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Abstract. P4 politisk niva, og innen privat naeringsliv, omtales tverrfaglighet som
en del av lgsningen pé gjenstridige problemer. Et tiltak for & bygge dette inn i
utdanninger kan veare 4 tilby tverrfaglige utdanninger, men disse byr pa noen
utfordringer. Dybdeforstéelsen kan matte ofres nér tiden ma brukes pa a fa over-
sikt over et mye bredere felt av fag eller disipliner. Vinteren 2024 blusset det
derfor opp en diskusjon om tverrfaglige utdanninger, da det ble antydet at noen
handlet mer om studentrekruttering enn egenverdi. Denne artikkelen tar for seg
et en alternativ lesning — et tverrfaglig semesteremne. Her dokumenteres hvordan
prosjektbasert lering i denne konteksten fungerer som pedagogisk verktey for &
oppna hey opplevd verdi for teknologistudentene som deltar. Malsetningen for
semesteret er i stor grad sammenfallende med malene for tverrfaglige utdan-
ninger, med den ulikheten at i det aktuelle emnet er studentene allerede i sitt
tredje eller fjerde ar i en ingenier- eller teknologiutdanning, og altsd har faglig
dybde. Prosjektbasert leering (PjBL) har bade utfordringer og styrker, og studen-
tenes egen opplevelse av verdi er ikke et perfekt mal. Likevel argumenterer ar-
tikkelen for at PjBL er et godt pedagogisk verktoy og at studentene har en realis-
tisk og relevant forventning til denne typen emner.
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1 Innledning

Tverrfaglighet og tverrfaglig kompetanse har vert trukket fram som en del av lgsningen
pa gjenstridige problemer («wicked problems») (Folkestad, 2019; McCune et al., 2023;
Millar, 2016; Veltman et al., 2021). Flerfaglighet i hoyere utdanning péstés ségar & vaere
ansett som mer fremtidsrettet (Annala et al., 2023), og en nyere studie antyder at fler-
faglig kompetanse kan telle positivt nér studenter seker jobb, men ikke alltid (Tseng et
al., 2024). Et tiltak kan vaere 4 tilby tverrfaglige utdanninger, men disse byr pé noen
utfordringer, serlig knyttet til for lite dybdelering i konkrete fagomrader (Millar,
2016). Og vinteren 2024 blusset det opp en diskusjon i nettavisen Khrono om tverrfag-
lige utdanninger, da det ble antydet at noen handlet mer om studentrekruttering enn
egenverdi (Guttormsen, 2024; Whittaker, 2024; Wig, 2024). Blant annet med henvis-
ning til en master i folkehelsevitenskap som rekrutterer fra sé vel radiografi som stats-
vitenskap (Khrono 27.02.24). En lignende debatt kan spores i Finland, der en rapport
fra universitetet i Turku beskriver balansen mellom tverrfaglig samarbeid og faglig spe-
sialisering som en hovedutfordring for universiteter (Virmajoki et al., 2024, p. 16).
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Verdien av en utdanning eller et emne kan vare vanskelig & dokumentere. I det in-
ternasjonale, tverrfaglige semesteremnet European Project Semester har vi som under-
viser ved OsloMet over tid samlet inn tilbakemeldinger fra studentene selv. Méalet med
studien og denne artikkelen har vert enkelt: Opplever ingenier- og teknologistudentene
selv at et tverrfaglig emne, med alle kjente ulemper, har hoy verdi?

Tilbakemeldingene fra studentene er at den prosjektbaserte pedagogikken kombinert
med studentgrupper med bakgrunn fra ulike ingenier- og teknologiutdanninger, og med
ulike nasjonaliteter, har gitt dem et verdifullt tilskudd. Det er vanskelig & trekke slut-
ninger om tverrfaglige utdanninger generelt pa bakgrunn av vare erfaringer. Sammen-
lignet med noen av eksemplene diskutert pa Khrono har EPS en begrenset tverrfaglig-
het, det kun er studenter fra gamle «ingenierhggskoler» som deltar. Jamfort master i
folkehelsevitenskap nevnt ovenfor er dette en begrenset faglig bredde. EPS kan likevel
sies & ha bred tverrfaglighet, da det gér pé tvers av fakulteter (Hart, 2019, p. 53). Tverr-
faglige emner med en forelesningsbasert pedagogikk kan dessuten ha andre utford-
ringer med & knytte faglig dybde til faglig bredde, og er ikke nedvendigvis sammen-
lignbare med resultatene av denne studien. Konklusjonen er likevel at EPS-studentene
er tydelig pa at med et konkret prosjekt, og med et tilrettelagt pedagogisk opplegg, sa
gir tverrfaglighet nye utfordringer som de verdsetter, og kompetanse som de selv hev-
der vil vaere nyttig i fremtidig jobb.

European Project Semester (EPS) er et tverrfaglig 30 studiepoengsemne &pent for
studenter fra svert ulike ingeniorretninger ved 20 partnerinstitusjoner i Europa — her-
etter EPS-nettverket. I tillegg tar OsloMet opp studenter fra samarbeidsinstitusjoner i
Canada, USA, og Europa utenom EPS-nettverket. I EPS skal studenter pa tvers av ut-
danninger og nasjonaliteter forseke & lase teknisk krevende prosjekter — prosjekter som
ikke nedvendigvis lar seg lose innenfor de premissene som er gitt. Innad i EPS-
nettverket av hagskoler og universiteter haper vi & bidra til & utdanne ingenierer og
teknologer som kan bidra til & lgse de store utfordringene, gjenstridige problemer som
klimaendringer, befolkningsendringer og sa videre. Prosjektene som tilbys studentene
er komplekse, uoversiktlige og tverrfaglige. Studentene utfordres pé & vere eksperter i
sitt felt, siden de som regel er i sitt tredje eller fjerde studiear. Folgelig kan gruppene
sies & veere flerfaglige, ved at de bestar for eksempel av en elektroingenier, to maskin-
ingenierer, og en student fra en IT-utdanning. Men siden utfordringen krever samarbeid
pa tvers av disipliner og profesjoner, er emnet og hvert enkelte prosjekt rverrfaglig. Det
finnes emner med overfladiske likheter, slik som Eksperter i Team (EiT) ved NTNU
(NTNU, 2024). Mens EiT er ett av flere emner i semesteret, er EPS fulltid med 30
studiepoeng, og internasjonale studenter som verken jobber eller studerer ved siden av
emnet. Arbeidsmengden i selve prosjektet er derfor heyere, med 20 studiepoeng dedi-
kert til selve prosjektet og resten til stotteemner. EPS er godkjent som erstatning for
bachelorprosjekt, og for flere av vare utenlandske partnere som erstatning for hospite-
ring i industrien. EPS representerer derfor noe annerledes enn bade tverrfaglige utdan-
ninger og korte, tverrfaglige prosjektemner.
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2 Metode

I tre semestre, fra var 2022 til og med vér 2023 gav vi studentene mulighet til & velge
en oppgaveinnlevering som ville bli brukt i forskning. Ordlyden var som felger: "How
have you learned in a different manner in EPS, compared to non-project-based cour-
ses?" Dette var ett av tre alternativer i en oppgave vi har hatt i mange &r, som har tittelen
"Analyse your experience". Det er siste innlevering av seks i en individuell mappevur-
dering. Av totalt 76 studenter valgte 38 studenter (50 %) denne oppgaven og ble inklu-
dert i datagrunnlaget. Disse svarene ble kodet for ulike temaer ved hjelp av programmet
NVivo. Forventede temaer var for eksempel "Nye mater a lere pa" og "Leert prosjekt-
relaterte metoder"; begge deler direkte relevant for oppgaveformuleringen. Gjennom
lesning av besvarelsene ble koder opprettet fortlapende, det vil si at tematiske koder ble
opprettet nar og dersom det ble identifisert et tydelig tema. Det var ikke et kriterium at
de skulle vaere gjensidig utelukkende. For eksempel kan studenter beskrive opplevelser
bade som "positiv erfaring med gruppearbeid" og "personlig utvikling". Til sammen
gav dette 23 tematiske koder med et spenn av forekomster fra én ("Fordeling av ar-
beidsoppgaver") til 29 ("Soft skills"). Sitater i artikkelen er fra denne oppgaven.

3 Prosjektbasert lzering som undervisningsform

Prosjektbasert leering (PjBL) er organisert rundt prosjekter en artefakt er et forventet
resultat (Thomas, 2000). EPS er et typisk PjBL-emne med studenter organisert i grup-
per med fire til fem studenter som gjennom hele semesteret jobber med et prosjekt med
stotte av en veileder. Som Helle et al. (2006) beskriver, s& gis prosjektet til studentene
som apne problemstillinger som ma avgrenses, spisses, og ende som et konsept, enten
det er en fysisk prototyp eller et beskrevet design. Folgelig har studentene stor grad av
selvstendighet men ogsa ansvar for & tolke oppgaven og kontekst, og gjore en avgrens-
ningen. I denne prosessen forventes undervisere & vare mer veiledere enn forelesere.
Mye ved PjBL er gjenkjennbart fra generell "studentaktiv leering" og en pedagogisk
praksis som né ber vaere ganske velkjent. Fokuset er pa studenter som aktivt skal av-
grense problemet de skal lgse, selv tar et ansvar for & innhente relevant kunnskap, selv
definerer mél underveis og avkreves aktivitet i undervisningsrommet. Utover dette har
PjBL et aspekt knyttet til kunnskap som er noe annerledes. Hanney (2018) peker pé
"ontologiske manifestasjoner av et prosjekt", hvor ulike typer eller generasjoner av pro-
sjektledelse har fulgt en av tre modaliteter: doing, being, or becoming. (med referanse
til Gertz). Av disse tre modalitetene er det sistnevnte som er relevant, dersom vi folger
Helle et al. (2006) og Thomas (2000). I modaliteten "becoming" er det, i folge Hanney
(2018) en tilherende kunnskapsforstielse: "kunnskap er delt, holdt i fellesskap og til-
gjengeliggjort gjennom sosiale interaksjoner". Noen former for studentaktiv laering an-
tar at studenter som et minimum oppsummerer sine funn til hele studentgruppen som
undervises i et emne, eller at underviser oppsummerer og kommenterer tilbakemel-
dinger eller svar fra studentene slik at hele studentgruppen far den samme informasjo-
nen. Men i PjBL er det svert mye kunnskap som bare oppstér i, er relevant for, og deles
innad i den aktuelle prosjektgruppa. Og bare broker av den kunnskapen blir eksternt
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tilgjengelig i for eksempel skriftlige arbeider eller muntlige presentasjoner. Dette er en
form for kunnskapsproduksjon i nettverk som har blitt omtalt som "Mode 2 Knowledge
production" med sine egne fordeler og ulemper (Gibbons et al., 1994).

Arbeidsform, gruppeansvar og kunnskapstilfang pavirker undervisningsform. I pro-
sjektbaserte emner er det mindre relevant & forseke & undervise innen teknikk eller di-
siplinkompetanse. Vekten legges pa prosesser og metoder, slik som prototyping, design
thinking, og prosjektledelse. Undervisningsopplegg knyttet til konkrete temaer er dess-
uten utfordrende om man antar at innholdet, temaet, i prosjektene vil variere fra ett
semester til den neste. Falgelig mé faginnholdet som lages for et PjBL-emne vare re-
levante for en stor bredde av temaer som ikke er definert i forkant. Derav felger utford-
ringene for undervisningsforberedelser, og faringer for hva som ber vare innholdet i
undervisningen, og kanskje for formen undervisningen tar. Thomas (2000) konkluderer
med at vi trenger leringsteorier som blant annet gir "prinsipper for veiledning av au-
tentiske utforskning, kunnskapskonstruksjon (i motsetning til overfering), og autonom
leering for studentene" (Ibid, s36). Vi stetter forevrig Vogler et al. (2017) i at undervi-
sere og veiledere mé vaere bevisste sitt ansvar og ikke legge for mye av ansvaret for
egen utforskning og leering pa studentene selv.

I forhold til autentisk utforskning og autonom laering har vi allerede leringsteorier
som kan viderefores. Tradisjonen etter Vygotskij vektlegger den naermeste utviklings-
sonen (Daniels, 2017; Harland, 2003). Dette passer godt overens med var tids utvik-
lingsarbeid i mange teknologifag, hvor inkrementell og iterativ utvikling vektlegges,
hvor man forventes & vare dpen for & ga ett skritt tilbake og gjenta en fase eller iterasjon.
Oversatt fra skole og fagundervisning til universitet og semi-autonome prosjektgrupper
sé er det studentene selv som i noen grad ma ta ansvar for & definere denne narmeste
utviklingssonen (ZPD), og faktisk selv eller sammen med sine medstudenter, serge for
nedvendig veiledning for & komme videre. For & g tilbake til vare innreisende studenter
og deres erfaringer fra tidligere utdanning og fra EPS ved OsloMet, sé ser vi at "i noen
grad" & ta ansvar kan variere mye. Noen er vant til tett oppfelging av veileder, eller
forventes & lese ferdig presentert litteratur eller gjennomfere godt beskrevne eksperi-
menter for & komme videre. Andre er vant til & métte gjore veldig mye utforskning og
litteratursek for 4 klare & gjennomfere sine prosjekter. Men generelt presenterer studen-
tene et skille mellom underviser og veileder. Der en underviser i et tradisjonelt emne
kan bruke utsperring av sine studenter i plenum, felles oppgaver for alle studenter, og
legge opp et faglig pensum som er likt for alle, sa vil en underviser i et PjBL-emne
avgrense seg til & jobbe slik med prosess- og prosjektmetodikk. Mens en veileder for
hver enkelt prosjektgruppe tar ansvar for & veilede til lering.

I tilgjengelige studier mangler ofte beskrivelser av gruppesammensetning. Vi kan
anta at der emnene er tverrfaglige, sé er gruppene flerfaglig. For EPS ved OsloMet er
sammensetningen et resultat av studentenes ensker, emneansvarliges utvelgelse av fag-
bakgrunn som passer til prosjektet, og utvelgelse basert pa interesser eller personlighet
slik det framkommer i et motivasjonsbrev alle studenter ma skrive. Sistnevnte gjor det
til en viss grad mulig & unngé at ambisigse studenter og turister havner i samme gruppe.
Samtidig avslerer fagbakgrunn og motivasjonsbrev ikke nedvendigvis hvilke verktoy
og metoder studentene behersker, som er relevant i forhold til Aktivitetsteorien beskre-
vet nedenfor.
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4 Aktivitetsteori og en sterre kontekst

Teorien om "den narmeste utviklingssonen" forutsetter at den enkelte student kan fa
hjelp av en mer kompetent person. For PjBL er dette en utfordring: avhengig av prosjekt
og studentenes veivalg er det ikke sikkert noen av gruppemedlemmene har relevant
kompetanse. Og det er sjeldent underviser har den etterspurte ingenierfaglige kompe-
tansen heller. Dette er forsekt lost ved & sette sammen tverrfaglige grupper, gi oppfel-
ging knyttet til litteratursek sa studentene selv finner svar, og selvsagt tilgang pa veile-
der. I tillegg kommer et samarbeid med Makerspace ved OsloMet, et verksted og et
kompetansemilje som kan bistd med prototyping og med fagkunnskaper knyttet til ma-
terialer, produktutvikling og brukertesting. Alt dette til sammen skal bidra til at studen-
tene hjelpes steg for steg i prosessen. Likevel opplever studenter & sta fast. Og i disse
tilfellene er det PjBL ikke samsvarer med pedagogikken etter Vygotskij; nar studentene
selv far definere innholdet er det usikker hvordan prosjektet kan gjennomferes og om
det en gang er gjennomforbart. Det er ingen garanti for at gradvis progresjon er mulig.
Autonomi fordrer at studentene tar eierskap til problem, metode og resultat. I EPS
ved OsloMet innebarer det at et prosjekt kan mislykkes. For mange studenter er mu-
ligheten for & ikke oppna malet en uventet utfordring. Hoyere utdanning premierer ge-
nerelt et godt sluttprodukt, og ingenierstudentene er vant til & ha et fungerende objekt,
en bestétt test, eller en forbedret teknisk lgsning. Men pa samme mate som en bachelor-
oppgave kan premieres for dokumentasjon av god refleksjon over et utviklingsarbeid
som ikke lykkes, kan EPS-studentene fa gode karakterer ved & beskrive prosessen, be-
grunne valgene som ble tatt, og reflektere over hva som kunne vart gjort annerledes.
Det ber nevnes at studentene far anbefalinger, og underveis vil det komme tilbakemel-
dinger dersom det gjores valg som for eksempel er uetiske, miljoskadelige, eller av
andre grunner ber frarades. Det er og bar vare begrensninger péd studenters ansvar for
egen lering (Wilcox, 1996). Samtidig er autentisitet, i betydningen ekte, ofte trukket
fram som et aspekt ved PjBL (Ma, 2022), og autentisitet fordrer at studentene kan opp-
leve at & gjore feil far konsekvenser selv om det ikke gér pa sluttkarakteren.
EPS-studentene jobber i tett samarbeidende grupper som skal aktivere elementer el-
ler metoder utenfor seg selv, med trekk som kan minne om et arbeidsfellesskap. Derfor
har vi brukt den aktivitetsteorien, slik den benyttes av Engestrom og Sannino (2021),
til & analysere EPS. Nedenfor er en gjengivelse av deres aktivitetsteori, andre genera-
sjon (Ibid. s9). Denne modellen er utviklet gjennom studier i arbeidslivet snarere enn i
formelle leringsarenaer, og det er ogsé der den primart har vart anvendt (Daniels et
al., 2010; Engestrom & Sannino, 2010). Aktivitetsteori er opptatt av lering som oppstar
i kollektive handlinger, nér enkeltpersoner utfordrer eller stiller spersmél ved den ek-
sisterende praksis (Tuomi-Groéhn, 2016, p. 32). Dette har blitt brukt til & analysere ar-
beidslivet med ulike profesjoner (Engestrom & Sannino, 2021), som kan ha likheter
med flerfaglige utdanninger. Véar erfaring er at ulike innfallsvinkler som kan skyldes
ulikhet i bakgrunn for det forste kan deles tematisk slik diagrammet indikerer, og for
det andre er gjenstand for andre forhandlinger i flerfaglige grupper enn vi er vant til fra
én-profesjonsutdanninger. Analytisk er det dessverre vanskelig & skille mellom for-
skjellighet som skyldes tverrfaglighet fra det som skyldes at gruppene er internasjonale.
Varen 2024 svarte studentene pa et anonymt sperreskjema hvor 12 av 23 respondenter
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svarte at ulikhetene i gruppa handlet om bade ulik fagbakgrunn og ulike kulturer. (De
ovrige respondentene fordelte seg pa fokus pa kultur, fag, og personlighet med hen-
holdsvis 3, 5, og 3 svar.)

Verktoy
Metoder
Subjekt/ gruppe Objekt Resultat

Regler Fellesskap «—————» fordeling

Fig. 1. Aktivitetsteori, andre generasjon , Engestrom og Sannino (2021).

Som nevnt ovenfor, s& hender det at en gruppe stér fast, ikke klarer & komme videre
pa grunn av manglende kunnskap. Da er det noen av aspektene i denne modellen som
kan aktiveres eller justeres. For det forste kan veileder og mentorer hjelpe studentene
med & redefinere hva som er objektet. Eksempelvis nér en robot ikke lot seg lage i
henhold til de gitte premissene, s ble oppgaven endret til & bevise at kravene om vekt,
kostnad og effekt pé dette tidspunktet var uforenelige. For det andre kan veileder, men-
torer eller Makerspace gi innsikt i verktey og teknikker som studentene ikke kjenner.
Eksempelvis kunne en gruppe gé bort fra 3D-print og utforske laserkutter med ulike
materialer for & enklere og raskere bygge en kasse til en prototype. I tillegg er det fel-
lesskapet som oppstar med de andre fire til fem gruppene, hvor enkelte kan ha spesial-
kompetanse og dermed veilede sine medstudenter. Men eventuell kompetanse i den
utvidede gruppa er udefinert og bare i varierende grad kjent, og fordrer at studenter
forteller om seg selv.

Verktoy
Metoder

7N

Autonome studenter

/ velger selv \

Subjekt/ gruppe +——————— Objekt =— Resultat
svakt definert ukjent

Arbeids- - delvis

Regler —» Fellesskap fordeling etter fag-
... mi ...10g pa tvers av gruppe, bakgrunn
forhandles ulikhet i fag

Fig. 2. Aktivitetsteori slik den manifesterer seg for EPS ved OsloMet.



Verdien av et flerfaglig semester, slik studentene ser det 7

Erfaringen er at ved & aktivere hele aktivitetsmodellen kommer prosjektgrupper videre,
selv nér det konkrete objektet ikke lar seg lose innenfor rammene de selv er i stand til
& utnytte. Dette er en observasjon gjort av undervisere og veiledere over flere ar, men
dessverre svakt dokumentert gjennom datainnsamlingen fra studentene selv. Likevel,
for en PjBL-basert tverrfaglig utdanning kan figuren konkretiseres noe, slik vi ser i Fig.
2. Pé grunn av autonomien studentene blir gitt er verktey og metoder ofte bare foreslatt,
noen ganger anbefalt, av veiledere. Felles for arbeidslivet, hvor modellen er utviklet,
og flerfaglig utdanning er at profesjonsuteverne eller studentene kan ha med seg et
knippe verktoy og metoder. Mens underviser i mange emner vil ha en klar forestilling
om verktoy og metoder, for eksempel et utviklerverktoy og et programmeringssprak,
kommer deltakerne i et slikt system inn med sine egne preferanser. De velger basert pa
hva den enkelte student eller gruppa mener er hensiktsmessig i forhold til objektet.

Studentene setter selv opp sine regler, i form av gruppekontrakter og har stor frihet
til & disponere egen tid. Fellesskapet utfordres ved at blant annet reiser skaper fraveer, i
tillegg til utfordringene med ulike nasjonaliteter og ulik fagbakgrunn. Fagbakgrunn kan
ogsé pavirke arbeidsfordelingen i stor grad, og enkelte studenter foler seg fanget i rollen
som eneste programmerer eller eneste elektroingenier. Isteden for en opplevelse av ekte
tverrfaglighet sitter de isteden med en snevert definert oppgave, aleine, uten nok kon-
takt med resten av det praktiske arbeidet med prosjektet. Det dannes alltid én identitet
knyttet til gruppe, og noen ganger en annen identitet knyttet til opphavsland/ sprak.
Gruppa er dpenbart relevant enhet i modellen og i praksis. Det oppstar samtidig et todelt
fellesskap, hvor hele EPS-klassen er ett fellesskap, og grupper av nederlandske eller
tyske studenter utgjer et annet fellesskap. Begge kan pavirke hvordan grupper organi-
serer seg internt, fordeler arbeid, og tolker reglene. Mens veiledere og undervisere har
direkte tilgang til gruppene gjennom meter og samtaler, kan rykter eller fortolkninger
av regler i vid forstand, slik som vurderingskriterier, spre seg i s& vel klassen som sub-
fellesskapet "tyskspréklige". Dette fellesskapet kan sa pavirke for eksempel hvor viktig
studenter antar at det fysiske produktet er, ssmmenlignet med den skrevne rapporten.

Noen av pilene i modellen kan utdypes, i forhold til var implementasjon av PjBL.
Reglene for hva objektet skal vare er sveert ulikt definert fra prosjekt til prosjekt. Mens
noen grupper har friheten til 4 lage nesten hva som helst, har andre et avgrenset hand-
lingsrom. Likedan er det klart at gvrige studenter og Makerspace har begrenset med tid
til & hjelpe en gruppe med konstruksjonen, s& koblingen mellom Gruppe eller Felles-
skapet og Objektet er ikke like svakt definert for alle grupper. Men den gjensidige av-
hengigheten av Objekt og Arbeidsfordeling er interessant. Nar en gruppe virkelig klarer
bade & utnytte ulike kompetanser internt og laere opp hverandre slik at flere behersker
én kompetanse, sa apner dette et stort mulighetsrom for utvikling av objektet. Men mot-
satt, dersom en gruppe gar rett pa losning og tidlig laser seg til en konkret forstaelse av
objektet de skal produsere, ser vi ofte fageksperter som jobber parallelt men ikke sam-
men. Dette problemet mener vi som undervisere & observere langt hyppigere enn det
framgér av studentenes egne refleksjoner. I det perspektivet kan vart autonomt, PjBL-
opplegg svikte i forhold til tverrfaglighet: med begrensede obligatoriske oppgaver un-
derveis som tvinger fram samarbeid s& blir mye overlatt til studentene. Modellen har
veert nyttig & se til i et emne med sé stor metodefrihet og ulike valg av verktgy som et
teknisk, tverrfaglig PjBl-emne er.
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5 Men har et tverrfaglig semester noen verdi?

Som nevnt under Metode gav vi studentene i tre semestre mulighet til & velge en innle-
vering som ville bli brukt i forskning. Ordlyden var: "How have you learned in a diffe-
rent manner in EPS, compared to non-project-based courses?". Av 76 studenter valgte
38 denne oppgaven. Svarene ble kodet for ulike temaer ved hjelp av programmet
NVivo. Forventede temaer var for eksempel "Nye mater a lere pa" og "Leert prosjekt-
relaterte metoder"; begge deler relevant for oppgaveteksten. Tabellen nedenfor viser
antall besvarelser som inneholdt referanser til ett av de seks hyppigst nevnte temaene,
og hvor mange av disse besvarelsene som samtidig nevnte et annet relevant tema.

Tabell 1. Forekomst av temaer i studentenes besvarelser

Og som ogsé nevner:
Leert a Leert teknisk/

"Soft skills" tverrfa liV konkret fer-
Besvarelser som nevner: EE--- dighet
"Soft skills" 29 — 17 13
Nye mater & lere pa 25 18 17 13
Lert av tyerrfaghg arbeid/ 24 17 o 13
kommunikasjon
Personlig utvikling 22 19 11 10
Leert teknisk eller
en konkret ferdighet 19 13 13 -
Larte noe
arbeidslivsrelevant 15 1 1 o

Den forste erkjennelsen, var at selv om oppgaven handlet om annerledes mater &
leere pé, sé var det 13 som ikke beskrev dette innenfor en snever definisjon hvor temaet
skal vaere eksplisitt og konkret nevnt. Isteden trekker 29 av 38 (76 %) fram "soft skills"
som eksempel pa noe de ikke hadde lert i sin ordinzre utdanning. I tillegg trekker
ytterligere 6 studenter fram konkret kompetanse eller tekniske ferdigheter de har tileg-
net seg gjennom semesteret, og som de ellers ikke ville laert. Det er derfor kun 3 student
som ikke eksplisitt peker pa leerdom de selv hevder de har tilegnet seg pa grunn av EPS,
som de ikke kunne f4 eller allerede hadde fatt fra sin gvrige utdanning. Det er dog noe
usikkert om det er det internasjonale aspektet eller det tverrfaglige aspektet ved semes-
teret som er avgjerende. 17 av dem som nevner Soft skills nevner ogsa eksplisitt laering
som folge av & vare i en tverrfaglig gruppe eller prosjekt, mens 12 (41 %) nevner det
ikke. For de 19 som har lert en konkret ferdighet eller tekniske kompetanse, og som
knytter den konkret til egenskaper til EPS, er det derimot 13 (68 %) som samtidig trek-
ker fram flerfagligheten. Angéende besvarelser som er diffuse pa om ny leerdom hand-
ler om det tverrfaglige eller det internasjonale aspektet, sa er det mulig studentene ikke
selv er bevist pa et skille, eller de beskriver flerfaglighet eller internasjonale aspekter
separat fra kunnskapstilfanget. En student gir for eksempel inntrykk av & laere noe kon-
kret av en medstudent fra en annen fagbakgrunn, men er ikke eksplisitt at det er ulik
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fagbakgrunn som er viktig: "Dette var hvor » var til stor hjelp siden ett av hovedspra-
kene han programmerer i er Python var han hjelpsom med & sette opp utviklingsmiljoet"
(Student 001, alle sitater oversatt fra engelsk av forfatteren). Her berares en tematikk
undervisere og veiledere bruker litt tid pa: & fortelle studentene at EPS er annerledes, at
studentene kommer med ulike kunnskaper og metoder, og at disse ulikhetene ma utnyt-
tes. Dette ble eksplisitt formulert som en ulempe av én av studentene som folger: "hvor
mye man leerer og hvordan man bidrar er sterkt pavirket av [resten av] gruppa" (Student
002). Med flerfaglige grupper vil selv gruppearbeidet vaere annerledes enn de er vant
til. Studentene skal fa lov til & bli frustrerte over medstudenter som ikke gjor det de har
lovet, ikke bidrar i prosessen, ikke er &pne for andres forslag, eller er lite konstruktive
i diskusjoner. Samtidig mé studentene ha heyere aksept enn vanlig for svert ulike mater
a jobbe pa. S lenge medstudentene bidrar og gjer en innsats, forventes lav frustrasjon
over metodevalg. Nedenfor brukes representative utsagn fra studenter for a illustrere
hvordan de selv definerer verdien et internasjonalt, tverrfaglig prosjektemne har hatt.

5.1 Hvasier studentene om erfaring med autonomi og faglighet

"Jeg leerte & jobbe som et team med folk som har en annen akademisk bakgrunn" (Stu-
dent 003). Studenten lister flere leringspunkter, men kommer med et utsagn som opp-
leves som representativt: "Vi lerte gjennom & preve-og-feile hvordan vi kunne organi-
sere prosjektet. Vi provde ut forskjellige ting som kunne hjelpe oss & organisere pro-
sjektet og vi forkastet ogsd mange av dem". Her er det snakk om prosjektlederkompe-
tanse og friheten til & velge metode. Dette er relevant for alle flerfaglige prosjekter av
to grunner: For det forste vil studenter med ulike bakgrunner komme med ulike innleerte
og foretrukne metoder. For det andre kan vi anta at tematikken vil vare sa bred at un-
dervisere ikke kan bestemme studentenes prosjektmetodikk. Andre nevner konkret tek-
nisk kompetanse eller verktoy som de far brukt pd nye mater nér de selv bestemmer
hvor og hvordan det er nyttig. Enkelte studenter opplever at denne friheten (og usikker-
heten) betyr at de ikke far brukt ferdighetene de selv ville testet ut og vist fram. En
annen utfordring med frihet, er at den kan misbrukes. En av vare bedre studenter som
generelt likte EPS formulerte utfordringen slik: «Det var bare s& mye mer rom for fluk-
tuerende motivasjon med all usikkerheten vi mette i vért prosjekt, og uten en fastsatt
arbeidsplan & folge, [fikk] bade topper og daler hoy innflytelse pa balansen i gruppa»
(student 004). I sum kan tilbakemeldingene antyde at studentene har et reflektert for-
hold til fordeler og ulemper med denne flerfaglige friheten, hvor det kan gi mestrings-
folelse og motivasjon, men samtidig bety at de ikke fér videreutviklet sine fagspesifikke
ferdigheter. Enkelte beskriver at de tidlig i prosjektet var frustrerte over at de ikke sa
en rolle for seg og sitt fagfelt nér prosjektet blir avgrenset i én konkret retning. «Da jeg
oppdaget at den mekaniske delen av vart EPS-prosjekt var nesten ferdig [fra et tidligere
semester], sank hépet mitt fra begynnelsen.» (Student 005). Det er likevel unntaket. I
en sperreundersekelse gjennomfort halvveis inn i semesteret, i to semestre, svarte kun
3 av 36 at de aldri hadde hatt rollen som fagekspert som matte forklare noe for de avrige
studentene. (11 svarte at det hadde skjedd sjeldent.)
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En av vare sistesemesterstudenter oppsummerer pé en fin mate det som ofte kommer
fram knyttet til fag og undervisning: «Pa mitt universitet ... er emnene delt i foreles-
ninger og laboratorium. I forelesningene far jeg all teorien om temaet og i lab-en kan
jeg praktisere min nye teorikunnskap men i begge blir jeg undervist av mine forelesere
og professorer» (student 006). Studenten beskriver videre erfaring med & kommunisere
og samhandle pa tvers av fagbakgrunn, og hvordan hen antar at dette vil passe i en
framtidig jobb. «P& grunn av dette likte jeg semesteret i Oslo veldig, fordi jeg endelig
kom mer inn i det [tematiske] omradet som vil bli nedvendig i mitt framtidige arbeids-
liv.» Langt fra alle studentene avslerer en slik refleksjon over at de som fagpersoner
skal mestre mer enn tekniske ferdigheter. Sitatet er representativt, men skiller seg ut
ved det implisitte skillet mellom & bli undervist og a lere.

5.2  Hva sier studentene om 4 samarbeide og kommunisere

NIFU rapporterer at samarbeidsevner er svart ettertraktet blant arbeidsgivere ved ny-
ansettelser (Skjelbred et al., 2024, p. 75). Samarbeid og kommunikasjon kan vere to
ulike ting; man kan kommunisere med hey presisjon pa en god og respektfull mate og
likevel ikke klare & samarbeide. En gruppe som hadde noen av vére beste, mest moti-
verte studenter fikk ikke samarbeidet til & fungere og opplevde hay frustrasjon gjennom
hele semesteret. S& lagde de en fysisk prototype av sitt design som virkelig fungerte.
Men den lagde de sammen etter at den viktige sluttrapporten var skrevet. De kom med
andre ord til nye erkjennelser og fikk endelig alt pa plass etter at storstedelen av karak-
tergrunnlaget var levert. Samarbeidsproblemer var delvis &rsaken. De beskrev etterpa
timevis med diskusjoner uten enighet, uten samarbeid. Men i den konkrete oppgaven
med a lage et fysisk objekt til sin muntlige presentasjon valgte de & justere egne ensker
og kom fram til godt resultat. Det er dessverre ikke mulig & skille analytisk mellom
kommunikasjon og samarbeid i datagrunnlaget vi har fra studentene. Til det er studen-
tenes begrepsbruk for lite presis. Studentenes egne beskrivelser er snarere en fortelling
om den sterke sammenhengen mellom & snakke et fremmed sprék og pé tvers av fag-
terminologi, og & lykkes med samarbeidet. De vet allerede ved oppstart at det er mye
de ikke vet om hverandre. En student reflekterer over ingenierens iterative prototyping
versus produktdesignerens design thinking, og konkluderer "dette har definitivt hjulpet
meg med & forstd at maten jeg har blitt leert & mete design-problemer ikke er den eneste
mulige méten" (Student 007) Og gjennom semesteret opplever de nye utfordringer som
har sammenheng bade med det internasjonale aspektet og med tverrfagligheten.
Studentene ble varen 2024 gjennom et anonymt sperreskjema spurte om de hadde
blitt overrasket over samarbeidsproblemer underveis. Av 23 svar var det 12 som svarte
ja, og at det var bdde det internasjonale og det tverrfaglige perspektivet som pévirket
opplevelsen. Henholdsvis tre og fem pekte kun pé ulik kultur eller fagbakgrunn, mens
tre mente at dersom det var utfordringer, sa var det personlighet som pavirket. Bade
undervisere og veiledere er kjent med at slike utfordringer oppstér, og det brukes mye
tid bak kulissene pa & sikre at studentene gjares trygge pa at de kan ta kontakt og blir
ivaretatt nar utfordringer oppstar. Og mange studenter trekker fram ny kunnskap om
samarbeid og kommunikasjon. Selv om det er vanskelig & kvantifisere har vi som un-
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derviser EPS ved OsloMet en antagelse om at emnet i storre grad bidrar til & oke sam-
arbeidskompetansen enn problemlesnings- eller prosjektleder kompetansen. Dette er
ikke helt i henhold til leeringsmalene, men kanskje en verdifull side ved tverrfaglig ut-
danning. Nedenfor er en representativ tilbakemelding.

Etter forst & ha skrevet om kommunikasjon pa tvers av disipliner, skrev en student:
«Det tredje jeg lerte er for meg det viktigste. Det er hvordan jobbe i en gruppe og
hvordan handtere ting. Jeg leerte pa universitetet [tidligere utdanning] at det i en gruppe
er forskjellige roller med hver sin oppgave men lerte aldri den menneskelige siden av
arbeid i grupper.» (Student 087)

5.3  Hva sier studentene om opplevelsen som helhet

Perspektivet for denne artikkelen og kjernen i EPS er prosjektbasert leering pé tvers av
fagomréder. Studentene skriver oftere om frihet, om god oppfelging fra undervisere og
annen pedagogikk, og om & erfare gruppebasert samarbeid som foles ekte. En av de
tekstene som dekker flere av disse temaene kommer fra en tysk student:

«Neste ar skal jeg ha mitt praktiske semester .... Det er veldig viktig for meg & vaere
i stand til & samhandle i et team. Gjennom mitt utenlandsopphold har jeg lert mye om
a jobbe i et team og & finne fornuftige losninger pa problemer, sammen. Takket vaere
den avslappede atmosfaren i gruppa og den gode stetten fra professorene fikk vi mu-
lighet til mye utpreving. Vi kunne og vi burde gjore feil underveis i prosessen for & leere
av dem og dermed vere i stand til & gjore det bedre neste gang.» (Student 008)

6 Diskusjon og veien videre

Det ble innledningsvis vist til bade forskning og debatt knyttet til utfordringer med
tverrfaglige utdanninger. European Project Semester er kun et tverrfaglig semester, og
er mindre rammet av kritikken som ble henvist til innledningsvis. Samtidig kan det
vaere utfordrende & vise til verdien i ett kort semester. I tillegg er det som nevnt en
begrensning i hvor tverrfaglig emnet er, i og med at alle studenter skal ha gjennomfort
minimum to &r innen ingenier- eller teknologiske fag for a4 kunne sgke til EPS. Videre
brukes begrenset med tid og ressurser pa generell teori, siden den prosjektbaserte peda-
gogikken vektlegger prosessen med & avgrense et problem, definere en mulig lgsning
og deretter konstruere en fysisk prototype. I denne artikkelen er studentenes egne tilba-
kemeldinger brukt som indikator pé laeringsutbytte. Det handler i stor grad om & forsta
sin egen rolle, veere med i & definere sin egen posisjon i et faglig prosjekt, og kommu-
nikasjon og samarbeid i en uvant gruppe. Alt dette aktiveres gjennom prosessen med
avgrensning, definisjon og konstruksjon. Aktivitetsteori har vaert anvendt for & tenke
og planlegge en balanse mellom ulike aspekter og vurdere hvor vi skal sette inn mer
innsats, for eksempel pé & fremme psykososial trygghet internt i gruppene ved oppstart
og underveis. Ikke minst knyttet til studenters usikkerhet rundt eget bidrag. Som nevnt
ovenfor, noen ganger blir studenter veldig usikre pa om deres primere kompetanse vil
ha noen stor verdi inn i prosjektet. I et tradisjonelt emne vil alle studenter sitte pa til-
nzrmet samme faglige kompetanse, og oppgaver og innleveringer er bestemt til & ligge
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innenfor dette avgrensede fagomrédet. Debattene referert innledningsvis handler om
situasjoner hvor studentene kan ha sin kjernekompetanse i helt andre fagfelt. I dette
perspektivet er EPS mer balansert, siden vi rekrutterer fra neerliggende profesjonsut-
danninger. Likevel forteller studenter om utfordringer med opplevelser av at deres kom-
petanse er mindre relevant. Et av de implisitte kjernespersmalene i debatten oppleves
derfor som ubesvart. Er eksempelvis EPS som rekrutterer fra ingenierfaglige og tekno-
logiske utdanninger snevert nok eller for bredt for skape faglig fellesskap? Studentene
har ikke hjulpet oss med & besvare dette, sa langt.

Gitt nivaet av flerfaglighet ser vi at prosjektbasert lering fungerer godt i forhold til
studentenes opplevelse av & lere noe annet enn de lerer i sin vanlige utdanning. De
positive svarene fra studentene som er sitert gjennom denne artikkelen samsvarer godt
med inntrykket vi har fra for datainnsamlingen startet, og fra semestrene som fulgte.
PjBL oppleves som en relevant pedagogikk for et tverrfaglig semester for ingenigrer
og teknologer. Samtidig er det viktig 4 huske vart fokus: Forst og fremst ma kandida-
tene vi utdanner vere gode fagpersoner. De ma ha den kunnskapen og de ferdigheter
som industrien forventer & f4 nar en nyutdannet ingenier eller programmerer ansettes.
Ulike bedrifter og ulike bransjer setter sin minimumsforventning pa ulike nivéer, sé det
kan veare krevende & komme til intervju. Men vi har grunn til 4 anta at personlige egen-
skaper og hvordan man har handtert utfordringer vektlegges av arbeidslivet. Og i noen
bedrifter er mote med komplekse problemer i seg selv en faglig forventning. Sa selv
om fagspesifikk kunnskap ma vare hovedfokus, sa er det en fordel at utdanningene
ogsa gir kompetanse innen samarbeid, kommunikasjon og problemlogsning. Da er pro-
sjektbasert lering en svert relevant pedagogikk.

Ovenfor har evne til & jobbe i autonome grupper, rolleforstéelse, og selvforstaelse
blitt vektlagt. Nar vi sammenligner bachelorprosjektene for vare dataingenier- og in-
formasjonsteknologistudenter med EPS, sa later sistnevnte til & vaere et signifikant
bedre design for nettopp disse kompetansene. Denne ulikheten kan vere interessant &
se nermere pa, serlig dersom det er mulig & hente inn data fra uteksaminerte studenter.
Selv studentene vet ofte ikke hva som er viktig for et &r etter gjennomfoert grad.

Tverrfaglige, prosjektbaserte emner har ogsa noen kostnader. Stette, veiledning og
oppfelging har blitt nevnt. Det er mer relevant & sammenligne emnet med emner som
inkluderer tid i laboratorier eller verksteder enn tradisjonelle programmeringsemner
med mye bruk av studentassistenter. For studentene er det risikoen for & ikke fa vist
sine faglige ferdigheter, & havne i en ikke-fungerende gruppe, eller & oppdage at ar-
beidslivet i eget land ikke verdsetter et uklart avgrenset emne fra et ukjent universitet.
For norske studenter er det hoyst usikkert om European Project Semester kan gi like
stor uttelling pa et jobbintervju som en bacheloroppgave, som EPS kan erstatte. Til
tross for at bade ansatte og studenter ved EPS ved OsloMet er sterkt positive til under-
visningsopplegget og utbyttet er det derfor en utfordrende avveining om dette er et em-
nedesign som kan eller ber skaleres opp og utvides. Per na tillates bare unntaksvis
norske studenter & folge EPS ved egen institusjon, de oppfordres istedenfor & reise ut.
Blandede grupper er derimot vanlig blant annet i Nederland. Totaliteten er per na at
utfordringen med & finne gode prosjekter og veiledere som har tid er for stor til at norske
studenter gis generell adgang til emnet.
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