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Reviewet artikel

Formilet med artiklen er at fremleegge og diskutere erfaringer med, hvor-
dan der kan etableres en designfagstradition i universitetsundervisningen
pd humaniora, hvor hindveerk og vision kan forenes. I artiklen diskuteres
underviserens udfordringer med at flytte den humaniorastuderende fra
analyse til design, at tage afseet i praksis, og at forstd projektarbejde i et
spaendingsfelt mellem vision og hindveerk. Der reflekteres endvidere over
underviserens mulighed for at klarlaeegge undervisningens faglige og forsk-
ningsmaessige forankring. Artiklens omdrejningspunkt bestir i en dis-
kussion af spaendingsfeltet mellem designfag og videnskabsfag. Udgangs-
punktet for diskussionen er forfatternes undervisning i to kurser — Kultur-
formidling og Learning and teaching with digital media - som blev gen-
nemfort pi Arts, Aarhus Universitet, i perioden 2011-2014.

Studerende eftersporger handvaerk og visioner

I et keynote-opleeg pa DUN 2014-konferencen papegede fysikstuderende Anine Bor-
ger (KU), at god undervisning pa universitetet skulle tilbyde en balance mellem
héndveerk og visioner. Denne formulering finder vi oplagt som udgangspunkt for at
udvikle designbaserede fag pa humaniora. Formalet med artiklen er sdledes at disku-
tere og fremlaegge erfaringer med, hvordan der kan etableres en designfagstradition i
universitetsundervisningen, hvor handvark og vision kan forenes. I artiklen frem-
leegges erfaringer med konsekvenserne af en designbaseret tilgang til undervisnin-
gen. Artiklen seetter fokus pa folgende perspektiver pa designbaseret undervisning:
1) rammeseetning af fagets identitet, 2) undervisning pa designfag, og 3) det skriftlige
arbejde pa et designfag.

Disse tre perspektiver diskuteres med udgangspunkt i erfaringer fra to kurser — Kul-
turformidling og Learning and teaching with digital media — som forfatterne af artik-
len underviser i pa Arts Fakultetet ved Aarhus Universitet (herefter AU).
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Artiklen indledes med en beskrivelse af, hvad der karakteriserer designfag, og hvad
der adskiller dem fra videnskabsfag. Efter en kort beskrivelse af de to kurser og deres
ramme diskuteres, hvilke udfordringer underviserne har medt i forseget pa at frem-

me en forstaelse for en “designfaglighed”.

Designfag vs. videnskabsfag
Videnskabsfag er discipliner, hvis primeere formal er at finde ud af og undervise i,

hvordan tingene er, og hvordan de virker (Simon, 1988), hvilket typisk er tilfeeldet
hos natur- og socialvidenskab. I designfag arbejder man derimod med henblik pa at
"devise courses of action aimed at changing existing situations into preferred ones”
(ibid.:67): ingenierer og arkitekter, men ogsa forretningsfolk, leeger og leerere, kunne
saledes ifolge Herbert Simon betegnes som designere.

Uddannelsen pa et designfag kreever en tilgang, som er forskellig fra videnskabsfag,
og som ifelge Schon (1983; 1987) fokuserer pa den sakaldte reflekterende praksis som
udgangspunkt for udvikling af ekspertise. Sddan defineres for eksempel malet i
2014-studieordningen for uddannelsen i Teoretisk Paedagogikum for danske gymna-

sieleerere:

"Milet er at uddanne reflekterende praktikere, som er i stand til at forsti og
udvikle egen undervisning gennem inddragelse af forskning og teorier om
relevante emner og omsaette deres viden i tilretteleeggelse og gennemfo-
relse af det praktiske forleb.” (SDU, 2014 - vores fremhaevelse).

Richard Sennett (2009) tilbyder et leeringsperspektiv pa designfagligheden. Med oje
for stoltheden og det opslugende engagement forbundet med skabelsesprocesser
peger Sennett (ibid.) pa, hvordan den dygtige handverker ensker at gere arbejdet
godt, for arbejdets egen skyld. En sddan hédndveerker “forer en dialog mellem konkret
praksis og sin tenkning. Denne dialog udvikler sig til underbyggende vaner, og disse vaner
etablerer en rytme mellem problemlosning og problemafdaekning” (Sennett, 2009:19). Lige-
som i Schons reflekterende praksis (1983; 1987) bestar handveerksmeessigheden ifelge
Sennett i “evnerne til at lokalisere, til at stille sporgsmiil, og til at dbne op [hvor] Den forste
indebeerer, at man gor en ting, den anden at man reflekterer over dens egenskaber, den tredje
at man udfolder dens betydning” (Sennett, 2009:278). Af seerlig interesse er den gevinst,
som Sennett kan lade os ane i designprocessen i form af dens potentielt frigerende
karakter. Frigerende, fordi den studerende kan male sig selv pa det efterladte resul-
tat, der, modsat en endelos psykologisk selvbearbejdning, her findes uden for ham
selv i det feerdige produkts virkelige verden. Arbejdet kan for den reflekterende
handveerker i dette perspektiv blive malet i sig selv: Fordi han kan spejle og male sig
selv. En sddan omverdensvendt, friggrende karakter ved (hand)veerkets "virkelige”
malestok kan medteenkes i en designfaglighed. Sennetts perspektiv fokuserer saledes

pa designfaglighedens tekniske processers intime forbindelse med produktets ud-
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tryk: ”[Teknik] kan vaere sjellos. Men det er ikke sidan, at folk med evede haender ser det
(ibid.:155). ” Handveerket, forstdet som det seerlige og berigende engagement i ska-
belsesproces og produkt, synligger forbindelseslinjerne mellem mal og midler, ar-

bejdsproces og resultat.

Det er imidlertid vigtigt at understrege, at et fokus pa design frem for pa viden histo-
risk set afspejler en konflikt inden for universitetsverden, hvor designdimensionen
blev tildelt en lavere akademisk status end erkendelsesdimensionen i videnskabsfa-
gene (Simon, 1996:111-114). Hertil kan det siges, at det er et abent spergsmal, hvor-
vidt lesninger pa komplekse designproblemer - fx i tilretteleeggelse af undervisning -
primeert skal anses som omsaetning af teorier og designprincipper til praksis, eller
om de skal forstas som resultater af en refleksiv samtale i en lokal situation (se en

diskussion af de to perspektiver i Chua, 2011 og Holmberg, 2014).

De to kurser

De to kurser, der anvendes som eksempler i artiklen, tilherer begge et designfagligt
paradigme. Det ene fag - Kulturformidling som case-studium (herefter GKI-formid-
ling) - er et modul inden for tredje og sidste semester af tilvalgsuddannelsen i Globa-
lisering og kulturel identitet, som har veeret udbudt siden efteraret 2011 til studeren-
de pa Arts ved AU.! De cirka 30 studerende, som fra foraret 2012 hvert ar har til-
meldt sig kurset, har forskellige baggrunde, herunder i sprogfagene, Historie, Me-
dievidenskab og Antropologi. Disse studerende fravelger implicit en karriere som
gymnasielerere, idet deres tilvalg ikke findes som fag pa gymnasiet. Det andet fag -
Learning and teaching with digital media (herefter LTDM) - har veret udbudt fra
foraret 2013 til grupper af 10 til 28 kandidatstuderende — ogsa uden for Arts — som
veaelger en underviserprofil. Kurset besoges dog mest af Arts-studerende, hvor cirka
en tredjedel har veeret udvekslingsstuderende. Undervisernes faglige baggrund er
henholdsvis IT og leering (FC og CD) og Kulturanalyse og Virksomhedskommunika-
tion (PN). De to kurser er udviklet efter principper i “educational design research”
(van den Akker, Gravemeijer, McKenney & Nieveen, 2006; McKenney & Reeves,
2013), og kursernes design er evalueret og revideret efter hver afholdelse.

De to kurser havde til feelles, at de i stort omfang byggede pa fagligheder, som de
studerende tidligere har erhvervet sig i deres uddannelse, og at cirka en tredjedel af
kurserne bestod i et selvvalgt projektbaseret arbejde, hvor de studerende blev sat til
at udvikle henholdsvis et formidlingsprojekt og en leeringsenhed (i form af et under-

visningsforleb eller lignende).

1 Se fagbeskrivelsen pa http://tilvalg.au.dk/globalisering-og-kulturel-identitet/, set 15-01-2015.
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En forskel pa de to kurser var de studerendes evne til at identificere kurset med en
professionel og erhvervsmeessig identitet. LTDM-studerende kunne uden problemer
relatere undervisningen til en identitet som gymnasieleerere, mens de GKI-
studerendes rolle i erhvervslivet som kulturformidler — eller kulturakter — i begyn-
delsen var diffus og uklar for de studerende. Dog blev de studerende i stigende grad
engagerede i takt med, at deres eksamensprojekter begyndte at tage form. Projekter-
ne have eksempelvis form af websider med integration af video og lydfiler baseret pa
egne interviews og optagelser, interviewbaserede dokumentarfilm og skitser til ud-
vikling af mobile apps. Det stigende engagement kunne saledes tolkes som om, at
den specifikke indholdsmeessige og kontekstspecifikke idé tydeliggjorde projektets

realisme i erhvervslivet.

Diskussionerne i artiklen baserer sig forst og fremmest pa undervisernes deltagelse i
de to ovenneevnte kurser og undervisernes erfaringer med og lebende refleksion
over problemstillinger i relation til undervisning i disse fag som designfag. Deltagel-
sen i kurserne involverede bade tilretteleeggelse og afvikling, herunder vejledning af
studerende. GKI-formidling kerte tre gange med henholdsvis 13, 22 og 29 studeren-
de (64 i alt), og LTDM korte ligeledes tre gange med henholdsvis 20, 23 og 10 stude-
rende (53 i alt). Desuden inddrages de studerendes mundtlige og skriftlige eksamen
samt kursusevalueringerne, der bestar af skriftlige og mundtlige midtvejsevaluerin-
ger og afsluttende evalueringer. Med afseet i erfaringerne fra kurserne diskuterer
artiklen nedenfor, 1) hvordan underviserne har arbejdet med at rammesatte fagets
identitet, 2) undervisning og undervisningsformer pa kurserne som designfag og 3)

rollen af og formen pa det skriftlige arbejde pa designfagene.

Rammesatning af fagets identitet

Af samtaler med de studerende og af kursernes evalueringer har det fremgaet, at
begge kurser har veret opfattet af de studerendes som anderledes i forhold til deres
tidligere erfaringer pa universitetet. Pa de forskellige argange har vi som undervisere
observeret et monster, hvor de studerende har veeret nysgerrige fra starten, efterfulgt
af en vis forvirring om kursets formal og identitet, og siden efterfulgt af voksende
interesse og indsats fra de studerende side sa snart de begyndte at se, hvordan deres
eksamensprojekter kunne udformes.

I dette afsnit diskuteres, hvordan underviserne forsegte at rammesaette “det ander-
ledes” og italeseette den faglige forskel. Projekterne i begge kurser havde som formal
at iveerksaette processer, som relaterede sig til et tema om laering. Det var eksplicit i
LTDM, hvor formalet med de studerendes leeringsenheder netop var at designe til
leering, mens det var implicit i GKI-formidling, hvor de studerende skulle vere be-
vidste om den leeringsdimension, der var indbygget i deres formidlingsprodukter.
Det var vores opfattelse ud fra samtaler med de studerende, at mange i begyndelsen

primeert ansa formidling og undervisning som overforsel af eksisterende viden. Det-
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te gav sig blandt andet udtryk ved, at det viste sig at veere vanskeligt at forklare de
studerende, hvad vi mente med idéen om, at undervisernes og formidlernes kompe-

tencer forst og fremmest bestod i at kunne ivaerksaette processer.

Fra undervisningens begyndelse gjorde vi eksplicit en pointe ud af, at kursets struk-
tur og eksamensform opfordrer til, at man overforer teori fra de studerendes uddan-
nelsesmaessige baggrund. Alligevel havde de studerende vanskeligt ved at forbinde
deres faglighed fra de foregdende ar pa universitetet med idéen om at designe lce-
rings- og formidlingsaktiviteter. Disse vanskeligheder skyldtes imidlertid ikke, at de
studerende havde en naiv opfattelse af leering som “ting som skal puttes ind i hove-
det”. Da vi bad de studerende beskrive og diskutere en leeringsoplevelse, som havde
veeret vigtig eller speendende for dem, var de udmeerket i stand til at reflektere over
leeringsprocesser med udgangspunktet i individets interaktion med den sociale og
materielle kontekst. Men formidlingsprocessen (GKI) og leeringsprocessen (LTDM)
forblev tilsyneladende sekundeere processer, der blot skulle videreformidle de ind-

sigter, man havde opnaet gennem analyse og anvendt teori.

Hvordan og hvorvidt lykkedes vi i at overbevise de studerende om, at undervisning
eller formidling ferst og fremmest bestar i at designe og iveerkseette processer? I den
forste udgave af GKI-formidling overlod vi primaert dette spergsmal til vejledning af
eksamensprojekterne. Vi brugte primeert konfrontationstimerne i den ferste del af
kurset til at demonstrere og diskutere teorier og gode eksempler, med den tanke —
inspireret af Schons idé om ‘reflection-in-action’ (1987:22-40) — at gruppecoaching og
feelles vejledning til eksamensprojekterne i den anden del af kurset tilbed de bedste
muligheder for at synliggore behovet for at reflektere over processerne inden for den
konkrete ramme af formidlingsaktioner. Resultaterne var blandede. Bade studerende
og undervisere blev til sidst tilfredse med projekterne, men i midtvejsevalueringen af
kurset kom kritikken af, at kursets faglige identitet ikke var klar nok fra begyndelsen.
At vi undervisere ikke altid ndede at synliggere fagets identitet blev bekreeftet, da en
GKI-studerende, fa dage efter en succesfuld eksamen, kommenterede ved en mundt-
lig slutevaluering, at hun helst i forvejen ville have faet at vide, hvad hun skulle for-
midle. Dette udsagn demonstrerer, at 1) den studerende stadigveek ansa formidling
primeert som overforsel af viden og som om et produkt (i hendes projekt flyers og
stedbundet forteelling) og 2) at hun ikke havde set relevansen af den proces, som
havde fort til valg af emne og tilgang i hendes projekt. Med andre ord havde den
studerende opfyldt kravene i kurset uden at forsta eller veerdseette det kreative og
procesorienterede element i kursets faglighed. Det tolkede vi som tegn pa, at vi skul-

le 2endre noget ved méaden hvorp4, vi synliggjorde kursets faglige identitet.
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Fra efteraret 2013 valgte vi derfor eksplicit at definere bade LTDM og GKI-
formidling som designfag og forklare, hvordan et designfag adskiller sig fra viden-
skabsfag, og hvordan de to typer af fagligheder kan veere i konflikt, bade epistemo-
logisk og i kampen om akademisk anerkendelse. Forklaringen om, at kursernes fag-
lighed heorte til et designparadigme, gjorde det tilsyneladende nemmere for de stude-
rende at acceptere, at denne undervisning var anderledes end det, de havde veeret

vant til pa deres tidligere uddannelser.

Undervisning pa designfag

Jo tydeligere vi blev til at forklare kursernes forskellighed fra ovrige kurser, jo tyde-
ligere blev det samtidig, at undervisningsformen i hojere grad skulle afspejle kurser-
nes anvendelsesorientering. De studerende pa de to kurser har som neevnt arbejdet
aktivt med design af henholdsvis en leeringsenhed og et formidlingsprojekt. Under-
visningsformen pa de to kurser skulle understotte de studerendes arbejde med dette
designorienterede projekt.

Som beskrevet tidligere er malet med designbaserede fag at engagere de studerende
som reflekterende praktikere. Schons begreb om ‘refleksiv praksis’ (reflective practi-
cum, Schon, 1987) udger en anvendelig ramme til at beskrive undervisningsformen
pa et designbaseret kursus. Hensigten med et reflective practicum er at bygge bro mel-
lem den fagorienterede universitetsverden og konkrete praksisser. Et practicum skal
etablere en autentisk ramme om et projekt, men skal samtidig repraesentere en simu-
leret verden, der afspejler en virkelig praksis. Schons idé om et practicum er inspire-
ret af Dewey (1907), der argumenterer for at nedbryde graenserne mellem uddannel-
sesinstitutioner og det omkringliggende samfund. Af disse betragtninger om under-
visningen som en form for eksperimentelle praksisser kan man uddrage, at stude-
rendes arbejde skal tage udgangspunkt i empiriske problemer (Dalsgaard, 2007).
Empiriske problemer kan ifelge Dalsgaard (2007) have form af mal, ensker, visioner,
idéer og lignende, der malretter den studerendes blik mod at anvende og forme
praksis med et bestemt formal. Pa de to kurser har vi forsogt at tage afseet i empiriske
problemer og idéer, der raekker ud i samfundet og ikke blot udger videnskabelige
eller teoretiske problemstillinger. Konsekvensen er, at praksis — i form af empiriske

problemer og idéer — bliver sat for teori.

Fra begyndelsen af kurserne forsegte vi at saette gang i de studerendes praktiske ar-
bejde. Imidlertid lykkedes det ikke for kursusforlebene i forste gennemleb at etablere
de studerendes projektarbejde tidligt i processen. I stedet kom den teoretiske dimen-
sion og foreleesningerne til at dominere mere, end hensigten havde veeret, og det var
forst hen mod slutningen af kursusforlebene, at de studerende arbejdede fokuseret
med deres projekter. Her ma vi som undervisere erkende, at vi ogsa hang fast i en
tankegang fra videnskabsfag, idet vi kom til at fokusere for meget pa traditionel teo-
rigennemgang. Praksis blev med andre ord ikke sat for teori, idet projekterne ikke

blev gjort til centrum for de studerendes aktiviteter.
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I senere gennemlob af kurserne har vi derfor revideret kursusforlobene med henblik
pa at etablere de studerendes designbaserede projektarbejde helt fra begyndelsen.
Oprindeligt havde vi taget afseet i et empirisk problem, men vi havde samtidig teenkt
teori forst pa den made, at de studerende forst skulle have teoretiske og begrebslige
forudseetninger, for de kunne begynde at udvikle og designe. I senere gennemleb har
vi taget konsekvensen af en designbaseret tilgang og byttet helt om pa teori og prak-
sis saledes, at de studerende i den forste fase arbejder pa deres praktiske projekt. Nar
de studerende har et forste udkast eller en skitse til deres projekt, bliver forskellige
teorier introduceret med henblik pa, at de studerende skal reflektere over og revidere
deres projekt pa baggrund af teorierne.

Endnu en central udfordring ved at etablere designbaserede undervisningsformer er
endrede roller for bade undervisere og studerende. Kursusforlebene pa de to fag
baserer sig pa en hgj grad af studenteraktivering i den betydning, at de studerende
ideelt set selv skal tage styring med deres projektarbejde. Projektet — i modseetning til
lektioner — skal rammeseette de studerendes aktiviteter pa kurset. Ifelge Schon
(1987:181) bliver det en central rolle for underviseren at kunne facilitere refleksions-
processen ved at indgd som deltager, vejleder og coach, der demonstrerer praksis,
giver rad og stiller kritiske spergsmal, mens den studerendes rolle bliver den reflek-

terende praktiker.

Pa de to kurser er vi ikke fuldt ud lykkedes i at 2endre de traditionelle studenter- og
underviserroller til henholdsvis vejleder/coach og reflekterende praktikere. Det var
vores klare opfattelse, at de studerende i de forste gennemleb af kurserne havde en
forventning om, at underviserne gennemgik stoffet og pa den made leverede kursets
indhold pa de ugentlige lektioner. Dog er det vores erfaring, at vi i de seneste gen-
nemleb af kurserne har faet rokket ved de traditionelle roller, og at vi har faet flyttet
den traditionelle rolle som underviser mere i retningen af vejleder og ligeledes er
lykkedes i at engagere de studerende mere i deres projekter. Dette har vi opnaet ved
at bruge mere tid pa at rammescette de studerendes selvsteendige arbejde og gore det
mere synligt bade mellem og pa kursusgangene. Eksempelvis har vi opstillet mile-
pele for de studerendes arbejde med henblik pa at fokusere deres projektarbejde.
Som et vaesentligt element er maengden af vejledning foreget betydeligt (for en detal-
jeret gennemgang af projektarbejdet se Hagedorn-Rasmussen & Mac, 2013). Disse
tiltag har veeret medvirkende til, at projektarbejdet har flyttet sig neermere centrum
for de studerendes arbejde. Vi ser dog stadig i evalueringerne, at de studerende ef-

tersporger mere teori og flere foreleesninger, der gennemgar teoretisk stof.
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Det skriftlige arbejde pa et designfag

Begge kurser inkluderede i eksamensforlebet — ud over et ‘produkt’ (leeringsenhed
eller formidlingsprodukt/-proces) — en kort skriftlig redegorelse (2-3 sider) for de
teoretiske overvejelser omkring udformning af formidlingsprojektet. Refleksion om
projektet og produktet var desuden en del af den afsluttende mundtlige eksamen.
Den ’skriftlige redegerelse” havde det tilfeelles med den traditionelle universitetsop-
gave, at den skulle indeholde henvisninger til kilderne. Til gengeeld var teksten kor-
tere og dens formal inden for eksamensforlebet var at synliggere projektets inspira-
tionskilder og forklare nogle valg i projektets design; teksten var med andre ord en
introduktion og et tilleeg til projektet, og forventedes at fremme og synliggere den
refleksive dimension i projektarbejdet. I begge vores kurser udgjorde det skriftlige
arbejde omkring 1/3 af bedemmelsesgrundlag.

Denne korte tekst blev en udfordring for de studerende, dels fordi de tit havde sveert
ved at forbinde deres refleksion over projektet med deres opfattelse af, hvad teori er,
dels fordi de ikke kunne relatere til et passende tekstforbillede fra deres tidligere
erfaringer med universitetsopgaver. Det er vores erfaring, at danske studerende pa
humaniora leerer at strukturere en opgave, som begynder med en problemstilling og
indeholder teori, analyse og syntese (se fx Reitan & Togeby, 2001:9-13). Denne struk-
tur — som afspejler den typiske argumentationsform pa en videnskabelig artikel — har
som formal at producere ny viden og er oplagt til videnskabsfag, hvor det skriftlige
produkt er det mest synlige eller det eneste synlige element i arbejdsprocessen. I dis-
se opgaver er teorien typisk alfa og omega i arbejdsprocessen, i takt med, at stude-
rende skal veere i stand til at anvende fagspecifikke teorier og metoder til at produce-
re selvsteendig erkendelse (Studiemetro, u.d.). Pa designfag leerer man i stedet ikke
primeert ved at tilegne sig og derefter anvende en teori, men typisk — som diskuteret
ovenfor — med udgangspunkt i reflekterende praksis, som er indbygget i sted- og
situationsbestemte artefakter, processer, losninger (Schon, 1987; Coyne, 2004; Sen-
nett, 2009; Holmberg, 2014).

I undervisning og vejledning forklarede vi, at den skriftlige opgave skulle beskrive
de studerendes valg i udformningen af deres projekt; vi foreslog en tjekliste af ele-
menter — med serlig fokus pa projektets inspirationskilder — som vi forventede at
finde i deres opgave. Samtidig insisterede vi pa, at tekstens struktur skulle skreedder-
sys til det enkelte projekt. I forbindelse med vejledning fremgik det imidlertid, at
nogle studerende stadigveek var bekymrede eller forvirrede, pa trods af deres gode
projekter, fordi de ikke vidste — med deres ord — "hvilke teorier de skulle bruge”. For-
skellige skriftlige arbejder afspejlede denne bekymring. Da vi leeste de skriftlige op-
gaver i den forste udgave af kurset i GKI-formidling, fik vi séledes indtrykket af, at
nogle af de teoretiske henvisninger havde som primeert formal at demonstrere over

for underviserne, at de studerende havde laest teksterne fra pensum i de forudgéaen-

73



F. Caviglia et al.

Artikel, argang 10 nr. 18, 2015

v

.
Uy Universitetspaedagogisk

{D> Dansk

£ 'l' > Tidsskrift

de moduler af GKI-forlebet. Med andre ord var de teoretiske overvejelser i nogle til-
feelde en eftertanke til projektet, eller de studerende “snakkede teorien efter munden”,
som en studerende selv kommenterede det. I den mundtlige diskussion havde de
studerende dog veeret i stand til at forklare, forsvare og reflektere over deres projek-

ter.

Problemet med den skriftlige opgave pa GKI-kurset tillagde vi (FC og PN) en uklar-
hed fra vores side om tekstens formal kombineret med en tilsyneladende tilbgjelig-
hed blandt de studerende til at overfore deres erfaringer fra tidligere skriftlige opga-
ver med en videnskabsfaglig tilgang til tekstproduktion i forbindelse med et design-
fagligt projektarbejde. Det fremgik af eksamensopgaverne, at de studerende fandt
det vanskeligt at forsta eller genkende den skriftlige redegorelses akademiske genre.
Denne problematik tillagde vi iseer en usikkerhed blandt studerende pa, hvordan de
skulle definere teoriens rolle i deres projekter. Med andre ord skulle vi arbejde videre
pa to fronter: 1) at forbedre definitionen, genren og forméalet med opgaven; 2) at fin-
de tekster og best practice-eksempler, som de studerende direkte kunne relatere de-

res projekter til.

Vi besluttede derfor — i de efterfolgende udgaver af kurset — at flytte fokus fra arbej-
dets form til dets funktion, og vi foreslog, at de studerendes skriftlige arbejde kunne
sammenlignes med tekster, som fx rapporter fra tenketanke, projektansegninger
eller vejledninger til fondansegninger, som primeert bruges til at tage initiativer og
informerede beslutninger. I kursets sidste udgave (foraret 2014) stillede vi det kon-
krete forslag, at projekterne skulle indrammes som et projektinitiativ i anledning af
udneevnelsen af Aarhus som europeisk kulturhovedstad i 2017. Den tematiske
ramme var og er her Rethink 2017.> Dermed blev det naturligt, at de fleste arbejds-
grupper valgte at skrive deres opgaver som om, de var en del af en ansggning om
midler til udferelse af deres projekt. Underviserne kom derefter til at fungere som

medlemmer af et bedemmelsesudvalg for ansegninger.

Den skriftlige opgave i LTDM-kurserne var lidt mindre problematisk, idet undervi-
serne fra starten kunne foresla en skabelon for udvikling af leeringsenheder (baseret
pa Wiggins og McTighe, 2005 og McTighe og Wiggins, 2013). Imidlertid oplevede vi
lejlighedsvis ogsa i dette kursus, at referencerne til teori ikke var tilstreekkeligt inte-
greret i projektets design og virkede som en eftertanke. Fra foraret 2014 adopterede
vi derfor ogsa en fiktiv ansegningslignende ramme for den skriftlige og mundtlige
eksamen, hvor de studerende skulle overbevise skolens paedagogiske leder (spillet af
FC og CD) om at det ville veere en god idé for skolen at afpreve og evt. adoptere de

studerendes leeringsenhed.

2 http://www.aarhus2017.dk/hvad er rethink, set 15-01-2015.

74


http://www.aarhus2017.dk/hvad_er_rethink

Vi

Handvazerk oq visioner: Designfaglighed...

Artikel, argang 9, nr. 17, 2014

Universitetspaedagogisk

%
&

<D/ Dansk

[ Tidsskrift

Den reviderede ramme og formal med det skriftlige arbejde samt diskussioner og
vejledningssessioner om valget af formidlings- og undervisningsformer hjalp med at
fa mere sammenheengende skriftlige opgaver, som stottede den enskede refleksion
over praksis. Samtidigt oplevede vi ogsd, at det var sveert at finde tekster, som direk-
te hjalp med at reflektere over eksempler pa best practice, og dermed ogsa over de
studerendes egne projekter. Inspirationskilderne til projekterne var nemlig forst og
fremmest eksempler, mens de studerende brugte de teoretiske tekster primeert til at
hente analytiske begreber til at beskrive eksemplerne. Eksemplerne var dog typisk
sparsomme eller ikke dokumenterede, mens de teoretiske tekster typisk var skrevet
med analyse, og ikke design, for gje.

Afsluttende refleksioner: Behov for akademisk anerkendelse af designfaglighed
Hyvilke erfaringer kan vi uddrage af kurser baseret pa en designfaglighed til stude-
rende pa humaniora? Det har veeret en stor udfordring at skabe kursusforleb, hvor
studerende forst og fremmest fokuserer pa et projekt orienteret mod praksis og der-
neest anvender teori som refleksion over praksissen. Selvom vi primeert har medt
motiverede og engagerede studerende, kan vi spore en tendens til, at de studerendes
engagement var proportionalt med, at deres projekter var mere eller mindre virke-
lighedsnzere. Nogle af de LTDM-studerendes bedste projekter resulterede i udviklin-
gen af leeringsenheder, som var skraeeddersyede til en bestemt gruppe af elever. Hos
de GKI-studerende var de steerkeste projekter formuleret som realistiske ansogninger
til kulturfonde som eksempelvis Aarhus Rethink-2017-programmet.

En central erfaring er, at etablering af designbaserede kursusforleb ikke blot er et
sporgsmal om at indfere en ny undervisningsform, men at det samtidigt bererer den
faglige identitet og selvopfattelse pa universitetsuddannelserne. Designfagligheden
og anvendelsesorientering i universitetsundervisningen er ikke uproblematisk. Ideelt
set burde traditioner inden for videnskabs- og designfagligheder komplementere
hinanden, og — som i andre dele af samfundet — i sund konkurrence. I den akademi-
ske verden er forholdet dog ofte konfliktfyldt og kan resultere i en form for magt-
kamp om ressourcer og anerkendelse mellem teoretisk og praksisorienteret forsk-
ning. Ifelge Whitworth og Friedmans kritik af nuveerende magtforhold i akademisk
publicering (Whitworth & Friedman, 2009) bliver teorien typisk anset som mere
veerdifuld end praksis pga. teoriens stringens og tilknytning til den videnskabelige
diskurs, mens forskning som tilstraeber at veere relevant for praksis er nedt til at soge
nye veje for at blive synlig.

Introduktionen og styrkelsen af designfagligheden i undervisningen abner derfor i
vores perspektiv ogsa op for en genovervejelse af undervisningens form, det teoreti-

ske indhold og den meriterende bedemmelse af den akademiske tekst. Der findes p.t.
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et ringe incitament for reflekterende praktikere — i hvert fald pa humaniora — til at
publicere uden for de gengse akademiske tidsskrifters rammer og ikke mindst for-
mater. For eksempel vil en rapport som Fellesskaber i forandring (Teenketanken Byen
2025, 2014), der i undervisningen har veeret en gjendbner og inspirationskilde for
vores GKI-studerende, blot telle pa de involverede forskeres publikationsliste som
andenrangs ”formidlingsarbejde”. Ligeledes var det muligvis pa grund af det ringe
incitament for forskerne til at publicere undervisningspraksisser og -ressourcer, at
det i vores LTDM-kursus var sveert at finde forbilleder til projekterne, til trods for, at
der findes modeller for teoretisk velovervejede ‘worked examples’ pa leeringsaktivi-
teter, som er teenkt til at blive diskuteret, afprovet og adapteret (eksempelvis i Gee,
2010).

Etableringen af en designfagstradition i universitetsundervisningen griber med an-
dre ord ind i diskussionerne om akademisk anerkendelse af designprocesser og -

produkter.
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