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Introduktion

Dette papir handler om progression i universitets studier, hvor undervisningen og de studerendes laering
er problembaseret og projektorganiseret. Udover at introducere begrebet progression, vil der bliver
skelnet mellem progression i hhv. de kompetencer der knytter sig til selve faget, og de kompetencer der
knytter sig til den projekt- og probloembaserede studieform. Papiret rummer endvidere overvejelser om,
hvorledes progression er udtrykti de kompetencer der erindeholdti studiernes laeringsmal og som er
genstand for evaluering i forbindelse med eksamen, og ngdvendigvis ma knyttes til en tilsvarende
progression i den paedagogiske ramme for uddannelsen.

| de seneste ar er universiteterne i stigende grad blevet mgdt af krav om og forventninger til synlig og
veldokumenteret progression i uddannelserne. Der skal vaere synlighed om, hvordan studerende opnar den
viden og de feerdigheder og kompetencer, som studieordningerne praesentere i deres kompetenceprofiler,
og dette geelder bade i forhold til faglige men ogsa de kompetencer der ofte benavnes de generiske eller
akademiske. For AAU, som for andre videregaende uddannelsesinstitutioner, betyder disse krav, at vi skal
blive tydeligere om, hvordan vi arbejder med progression og ikke mindst hvordan vores valg og fravalg i
forhold til undervisningsformer, evalueringsformer og padagogisk tilgang bidrager til progression i
studerendes udvikling af alle de typer kompetencer der indgar i studiernes overordnede kompetenceprofil.

Pa denne baggrund og som del af konkret handlingsplan for PBL Akademiet blev der i foraret 2015 nedsat
en arbejdsgruppe med det formal at se pa, hvordan vi fremadrettet kan taenke progression og PBL ved
AAUs uddannelser. Mere specifikt har gruppen haft i opdrag at give indspil til, hvorledes
studieordningernes lgfter om, at studerende udvikler kompetencer gennem det problembaserede arbejde
Ipbende kan realiseres gennem hele uddannelsen. Arbejdsgruppen bestar af repraesentanter fra alle fire
fakulteter, for derved at sikre en nuanceret og bred tilgang med indteenkning af uddannelser med meget
forskellige sigter og undervisningskulturer.

Som opsamling pa arbejdet giver vi i det fglgende en raekke bud pa hvordan progressionsbegrebet kan
taenkes, samt hvordan vi kan knytte tanker om progression til den problembaserede tilgang til leering og
herigennem til studerendes udvikling af faglige, akademiske og professionelle kompetencer gennem deres
uddannelse. Udover dette generelle dokument har arbejdsgruppen udarbejdet en raekke dokumenter der
mere konkrete siger noget om hvordan der kan sikres progression i udvikling af kompetencer gennem savel
undervisnings som evalueringsformer. Alle dokumenter vil veere tilgaengelige for AAUs ansatte via PBL
Akademiets Intranet pa

www.pbl.aau.dk

Hvad er progression i universitetsuddannelser?

| udbredte opfattelser af begrebet progression indgar fgrst og fremmest en opfattelse af raekkefslgens
ngdvendighed, eller omvendt udtrykt: raekkefglgen af de elementer der skal laeres gennem et studieforlgb
er ikke tilfeeldig. Rekkefglgens ngdvendige, ikke-tilfeeldige karakter begrundes ud fra to argumenter: For
det fgrste forudsaetnings argumentet, der gar pa, at tilegnelsen af en given viden eller faerdighed x bgr
’komme for’ y, fordi tilegnelsen af y sa at sige ‘forudszetter’ den forudgaende tilegnelse af x. Eksempelvis



er der almindeligvis enighed om, at den laerende bgr danne sig et begreb om bade hvad en ’hovedstad’
og en 'nationalstat’ indebeerer, fgr det giver mening at laere navnene pa de europaiske hovedstaeder. Det
andet argument er kompleksitets argumentet, der gar pa at det forudgaende element ien ngdvendig
lzerings reekkefplge ikke bare udggr en ‘forudszetning’ for det efterfglgende element, men at det
forudgaende ogsa kan betragtes som mere ‘elementaert’ og ’‘grundlaeggende’ end det efterfglgende,
mere ‘komplekse’ element. | kompleksitets argumentet indgar ogsad en forestilling om at mere komplekse
lzeringselementer kraever en mere avanceret studerende, mens man forestiller sig at de mest elementaere
leerings elementer, der sa at sige kommer fgrst i laerings raekkefglgen kan tilegnes af den
forudsaetningslgse, men ihardige og motiverede studerende.

Betragtningen om forudsaetningsargumentet er ofte baseret pa praksis erfaringer (det er vanskeligt at leere
bgrn at dividere, hvis de ikke forinden har lzert at plusse) og har derfor relativt let ved at Igfte bevisbyrden.
Kompleksitets betragtningen er omvendt baseret pa en bred vifte af overvejelser og er ofte genstand for
diskussion og kritik. F.eks. nar Blooms taksonomi lader ’planlagning’ indga i ‘syntese’ og dermed placerer
denne feerdighed pa et hgjere niveau end ‘anvendelse’, selvom planlagning typisk indgar i anvendelsen af
en forstaelse i praksis.

Blooms taksonomi

Kompleks VURDERE
SYNTESE Afgore
ANALYSERE Samle Bedemme
ANVENDE Sammenligne Kombinere Kiritisere

FORSTA Anvende Skelne Producere Diskutere
Forklare Valge Sammenholde Skabe/designe  Overveje
Formulere Lose Finde Zndre Forsvare
Tllustrere/tegne  Skelne Uddrage Planlegge
Fortolke Afprove Udvalge
Beregne Behandle Udlede
Opstille Analysere
Beskrive med Opdage
egne ord

Simpel

Konkret Abstrakt

Mens Blooms taksonomi er bygget op omkring en forstaelse af progression som reekkefglgens
ngdvendighed og dermed fremtraeder som en progressions model, der er skraeddersyet til at hierarkisere
kundskaber der knytter sig til fag i formelle uddannelser, sa synes eksempelvis Dreyfus & Dreyfus’ 5 trins
model at vaere malrettet almene kundskaber indenfor en langt bredere vifte af praksisfelter. Med
referencer til eksempelvis flyvning, skakspil og tilegnelse af fremmedsprog En vaesentlig forskel er, at
mens Bloom lader progressionens ‘trin’ veere kundskabsformer (viden , forstaelse...syntese osv), hvilket
indebaerer at der leeres noget helt nyt pa hvert trin, s3 udfgres der hos Dreyfus brgdrene bade analyse,
syntese og vurderinger af novicen, altsa pa det ’laveste kompetence trin’ der udfgres blot pa en stadig
mere avanceret made. Pa denne made tilleegger Dreyfus & Dreyfus en veerdi i selve arbejdsprocessen med
eks. en problemstilling, som kan flytte den enkelte fra at vaere novice til mere kompetent i hans eller
hendes tilgang til og handtering af problemstillingen. Det er i denne model saledes muligt at forestille sig, at



studerende arbejder udfra samme overordnede problemstilling men ggr det pa vaesentligt forskellige
mader afhangig af semester. Vender vi saledes tilbage til eksemplet ovenfor hvor der blev argumenteret
for, at man ma have kendskab til begreberne hovedstad og nationalstat for at kunne arbejde med begrebet
Europas hovedstader, kan man med Dreyfus og Dreyfus’ perspektiv pa progression forestille os, at
novicens handlemuligheder i forhold til at arbejde med begreberne i forbindelse med en center — periferi
problematik vil progrediere itakt at den studerende over tid tilegner sig en stadig stgrre viden om de
politiske, gkonomiske og kulturelle aspekter der knytter sig til hhv nationalstats og hovedstads
begreberne. Behandlingen af en i store traek enslydende problemformulering vil saledes ifl
Dreyfussernes tilgang indeholde eksempelvis bade analyser og vurderinger pa 1. savel som pa
9.semester, samtidig med at problembehandlingen udviser en reekke markante forskelle i kompleksitet,
finesse og kvalitet, der giver deekning for at anvende progressionsbegrebet.

Dreyfus & Dreyfus

Mental Competent

Function

Recollection Non-situational  Situational Situational Situational Situational
Recognition Decomposed Decomposed Holistic Holistic Holistic
Decision Analytical Analytical Analytical Intuitive Intuitive
Awareness Monitoring Monitoring Monitoring Monitoring Absorbed

Hovedtraekkene i Dreyfus modellens progressionsforstaelse er saledes at de situationelle-, holistiske- og
intuitive aspekter af opgaveudfgrelser gges med voksende kompetenceniveau, samt at de enkeltfaktor
knyttede, regel styrede og analytisk baserede aspekters betydning aftager.

Nar man stiller krav om en fortlgbende progression af kompetencer der antages udviklet via PBL gennem
hele studiet, sa stiller man dels krav om at der forstsat laeres noget nyt indenfor omradet, frem til
afslutningen af studiet (i modsaetning til at formulere tilegnelsen af PBL kompetencer som en form for
adgangsbetingelse til resten af studiet). Det "nye” ma imidlertid vaere beroende pa en voksende
kompleksitet i udfgrelsen, der sa at sige forudsaettes at blive stedse mere ‘avanceret’ frem gennem
studieforlgbet, da samtlige elementer i AAU-modellen, som de er beskrevet i ’principperne’ forudszettes at
veere til stede, allerede i forbindelse med introduktionen til PBL arbejdsformen pa studiernes 1.
semester. Man kan med afsaet i Dreyfus & Dreyfus’ model ovenfor sige, at man bade pa fgrste og sidste
semester stiller krav om kompetencer indenfor samarbejde, projektplanleegning, problemhandtering m.v.
men at man pa sidste semester forventes at navigere som proficient eller ekspert, hvor man pa fgrste
semester indtradte som novicen Spgrgsmalet er hvad en sadan stgrre kompleksitet , kvalitet og virtuositet
indebeerer i relation til de PBL relaterede kompetencer vil sige.
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Et eksempel pa en taenkning der i forhold til en besvarelse af dette spgrgsmal kunne veere inspirerede kan
hentes fra Jens Dolin nar han havder at eksempelvis evnen til “at formulere et problem ”"pa mader, der ggr
det tilgaengeligt for en videnskabelig bearbejdning sa at sige “kommer fgr” at "forsta hvorledes en given
model beskriver problemet”. Pastanden er altsa at det er en ‘'mere enkel’ opgave at formulere et problem,
end det er at kunne anvende en model til at beskrive problemets karakter. Fglgelig kommer
‘problemformuleringen’ fgr ‘'modelhandteringen’ i studiets laeseplan, og evalueringsmeaessigt kan man som
studerende score en bedre karakter gennem demonstreret modelhandtering, end hvis man "kun’
demonstrerer at man formar at formulere et problem sa det kan bearbejdes videnskabeligt.

Ser vi pa AAUs principper for PBL i lyset af progression kan man fglgelig slutte, at progression bade knytter
sig til maden hvorpa man som studerende udvikler kompetencer til at handtere projektarbejdets krav om
samarbejde, projektstyring, videnshandtering m.v.. Man ma som studerende flytte sig fra at vaere novice til
at vaere ekspert. Samtidig ser vi ogsa en progression i selve problemernes kompleksitet og ikke mindst
kompleksiteten i selve behandlingen af en identificeret problemstilling. Saledes kan man konstatere at
problemformuleringer pa 1. og 2. semester undertiden laegger an til en kompleksitet i behandlingen af
problemstillingen, som de studerende endnu ikke kan Igfte i deres faktisk undersggelses- og analyse
arbejde.

Omvendt passer den progressionsforstaelse der er nedlagt i eksempelvis Blooms taksonomi ikke specielt
godt til den faktiske progressionsbevaegelse i PBLbaserede laeringsforlgb. Allerede pa studiernes fgrste
semestre foretager de studerende analyser, synteser og vurderinger som en del af deres
problemhandtering, uagtet at disse kognitive aktiviteter er placeret i ‘toppen’ af taksonomien med en
hgj kompleksitet.

Sammenhang mellem progression, PBL og studerendes udvikling af faglige, og
akademiske kompetencer

Som det ses ovenfor handler progression om udvikling af givne kompetencer. Dette indebzerer tilegnelse af
nye vidensomrader indenfor en given faglig tilgang men ogsa om en gradvis gget kompleksitet indenfor
allerede kendte vidensomrader.. Progression refererer som konsekvens heraf ogsa til de
uddannelsesmaessige og paedagogiske rammer der etableres for at sikre og stgtte denne udvikling. Maden
hvorpa vi ved AAU sikrer denne progression sker isaer gennem PBL. Det vil sige at det er vores paedagogiske
ramme der i mange sammenhange forventes at bidrage til, at studerende kan tilegne sig en raekke faglige,
akademiske og professionelle kompetencer samt @gge kompleksiteten i disse kompetencer gennem studiet.
. Det forventes her at de studerende arbejder med PBL pa en stadig mere avanceret og effektiv made
gennem studiet.

Nggternt betragtet er PBL ikke alene knyttet til en specifik paedagogisk arbejdsmade, men udggr en
integreret pakke af et bredt seet akademiske arbejdsmader. Historisk set var fordelen ved PBL som
implementeret ved AAU ikke kun at den udgjorde en effektiv paedagogisk ramme, men at den formulerede
en raekke fag- og studie specifikke kompetencer som brede og almene akademiske kompetencer og
dermed muliggjorde tvaerfaglighed og brede intro forlgb (basis uddannelser). De akademiske kompetencer
er relativt lette at fa gje pa, nar det geelder kompetencer som projektstyring/-ledelse og samarbejdsevne.
Det er mere vanskeligt at identificere nar det geelder akademiske kompetencer der vedrgrer eksempelvis
analyse, datahandtering, fremstilling og diskursdeltagelse. De er generiske pa samme made som
eksempelvis empiriske dataindsamlings- og analyse metoder er det indenfor humaniora og
samfundsvidenskab. Dvs det giver mening at bestemme dem i en generel form, at lade studerende tilegne
sig dem indenfor et relativt bredt genstandsomrade, for derefter at lade dem anvende indenfor et langt
smallere, specialiseret fagomrade. Ideen med PBL kompetencerne var oprindeligt at de skulle vaere
generiske, dvs vaere nyttige og brugbare indenfor en bred vifte af indbyrdes forskellige fagligheder.



Virkeligheden i 2016 er imidlertid, at det er ngdvendigt at knytte den problembaserede tilgang til lzering
naermere den specifikke faglighed,og dermed opstar tillige en ngdvendighed af at synligggre, hvilke
kompetencer bade akademiske og professionelle, den studerende forventes at udvikle gennem hele
studieforlgbet, samt hvorledes PBL principperne muligggr denne udvikling.

For at sikre progression i savel omfang som kompleksitet bgr den omhandle den made hvorpa der
arbejdes problem- og projektorganiseret. PBL er ikke kun en paedagogisk ramme,, der stgtter leeringen
af det faglige indhold pa studierne.Principperne indeholder isig selv kompetencer der skal lzeres, og med
et leeringsforlgb over tid der kan begribes og beskrives som en progression.

Et eksempel ses nar kompleksiteten i det problembaserede projektarbejde gges igennem semestrerne,
eller nar projektarbejdet fgrst bruges til at sikre viden om eks. teoretiske positioner og senere i
uddannelsen til at sikre feerdigheder og kompetencer til anvendelse af disse teorier. Tillige bgr der ogsa ses
progression i studerendes handtering af de kompetencer de typisk praesenteres for ved studiets begyndelse
— eks. kompetence til samarbejde, kompetence til problemformulering, kompetence til at kommunikere og
organisere et komplekst projektforlgb. | relation til udvikling af studieordninger og tilrettelaeggelse af
uddannelser kan man saledes anskue progression i to sammenhange:

1. Progression i de studerendes udvikling af kompetencer. Dette reflekteres i studieordningens
leeringsmal og i uddannelsernes udprgvning af disse.

2. Progression eller tilpasning af den problembaserede tilgang gennem uddannelserne, sa den
problembaserede tilgang i videst mulig omfang stgtter op om den kontinuerlige udvikling af
kompetencer. Dette betyder, at den made man tilrettelaegger projekter, vejledning,
leeringsaktiviteter m.v. pa ikke kan vaere identisk pa fgrste og sidste semester, men ma tilpasses
Ipbende gennem uddannelsen afhaengigt af hvilke kompetencer der skal udvikles. Et eksemple kan
vaere i handteringen af information, hvor studerende pa f@rste semester har meget forskellige
behov for vejledning og stgttefunktioner i forhold til studerende pa en kandidatuddannelse.
Tilpasning af den problembaserede tilgang medvirker blandt andet til at abne mulighed for gget
kompleksitet i projektarbejdet og gget selvstaendighed i arbejdet for de studerende.

Sammenhangen mellem PBL og udvikling af kompetencer kan illustreres ved nedenstaende figur, hvoraf
det ses, at PBL principperne udggr et paedagogisk redskab, der nar det implementeres ma tilpasses, sa de
studerende tilbydes mulighed for at udvikle kompetencer gennem deres uddannelse. Med denne model
bliver det endvidere synligt, at de kompetencer AAU sigter mod i uddannelserne ikke ngdvendigvis adskiller
sig veesentligt fra kompetencer man sigter mod ved andre danske og internationale
uddannelsesinstitutioner. Det der adskiller AAU fra andre institutioner er den aktive brug af PBL og ikke
mindst den (antagede) sammenhang mellem progression i den paedagogiske ramme for uddannelserne og
studerendes udvikling af kompetencer.



PBL in-action
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Ses der som eksempel pa studerendes udvikling af kompetencen at organisere et samarbejde er det
ngdvendigt at besvare to grundlaeggende spgrgsmal. For det fgrste hvordan gnsker man at udviklingenen
af kompetencen skal forlgbe fra fgrste til sidste semester. For det andet hvordan forestiller man sig at
forskellige undervisningsformer og i seerdeleshed implementeret via principperne for PBL kan understgtte
denne udvikling.

At teenke progression sammen med PBL rejser en raekke udfordringer

Anvendelsen af PBL med det dobbelte formal, dels at stgtte udviklingen af en raekke fagspecifikke
kompetencer, og dels blandt andet via PBL at udvikle en rasekke akademiske kompetencer:

- Hvad er mere precist relationen mellem progression i hhv. de padagogiske rammer og i de
udviklede kompetencer?

- Hvilke padagogiske variable og handtag skal vi skrue pa for at opna hvilke former for
dygtiggdrelse hos de studerende, der arbejder indenfor rammerne?

- Hvilken lzeringsmaessige konsekvenser har det eksempelvis, at variere struktureringsgraden af
det problemfelt den studerende skal arbejde indenfor ?

- Hvilke progressions modeller er mest egnede til at indfange- og stgtte udviklingen af de
studiemaessige- og kompetencemaessige forlgb man gnsker (eksempelvis Bloom eller Dreyfus ?)

- Erden valgte progressioni de PBL-understgttede studieforlgb optimale?



- Erdet hensigtsmaessigt, nar man forventer at nye studerende pa 1. semester kan handtere
samtlige aspekter af et akademisk undersggelsesforlgb ("forskning”), eller bgr man omvendt kun
fokusere pa tilegnelsen af ’basale kompetencer’ ?

- Hvordan ‘gradbgjer’ vi konkret progressionen i de PBLrelaterede studieelementer ? Hvilke
variationer i den paedagogiske rammer formodes at skabe hvilke former for variationeri de
udviklede kompetencer?

- Hvordan skaber man et nogenlunde homogent kompetencemaessigt udgangspunkt pa
kandidatstudiernes 1. semester, hvor studerende med 6 semesters PBL organiseret studiearbejde
i bagagen, studerer side om side med studerende, der aldrig fgr har arbejdet PBL organiseret pa
universitets niveau?Hvordan kan vi beskrive , dokumentere- og evaluere progressionen i de
PBLrelaterede kompetencer?

- Og hvordan kan vi synligggre — og dermed formidle dem i fht de studerendes kommende
arbejdsgivere?

Spgrgsmalene er mange, og der findes ingen opskrift eller ‘rigtig’ made at handtere dem pa. Til gengaeld er
der ingen tvivl om, at det er bade ngdvendigt og kan vaere givende, hvis man i studienavn, skoler og andre

organer arbejder systematisk med taenkningen om progression bade knyttet til fagspecifikke og akademiske
kompetencer.



