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Reviewet artikel

Artiklen beskriver, begrunder og eksemplificerer det problem-
baserede undervisningsdesign ‘Fra ProPrak, til teori til grup-
pearbejde’, som gennemgaende blev anvendt i et problemba-
seret og metodisk funderet undervisningsforlob pa Syddansk
Universitets idretsuddannelse. Indholdet, opbygningen og
undervisningsformerne i forlobet tog direkte afseet i det pro-
blembaserede fagomrades teori og metoder, sdledes at under-
visningsdesignet direkte havde integreret, hvad de studerende
skulle stimuleres til at leere i henhold til studieordningens
kompetencemal. Artiklen har til hensigt at inspirere univer-
sitetsundervisere til, hvordan god undervisning kan udvikles,
tilretteleegges og realiseres i praksis.

Indledning

Denne artikel omhandler et undervisningsforleb fra
bacheloruddannelsen Idraet og Sundhed pd Syddansk
Universitet (SDU), som fandt sted i efterdret 2009. Un-
dervisningsforlebet hed »Problembaseret leering — din
leereproces og metodiske varktojskasse« — en overskrift

som er deekkende for forlebets faglige kerne. Jeg udvik-
lede, planlagde, afviklede og evaluerede forlobet med
fokus p3, at ikke blot det konkrete indhold men ogsa
opbygning og undervisningsformer tog direkte afset 1
fagomradets teori og metoder. Det grundproblem, jeg
som underviser beskaftigede mig med, besad altsd en
fagdidaktisk karakter.

Formalet med artiklen er praktisk og anvendelsesori-
enteret, og jeg vil derfor beskrive og eksemplificere et
undervisningsdesign med udgangspunkt 1 bade en teo-
retisk begrundet ramme og egentlige praksiserfaringer
fra undervisningsforlebets afvikling. Det er min hensigt,
at artiklen er relevant for alle universitetsundervisere —
serligt dem med interesse for problembaseret leering —
da det problembaserede undervisningsdesign bade 1)
er et eksemplarisk eksempel pd, hvordan et fagomrades
centrale indhold og metoder direkte kan anvendes 1
undervisningen, og 2) indeholder flere elementer, som
relaterer sig til god undervisning generelt.!

Artiklen prasenterer indledningsvis baggrunden
for undervisningsforlebet og de overordnende linjer 1
designet. Efterfolgende beskrives det didaktiske fokus
i den enkelte undervisningstime og et eksempel fra
praksis. Afslutningsvis afrundes artiklen med en kort
perspektivering og to generelle budskaber til artiklens
milgruppe.

PBL-tradition: Et tredje ben

Grundprincipperne problembasering, studentercentre-
ring og gruppebasering 1 problembaseret lering (PBL)
(Pettersen 2001) udger en central del af det padago-
giske fundament og leringssyn pa SDU’s idraetsud-
dannelse. Maden, hvorpd PBL indgir pd uddannelsen,
er fleksibel og kontekstathaengig (Macdonald 2001),
hvorfor modulerne, som er meget forskellige, hvad
angar antallet af’ fagomrader, typen at fagomrader 1
videnskabsteoretisk forstand og ECTS-point, har inte-
greret grundprincipperne og konkrete PBL-varktojer
pa forskellig vis.

Den type af PBL-model som anvendes, kobler sig ik-
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ke stringent til én bestemt tradition: Hverken til PBL-
uddannelsesmodellerne som praktiseres 1 eksempelvis
Maastricht eller Link6ping eller til projektarbejdemo-
dellerne, som de kendes fra Aalborg Universitet eller
Roskilde Universitet (Kolmos, 2008).2 Modellerne in-
deholder de samme grundleggende leringsprincipper,
men hvor PBL-uddannelsesmodellerne er bygget op 1
mindre tematiske blokke med professionsrettede cases
og individuel eksamen, hvor den studerende arbejder
selvstendigt og diskuterer cases 1 studiegrupper ud fra
7-trinsmodellen (se afsnittet Time 1: ProPrak), arbejder
de studerende inden for projektarbejdemodellerne 1
grupper med forskellige leengerevarende projekter, ty-
pisk med udgangspunkt i et mere komplekst og omfat-
tende problem, hvor udviklingen af proceskompetencer
desuden er eksplicit 1 fokus.

I lighed med forstnzevnte tradition er uddannel-
sen pd SDU bygget op 1 blokke, her ‘kvarterer’ af
ni uger, som indeholder et eller flere moduler til
samlet 15 ECTS-point. I hvert modul arbejder de
studerende med en eller flere cases, hvis felles treek
er praksis-teori-integrerede, anvendelsesorienterede og
professionsrettede. I lighed med projektpaedagogikken
fungerer arbejdsgruppen, her pd fem personer, som en
gennemgiende leringsenhed, bide 1 den skemalagte
undervisning og som selvstyrende gruppe 1 den ovrige
studietid. Udover arbejdet med casene er der tillige
eksplicit fokus pa at udvikle processuelle og samar-
bejdsrelaterede kompetencer.> Gruppearbejde indgar
desuden som en integreret del af flere afsluttende
prover (eksamener), bide som skriftlige produkter og

som egentlige idraetspraksisser. 7-trinsmodellen indgir
ikke som et fast og pikraevet verktoj i problemlos-
ningen af casene.

Med afszt 1 Anette Kolmos’ (2008) sammenligning
af de to traditioner placerer jeg altsd den aktuelle model
pa et tredje ben, som dels bygger pa de felles pada-
gogiske idealer og grundleggende leringsprincipper,
og dels 1 mikset form besidder elementer fra begge
retninger.

Rammen for undervisningsforlgbet

»Problembaseret leering — din lereproces og metodiske
varktojskasse« er et proces- og anvendelsesorienteret
undervisningsforleb, som er placeret pad uddannelsens
forste modul, »Medet med Idret og Sundheds, hvor
det udgor cirka 2 ud af 15 ECTS-point. Modulet har
til formal at udvide den studerendes opfattelse af idract
og sundhed og indeholder en introduktion til uddan-
nelsens tre vidensomrader: Naturvidenskabelig, huma-
nistisk-samfundsvidenskabelig og praktisk-padagogisk.
Udvalgte fagdele fra de tre vidensomrader er knyttet
til en problembaseret case, som er gennemgiende i
modulets sidste seks uger. Desuden besidder modulet
et eksplicit procesfokus, da omriderne gruppeprocesser
og problembaseret leereproces indgar 1 modulets kom-
petencemal (Studieordningen 2008, side 17), hvilket
Case 1 og Case 2 1 de forste tre uger legger direkte
op til. Se overblikket over modulet 1 kolonnerne til
venstre 1 Tabel 1.

Case 3:llia
5 — Afvikle idraetsaktiviteter for en mindre
gruppe af 45-60-arige i et udvalgt rum,

Uge (Gang) | Cases i Modul | Dagens tema i PBL-undervisningsforlgbet

Case |: EGOn

1 — Bevaegelse og refleksion i forskellige rum. | Introduktion til fagomrddet og forlebet
— Fokus: studentercentrering

2 Case 2: Klodshans Samarbejdsaftalen
— Gruppedynamisk udfordring med natu- Individet i gruppen

3 ren som ramme. (om ligheder og forskelle mellem roller, typologier og
— Fokus: gruppebasering lzeringsstile)

4 Faser i en problemlasningsproces

(ud fra en modificeret 7-trinsmodel)

Styring af og vidensdeling i gruppemadet

Kontekstens betydning i en lereproces

At stille spergsmdl &
Den metodiske veerktejskasse (sma vaerktojer)

Vidensdeling og refleksion over lereprocessen (studenter-
styret paneldebat)

6 hvor der tages hensyn til malgruppens fy-
siologiske, psykologiske og sociale leerings-

7 forudsaztninger. Herunder at tilegne sig
bade fysiologisk, psykologisk og praktisk-
padagogisk viden.

8 — Fokus: problembasering

9

Evaluering

Tabel I: Overblik over Modul | og Dagens tema i PBL-forlgbet.
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Undervisningsforlebet relaterer sig til det overordnede
kompetencemal »Redegore for, anvende og reflektere
over udvalgte principper i problembaseret lering som
padagogisk metode.« (Ibid.). Studieledelsen havde
besluttet, at Roar C. Pettersens (2001) Problembaseret
leering — for elever, studerende og leerere skulle vaere primeer
litteratur blandt andet med den begrundelse, at den
kunne anvendes som grundbog videre pa studiet. Jeg
var ansvarlig for drgangens fire hold 4 cirka 25 stude-
rende gennem modulets ni uger. Hver uge havde jeg
en undervisningsgang bestiende af tre lektioner 4 45
minutter 1 forlengelse af hinanden med hvert hold — pa
ner forste og sidste gang, som var af kortere varighed.*
Jeg anvender termen ‘time’ som synonym med ‘lektion’
fremover 1 artiklen, da jeg har brugt denne term 1
undervisningsmaterialet.

Udviklingen af det problembaserede
undervisningsdesign

Som beskrevet 1 indledningen var det centralt for mig
at udvikle undervisningsforlebet med direkte afsaet i
fagomradets teori og metoder. Det velvalgte faglige
indhold og de hertil horende metoder, samarbejds-
former og arbejdsgange er en central kvalitet 1 god
undervisning (Fibzk Laursen 1999, s.11ff). Med ud-
gangspunkt 1 Pettersen (2001) og undervisningslitte-
ratur (se note 1) opstillede jeg fire principper, som til
enhver tid skulle udgere det didaktiske fundament i
undervisningsforlebet: 1) Konstant hensynstagen til
grundprincipperne problembasering, studentercentre-
ring og gruppebasering, 2) en synlig kobling mellem
teori og praksis, 3) et direkte afset til anvendelse af me-
todiske verktojer uden for undervisningstimerne og pa
sigt 1 hele uddannelsesforlebet og 4) en sammenhaeng
til modulets opbygning, cases og ovrige fagomrader.
De fire didaktiske principper er gensidigt athaen-
gige og til dels indeholdt i hinanden, hvorfor de skal
betragtes som en samlet helhed. Eksempelvis blev ‘pro-

blembasering’ netop anvendt til at integrere praksis
og teori (princip 2) og til at sette fokus pd faserne 1
de studerendes lereproces gennem modulets tre cases
(princip 4). I helheden af de fire principper befinder
forlebets faglige indhold sig. Til den enkelte under-
visningsgang valgte jeg et dagens tema (se Tabel 1) pa
baggrund af bade teori (her primert Pettersen), me-
todiske varktojsboger (eksempelvis Olsen & Pedersen
2003) og empiri®. Tillige vaegtede princip 4 ogsi en del,
da temaerne havde en direkte kobling til den case og
det faglige indhold, som pa samme tidspunkt foregik i
modulet. Eksempler pa dette er temaerne ‘Samarbe;jds-
aftalen’ og ‘Individet 1 gruppen’ i modulets uge 2 og
3, hvor der arbejdes med en kropspraktisk case med
hovedformailet at udvikle gruppeprocesser; og tema-
erne ‘Faser 1 en problemlesningsproces’ og ‘Styring af
og vidensdeling 1 gruppemedet’ i modulets uge 4 og
5, hvor den lengerevarende case med fokus pa viden
fra de tre vidensomrader blev indledt.

Pi trods af sammenhengen i de fire didaktiske
principper valgte jeg at udvikle et design for den en-
kelte undervisningsgang, hvor de respektive principper
vaegtede forskelligt pa forskellige tidspunkter, da de
studerende til sidst 1 forlebet bide skulle kunne »re-
degore for¢, »anvende« og »reflektere over« jevnfor det
overordnede kompetencemal. Dette betod, at jeg 1 de
enkelte timer arbejdede med forskellige kombinationer
af madl, indhold, lereproces og vurdering (evaluering)
ud fra en didaktisk relationstenkning — her beskrevet
med Hilde Hiim og Else Hippes (1993) termer. Den
forste time var en problemlesningsproces 1 praksis, den
anden time var teoretisk funderet, mens den tredje time
var gruppearbejde med vejledning. De tre timer blev
bundet sammen af dagens tema, siledes at specifikke
faglige begreber, teorier eller metoder gik igen, om
end de altsd blev behandlet pa forskellige mader. Se 1
Tabel 2 hvordan de fire didaktiske principper vegtede
gennem de tre timer. I de kommende afsnit uddyber
jeg hver af de tre timer.

Undervisningstime: Time | Time 2 Time 3
Didaktiske principper: ProPrak Teori Gruppearbejde
la Problembasering X X
Ib Studentercentrering X X X
lc Gruppebasering X X
2 Teori-praksis-kobling Praksis —> Teori —> Praksis
3 Afsaet til anvendelse X X
4 Sammenhang med modulet X X

Tabel 2:Veegtning af de didaktiske principper i hver af de tre undervisningstimer. »X« = Central vagtning, »x« = vaegtet i nogen grad, »[intet]«=

lkke veegtet hajt.
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Time 1: ProPrak

For at vaere tro mod det problembaserede princip valgte
jeg, at hver enkelt undervisningsgang skulle starte med
et mindre problemscenario med det formal at trigge de
studerende til leering, ud fra forestillingen om at »...the
starting point for learning should be a problem, a query, or a
puzzle that the learner wishes to solve« (Boud, 1985). Her
skulle den enkelte studerende som del af en gruppe
aktivt lose et problem i praksis, hvis indhold tog direkte
udgangspunkt 1 dagens centrale indhold.

Med inspiration fra Etienne Wengers (2007) ‘so-
cialt definerede kompetence’ 1 et praksistellesskab og
Kenneth Gergens (1994, s.5911) tilskrivelse af spro-
gets funktion som meningsskaber 1 sociale kontekster
valgte jeg at navngive dette mindre problemscenario
ProPrak, hvilket er sammensat af ordene ‘problem i
praksis’. Min hensigt med denne selvkonstruerede term
var, at de studerende 1 lobet af undervisningsforlebet
skulle betragte de enkeltstiende ProPrak’ker samlet pa
et metaniveau, som et gennemgiende leringsfzenomen
1 forlebet og i den forbindelse reflektere over og vur-
dere ProPrak’s betydning i deres leereproces.©

Det var gennemgiende i alle ProPrak’ker, at de stu-
derende arbejdede 1 par eller grupper pa tvers af de 1
modulet fungerende arbejdsgrupper. Formen og pro-
blemtypen var meget forskellig fra ProPrak til ProPrak,
mens den afsatte tid typisk var 45 til 60 minutter.

Problemlesningsprocessen var underviserstyret for
trin 1 og til dels trins 2’s vedkommende (‘Problem-
bevidsthed og problemidentifikation’, ‘Problemdefine-
ring’), da jeg 1 vid udstreekning havde designet Pro-
Prak pa forhand, og herved havde udvalgt et specifikt
problem (Pettersen 2001, s.68-90: 7-trinsmodellen).”
Problemlosningsfaserne ‘Problemanalyse’ og ‘Konse-
kvensanalyse’ (trin 3 og 4), som 1 kort udgave handler
om, hvad en gruppe ved/kan og hvad gruppen ikke
ved/kan, var indeholdt 1 forskellig grad i de enkelte
ProPrak’ker. Trin 5 og 6, ‘Planlegning og valg’ og
‘Gennemforsel’, var hver gang i fokus og gennemga-
ende var her, at faserne var deltagerstyrede. Opsum-
meringen pa og evalueringen (trin 7) af ProPrak og
de studerendes lereproces 1 forste time fungerede som
en glidende overgang til den anden times teoretiske
perspektivering af dagens tema. 7-trinsmodellen blev
ikke anvendt eksplicit under den enkelte ProPrak,
men blev fra uge 4 og fremefter brugt som led 1 eva-
lueringen — her specifikt til at analysere den aktuelle
problemlesningsproces.

Et eksempel, taget fra Gang 6, omhandlede kon-
tekstens betydning for lering, hvor ProPrak’ken var
et lille eksperimentelt projekt med direkte afsaet 1 D.
R. Godden og A. D. Baddeleys (1975) eksperiment
med dykkere omhandlende indlering og efterfolgende
test 1 to forskellige fysiske miljoer — under vand og
pa land. Pettersen (2001, s.44ff) anvender det nevnte
eksperiment til at argumentere for, at den problemba-
sering der forgar under en uddannelse, skal vare tat
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relateret til den, som de studerende moder senere i
livet under erhvervsudovelse.

De studerende deltes ved lodtrakning i to grupper,
der begge skulle treene aktiviteten ‘3 pa stribe’ (Kryds
og bolle) henholdsvis udenders og indenders. Fysiske
parametre udgjorde forskellen mellem de to kontekster,
da de studerende inde spillede siddende ved et bord
og ude skulle lobe cirka 15 meter fra udgangspositio-
nen til spillepladen. Efter endt trening konkurrerede
grupperne mod hinanden, sledes at halvdelen af hver
gruppe byttede omgivelser — som 1 dykkereksperi-
mentet. Resultatet for konkurrencen ude og inde blev
noteret ned og diskuteret 1 plenum 1 den efterfolgende
time ved brug af teoretiske begreber og modeller som
Jean Lave og Wengers (1991) ‘situeret leering” og Knud
Mleris’ (2001) ‘leringens spendingstelt’.

Time 2: Teori

[ den anden time af den enkelte undervisningsgang blev
dagens tema anskuet fra en teoretisk vinkel. Til denne
time havde jeg hver gang forberedt et teoretisk per-
spektiverende oplag, som tog afset i ProPrak og dagens
anbefalede litteratur. For at gore de teoretiske og til ti-
der abstrakte begreber mere tilgeengelige for de stude-
rende, gjorde jeg bevidst brug af metaforer, billedsprog
og personligt oplevede eksempler, et narrativt element
som Stewart Mennin og Ruy Souza (2009) anser som
en vigtig del af god undervisning. Samtidig erfarede jeg,
hvordan ProPrak medforte konkrete praksiserfaringer,
som gav de studerende et motiverende udgangspunkt
for efterfolgende at reflektere og taenke abstrakt (sam-
spillet 1 David Kolbs (1984) The Learning Process).

Netop den individuelle motivation, ejerskabstolelse
og aktive deltagelse er en central parameter i problem-
baseret lering — knyttet til grundprincippet studen-
tercentrering (Petterson 2001, s.36f1). Derfor forsogte
jeg ogsa 1 Time 2 at tilgodese forskellige laeringsstile
og leeringsstrategier hos de studerende med inspiration
fra Ole Lauridsens (2007) udlegning og brug af Rita
Dunn og Kenneth Dunns leringsstilprofiler og Buil-
ding Excellence-modellen (Rundle & Dunn). Denne
didaktiske overvejelse gaelder 1 ovrigt ogsd for hele un-
dervisningsdesignet, hvor de enkelte timer overordnet
vurderet tilgodeser forskellige leringsstile.

Refleksionssporgsmal til den enkelte studerende,
korte samtaler med sidemanden og dialog i plenum var
en integreret del af den teoretiske time. Disse mini-
seancer havde jeg lagt ind for at stimulere til delta-
geraktivitet og -interaktion (Biggs 2003, s.79ff). Nir
man, som jeg 1 dette tilfeelde, arbejder med et didaktisk
design med masser af deltageraktivitet, er det vigtigt
noje at udvalge undervisningens indhold, saledes at der
gis 1 dybden med udvalgte og afgransede indholdsdele
(Mennin & Souza, 2009)8 — hvilket jeg forsogte at
efterleve pd bedste vis.
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Time 3: Gruppearbejde

I den tredje time blev alle fire didaktiske principper 1
undervisningsforlobet sat 1 spil samtidig, med fokus pa
gruppebasering, anvendelsesperspektivet og sammen-
hangen til modulet (se Tabel 2). I denne time arbej-
dede modulets arbejdsgrupper sammen, hvor konkrete
varktojer relateret til ProPrak og teori blev anvendt,
diskuteret og udviklet. Indholdet 1 Time 3 var siledes
relateret direkte til gruppens ageren 1 samspillet mel-
lem produkt og proces 1 modulet — det som Pettersen
(2001, 5.6011) betegner ved kriterierne ‘effektivitet’ og
‘moralsk adferd’.

Arbejdsgrupperne arbejdede 1 undervisningslokalet
eller ved borde 1 nzerheden, saledes at jeg hurtigt kunne
bevaege mig rundt og vejlede alle grupper.® Jeg kom
naturligvis ikke dybdegiende ind i arbejdsgrupper-
nes proces 1 den enkelte undervisningsgang, men jeg
bestreebte mig pa at efterleve de centrale vejlednings-
omrider og -opgaver (Pettersen, 2001, s.104ff). Min
vejlederrolle vil jeg betegne som en studenter-afstemt
procesvejleder'?, jevnfor min ageren pa baggrund af
de studerendes leringsforudsatninger, hele modulets
formil og undervisningsforlebets mil og indhold.

Formativ evaluering'! indgik som en integreret del
af de studerendes lereproces i forlebet, hvilket jeg
specifikt koblede til den tredje time af de enkelte un-
dervisningsgange. I lobet af de ni uger skulle arbejds-
grupperne aflevere tre kortfattede dokumenter koblet
til konkrete metodiske varktojer, som jeg integrerede
1 en feedback-seance den efterfolgende gang. Denne
integrerede, formative evaluering var derfor med til
at binde de enkelte undervisningsgange sammen og
samtidig sette fokus pd opsummering og evaluering
(trin 7 i 7-trinsmodellen) i de studerendes lereproces.

De sidste fem minutter af den tredje time blev afslut-
tet med en felles opsamling pa holdet, hvor jeg svarede
pa generelle sporgsmal og spurgte ind til de studerendes
lzering i relation til dagens tema. Mit formal med dette

var at binde knude pa dagens rede trid, siledes at de
studerende fik reflekteret over og italesat viden og erfa-
ringer som stimulans til bide egen og andres leereproces
(eevntor Gergen, 1994 og Wenger, 2007 — se tidligere).

Sammenhangen mellem de tre timer pa baggrund
af de didaktiske principper ses pa Figur 1: Det pro-
blembaserede undervisningsdesign.

Eksempel pa timernes sammenhang

Dagens tema den femte gang var ‘Styring af og vi-
densdeling 1 gruppearbejdet’ og handlede om, hvordan
grupperne kunne effektivisere og udvikle arbejdspro-
cesserne 1 den tid de er sammen — og om forholdet
til den tid hvor de arbejder individuelt. I ProPrak’ken
var holdet delt i tre grupper med cirka otte studerende
1 hver. Her skulle gruppen bygge en figur af lego-
klodser uden brug af verbal kommunikation, hvor alle
gruppemedlemmer fik udleveret en specifik oplysning
(viden), som skulle integreres i losningen af opgaven.
Blandt andet mitte kun én person rore ved klodserne,
hvilket virkelig satte fokus pa selve styringen og le-
delsen 1 gruppen.

I teoritimen problematiserede jeg forholdet mel-
lem ledelse af en arbejdsgruppe som henholdsvis en
person kontra en funktion med afszt 1 rolleteori (ek-
sempelvis Belbin, 1981) over for Kubuskonceptets to
ledelsesfunktioner: Gron leder og rod leder'? (Herlau
& Tetzschner, 2006). I det afsluttende gruppearbejde
afprovede arbejdsgrupperne de to funktioner, som var
tildelt ved lodtraekning, mens de arbejdede med videns-
brainstorm 1 forhold til modulets igangvarende case
(Trin 3 i 7-trinsmodellen, Pettersen, 2001, s. 78ff). Af-
slutningsvis evaluerede og diskuterede gruppen dagens
arbejde med udgangspunkt 1 de to funktioner, for at
treffe et bevidst valg omkring hvorvidt styringen af
gruppens fellesmoder fremadrettet skulle vare person-,
funktionsstyret eller en kombination heraf.
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Fra det problembaserede
undervisningsdesign til to

generelle budskaber

I artiklen har jeg givet et operationaliseret bud pa et
design til et undervisningsforleb, hvor problembaseret
lzering og metodiske verktojer udger det overordnede
fagomride (se overblik pa Figur 1). De idraetsstude-
rende pa SDU har entydigt tilkendegivet'?, at under-
visningsdesignet med ProPrak, teori og gruppearbejde
har motiveret dem til konstant aktiv deltagelse, mens
de samtidig har oplevet en hgj grad af milopfyldelse.
Som sammenligning med andre ikke-kropslige forleb
udtrykker de studerende, at netop praksis-teori-kob-
lingen og det at arbejde med et bestemt fagligt indhold
pa forskellige mader har haft en positiv betydning 1
leereprocessen.

Men hvordan kan disse subjektive, om end argangs-
gennemgiende, udsagn forstds 1 et mere generelt lae-
ringsperspektiv? Ved f.eks. at analysere de studerendes
lzereproces under den enkelte undervisningsgang ud fra
Kolbs (1984) leringscirkel fremkommer det billede, at
designet pa forskellige tidspunkter stimulerer hver af
de fire dimensioner: ‘Concrete Experience’ (Time 1),
‘Reflective Observation’ (Fra Time 1 til 2), ‘Abstract
Conceptualization’ (Time 2) og ‘Active Experimen-
taion’ (Time 3). Tillige starter ProPrak 1 det konkrete
og handgribelige, hvilket jeg gennem arene har erfaret
passer godkt til de idretsstuderendes leeringsforudsetnin-
ger (Hiim & Hippe, 1993) og leringsstile (Kolb, 1984;
Lauridsen, 2007). Jeg funderer derfor over, hvad der ville
ske, hvis jeg byttede om pa de enkelte timer 1 designet.

Nir du som universitetsunderviser udvikler dit un-
dervisningsdesign pa baggrund af fagdidaktiske valg, er
det ikke en selvtolge at mit problembaserede design
passer til din mélgruppe og dit forlob. Men jeg haber
alligevel, at artiklens to generelle budskaber — her stillet
som sporgsmal — vil inspirere dig 1 dine didaktiske over-
vejelser og valg omkring udviklingen af god undervis-
ning — og ikke mindst realiseringen af denne 1 praksis:
1) Hvordan kan dit undervisningsdesign konkret inte-
grere det indhold og de metoder, som de studerende
skal stimuleres til leere? og 2) hvordan kan forskelligne
fremgangsmader og organisationsformer anvendes som
supplerende indgangsvinkler til et bestemt fagligt ind-
hold?
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Noter

1 God undervisning: Blandt andet deltageraktivitet og -inter-
aktion, velvalgt indhold og fokus pid sammenhangen mellem
didaktiske parametre (Biggs 2003, Laursen 1999, Mennin &
Souza 2009 og Hiim & Hippe 1993).

2 PBL-modeller: Artiklen (Kolmos, 2008), som bygger en tidligere
analyse, har netop til formil at sammenligne de to traditioner.

3 Proceskompetencer: Disse er eksplicit i fokus pd moduler pa
1. og 3. studiedr, men er pa nuvarende tidspunkt ikke et tvaer-
giende fagomrade (eksempelvis som beskrevet i Kolmos et al.,
2002) pa uddannelsen.

4 Tre lektioner i traek: Jeg valgte selv denne varighed ud fra mo-
dulets timebudget og rammefaktorer.

5 Empiri: Kvalitative og kvantitative evalueringer af PBL-forlobet
og hele modulet under den forste afvikling i efteraret 2008.
Desuden store mangder empiri fra min specialeundersogelse —



omhandlende et forleb for studerende med problembaseret
projektarbejde og et metodisk funderet undervisningsforlob
(Hovgaard, 2009).

ProPrak: Under Gang 1 udtrykte mange studerende en naturlig
undren over termen og dens betydning. I en skriftlig evaluering
(del af Gang 9) over undervisningsforlebet na@vnes ProPrak stort
set eksplicit af alle studerende i meget positive vendinger.
Problemlosningsfaser: I praksis kan faser udelades, prioriteres
forskelligt, der kan hoppes tilbage og frem og/eller der kan
foregd sma cirkulere processer (f.eks. ud fra Kolbs (1984) The
Learning Process) under én fase i 7-trinsmodellen.

Valg af indhold: Dette er en grundlegende betragtning. Der
kan vare grunde til at treffe andre didaktiske valg, hvilket 1
hej grad knytter sig til undervisningens mal.

Gruppearbejde og vejledning: Pa baggrund af empiri og analyser
fra min specialeundersogelse (Hovgaard, 2009) valgte jeg at
integrere modet med de enkelte arbejdsgrupper som en del af

undervisningsrammen, saledes at jeg selv spillede en aktiv rolle
i at mode de studerende.

10 Studenter-afstemt procesvejleder: Reference til Tofteskov, 1996,
s.211F; Dahl, 2008 og Olsen & Pedersen, 2003, s. 1231F.

11 Evaluering: Undervisningsforlobet og dettes kompetencemal
indgik ikke eksplicit som en del af den afsluttende prove i
modulet.

12 Gron leder og rod leder (Herlau & Tetzschner, 2006): Den gronne
leder er procesorienteret og sikrer at alle medlemmer er delta-
gende pa modet; mens den rode leder er produktfokuseret og
skriftliggor gruppens beslutninger og opgaver. Gruppemedlem-
merne roterer mellem de to funktioner.

13 Tilkendegivelse: I en skriftlig og mundtlig evaluering henvendt
personligt til mig, 1 studiegrupper gennem en faglig tutor (ldre
studerende) til modultovholderen og i et elektronisk anonymt
evalueringsskema efter modulet.
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