og derfor kun kan forholde sig til de kommentarer, vejledere og censorer har knyttet til deres eksamen, samt deres egen intuition (Bilag A Transskriberinger:53, 68, 76, 86).

Overordnet vurderer de studerende og vejledere, at der er sammenhæng mellem læringsmål og vurderingskriterier, fordi eksamen tager udgangspunkt i læringsmålene, men de er i tvivl, om hvorvidt læringsmål får samme vægtning som vurderingskriterium, som det tilsvarende læringsmål vægtes. Umiddelbart er designprocessen det vigtigste læringsmål, men formidling dominerer ved den mundtlige eksamen, således at det får en utilsigtet betydning som vurderingskriterium. Vurderingen af den mundtlige formidling får tilmed større betydning end andre vigtige formidlingsevner såsom skriftlig og grafiske fremstillinger med den nye eksamensform. 

Vejledere og studerende har erfaring med, at formidlingsevner fylder meget i vurderingen af den enkelte studerende ved eksamen. Både vejledere og studerende er i tvivl om, hvorvidt det i ligeså høj grad kan vurderes som værende et afgørende læringsmål, som det bliver et afgørende vurderingskriterium. Den gode historie kan som nævnt ikke fortælles uden et godt projekt, men det er muligt at fortælle Den gode historie på baggrund af det arbejde de resterende gruppemedlemmer har lavet. Samtidig kan en analytisk dygtig studerende, der er kommet med idéer og løsningsforslag være dårlig til at formidle og bliver vurderet til heller ikke at opfylde de resterende læringsmål. Det er problemet, når formidlingsevnerne får større betydning end de andre læringsmål. Men som en studerende og vejlederne understreger i interviewene, så er det vilkårene ved enhver type eksamen. Men som den ene vejleder citeres for i afsnit ’Den gode historie’ side 68 er det ikke muligt at vurdere noget, man ikke kan ’se’. De studerende er derfor nødt til at kunne vise, hvad de har lært (Bilag A Transskriberinger:2, 12, 43, 56-57, 69, 76, 85, 90, 95-96, 99-102, 108, 132-133). På AOD er formidling reelt en del af læringsmålene. Problematikken er derfor mindre end ved fag, hvor formidlingsevnerne får alt afgørende betydning i en eksamenssituation uden at være et decideret læringsmål eller nødvendigt for at bestride faget. 

Der er ikke helt enighed blandt de studerende om, hvorvidt processen eller produktet vægtes højest til eksamen. De fleste interviewede studerende mener som vejlederne, at processen er den vigtigste; de indledende analyser, bevidstheden, refleksionen over processen. Løsningsforslaget behøver ikke være perfekt, så længe der er arbejdet på at skabe et godt resultat. De studerende skal være i stand til at se og demonstrere fejl og mangler og gerne komme med forslag til, hvordan og hvorfor det kan forbedres. Produktet skal afspejle en reflekterende og bevidst designproces. Den ene vejleder forklarer, at de studerende specielt på Industriel design skal udarbejde to rapporter, en designprocesrapport og en produktrapport. Jeg vil sidestille produktrapporten med Den gode historie, og procesrapporten er en beskrivelse af, hvordan baggrunden for Den gode historie beskrivelser af foretagede analyser, dannelse af nye forslag, vurderinger og refleksioner over foretagede eksperimenter, der ledte frem til det endelige løsningsforslag (Bilag A Transskriberinger:95-97). 

En studerende mener modsat, at produktet til eksamen vurderes vigtigere end processen. Men hun omtaler hovedsageligt rapporten og de grafiske fremstillinger af løsningsforslaget som værende produktet. Hun henviser derfor til formidlingsaspektet, som de resterende interviewede også anser for at være væsentlige. Formidlingsprodukterne skal være fine og perfekte siger hun, og i projektarbejdet oplever hun, at det derfor fylder langt mere end selve designprocessen 

(…) at der derved også var lidt mere plads til at endeproduktet ikke var det ALLER vigtigste, men det måske mere var læringsprocessen, der var vigtigt. Og så kunne det godt være, at endeproduktet ikke blev en eller anden fuldstændig perfekt lækkert rapport, der bare var super i al sin layout og diagrammer og visualiseringer og alt muligt. (…) til gengæld kunne det være at, at det forslag man kom med måske i virkeligheden var mere spændende, fordi man har tid til at eksperimentere og tid til at udvikle sin idé og prøve den af og teste den og være kritisk overfor den og se nogle andre muligheder og hele det der med at udforske alle mulige forskellige ting eller sådan, men det er klart, hvis man gør det, så har man nok ikke tid til at få et rigtigt lækkert endeprodukt altså, så bliver det nok, får det nok en anden karakter ikke (Bilag A Transskriberinger:59-60). 

De resterende studerende og vejledere omtaler designet eller løsningsforslaget, når det henviser til produktet: 

Og hvad man så rent faktisk bliver vurderet på, det kan jo nogle gange godt være lidt svært at gennemskue men selvfølgelig det tekniske og så, jo så bliver vi også altid vurderet på vores proces altså, hvordan vi har grebet tingene an. Hvordan om vi har været fornuftige og hvor gode vi bagefter har været til bagefter at reflektere over de ting vi har gjort, og har kunnet se på, hvad vi har kunnet gøre anderledes og sådan nogle ting. Ja vi bliver ikke, ja indtil videre har jeg ikke oplevet, at vi bliver vurderet særlig meget på det produktet vi faktisk kommer ud med og resultatet det har ikke været så vigtigt, det er mest processen (Bilag A Transskriberinger:86). 

Den studerende, der mener produktet vægter højest nævner dog modsat vejlederen, der er meget fokuseret på procesrapporten, at procesrapporten er minimal i sin udformning, den indskrænkes i løbet af studiet til kun at udgøre at par sider i bilag. 

Vejlederen vender gentagende gange i interviewet tilbage til en procesrapport som værende det vigtige. Han viser mig et eksemplar fra et afgangsprojekt, hvor både proces og produktrapport havde format af rapporter og så meget udførlige ud (Bilag A Transskriberinger:2, 73, 95-100, 106, 121-122, 126). Enten undervurderer denne studerende betydningen af processen, ellers er der en større forskel mellem specialiseringerne end interviewene giver mulighed for grundigt at vurdere, da vejlederen og den omtalte studerende repræsenterer henholdsvis Urban design og Industriel design. 

Den ene vejleder forklarer, at det grundet læringsmål og projektkrav ikke virker til at være gået op for alle studerende, at semestrene bygger ovenpå hinanden og kompleksiteten i løsningsforslagene derfor forventes at stige gennem uddannelsen. Han oplever, at de studerende glemmer forrige semesters budskaber og fokuserer i stedet kun på lige netop det, der står beskrevet som målet for det nærværende semester (Bilag A Transskriberinger:99). På det grundlag kan der argumenteres for en forskel på de officielt formulerede krav til semesteret og de reelle vurderingskriterier. Men denne opbygning af studiet er meget almindelig, som de fleste studerende må formodes at være bevidste om. De studerende er formodentlig blot så optagede af, at lære det nyeste, at det kan være svært at indpasse alle introducerede elementer i hvert projekt. De studerende forklarer, at det ikke er alt de præsenteres for på et semester, som kommer ikke til at sidde på rygraden ”(…) hvis man havde et kursus sådan set bare i det tekniske, hvor man sådan skulle terpe det igennem og fik det ind og sidde på rygraden. Det synes jeg ikke helt man gør i projekterne ikke på den måde. Så det kunne jeg godt tænke mig lidt mere. Eller prøve at give lidt mere energi til” (Bilag A Transskriberinger:83). På den måde bliver det svært at inddrage disse elementer i overvejelserne i det næste projekt samtidig med, når den studerende samtidig koncentrerer sig om at lære noget helt nyt.

Da 7-trinsskalaen er en målbaseret evaluering er der god sammenhæng mellem læringsmål og vurderingskriterier, dog skal igen henvises til at nogle læringsmål såsom formidling har større betydning for eksamensresultatet end der lægges op til i beskrivelserne af læringsmålene. Samtidig benyttes ekstra vurderingskriterier, der ikke er defineret i studiets læringsmål.  

D. Tidligere eksamenserfaringer og projektarbejdet

Projekterne bedømmes som Kupferberg skriver indenfor et videnskabeligt felt, hvor normen er kritik. Den ene vejleder forklarer, at argumentationen skal være akademisk modsat argumentationen i en tilsvarende salgstale (Bilag A Transskriberinger:95-96). Projekterne vurderes derfor i udgangspunktet i forhold til værdier indenfor det videnskabelige kreativitetsregime, men det pædagogiske og det industrielle regime har også betydning til eksamen. Når en projektgruppe kan få høje karakterer på baggrund af, at deres design sættes i produktion må det siges at være baseret på det industrielle kreativitetsregimes normer. Samtidig bedømmes de studerende på, hvad de formår at vise, de har lært, og ikke blot deres kritiske sans, hvorved det pædagogiske regimes værdier også vægtes vurderingen til eksamen. Det tyder på, at eksamen på AOD har den kommunikative handlen som sit ideal. Den herredømmefri dialog vil aldrig være muligt, fordi eksaminationen som tidligere nævnt bygger på en magtfordeling mellem de implicerede parter, men de studerendes gode argumenter godtages og får indflydelse på resultatet.
Hovedparten af de AOD-studerendes kommentarer i de tilgængelige data fra Kolmos og Holgaards undersøgelse fokuserer på, at den individuelle projekteksamensform betyder, at muligheden for at diskutere projektet i dybden forsvinder grundet opdelingen af eksaminationstiden. Hvert gruppemedlem eksamineres nu i cirka 30 minutter, hvor hele gruppen tidligere blev eksamineret samlet i flere timer. Flertallet af alle INS-studerende uanset præference for individuel eller gruppeeksamen skriver, at den dybdegående projektdiskussion er en væsentlig mangel ved den individuelle eksamensform. De fleste AOD-studerende kommenterer også, at eksamen har mistet sin læringsværdi ved overgangen til individuel eksamen af to årsager. Den første hænger sammen med ovenstående, når ikke alle aspekter i projektet bliver diskuteret bliver læringsværdien tilsvarende mindre, som det andet forsvinder muligheden for at overvære samt supplere refleksioner mellem de resterende gruppemedlemmer, eksaminatorer og censorer. Det læringsmæssige aspekt nævnes af eksaminatorer og censorer på tværs af studierne, men det er kun få af de studerende på andre studier, der kommenterer den mistede læringsmulighed. De resterende INS-studerende fokuserer kun på, at eksamen ikke når rundt om hele projektet.
 Noget tyder på, at AOD-studerende her adskiller sig fra andre INS-studerende. Eksaminatorer og censorer på tværs af INS-studierne nævner den manglende læring ved individuelle eksaminer. Jeg vil derfor vurdere, at forskellen på AOD-studerendes kommentarer og de resterende INS-studerendes kommentarer hænger sammen med, at AOD-studerende i høj grad informeres om studiets overordnede problemstillinger. Deres observationer og bekymringer minder om undervisernes, bekymringer som Gynnild skriver om i sin gennemgang af forskellige eksamensformer. Gode eksaminer er ifølge Gynnild også læringssituationer (Gynnild 2003). Studiet afholder forelæsninger, hvor eksamensformer, læringsmål og studiets rammer gennemgås og diskuteres med de studerende (Bilag A Transskriberinger:57, 77, 107; Bilag D: åbne kommentarbokse). Jeg vil derfor vurdere, at kommentarerne i Kolmos’ og Holgaards undersøgelse i høj grad er udtryk for, at de studerende i et større omfang har været konfronteret med problemstillingen vedrørende den manglende læring ved skift i eksamensform og dennes betydning end andre studerende. Specielt den ene interviewede vejleder er meget opslugt af Kolmos’ og Holgaards problemstilling. Jeg mener derfor ikke det skal ses som en indikator for, at den gruppebaserede eksamen på AOD i højere grad var en læringssituation end den var på andre INS-studier. Mit udgangspunkt for analysen er derfor, at der ikke er nogen indikator for en markant forskel på AOD-studiets eksaminer og andre eksaminer på INS-fakultetet. Men de studerende har formentlig et lidt andet forhold og forventninger til eksamen end studerende på andre studier, hvilket er væsentlig og bør medregnes i konklusionen.

Projektet er vigtigst!

Studiet er bygget op omkring projektarbejdet, som på studiet har fået en særstatus, der betyder, at når tiden opleves som knap fravælges andre studieaktiviteter herunder forelæsninger som bør bidrage til udvikling af projekterne. 

Selvom de studerende i starten af projektet sætter sig ind i læringsmålene, så beskæftiger de sig ikke med dem gennem selve projektarbejdet med mindre deres projektvejleder bringer dem på banen. De interviewede vejledere benytter kun denne mulighed, hvis de mener projektet mangler at opfylde nogle af målene, eller når gruppens projekt grundlæggende konflikter med læringsmålene. Hen mod slutningen af projektet eller efter aflevering af projektet finder de studerende igen læringsmålene frem og vurderer projektet i forhold til disse. De fortæller i interviewene, at de i langt de fleste tilfælde har opfyldt alle læringsmål, fordi de har benyttet sig af den viden, de har fået via semesterets forelæsninger. De studerende formoder, at det hænger sammen med, at studiet er strikket sammen men henblik på at opfylde læringsmålene. I nogle tilfælde afviger projektet fra de officielle læringsmål, og så vurderer de studerende, om de mener projektet har mulighed for at opfylde disse læringsmål eller ej, hvis ikke forbereder de sig på at begrunde det til eksamen. Har projektet mulighed for at opfylde de manglende krav forsøger de at nå det inden de afleverer projektet (Bilag A Transskriberinger:18, 33, 47). På denne måde bliver læringsmålene en slags common sense gennem projektet og for at sikre, at målene er nået forholder de sig refleksivt til deres projekt og analyserer det, for at vurdere om målene er nået.

En af de interviewede studerende ærgrer sig over, at forelæsningerne vælges fra til fordel for projektet. Hun oplever, det skyldes de mange krav til projektet, der betyder, at de studerende prioriterer at bruge tiden på projektet i stedet for at tage til forelæsningerne (Bilag A Transskriberinger:60-61). Noget tyder dog på, at det foruden projektkrav også skyldes de studerendes vurdering af kvaliteten af forelæsningerne. I kommentarerne i evalueringsskemaet får forelæsningerne en del negativ kritik: 
· Arbejdsindsats nedsat til forelæsninger, da disse har været skuffende 

· Litteraturen bør lægges ud/oplyses før forelæsninger (det er de ikke i mange tilfælde)

· Forelæsninger lapper ind over hinanden og er ikke ordentlig planlagt

· Forelæsningerne skal stiles mere mod semesterets målsætninger

· Gør forelæsningerne mere inspirerende

· Forelæsninger skal inddrage de studerende (Bilag D:åbne Kommentarbokse).

Langt flere studerende vurderer det læringsmæssige udbytte af projektarbejdet til at være stort i forhold til afkastet fra forelæsninger.
Tabel 11
Vurdering af læringsmæssigt udbytte af kurser/forelæsninger/seminarer (fx i form af viden, praktiske færdigheder, nye/forstærkede kompetencer m.v.)? * Sem. 

	 
	 
	Semester

	
	
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	Læringsmæssigt udbytte af kurser/forelæsninger/ seminarer (fx i form af viden, praktiske færdigheder, nye/forstærkede kompetencer m.v.)?  
	Meget stort og stort
	Antal
	11
	10
	25
	9
	55

	
	 
	% af Sem.
	42%
	43%
	74%
	35%
	50%

	
	Middel
	Antal
	15
	10
	8
	11
	44

	
	 
	% af Sem.
	58%
	43%
	24%
	42%
	40%

	 
	Meget lille og lille
	Antal
	0
	3
	1
	6
	10

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	13%
	3%
	23%
	9%

	
	
	
	
	
	
	
	

	Total
	Antal
	26
	23
	34
	26
	109

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Langt flere studerende vurderer det læringsmæssige udbytte af projektarbejdet til at være stort i forhold til afkastet fra forelæsninger. Ikke ret mange markerer at udbyttet af kurser, forelæsninger og seminarer til at være: ”Meget stort” (7%), men 50% mener, at udbyttet er ”Stort” eller ”Meget stort” modsat kun 9%, der anser udbyttet for at være: ”Lille” eller ”Meget lille”. Der er altså langt flere, der vurderer udbyttet positivt i forhold til, hvor mange der vurderer det negativt. Her er dog et stort MEN, da vi jo med formuleringen kan forvente at nogle studerende inkluderer pinups/statusseminarer. Det er derfor muligt, at de studerende anser forelæsningerne for at være læringsmæssigt dårlige, og pinups for enormt givende, de lander derfor på stort eller middel i stedet for meget stort eller meget lille. 

Tabel 12
Læringsmæssigt udbytte af projektarbejde (fx i form af viden, praktiske færdigheder, nye/forstærkede kompetencer m.v.)?  *Semester 

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	Vurdering af læringsmæssigt udbytte af projektarbejde (fx i form af viden, praktiske færdigheder, nye/forstærkede kompetencer m.v.)? 
	Meget stort og Stort
	Antal
	21
	18
	24
	24
	87

	
	 
	% af Sem.
	81%
	78%
	71%
	92%
	80%

	
	Middel
	Antal
	5
	4
	5
	1
	15

	
	 
	% af Sem.
	19%
	17%
	15%
	4%
	14%

	
	Lille
	Antal
	0
	1
	5
	1
	7

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	4%
	15%
	4%
	6%

	
	
	
	
	
	
	
	

	Total
	Antal
	26
	23
	34
	26
	109

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Hele 36% af de studerende mente, at det læringsmæssige udbytte af projektarbejdet var ”Meget stort” og 80% mente, at udbyttet er ”Stort eller ”Meget stort”. Ingen studerende mener, det er ”Meget lille”. Cirka 30% flere studerende synes altså, at projektet er lærerigt i nogen grad end der er studerende, der mener, at kurser, forelæsninger og seminarer bidrager særligt til læringen. Når tiden, som det beskrives i interviewene, opfattes som værende knap, kan man ikke fortænke de studerende i at sætte ind, hvor afkastet forventes og opleves som værende størst. Dykkes længere ned i problemstillingen, tyder besvarelserne også på, at flertallet af studerende ikke mente, at undervisningen levede op til deres forventninger til god undervisning. På et spørgsmål synes misforholdet mellem de studerende forventninger af god undervisning, og deres oplevelse af undervisningen at være meget mindre end de resterende. Det er et spørgsmål, som jeg ser som et udtryk for underviserens mulighed for at påskønne de studerendes selvstændighed. De studerende spørges om underviseren opfordrer dem til at deltage i undervisningen med egne tanker, og det sker i høj grad (Bilag 1).
Projektet ifølge de studerende inklusiv de, der kun har prøvet den individuelle eksamensform og vejlederne på AOD det vigtigste. De studerende bruger oceaner af tid på deres projekter, fravælger forelæsninger, dropper projektvejledere og negligerer læringsmål alt sammen til fordel for projektet. I interviewene forklarer en studerende i sammenhæng med ovenstående, at projektet definerer læringsmålene og et par studerende mener, at projektet definerer pensum (Bilag A Transskriberinger:30, 60-61, 80). De studerende er bevidste om, at den investerede tid i projektet ikke svarer til resultatet rent karaktermæssigt, men til trods for denne bevidsthed arbejder de fortsat mange timer (Se Tabel 2 side 54). 

Læringsmæssigt betyder det, at nogle af de andre aspekter på studiet negligeres. En studerende mener, at han kunne have brug for, at de ingeniørtekniskfaglige elementer i højere grad burde have selvstændige eksaminer, fordi han må konstatere, at han ikke får sat sig godt nok ind i stoffet, når ikke lige det indgår som en del af projektet. En anden siger, at hun savner det at være studerende; at fordybe sig i ny viden, studere og lade sig inspirere (Bilag A Transskriberinger:60-61, 83). 

De studerende har konstateret, at projektarbejdet ikke medregnes til eksamen, og det er muligt at klare sig godt til eksaminerne ved at snylte på medstuderendes projektarbejde og god eksamensforberedelse (Bilag A Transskriberinger:13). Alligevel beretter en studerende, som kun har prøvet individuelle eksaminer:

(...) vi giver den en skalle og vi lægger SINDSYGT hårdt arbejde i det. Altså Arkitektur og Design har jo, altså vi har jo en arbejdstid på ti til fjorten timer hver dag jo (...)
Det er så ikke altid, at det bliver belønnet bare fordi man har lagt meget energi i det. Der kunne jeg mærke for eksempel sammenlignet med (anden uddannelse), (...) hvis jeg lægger, den her mængde energi i det, fordi der er meget mere specifikt, jamen har du læst de her sider kan du forstå de her teoretikere, (...) der hang tid, altså hvor meget energi du havde lagt i det og karakteren meget sammen synes jeg. Og det er ikke nødvendigvis her. (...) her er det meget vigtigt, at du bruger tid på de rigtige ting (Bilag A Transskriberinger:13-14).

Til trods for at de studerende har bemærket, at der ikke er nogen lineær sammenhæng mellem indsatsen i projektarbejdet og eksamenskarakteren, har projektet højeste prioritet, og de yder på nuværende tidspunkt dette maksimal indsats (Bilag A Transskriberinger:3, 13, 18-19, 33, 35, 60).

Vejledere har hver sin stil

Vejlederne er af den opfattelse, at studerende på de første semestre er uselvstændige med behov guidens og en ekstra pædagogisk indsats. En studerende havde oplevet, at vejlederen på et af de tidlige semestre behandlede hendes gruppe som lærlinge (Bilag A Transskriberinger:9, 93, 128). En anden forklaring på 3. Semesters vurdering af vejledersamarbejdet kan derfor være, at de studerende oplever, at vejlederne har en måske uberettiget forudindtaget opfattelse af deres evner og behov.  

Vejlederne forklarer i interviewene, at de studerende kun eksamineres på eksamensdagen, så hvad de har sagt og gjort før de står individuelt i eksamenslokalet er ubetydeligt for vurderingen af den studerende. Det oplever de studerende også, et par er lidt irriterede over det i forhold til freerider-problematikken, men det er spillets regler, ytrer de. De studerende betvivler dog, at det er muligt for censor og eksaminator ikke at medregne den fælles præsentation før den individuelle eksamen (Bilag A Transskriberinger:12-13, 21, 47-48, 69, 102, 132).

De studerende oplever, at vejlederne har forskellige vejlederstile, og denne har indflydelse på, hvordan de studerende forholder sig til vejlederen gennem arbejdsprocessen. 

Nogle vejledere fokuserer ifølge de studerende meget på læringsmål, hvor andre virker ligeglade med disse og mere interesseret i projektet. Nogle engagerer sig så meget i projektet, at vejlederen nærmest bliver et ekstra gruppemedlem, som kommer med løsningsforslag og idéer, hvor andre distancerer sig og kun kommer med gode råd til, hvor de studerende måske kan finde inspiration til idéer selv. Dette kan hænge sammen med de forskellige vejlederes personlighed, men bliver i høj grad også udtryk for forskellige læringsopfattelser. Skal vejlederen gå foran som det gode eksempel og vise de studerende, hvordan laver en god skitse, eller udlevere blyant og papir og forslå de studerende, at de starter med at analysere, hvordan andre har skitseret deres tanker til inspiration og på den måde lade dem lære af egne erfaringer. 

De studerende har også forskellige læringsstile og opfattelser, det er derfor ikke overraskende, at de studerende vurderer samarbejdet med vejlederne forskelligt. Har gruppen en vejleder med en anden læringsopfattelse end dem selv vil samarbejdet volde problemer.

Tabel 13
Samarbejdet med (hoved)vejlederen fungerede godt (enighed om "spillereglerne", overensstemmelse mellem forventninger m.v.) * Semester 

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	Samarbejdet med (hoved)vejlederen fungerede godt (enighed om "spillereglerne", overensstemmelse mellem forventninger m.v.)
	Enig
	Antal
	12
	17
	24
	23
	76

	
	 
	% af Sem.
	46%
	74%
	77%
	77%
	69%

	
	Hverken eller
	Antal
	7
	6
	1
	5
	19

	
	 
	% af Sem.
	27%
	26%
	3%
	17%
	17%

	
	Uenig
	Antal
	7
	0
	6
	2
	15

	 
	 
	% af Sem.
	27%
	0%
	19%
	7%
	14%

	Total
	Antal
	26
	23
	31
	30
	110

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

I vurderingen af samarbejdet med vejlederen skiller 3. Semester sig markant ud, da kun 46% af de studerende er enige i udtalelsen om, at samarbejdet fungerede godt, hvor 74% og 77% af studerende på de resterende semestre har samme vurdering. Samme tendens gør sig gældende i de studerendes vurdering af samarbejdet med de øvrige vejledere (Bilag 1 Tabel 28).

Interviewene peger i retning af flere årsager til at 3. semester skiller sig ud. En studerende udtaler, at det kræver tilvænning i de første semestre at finde en optimal udnyttelse af vejlederen. En anden fortæller, at hendes gruppe i løbet af 8. Semester fandt en mere optimal måde at udnytte gruppens vejleder på (Bilag A Transskriberinger:4, 70). Det kan altså være mangel på erfaring med at benytte vejlederen optimalt, der kan være årsagen til at væsentlig flere på tredje semester ikke vurderer samarbejdet positivt.

Nyskabelse mindre vigtig med tiden, men håbet lever

Nyskabelse belønnes og beundres til eksamen selvom studiet ikke har det nedfældet på skrift som værende et eksplicit krav til løsningsforslagene. Nyskabelse får derfor først betydning, hvis kravene til det projekt-designhåndværksmæssige er opfyldt. Revolutionerende nyskabelse er svært og beundres som følge heraf, hvis det lykkedes de studerende. Projekterne, hvor de studerende har forsøgt at tænke meget ud af boksen, er blevet rost til eksamen og resulteret i gode karakterer (Bilag A Transskriberinger:18, 30-31, 34-35, 58-60, 62, 82, 112). 

En drøm de næsten alle havde, da de startede på studiet. Nyskabelse er specielt vigtigt for studerende på de første semestre af uddannelsen, fordi de starter med en drøm om at imponere ved at skabe noget nyt. Absurd nok beretter studerende på de sidste semestre, at nyskabelse i ringere grad produceres på de første i forhold til de sene semestre. Opgaverne er forholdsvis stramt defineret på de første semestre, fordi de studerende her endnu ikke er undervist i alle aspekter af en integreret designproces. Det betyder, at løsningsforslagene sjældent overrasker vejledere og studiekoordinatorer. Den studerende der fandt et foto at SIT bibliotek på Internettet, har håbet om at skabe noget nyt, men som denne studerende har måttet sande, at der ikke reelt eksisterer noget revolutionerende nyt. De har derfor nedskåret forventningerne gennem studietiden om at nå dette mål. 

De interviewede studerende vil gerne tænke ud af boksen, men forklarer også, at det er ikke alle deres medstuderendes ønske. Nyskabelse er meget krævende og nødvendiggør, at de studerende fokuserer meget på lægger meget energi, at netop dette aspekt skal lykkes. Det er muligt at bestå studiet uden revolutionerende projekter, hvilket medfører, at ikke alle studerende er villige til at bekoste den fornødne energi. Hvorvidt det lykkes at frembringe noget nyskabende er derfor afhængig af gruppesammensætningen (Bilag A Transskriberinger:6, 19, 30, 38, 79, 131).

Eksperimenter belønnes, men stop i tide

Projektet eller problemløsningen behøver som nævnt ikke være perfekt, men gennemtænkt. Eksperimenter belønnes derfor til eksamen, men med forbehold for at de studerende er stoppet i tide, så de har et projekt at aflevere. Flere studerende nævner, at de har fået ros til eksamen for at have forsøgt sig med alternative idéer og derfor de har eksperimenteret meget. Men hvis ikke de samtidig nåede i mål, som det er formuleret i semesterevalueringerne, har det til gengæld trukket ned i den samlede vurdering (Bilag A Transskriberinger:18, 30-31, 34-35, 58-60, 62, 82, 85, 112, 122). 

De studerende er ikke helt enige om, hvor meget og hvorvidt der reelt eksperimenteres i løbet af projektarbejdsprocessen. Nogle mener, at de eksperimenterer, og andre oplever, at tiden er for knap til at det sker, fordi der produceres mange tidskrævende elementer. En studerende mener, at de helt vilde idéer som den flyvende gravemaskine droppes, fordi det kræver meget tid at udvikle og afprøve disse idéer og chancerne for, at de bliver et succesfuldt produkt er små (Bilag A Transskriberinger:6-7, 19, 30, 59-61, 81-82). 

Tiden er en væsentlig faktor, når der er krav om, at de studerende skal ”nå i mål” til tiden, og de studerende er derfor meget bevidste om, at eksperimenter tager tid, fordi nogle er fejltagelser. Så de forsøger sig frem gennem uddannelsen med at lære, hvor lang tid de kan tillade sig at eksperimentere. Nogle 8. semesters studerende mener derfor at må sande, at den tid, de kan sætte af til at eksperimentere er forsvindende lille med mindre gruppen er MEGET fokuseret på netop at give ekstra plads til dette. Eksperimenterne og nyskabelsen hænger for de interviewede studerende sammen, og det er noget de gerne vil, fordi de ser det som en leg, sjovt, spændende, men også nødvendigt for at kunne skabe det eftertragtede nye. Men som med nyskabelse er ikke alle deres medstuderende interesserede i at bruge tid og energi på dette aspekt, fordi det ikke stilles som et eksplicit krav (Bilag A Transskriberinger:30, 59-61).
Interviewede AOD studerende er selvstændige, de bryder rammerne

Jeg vurderer, at også selvstændighed belønnes sekundært til eksamen, fordi det afhænger af om de studerende samtidig anses for at være dygtige. Da både eksperimenter og nyskabelse bygger på selvstændighed, villighed til at bryde normerne må det indirekte siges at belønnes på samme præmis, at de studerende når i mål til tiden. De interviewede studerende og vejledere fortalte, at hvis der kan argumenteres for, at nyskabelsen kræver en afvigelse fra studiets rammer og tilsidesættelse af projektvejledernes anbefalinger i forfølgelsen af den gode idé, så straffes det ikke til eksamen. Men er de studerende ikke dygtige så den selvstændige tilgang medfører, at de kommer i mål til tiden, så vurderes selvstændigheden nærmest som et minus (Bilag A Transskriberinger:88; 124-124). 

Jamen man skal være selvstændig indenfor de rammer der bliver givet, og så synes jeg også der skal være en vis lydhørhed overfor ens vejleder, det altså de har bare ikke været til at tøjre, (…) Om de har fået nogen verbale tæsk på det her semester. (…) ikke fordi … de vælger en opgave som, som ligger udenfor rammerne,(…) det er ikke sådan en vendetta, men det er fordi at, at de så ikke ligger det fornødne arbejde i det. De kan ikke løfte opgaven, med mindre de bliver pacet frem (Bilag A Transskriberinger:124).
Vejlederen er ikke imponeret over denne gruppes forsøg på at gå egne veje, fordi valget havde baggrund i en urealistisk vurdering af egne evner. 

Jeg mener, at årsagen til de studerendes umiddelbare brud på rammerne ikke straffes skyldes, at de studerende i nogen målestok har opfyldt læringsmålene, fordi begrundelse kræver viden. Læringsmålene er netop mål for, hvad de studerende skal lære, og selvom de måske er formuleret i forhold til, hvad projekterne skal indeholde, så må det essentielle være, hvorvidt de studerende rent læringsmæssigt opfylder kravene. Argumentationen for udeblivelsen i projektet kræver viden om det pågældende emne, og dermed kan læringsmålet siges at være nået selvom det ikke er indlejret i løsningsforslaget. Undtagelsen er brugen af værktøjer og udførelsen af grafiske fremstillinger, hvilket er kvalifikationer, som kan vises, hvis de er inkluderet i projektet. Den ene vejleder anser det derfor som problematisk, at man med den nye individuelle projekteksamensform ikke må inkludere projektet i bedømmelsen, men kun den individuelle mundtlige præstation (Bilag A Transskriberinger:97-99, 102).

Selvstændige valg belønnes ikke, det accepteres, hvis det samtidig dækker andre læringsmål og kompetencer, men vægtes ikke i sig selv. Derimod vægtes selvstændig refleksion.

De interviewede studerende bryder gerne rammerne i deres arbejdsproces, fordi projektet er det vigtigste. Når de fortæller om deres projekter, beskriver de projektet som en omsorgsfuld forælder, der næsten vil gå gennem ild og vand for sit barn. Eksempelvis mener et par af de studerende, at de har nogle uoverensstemmelser med vejlederen, fordi denne ikke helt har forstået deres projekt, og om nødvendigt cutter de forbindelsen til vejlederen eller får en ny. Nogle af de studerende har henvendt sig til studiekoordinatoren om, at netop deres projekt ikke har mulighed for at opfylde projektkravene, så bliver de nødsaget til at bryde rammerne. En studerende nævner, at de kom i karambolage med et krav om, at der skulle være et kort over produktet i en bestemt skala:
(…) et krav om at man skulle (…) vise en plantegning i et forslag en til femhundrede. Vi arbejdede bare meget konceptuelt, så det gav slet ikke mening for os (…). jamen hvad skal vi vise, altså vi har ikke designet (…) hvor rulletrapperne skal være eller noget som helst, (…) det snakkede vi med vores vejleder om, og fik en eller anden løsning på, (…) er der nu en beskrivelse af projektet, altså hvad det skal indeholde produktet til sidst (…)

I: Så det er mere specifikke krav til projektet og rapporten?

S: Ja

I: Og (…) selvom der så har stået fik I lov til at lave noget andet eller, eller hvordan løste I det? 

(…) der kunne ham der stod for det han kunne godt se, at nå jamen det giver måske ingen mening for os.(…) vi havde jo nogle illustrationer også og dem viste vi så i vores appendiks (…) i den skala som studieguiden sagde man skulle (…)(Bilag A Transskriberinger:67-68).

Skalaen krævede mange detaljer, hvilket ikke gav mening, da projektet befandt sig på konceptniveau. Koordinatoren forstod problematikken og styrkede de studerende i at fortsætte med deres projekt og blot udfærdige et kort for at opfylde kravene. Gruppen placerede kortet i et bilag, fordi det var meningsløst set i forhold til sammenhængen i projektet: Her går de studerende på kompromis og laver kortet for at undgå problemer, men andre beretter, at de selv vurderer, om det giver mening at opfylde kravene, og gør det ikke i forhold til deres projekt, så undlader de det.

Ingen har erfaring med at det ”koster” at modsige vejleder, snarere tværtimod

De interviewede vejledere blev overraskede over spørgsmålet, om de studerende forsøgte at aflæse deres holdninger og præferencer med henblik på at score en god karakter. Det er ikke vejledernes oplevelse. Den ene forklarer, at han til tider provokerer de studerende ved at kalde deres design grimt. Hensigten er at få de studerende til at argumentere for, at det synes målgruppen ikke, hvilket han ser som væsentlig frem for hans personlige holdning. Ifølge denne projektvejleder skal projektvejlederne være ekstra opmærksomme på ikke at udtrykke deres holdning på de første semestre. Nogle af de studerende oplever tilmed at deres vejledere provokerer dem til at tænke selv og argumentere for deres egen holdning. På de første semestre oplever den anden projektvejleder, at de studerende en tendens til at opfatte ham som lærer, fordi de endnu ikke helt har forstået vejlederrollen endnu (Bilag A Transskriberinger:5, 44-46, 104, 122). 

De studerende virker på samme måde forvirrede over spørgsmålet. De kommenterede, at det jo bare er en VEJleder, en person der har været længere i faget. 

Altså vejleder, vi lever i Danmark (...), og da vi har haft ungdomsoprøret (...), så en vejleder er jo bare et uddannet menneske, der, som man nogen gange har et venskabeligt forhold til næsten, og nogle gange har et mere vejleder elev forhold til, men der er jo ikke noget højtideligt over det. Det er jo ikke sådan at, at jeg opfatter det som om nu kommer der en eller anden form for GUD ind (...) (Bilag A Transskriberinger:38).

De forklarer, at de ikke ønsker at starte en decideret konflikt med vejlederen, men flere har haft så store problemer med en vejleder, at de enten har undladt at benytte denne eller skiftet vejlederen ud undervejs i projektforløbet. Det er dog kun sket for disse studerende en gang i deres uddannelsesforløb, hvor de som bekendt skriver mange projekter (Bilag A Transskriberinger:7-9, 34-35, 37, 46, 66, 87-88). De studerende ser altså ikke deres vejleder som en autoritetsfigur, hvilket hænger fint sammen med opfattelsen af, at omgangstonen kan være venskabelig.

Den ene af de studerende oplever dog, at en del af hendes medstuderende er meget fokuseret på, hvad vejlederne mener, og hun oplever at de ikke er særlig kritiske overfor det forelæsningernes indhold. Hun er en af de studerende som har erfaring fra en anden videregående uddannelse, som hun derfor sammenligner med, og mener på denne baggrund, at de studerende på AOD er mindre kritiske end hun har oplevet på andre studier. En studerende forklarer i tråd hermed, at hun har svært ved at forstå, hvordan studerende på andre studier kan benytte teori på en anden måde end tiltænkt (Bilag A Transskriberinger:49, 60-61). Jeg vil mene, at det netop er at forholde sig selvstændigt til, hvilke muligheder og begrænsninger en given teori har. Dog beskriver en studerende, hvordan der går rygter om de forskellige vejlederes præferencer, og der laves research på de første semestre for at finde ud af, om en vejleder vægter det teoretiske eller det formgivningsmæssige, eller hvilke præferencer denne har fundet i tidligere studerendes opgaver. Et par studerende siger, at de kan høre og fornemme, hvilke præferencer vejlederne har, og det kommer derfor i nogen grad til at styre projektet, fordi der ikke er nogen grund til unødig at skabe en konflikt. Så med mindre gruppen selv har en idé, der er bedre end vejleders, så inddrager de denne i projektet. Hvis de studerende vælger at vægtlægge noget andet, ved de, at de skal have en meget stærk argumentation for netop at gøre sådan frem for det vejleder foreslår (Bilag A Transskriberinger:7-9, 37, 48, 53). 

Den ene vejleders udsagn om, at det er specielt svært at få de studerende til at benytte ham som vejleder frem for lærer, kan tolkes som, at de studerende på de tidlige semestre endnu ikke har opnået en fælles livsverdensforståelse med vejlederne. Problemet bliver mindre med tiden, da de studerende mere eller mindre bevidst bruger tid på at forstå de forskellige vejlederes opfattelser, de forsøger altså at sætte sig ind i projektvejledernes livsverden ved at fastlægge deres værdisæt. De studerende skal lære af vejlederne, og derfor vil det være de studerendes livsverden, der nærmer sig vejledernes i højere grad end omvendt. 
Jeg ser derfor som tidligere indikeret skelnen mellem dygtige og mindre dygtige elever som et skelnen mellem, hvilke studerende der har del i vejledernes livsverden og de præmisser denne medfører for kommunikationen med vejlederne. Vejlederne definerer som eksaminator i fællesskab med censor præmisserne for kommunikationen under eksaminationen, da de studerende er afhængige af udfaldet. Forklaringsbyrden; ansvaret for opnåelse af fælles forståelse ligger derfor hos de studerende i eksaminationen. De studerende må derfor forstå vejlederens livsverden, så de bliver i stand til at argumentere for deres projekter, valg, løsningsmuligheder og idéer.

Hun forklarer, at der arbejdes forskelligt på tegnestuer, og det er vigtigere at passe ind i den enkelte tegnestues stil. Hun bekymrer sig derfor først om eksamen lige før projektet afleveres. Hun bliver dog lidt i tvivl om, hvorvidt denne manglende fokus på eksamensresultatet og tro på sin egen vurdering af projektet hænger sammen med, at hun altid har fået gode karakterer og derfor ikke har haft anledning til bekymring. En af de studerende med erfaring fra et andet videregående studie giver udtryk for at opleve, at der er meget konkurrence internt på studiet, og at karaktererne i høj grad diskuteres (Bilag A Transskriberinger:19, 22, 45, 90, 106). Det er derfor muligt, at den studerende, der er ligeglad med karakterer og eksamen har forstået præmisserne for vejledernes livsverden fra starten af studiet og derfor kun opnået anerkendelse for sine handlinger. Det styrker hendes tro på sig selv og sin egen vurdering, fordi der altid har været en overensstemmelse mellem denne og studiets. Hun har dermed ikke været tvunget til at forholde sig til eller haft brug for at fokusere på præmisserne for kommunikationen på studiet. Studerende, der derimod har svært ved at nå en fælles livsverdens forståelse må formodes at være de studerende, der læner sig op ad vejleder og studiets skriftlige anvisninger på, hvad et godt projekt er. Studerende som vejlederne og Gynnild betegner som svage studerende. Denne studerende oplever ingen problemer. Hun forklarer og argumenterer blot for sine overbevisninger til eksamen og opfatter tydeligvis ikke det som værende problematisk. Jeg ser her to mulige forklaringer, det ene er, at hun hendes livsverden fra start var meget lig eksaminatorer og censorers og hun har således ikke haft grund til at reflektere over kommunikationen ved eksamen eller set den som nogen form for hindring. Hun går ind til eksamen med indstillingen om, at eksamen er en herredømmefri dialog, hvor hun blot skal sætte eksaminator og censor ind i hendes livsverden. 

Det er derfor muligt, at de studerende generelt lader sig styre af vejledernes præferencer blot uden at være bevidst om det i slutningen af studiet, fordi det er blevet common sense. Men jeg mener det er en kombination, hvor de studerende samtidig udnytter deres forståelse af vejledernes livsverden til at forudse hvilke spørgsmål de vil stilles til eksamen, og derefter forbereder sig på at argumentere for deres handlinger gennem processen. De udarbejder derfor projektet uden bevidst skæven til projektvejledernes præferencer. 

Rammerne brydes eller krav undlades at blive opfyldt, fordi studiet accepterer det, så længe de studerende er bevidst om, hvorfor de har brudt dem, og hvis projektet betyder, at det er uundgåeligt. En studerende, der er ved at specialisere sig på Arkitektur siger, at det nærmest gælder om at bryde rammerne, det ligger til professionen. Det er oftest de projekter, der vinder konkurrencerne, siger han med et skævt smil. Et par studerende mener, der skal mere til end opfyldelse af læringsmålene for at få høje karakterer (Bilag A Transskriberinger:7-9, 33, 35-36, 53). Det er korrekt i forhold til den gamle skala, men det burde være muligt at opnå topkarakter ved målopfyldelse alene efter den nye 7-trinsskala, da beskrivelsen for topkarakteren tolv lyder: ”12 Den fremragende præstation. Karakteren 12 gives for den fremragende præstation, der demonstrerer udtømmende opfyldelse af fagets mål, med ingen eller få uvæsentlige mangler” (Undervisningsministeriets hjemmeside 1). 

De studerende ser derfor ikke rammer i form af krav til projektet og eksamen som nogen hæmsko i deres arbejdsproces. En studerende siger de øgede krav blot er med til at sætte udfordringen op (Bilag A Transskriberinger:85, 90). De tør gå egne veje og bryde normerne, fordi de er bevidste om, at det er nødvendigt for at skabe et godt design samtidig med, at de har erfaringer med, at det accepteres på studiet.

Den individuelle selvstændighed er der ikke meget plads til, da aktiviteterne på studiet overvejende er gruppearbejde, og den studerende skal forhandle sig frem til alt selv at deltage i at løse de opgaver, der stilles i forelæsninger (Bilag A Transskriberinger:60-61).

Den overordnede selvstændighed bunder derfor i en strategisk handlen, men de studerende kan siges at handle kommunikativt strategisk, fordi den kommunikative handlen belønnes og dermed er strategisk den smarteste.  

Værdi for hvem?

De studerende skal til eksamen være bevidste om, hvem deres design eller løsningsforslag har værdi for, hvordan og hvorfor. Ifølge den ene vejleder, er det et udspecificeret læringsmål på det ene semester. Her skal de studerende bevise, at de har kunnet analysere sig frem til, hvad en bestemt brugergruppe eller for Urban designs vedkommende, hvad mennesker har brug for, og bevidst inddrage det i deres design/løsningsforslag. Værdifastsættelsen er et vigtigt element i designprocessen, så det forventes de studerende at kunne efter endt uddannelse. Uddannelsen kan beskrives som lagdelt, så der kræves af de studerende at inddrager flere og flere elementer i det integrerede design i takt med, at de undervises i det på studiet. Men inddrager de studerende vigtige aspekter af den integrerede designproces, før der decideret stilles krav dertil, belønnes det alligevel til eksamen (Bilag A Transskriberinger:18, 33, 39, 48, 81, 98-99, 118-121, 123-124). 

Det værdimæssige aspekt kan i få tilfælde få afgørende betydning for vurderingen af projektet beretter den ene vejleder. Et projekt, som han forklarer ikke har opfyldt projektkravene endte med at opnå topkarakter, fordi det blev sat i produktion. Han var lidt forundret over resultatet, fordi karakteren og eksamen i princippet skal vurdere, om de studerende opfylder målene og kravene til semesteret, så på denne baggrund burde det ikke kunne lade sig gøre. Han mener derfor, at den afgørende betydning for eksamensudfaldet blev, at gruppen havde overbevist relevante interessenter om, at det skulle produceres. Dette sker i sjældne tilfælde, da det er en meget svær manøvre, som derfor blev belønnet til eksamen (Bilag A Transskriberinger:128). Det ser jeg som et udtryk for, at gruppen har fået kredit for at overbevise ”de rigtige” personer om, at deres design var værdifuldt.

D. Opsamling 

Det er oplagt at definere de studerendes bevidste brud på rammerne for projekterne og når de undlader at følge vejledernes råd som selvstændighed. Men det er ikke ensbetydende med, at alle selvstændige studerende bryder rammerne. De studerende forklarer, at de langt fra modgår vejlederne i hvert projekt, men de lader sig føre derhen, hvor netop deres projekt leder hen.  Betyder det, at vejleder er uenig eller, at de må undvære at opfylde nogle af de officielle krav til projektet, så gør de det. De studerende lader sig derfor ikke påvirke af tanken om eksamen gennem processen. Nogle af de interviewede studerende og den ene vejleder forklarer, at karakterer ikke er vigtige inden for branchen, og at de derfor ikke bekymrer sig om dem. Portfolioet er det væsentlige, som skal appellere til en eventuel arbejdsgiver, hvorvidt studiets undervisere vurderer projektet højt eller lavt er ubetydeligt. 

I semesterevalueringerne udtrykker de studerende store frustrationer over, at studievejledningen enten ikke var tydelig beskrevet eller først forelå langt henne i studiet. Det kan hænge sammen med, at den nye eksamensform og karakterskala er mere bundet op omkring vurdering af den studerende i forhold til disse krav end den tidligere trettenskala og gruppeeksamen var. Men det hænger formentlig også sammen med, om det er studerende, der har mere eller mindre svært ved at forstå vejledernes livsverden. Det vurderer jeg på baggrund af vejledernes beskrivelser af, at de ved svage grupper benytter studievejledningen til at hjælpe de studerende igennem og sikre, at de består. En ser det som et problem, når studievejledningen er uforståelig eller mangler, fordi så bliver det meget vejlederafhængigt, hvor godt grupperne klarer sig. Det er kun grupper, hvor vejlederen bruger tid på at forklare de studerende, hvad der forventes af dem, der klarer sig godt (Bilag A Transskriberinger:4). 

Det kan være svært at vurdere, om der er tid til at være kreativ, de studerende har forskellige oplevelser heraf. Der bliver eksperimenteret, der bliver skabt nye ting, der sprænges rammer, og de studerende arbejder selvstændigt med deres projekter. Hvor meget tid, og i hvor stor udstrækning de forskellige elementer skal være repræsenteret før, der er tale om kreativitet kan altid diskuteres. Formidlingsdelen opprioriteres selvfølgelig i projekterne på baggrund af, at den opleves som meget betydningsfuld i vurderingen, men det er ikke nok at formidle, der skal være noget at formidle, før formidlingen kan vurderes positivt. 

Konklusion

Analysen har forsøgt at besvare spørgsmålet:

Hvordan spiller de to potentielt modstridende værdisæt/paradigmer; effektivitet og kreativitet sammen i projektarbejdet på videregående danske uddannelsesinstitutioner?

Og specielt hvilken betydning får bevidstheden om eksamen for projektarbejdsprocessen?

I analysen fremgår det, at eksamen og andre overordnede rammer for studiet har divergerende betydning for projektarbejdsprocessen og dermed også kreativiteten på AOD-studiet. De interviewede beretter om studerende og vejledere, der i høj grad lader sig styre af disse rammer, da de tager udgangspunkt i læringsmålene for semesteret, fordi de fungerer som vurderingskriterier til eksamen. De interviewede studerende tager udgangspunkt i deres projekt og forholder derigennem sig til læringsmålene, som de opfatter som sekundære og forhandlingsmulige, fordi de mener det overordnede mål er det gode projekt. Bevidstheden om eksaminationen styrer derfor projektprocessen hos nogle og hos andre skubbes den til side det meste af processen. 

Rammerne for studiet er at man må bryde rammerne, fordi det gode design (kreativitet) bryder rammerne. Skal AOD-studiet og andre studier sikre, at kreativiteten stadig kan blomstre i fremtiden og spredes, er det derfor vigtigt at italesætte studiets rammer overfor de studerende. AOD-studiet har fokus på denne proces, men der hersker uenighed omkring studiets værdier og dermed rammerne og formuleringen af semestermålene, fordi studiet endnu er nyt og meget sammensat. Men det er vigtigt at diskutere de to dimensioner af rammer, der svarer lidt til grundloven og de resterende love. De formulerede læringsmål for semestrene svarer til almindelige love, men de bygger på nogle overordnede mål og rammer, en slags grundlov, der til enhver tid kan tilsidesætte de resterende love. Når semesterets læringsmål italesættes og diskuteres bevidstgøres de studerende herom, men kan dermed også fejlagtigt overse budskabet om, at projektet er vigtigst.

På nuværende tidspunkt peger specielt semesterevalueringerne på, at systemet truer med at kolonisere livsverdenen og problematiserer dermed kreativitetsudfoldelsen. Mere end tredive procent af de studerende beretter om arbejdsuger, der i gennemsnit overstiger 55 timer. Det får nogle studerende til at føle sig frustrerede over egne handlinger, fordi de ikke ser sig i stand til at ændre dem. De føler sig presset til at arbejde langt mere end de føler de kan magte til trods for, at der officielt ikke er krav eller sanktionsmuligheder, der påkræver dette. Systemet kan derfor siges at være krøbet ind under huden på disse studerende. Disse ekstremt lange arbejdsdage er særpræget for netop dette studie.

Det betyder, at de studerende kan være kreative selvom projektarbejdet skal munde ud i en eksamen, men det kræver en ekstra indsats fra studiets side at sikre denne kreativitet, fordi det kræver en bevidst refleksiv forholden sig til studiet.. Studerende der kender systemets spilleregler er i stand til at handle kommunikativt og i overensstemmelse med deres livsverden. Når de oplever systemet presse sig på skifter de handletype til strategisk handlen, men bevidstheden om systemet og dets indflydelse gør dem i stand til kun at benytte denne type handlen, hvor den er nødvendig. De foretager derfor et skift i handlemåde henimod eksamen, men kreativiteten får i løbet af projektprocessen lov til at blomstre.

Der kan argumenteres for, at det på AOD-studiet er strategisk smart at arbejde kommunikativt for at være kreativ, da det belønnes til eksamen, og den kommunikative handlen derfor foranlediges af systemet. Men den kommunikative handlen ændrer ikke karakter selvom den også er strategisk den smarteste, det letter blot de studerendes muligheder for at gøre det.    

Diskussioner med de studerende omkring eksamensform har betydet en meget ensartet opfattelse af disse ting. De studerende er ikke i tvivl om, hvad studiet mener om den nye eksamensform. Dette burde således kunne overføres til også at opnå en fælles livsverden omkring, hvorledes kommunikationen omkring projektet og det gode arguments for vurderingen af projektarbejdet. 

På AOD-studiet er kreativitet muligt til trods for at projektarbejdet skal udføres indenfor givne rammer. Men det skyldes alene den præmis, at den overordnede ramme er, at rammerne må brydes. Bliver rammerne så stramme på et studie, at end ikke det gode argument kan bryde dem, så koloniserer systemet livsverden og kreativiteten mister sit grundlag. 

Abstract

The essence of the thesis is to study how efficiency and creativity is linked in the project work that takes place within the universities in Denmark. The education system should create a group of creative citizen within a short span of time in order to keep up with the general development of society and secure survival in the world economy. The thesis sees the exam as a way to achieve efficiency in the educational system and pedagogical sociologist Feiwel Kupferbergs and others points out that  problem based project work methods can and should be a process that foster creativity. 

The study builds upon Kupferbergs problemization of efficiency improvement of creativity. He sees efficiency and creativity as two contradictory values/paradigms as creativity arise from chaos whereas efficiency tries to eliminate chaos by creating order. Based on this theory, the thesis studies how exams and the possibility of creativity in the project work link together. 

The problem in the thesis is given an extra dimension by means of the German sociologist and philosopher Jürgen Habermas’s Theory of Communicative Action. In Habermas theory creativity is seen as a kind of making of lifeworld (action corrective values and norms) and the system is according to Habermas the efficiency improvement of those actions that risk making the lifeworld unnecessary. 

Kupferbergs concern on creativity and efficiency as two contradictory concepts can somehow be compared with Habermas fear of the colonization of the lifeworld. But as Habermas writes, colonization by the system shall not bee perceived  deterministic but avoidable though reflection and communication.  On the basis of this, the thesis studies how the consciousness about the exam impacts the process of the project work. 

The study programme Architecture & Design (AOD) at Aalborg University is chosen as a case study due to the fact that creativity is explicitly expressed in the study program statements. Also the programme uses problem based project work as the leading source of learning. Empirical knowledge is obtained from semi-structured lifeworld interviews with six students and two project supervisors from the AOD programme. Furthermore, evaluation data for the autumn 2007 term has been made available. Data consisting of comments from two questions from a questionnaire survey regarding individual versus group based project examination have been seconded by Anette Kolmos and Jette Holgaard.  

The analysis is mainly based on the qualitative interviews and the seconded data has been exploited  to supplement this analysis in order to obtain a wider coverage of the study program and its problems.

From the analysis, it appears that the examination and other overall conditions have differing impact on the process of the project work and thereby also impacting the creative abilities with in the AOD study programme.  Some students and supervisors allow themselves to be influenced by those conditions since they use the learning objectives and evaluation criteria as an underlying  basis for the project. Creativity emerges when students uses the project itself as a underlying basis and relate the conditions and the examination to the project. Creativity is indeed possible within the AOD study programme as it is based on the fundamental premise that the conditions can be deflected  if it's well argued.             
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Bilag 1

Uddybning til analyse

Tabel 15 viser tydeligt, at projekterne får større opmærksomhed end andre studieaktiviteter om end et spænd fra at 66% på 7. semester til 87% fra 9.-10. semester, der yder projektarbejdet maksimal indsats. Samlet set mente AOD-studerende, at deres indsats i projektarbejdet efteråret 2007 lå på 80-100%, hvorimod kun 39% betegnede egen indsats i kurser, forelæsninger og seminarer som 80-100%. I Tabel 14 ses et spring fra 5. semester, hvor 29% af de studerende ydede forelæsningerne fuld indsats til 3. semesters, hvor 48% af de studerende ydede deres optimale. 

Tabel 14
Indsats i kurser/forelæsninger/seminarer 
	 
	 
	Semester

	
	
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	Indsats i kurser/forelæsninger/seminarer Skala: 100%: maksimal indsats - 0% minimal indsats 


	80-100%
	Antal
	14
	7
	13
	12
	46

	
	 
	% af Sem.
	48%
	29%
	37%
	41%
	39%

	
	60-80%
	Antal
	13
	12
	19
	13
	57

	
	 
	% af Sem.
	45%
	50%
	54%
	45%
	49%

	
	40-60%
	Antal
	2
	4
	2
	2
	10

	
	 
	% af Sem.
	7%
	17%
	6%
	7%
	9%

	
	20-40%
	Antal
	0
	1
	1
	1
	3

	
	 
	% af Sem.
	0%
	4%
	3%
	3%
	3%

	
	Deltog ikke
	Antal
	0
	0
	0
	1
	1

	
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	0%
	3%
	1%

	
	
	
	
	
	
	
	

	Total
	Antal
	29
	24
	35
	29
	117

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Formuleringen af spørgsmålet omkring forelæsninger indeholder tre spørgsmål i et, som de studerende med baggrund i interviewene (og de resterende evalueringsspørgsmål) kan forventes at ville svare modstridende på. Vi må derfor forvente, at de studerende medregner pinups som seminarer, da de også benævnes statusseminarer, og disse bliver der brugt meget energi på at lave. Andre ser nok spørgsmålet som værende minded på forelæsninger, så der er et pålidelighed og gyldighedsproblem i forhold til dette spørgsmål.

Tabel 15
Indsats i projektarbejde 

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	Indsats i projektarbejde, Skala: 100%: maksimal indsats - 0%: minimal indsats
	80-100%
	Antal
	20
	18
	23
	26
	87

	
	 
	% af Sem.
	69%
	75%
	66%
	87%
	74%

	
	60-80%
	Antal
	7
	6
	9
	2
	24

	
	 
	% af Sem.
	24%
	25%
	26%
	7%
	20%

	
	40-60%
	Antal
	2
	0
	1
	0
	3

	
	 
	% af Sem.
	6%
	0%
	3%
	0%
	3%

	
	20-40%
	Antal
	0
	0
	2
	0
	2

	
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	6%
	0%
	2%

	
	Deltog ikke
	Antal
	0
	0
	0
	2
	3

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	0%
	7%
	3%

	
	
	
	
	
	
	
	

	Total
	Antal
	29
	24
	35
	30
	118

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Tabel 16 over de studerendes indsats i forberedelsen til kurser, seminarer og forelæsninger viser også, at de fleste studerende ikke yder forelæsningerne maksimal indsats. Grovdeles den procentvise indsats i Tabel 16 er der en lille variation mellem de forskellige semestre på, hvor meget energi de studerende investerer. 

Tabel 16 

Indsats ved forberedelse i forhold til kurser/seminarer/forelæsninger 

	 
	 
	Semester

	
	
	3.
	5.
	7.
	9.-10
	Total

	Indsats i forberedelse i forhold til kurser/seminarer/ forelæsninger Skala 100% maksimal indsats 0% minimal indsats

 
	80-100%
	Antal
	4
	3
	6
	5
	18

	
	 
	% af Sem.
	14%
	13%
	18%
	18%
	16%

	
	60-80%
	Antal
	11
	11
	17
	10
	49

	
	 
	% af Sem.
	39%
	46%
	50%
	36%
	43%

	
	40-60%
	Antal
	7
	3
	7
	8
	25

	
	 
	% af Sem.
	25%
	13%
	21%
	29%
	21%

	 
	20-40%
	Antal
	4
	4
	2
	2
	12

	 
	 
	% af Sem.
	14%
	17%
	6%
	7%
	11%

	 
	0-20%
	Antal
	1
	3
	2
	1
	7

	 
	 
	% af Sem.
	4%
	13%
	6%
	4%
	6%

	 
	Deltog ikke
	Antal
	1
	0
	0
	2
	3

	 
	 
	% af Sem.
	4%
	0%
	0%
	7%
	3%

	
	
	
	
	
	
	
	

	Total
	Antal
	28
	24
	34
	28
	114

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Der er ikke nogen lineær sammenhæng, men 7. semester skiller sig lidt ud ved at ekstra mange cirka 68% yder forberedelsen en stor indsats, og på 5. semester har mange studerende modsat valgt at nedprioritere denne del af uddannelsen, da 30% kun yder 0-40% indsats i forberedelsen til kurser, seminarer og forelæsninger. Således ses i Tabel 17, at 68% af de studerende læser mindre end 80% af semesterets obligatoriske pensum.  

Tabel 17 
Andel af læst obligatoriske faglitteratur til semestrets kurser/forelæsninger/seminar* Sem. 

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	Hvor stor en del af den obligatoriske faglitteratur til semestrets kurser/forelæsninger/seminarer læste du?
	0-40%
	Antal
	4


	3
	5
	2
	14

	
	 
	% af Sem.
	15%
	13%
	16%
	7%
	13%

	
	40-60%
	Antal
	5
	3
	6
	3
	17

	
	 
	% af Sem.
	19%
	13%
	19%
	11%
	16%

	
	60-80%
	Antal
	12
	9
	13
	8
	42

	
	 
	% af Sem.
	46%
	39%
	41%
	30%
	39%

	 
	80-100%
	Antal
	5
	8
	8
	14
	35

	 
	 
	% af Sem.
	19%
	35%
	25%
	52%
	32%

	Total
	Antal
	26
	23
	32
	27
	108

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Dykkes længere ned i problemstillingen, tyder besvarelserne også på, at flertallet af studerende ikke mente, at undervisningen levede op til deres forventninger til god undervisning. 73% af de studerende
 mener, at undervisningen bør gennemgå pensum. 

Tabel 18
Er det vigtigt at undervisningen gennemgår pensum i forhold til at skabe god undervisning? * Sem.

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	Er det vigtigt at undervisningen gennemgår pensum i forhold til at skabe god undervisning?
 
	Vigtigt
	Antal
	22
	16
	26
	13
	77

	
	 
	% af Sem.
	88%
	70%
	81%
	52%
	73%

	
	Hverken eller
	Antal
	2
	5
	5
	8
	20

	
	 
	% af Sem.
	8%
	22%
	16%
	32%
	19%

	
	Ikke vigtigt
	Antal
	1
	1
	1
	3
	6

	 
	 
	% af Sem.
	4%
	4%
	3%
	12%
	6%

	 
	Ved ikke
	Antal
	0
	1
	0
	1
	2

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	4%
	0%
	4%
	2%

	
	
	
	
	
	
	
	

	Total
	Antal
	25
	23
	32
	25
	105

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Her er der stor forskel på 3. og 9. semester, hvor 88% af 3. semester mener det er vigtigt og kun 52% af de studerende på 9. semester har samme holdning til, at undervisningen kan betegnes som god. Jeg ser to mulige forklaringer herpå, det ene hænger sammen med, at de studerende på de første semestre endnu ikke har lært at forholde sig til pensum på universitetet. Det er derfor vigtigt for dem at se det gjort ved hjælp af gennemgang i undervisningen på de første semestre. En anden mulighed ser jeg med baggrund i Tabel 17 over de studerendes læsning af pensum. Kun 19% af de studerende på 3. semester har læst 80-100% af pensum, deres manglende læsning hænger formodentlig sammen med deres forventning eller forhåbning om, at pensum gennemgås i undervisningen. Det kan ud fra evalueringerne ikke siges, om det er erkendelsen af, at det som Tabel 19 beretter om ikke sker, der betyder, at de studerende i højere grad læser pensum på de senere semestre, eller det hænger sammen med, at de studerende med tiden får lettere ved at læse pensum og derfor skal bruge mindre tid på det. Den manglende pensumlæsning og forventning om gennemgang i undervisningen kan også være et levn fra ungdomsuddannelserne. Man kan derfor stille spørgsmålstegn ved, om de studerende reelt mener, at gennemgang af pensum er ensbetydende med god undervisning, eller de blot ser en fordel i, at det sker.

Mens cirka 72% af de studerende mente, at god undervisning gennemgår pensum, så oplever kun 41%, at det rent faktisk sker. Tabel 19 viser en lidt besynderlig fordeling, hvor hele 63% af 7. semester oplevede, at undervisningen gennemgik pensum, og i den anden ende befinder 9. semester sig, hvor kun 16% oplever at undervisningen gennemgik pensum. Her kunne man have forventet, at fordelingen havde en lineær sammenhæng. 

Tabel 19
I hvor høj grad blev pensum gennemgået i undervisningen efter din mening på det forløbne semester * Sem. 

	 
	 
	Semester

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	I hvor høj grad blev pensum gennemgået i undervisningen efter din mening på det forløbne semester
	Høj grad
	Antal
	10
	9
	20
	4
	43

	
	 
	% af Sem.
	40%
	39%
	63%
	16%
	41%

	
	Hverken eller
	Antal
	9
	12
	10
	6
	37

	
	 
	% af Sem.
	36%
	52%
	31%
	24%
	35%

	 
	Lav grad
	Antal
	6
	2
	1
	9
	18

	 
	 
	% af Sem.
	24%
	9%
	3%
	36%
	17%

	 
	Ved ikke
	Antal
	0
	0
	1
	6
	7

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	3%
	24%
	7%

	Total
	Antal
	25
	23
	32
	25
	105

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Fraregnes de studerende som ikke kan tage stilling er det stadig kun 21%, af studerende på 9. semester, dette hænger fint sammen med forklaringen, men at 7. semester scorer så højt og 3. semester så lavt må være et udtryk for forskellig undervisersammensætning og deres didaktiske undervisningsstrategier. Det er en generel tendens til at være et misforhold mellem de studerendes forventninger til god undervisning, og hvad der reelt sker i undervisningen. Dette ses ved sammenligning af Tabel 20 og Tabel 21. Der er afvigelser semestrene imellem, men de synes ikke at følge et bestemt mønster, og hovedtendensen er den samme som den overordnede på alle semestre. De studerende erkender dog som sidste kolonne i tabellen viser, at de selv bærer en del af ansvaret for, at det skal blive en god undervisning, da mange mener ikke, at de studerende møder velforberedte op. 

Tabel 20
	 
	 
	Undervis-ningen giver perspektiver der går ud over pensum
	Undervisningen er interessant og "fanger mig"
	Underviser-en angiver, hvad der skal læses forud for hver undervis-ningsgang 
	Vi studerende møder vel-forberedte op til undervis-ningen

	Hvad er efter din mening vigtigt i forhold til at skabe god undervisning på det forløbne semester
 
	1 Meget vigtigt
	Antal
	48
	76
	38
	37

	
	 
	% af Sem.
	46%
	72%
	36%
	35%

	
	2
	Antal
	43
	22
	43
	52

	
	 
	% af Sem.
	41%
	21%
	41%
	50%

	
	3
	Antal
	10
	6
	16
	9

	
	 
	% af Sem.
	10%
	6%
	15%
	9%

	
	4
	Antal
	3
	1
	3
	6

	
	 
	% af Sem.
	3%
	1%
	3%
	6%

	 
	5 Ikke vigtig
	Antal
	0
	0
	3
	0

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	3%
	0%

	 
	Ved ikke
	Antal
	1
	0
	2
	1

	 
	 
	% af Sem.
	1%
	0%
	2%
	1%

	Total
	Antal
	105
	105
	105
	105

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007
Tabel 21
	 
	 
	Undervis-ningen giver perspektiver der går ud over pensum
	Undervisningen er interessant og "fanger mig"*
	Underviser-en angiver, hvad der skal læses forud for hver undervis-ningsgang 
	Vi studerende møder vel-forberedte op til undervis-ningen

	 I hvor høj grad var det efter din mening faktisk tilfældet i undervisningen på det forløbne semester

 
	1 Meget høj grad
	Antal
	6
	10
	18
	5

	
	 
	% af Sem.
	6%
	10%
	17%
	5%

	
	2
	Antal
	52
	38
	28
	27

	
	 
	% af Sem.
	50%
	36%
	27%
	26%

	
	3
	Antal
	32
	42
	23
	42

	
	 
	% af Sem.
	30%
	40%
	22%
	40%

	
	4
	Antal
	7
	7
	17
	21

	
	 
	% af Sem.
	7%
	7%
	16%
	20%

	 
	5 Meget lav grad
	Antal
	1
	6
	15
	7

	 
	 
	% af Sem.
	1%
	6%
	14%
	7%

	 
	Ved ikke
	Antal
	7
	2
	8
	3

	 
	 
	% af Sem.
	7%
	2%
	8%
	3%

	Total
	Antal
	105
	105
	105
	105

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

På et spørgsmål synes misforholdet mellem de studerendes forventninger af god undervisning, og deres oplevelse af undervisningen at være meget mindre end de resterende. 

Tabel 22
Hvor vigtigt er det, at underviseren lader os studerende komme til orde, fx med spørgsmål eller synspunkter i forhold til at skabe god undervisning?* Sem. 

	 
	 
	Sem.

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	Hvor vigtigt er det, at underviseren lader os studerende komme til orde, fx med spørgsmål eller synspunkter i forhold til at skabe god undervisning?
 
	1 Meget vigtigt
	Antal
	12
	11
	21
	12
	56

	
	 
	% af Sem.
	48%
	48%
	66%
	48%
	53%

	
	2
	Antal
	9
	9
	7
	7
	32

	
	 
	% af Sem.
	36%
	39%
	22%
	28%
	30%

	
	3
	Antal
	3
	3
	3
	6
	15

	
	 
	% af Sem.
	12%
	13%
	9%
	24%
	14%

	
	4
	Antal
	1
	0
	0
	0
	1

	
	 
	% af Sem.
	4%
	0%
	0%
	0%
	1%

	 
	5 Ikke vigtigt
	Antal
	0
	0
	1
	0
	1

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	3%
	0%
	1%

	Total
	Antal
	25
	23
	32
	25
	105

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Det er et spørgsmål, som jeg ser som et udtryk for underviserens mulighed for at påskønne selvstændighed. Ifølge cirka 79% af de studerende opfordrer underviserne i høj grad dem til at deltage i undervisningen i form af spørgsmål og komme med deres synspunkter. Dette må siges at være en måde at opfordre de studerende til at være selvstændige på. Der tegner sig i tabellen også lille tendens til, at de studerende i takt med, at de kommer længere hen i deres uddannelsesforløb oplever dette, da 72% af 3. Semesters studerende og cirka 88% af 9. Semesters studerende oplever at komme til orde. 

Tabel 23
I hvor høj grad lod underviseren os studerende komme til orde, fx med spørgsmål eller synspunkter i undervisningen på det forløbne semester* Sem. 
	 
	 
	Semester

	
	
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	 I hvor høj grad lod underviseren os studerende komme til orde, fx med spørgsmål eller synspunkter i undervisningen på det forløbne semester 

 
	1 Meget høj grad
	Antal
	9
	6
	15
	11
	41

	
	 
	% af Sem.
	36%
	26%
	47%
	44%
	39%

	
	2
	Antal
	9
	12
	13
	11
	45

	
	 
	% af Sem.
	36%
	52%
	41%
	44%
	43%

	
	3
	Antal
	6
	5
	4
	2
	17

	
	 
	% af Sem.
	24%
	22%
	13%
	8%
	16%

	
	4
	Antal
	1
	0
	0
	0
	1

	
	 
	% af Sem.
	4%
	0%
	0%
	0%
	1%

	
	Ved ikke
	Antal
	0
	0
	0
	1
	1

	
	 
	% af Sem.
	0%
	0%
	0%
	4%
	1%

	Total
	Antal
	25
	23
	32
	25
	105

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Kommentarer projektvejlederen

Ikke brugt vejleder og det gik meget godt alligevel

Bivejledernes niveau for dårligt

For få vejledermøder 

Vejlederen brugte for lidt tid. 

Gode vejledere vi skal blive bedre til at bruge dem og deres kritik.

Vejlederen havde for travlt og glemte flere gange vores aftaler.

Vi er lidt i tvivl om vejledernes engagement i projektet og viden om projektet.

Vejlederen ville første fortælle sin kritik efter pres

Vejlederen blev fyret!

Vejleder udenlandsk netbaseret misforstået sin opgave og derfor meget nedladende.

Gruppens kommunikationsproblemer indflydelse på samarbejde med vejleder

Bivejleder hængte sig i krav, men ikke fair, det passede ikke til projektet

Vejlederen bør sætte sig ind i og fremme den studerendes mål og ikke sine egne.

Vejleder stort set ikke tilstede

Vejlederproblemer har slidt på projektet (Bilag D:åbne svarbokse)

Tabel 24 
Jeg benytter mig af muligheden - når den opstår for indflydelse på tilrettelæggelse og afvikling af undervisningen * Sem. 

	 
	 
	Semester

	
	
	3.
	5.
	7.
	9.
	Total

	Jeg benytter mig af muligheden - når den opstår - for indflydelse på tilrettelæggelse og afvikling af undervisningen 
	1 Meget enig
	Antal
	4
	0
	2
	2
	8

	
	 
	% af Sem.
	16%
	0%
	6%
	8%
	8%

	
	2
	Antal
	9
	6
	7
	7
	29

	
	 
	% af Sem.
	36%
	29%
	22%
	29%
	28%

	
	3
	Antal
	7
	11
	15
	8
	41

	
	 
	% af Sem.
	28%
	52%
	47%
	33%
	40%

	
	4
	Antal
	4
	4
	6
	2
	16

	 
	 
	% af Sem.
	16%
	19%
	19%
	8%
	16%

	 
	5 Meget uenig
	Antal
	1
	0
	2
	5
	8

	 
	 
	% af Sem.
	4%
	0%
	6%
	21%
	8%

	Total
	Antal
	25
	21
	32
	24
	102

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Tabel 25 
På semestret oplevede jeg den problembaserede og projektorienterede undervisningsform som befordrende for udvikling af mine faglige kompetencer * Sem. 

	 
	 
	Sem.

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	På semestret oplevede jeg den problembaserede og projektorienterede undervisningsform som befordrende for udvikling af mine faglige kompetencer
	1 Meget enig
	Antal
	2
	2
	12
	10
	26

	
	 
	% af Sem.
	8%
	9%
	39%
	33%
	24%

	
	2
	Antal
	12
	11
	8
	13
	44

	
	 
	% af Sem.
	46%
	48%
	26%
	43%
	40%

	
	3
	Antal
	7
	7
	8
	2
	24

	
	 
	% af Sem.
	27%
	30%
	26%
	7%
	22%

	
	4
	Antal
	2
	1
	3
	0
	6

	 
	 
	% af Sem.
	8%
	4%
	10%
	0%
	5%

	 
	5 Meget uenig
	Antal
	2
	1
	0
	1
	4

	 
	 
	% af Sem.
	8%
	4%
	0%
	3%
	4%

	 
	Ved ikke
	Antal
	1
	1
	0
	4
	6

	 
	 
	% af Sem.
	4%
	4%
	0%
	13%
	5%

	Total

 
	Antal
	26
	23
	31
	30
	110

	
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Tabel 26
På semestret oplevede jeg den problembaserede og projektorienterede undervisningsform som befordrende for udvikling af min evne til at indkredse og formulere problemstillinger * Sem.

	 
	 
	Sem.

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	På semestret oplevede jeg den problembaserede og projektorienterede undervisningsform som befordrende for udvikling af min evne til at indkredse og formulere problemstillinger
	1 Meget enig
	Antal
	1
	4
	6
	12
	23

	
	 
	% af Sem.
	4%
	17%
	19%
	40%
	21%

	
	2
	Antal
	9
	9
	11
	10
	39

	
	 
	% af Sem.
	35%
	39%
	35%
	33%
	36%

	
	3
	Antal
	10
	5
	10
	3
	28

	
	 
	% af Sem.
	38%
	22%
	32%
	10%
	25%

	
	4
	Antal
	4
	2
	3
	0
	9

	
	 
	% af Sem.
	15%
	9%
	10%
	0%
	8%

	
	5 Meget uenig
	Antal
	0
	2
	0
	1
	3

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	9%
	0%
	4%
	3%

	 
	Ved ikke
	Antal
	2
	1
	1
	4
	8

	 
	 
	% af Sem.
	8%
	4%
	3%
	13%
	7%

	Total
	Antal
	26
	23
	31
	30
	110

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Tabel 27
På semestret oplevede jeg den problembaserede og projektorienterede undervisningsform som befordrende for udvikling af min evne til at angribe og bearbejde problemstillinger * Sem. 

	 
	 
	Sem.

	
	
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	På semestret oplevede jeg den problembaserede og projektorienterede undervisningsform som befordrende for udvikling af min evne til at angribe og bearbejde problemstillinger
	1 Meget enig
	Antal
	2
	5
	9
	18
	34

	
	 
	% af Sem.
	8%
	22%
	29%
	60%
	31%

	
	2
	Antal
	16
	9
	13
	5
	43

	
	 
	% af Sem.
	62%
	39%
	42%
	17%
	39%

	
	3
	Antal
	5
	4
	7
	2
	18

	
	 
	% af Sem.
	19%
	17%
	23%
	7%
	16%

	
	4
	Antal
	2
	2
	2
	0
	6

	 
	 
	% af Sem.
	8%
	9%
	6%
	0%
	5%

	 
	5 Meget uenig
	Antal
	0
	2
	0
	1
	3

	 
	 
	% af Sem.
	0%
	9%
	0%
	3%
	3%

	 
	Ved ikke
	Antal
	1
	1
	0
	4
	6

	 
	 
	% af Sem.
	4%
	4%
	0%
	7%
	5%

	Total
	Antal
	26
	23
	31
	30
	110

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

Tabel 28 

Samarbejdet med øvrige vejledere fungerede godt (enighed om "spillereglerne", overensstemmelse mellem forventninger m.v.) * Sem.
	 
	 
	Sem.

	 
	 
	3.
	5.
	7.
	9.-10.
	Total

	Samarbejdet med øvrige vejledere fungerede godt (enighed om "spillereglerne", overensstemmelse mellem forventninger m.v.)
	Enig
	Antal
	12
	14
	22
	10
	58

	
	 
	% af Sem.
	46%
	67%
	71%
	63%
	62%

	
	Hverken eller
	Antal
	9
	5
	6
	4
	24

	
	 
	% af Sem.
	35%
	24%
	19%
	25%
	26%

	 
	Uenig
	Antal
	5
	2
	3
	2
	12

	 
	 
	% af Sem.
	19%
	10%
	10%
	13%
	13%

	
	
	
	
	
	
	
	

	Total
	Antal
	26
	21
	31
	16
	94

	 
	% af Sem.
	100%
	100%
	100%
	100%
	100%


Kilde: Semesterevaluering på AOD efterår 2007

I semesterevalueringerne bliver de studerende bedt om at skrive, hvilke kompetencer de hovedsageligt har forbedret i løbet af semesteret. Der nævnes mange værktøjer, men hvad jeg betegner som kompetencer er også nævnt, her er de plukket ud af mængden 

Tabel 29
	Nå deadline
	Arbejde selvstændigt
	Gruppesamarbejde
	Præsentation til virksomheder

	Beslutningstagning (komme videre)
	Refleksion og stille sprgs. v. problemstilling
	Samarbejde også m. udlændinge 
	Kommunikation m. eksterne m. anden faglig baggrund

	Projektplanlægning
	Selvtillid
	Systemer i samarbejde 
	

	Projektstyring
	Forholde mig kritisk til viden og eget projekt  
	Mægling
	

	Projektorganisering
	
	
	


Kilde: Semesterevalueringer (essens af åben svarkategori redigeret)
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� Feiwel Kupferberg har i mange år forsket i projektarbejde med fokus på kreativitet, hvor han i 2006 udgav en bog ”Kreative Tider At nytænke den pædagogiske sociologi”. 


� Kaare Pedersen har skrevet en metode/værktøjsbog i problemorienteret projektarbejde sammen med Poul Bitsch Olsen


�Erik Jørgen Hansen er en af Danmarks førende uddannelsessociologer som har været primusmotor for en stor livsforløbsanalyse af en skoleklasseårgangs livsforløb med fokus på deres uddannelse og sammenhængen til deres resterende livsforløb, hvor han blandt andet har skrevet bogen : ”En generation blev voksen” (Hansen 2003: omslag). 


� Intelligensreserven er et begreb, der bygger på en opfattelse af, at uddannelsessystemet ikke udnyttede alle borgeres intelligens til fulde grundet blandt andet sociale barrierer i samfundet, således mange opnår samme uddannelsesniveau som sine forældre uanset intelligens/potentiale (Hansen 2003:111-113).  


� Palle Rasmussen har i mange år forsket og undervist i blandt andet sociologisk inspireret uddannelses- og læringsteori ved Aalborg Universitet 


� Vidar Gynnild er førsteamanuensis i universitetspædagogik ved Norges teknisk-naturvidenskabelige universitet i Trondheim


� Globalisering: ”Etablering af og deltagelse i verdensomspændende netværk af økonomisk, kulturel, social, religiøs og politisk art ” (Hansen, Hansen og Quist 2000:148).


� Den føromtalte evalueringstrend er tilmed et resultat heraf


� Knud Illeris har forsket meget i og udgivet væsentlig dansk litteratur omkring læring og projektarbejde 


� Regeringen fokuserer dog i højere grad på at innovation skal fremmes i virksomhederne og faglighed og kvalitetssikring er vigtige elementer i uddannelsessystemet (Globaliseringsrådets hjemmeside; Videnskabsministeriets hjemmeside).


� Globale undersøgelse, som OECD har udarbejdet (PISA = Programme for International Student Assessment (Undervisningsministeriets hjemmeside2).


� De tre omtalte begreber, entreprenørskab, innovation og kreativitet diskuteres og uddybes i den teoretiske behandling af problemformuleringen: side � PAGEREF _Ref205637842 \h ��21� da det vil være for omfattende her


� Hanne Kathrine Krogstrup har specialiseret indenfor og udgivet en flere bøger om evaluering  


� Pierre Bourdieu var fransk sociolog og har formuleret en meget anerkendt og anvendt teori indenfor uddannelsessociologi. Der blandt andet beskriver, hvorledes uddannelsessystemet er med til at opretholde de sociale grupperinger frem for at bryde dem (Hansen 2003:43). 


� Howard Gardner er amerikansk kognitiv psykolog og har foruden teorien og de mange intelligenser skrevet bøger om det kreative sind.


� ”Albert Einstein (...) var teoretisk fysiker med en omfattende og banebrydende videnskabelig produktion. I dag huskes han specielt som grundlæggeren af den specielle og almene relativitetsteori” (Wikipedia)


� Arthur Koestler var ungarsk-engelsk forfatter og journalist


� Anette Kolmos har stor erfaring med undersøgelse af ingeniøruddannelser samt problem


and project based learning (PBL).





� I hensyntagen til de studerendes anonymitet, er variable med personfølsomme oplysninger udenfor min besiddelse. Det er intet problem, da disse variable er irrelevante for selve problemstillingen.


� Dog ikke ordret, grundet flow i interviewene 


� oprindeligt var lavet en aftale med to fra fjerde semester og kun to fra ottende, men den ene studerende mødte ikke op til interviewet og svarede ikke på opkald og sms. 


� AOD benævner specialiseringer med speciale (hjemmeside)


� Digital Design er ikke oprettet som specialisering pt. 


� Mine bekræftende: ”ja” og ”hm” er tilmed udeladt, da de svarer til en lille tilkendegivende gestik. 


� Michael Hviid Jacobsen og Søren Kristiansen har stor erfaring med kvalitative metoder og blandt arbejdet med de etiske aspekter af disse, og de har i fællesskab har udgivet: ”Farligt feltarbejde”, om etik i kvalitativ forskning. 


�Uddannelsen Arkitektur & Design blev oprettet allerede i 1997 under Institut for Samfundsudvikling og Planlægning. Institut for Arkitektur & Design blev oprettet 4 år senere i januar 2001og tilhører det nuværende INS Fakultetet på Aalborg Universitet. 


� Projekterne skriver de med andre AOD-studerende, her er de ikke som eksempelvis på samfundsvidenskabelige basisår blandet med de andre INS studieretninger.


� På studiet benævnes specialiseringer for specialer, jeg benytter dog specialisering, for at undgå forvirring, da den afsluttende opgave på en kandidatoverbygning sædvanligvis benævnes et speciale.


� Antallet i hver enkelt kategori tabellerne var ikke særlig høje og flere kategorier er derfor ofte lagt sammen, det betyder, at billedet bliver mere markant tegnet op og mindre nuanceret end det i realiteten er. På samme måde er procentangivelserne i tabellerne rundet af til hele tal, hvilket betyder at summen ikke altid giver præcis 100%


� Det er studerende, som ikke bidrager med noget i projektarbejdet, men tilegner sig viden om de andres analyse og arbejde og derfor klarer sig igennem eksaminerne.


� Det er navnet på den skriftlige studieguide eller studiehåndbog til de studerende med oplysninger om målsætninger krav og andre studierelevante oplysninger i forbindelse med semestrene på AOD-studiet.


� De beskriver det sådan uanset om de er for eller imod den individuelle form, personer der er for, mener godt at de kan undvære disse aspekter.


� Her har jeg udeladt 10. Semester fra evalueringerne, da de markerer ved ikke, hvilket formentlig er grundet manglende undervisning på dette semester. 
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