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Resume’

This master's thesis studies the development of exercise-based’ didactics in teacher
education aimed at enhancing students' competencies in pedagogicalaction and reflection.
Based on John Dewey's pragmatic view of learning and Etienne Wenger's theory of
communities of practice, a progressive teaching sequence in the subject PE is designed and
tested. The sequence takes off in initial theoretically grounded exercises and develops into
practice-oriented teaching scenarios with "real" students. The project is motivated by the
demands for a higher degree of practice-oriented and exercise-based teaching in the new

teacher education program from 2023.

Methodologically, a four phases design experiment is used: context analysis and problem
identification, development of didactic solutions, intervention and evaluation, and a
discussion. The empirical data is collected through snap-log observation, triangulated with
students'writtenreflections and a group interview, which provides insights into the students'

experiences.

The analysis shows that students appreciate the opportunity to experiment and test teaching
activitiesin a safe environment before facing authentic teachingsituations. Students find that
working in small groups and the exploratory approach to tasks are both motivating and
encouragingfortheirlearning. Exercise-basedteachingcreatesaunique opportunity spacefor
participationin reflective practice learning, where the relationship between theory, practice,
and reflection can be facilitated andintegrated in a concrete and delimited manner. Feedback

andreflectionare highlightedas centralelementsinthe development of didactic competence.

The thesis concludes that exercise-based didactics can contribute to bridging theory and
practice in teacher education, but that it requires significantresources and time to plan and

implement such progressive sequences to obtain quality in the learning process. It is also a

'In Danish: "gvelsesbaseret”, In German: "Ubungsbasierte Didaktik”.
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riskthat not all students participateand engage in all phases orthey lose perception and track

of the process due to absences.

Overall, the study shows that exercise-based teacher education didactics integrating theory
and practice through progressive exercise pathways, can contribute to the development of
students'didactic action and reflection competencies as well as the educational community
of practice. However, it should be discussed whether the framework conditions for working
systematically and qualitatively with this are present in the education program. (translated

with assistance of Al)

Indledning — Ny uddannelse til leererprofessionen

| september 2022 indgik regeringen aftalen om ”En ambitigs leereruddannelse teet pa
folkeskolen og til gavn for folkeskolen” (Regeringen m.fl., 2022). Den nye bekendtgarelse
(Bekendtggrelse om uddannelsentil professionsbachelor som leerer i folkeskolen, 2024) tradte
i krafti august2023. | aftalen er der formuleret overordnede ambitigse malom ”Hgjere kvalitet,
steerk faglighed og studieintensitet” og "mere og bedre praktik med mere sammenheeng til
hverdagen som folkeskoleleerer” (Regeringen m.fl., 2022, s. 3). Overordnet kan det siges, at
leereruddannelsen skal styrkes igennem en hgjere grad af praksisbasering og undervisning der
skaber ggede muligheder for at de studerende kan gve deres praktisk-psedagogiske
handlekompetencer. Det fremhaeves konkret i aftalen, at undervisningens indhold skal
fokusere pa den faglighed og de feerdigheder, som leereren har brug for i undervisningen og der
skal vaere mere gvelsesbaseret undervisning, sa de studerende kan treene fx klasseledelse,
inklusion og skole-hjem-samarbejde mv. sammen med deres fag. End videre gges praktikken i
omfang og udstraekning, og praktik skal integreres mere i fagene pa leereruddannelsen, sa
sammenhaengen mellem teori og praksis styrkes. Ogsa prgverne skal i hgjere grad veere
professionsrettede og mere malrettet afprgve de studerendes feerdigheder i at undervise.

(Regeringen m.fl., 2022).

Grundlaget for reformen er forankret og begrundet i evalueringen af den tidligere
leereruddannelse fra 2013, som blev afrapportereti 2018 i publikationen ”Kvalitet og relevansi

leereruddannelsen” (Styrelsen for Forskning og uddannelsen, 2018). Evalueringen pegede bl.a.
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pa, at dimittenderne fra leereruddannelsen ikke er godt nok forberedte til at treede ud i
virkeligheden i skolen og ved afslutning er for usikre pa deres praktisk-psedagogiske
handlekompetencer. P4 baggrund af evalueringen, nedsatte regeringen en udviklingsgruppe
med repreesentanter fra Danske Professionshgjskoler, KL, Danmarks Leererforening (DLF) og
Leererstuderendes Landskreds (LL), der sammen med Uddannelses- og Forskningsstyrelsen
har udarbejdet en raeekke lgsningsforslag til en nytenkt leereruddannelse (Uddannelses og
forskningsministeriet, u.d.). Et af de centrale forslag der har faet veegt i reformen, er tiltag med
udvidet og integreret praktik samt mere gvelsesbaseret undervisning pa leereruddannelsen,
som menes at kunne styrke sammenhaengen mellem teori og praksis og med folkeskolen.
(Danske professionshgjskoler, 2021, s. 7-8). Ud over den udvidede og integrerede praktik i
fagene, peges der ogsa mere specifikt pa en udvikling af leereruddannelsens undervisning, hvor

udviklingsgruppen peger pa behovet for

At der skal mere ogvelsesbaseret undervisning pa skemaet pa
professionshajskolen. De studerende skal have tid til at treene og gve sig pa at
handtere leererfaglige situationer og dilemmaer i et trygt leeringsmiljg pa
uddannelsesstedet, sa de kan fa konkret feedback fra en underviser og vaere mere
forberedte og trygge til at handtere lignende situationer i skoleforlgbene. Den
gvelsesbaserede undervisning kan blandt andet fokusere pa at opgve de
studerendes kompetencer i forbindelse med f.eks. klasseledelse, skole-hjem-

samarbejde, inklusion... ] (Danske professionshgjskoler, 2021, s.8)

Som underviserileereruddannelsen er jeg optaget af at undersgge og diskutere de muligheder
og udfordringer, der knytter sigtil at udvikle og kvalificere den gvelses- og handlingsorienterede

leereruddannelsesdidaktik, hvilket motiverer naerveerende masterprojekt.

Problemidentifikation

| Danske professionshgjskolers handleplan til en bedre leereruddannelse (2018), formuleres
detsomen” af ambitionerne, at leererstuderende skal opna en steerk personlig og professionel
autoritet igennem uddannelsen. Leereres ”professionelle autoritet og kunnen er en

kombination af deres viden om fag, kompetence til at undervise og kompetence til at fa klassen
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og den enkelte elev til at vokse pa et vidensbaseret grundlag” (Danske professionshgjskoler,
2018, s. 17). | forleengelse af den fremsatte handleplan udarbejder Docent og ph.d. Thomas
Iskov m.fl. (2020) etarbejdspapir om leererens professionelle autoritet, hvori der fremstilles flg.

model over den professionelle leerers heterogene viden- og kundskabsbase.

Lzererens heterogene kundskabsbase /“\

| Peedagogik :l

N N

[ [ Didaktik |
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Figur 1: Leererens heterogen kundskabsbase (Iskov m.fl., 2020, s. 17)

Modellenviser, at den professionelle leerer ma treekke og integrere forskellige vidensformer i sit
virke og at professionens vidensfelt er vanskeligt at klassificere entydigt. Modellen er samtidig
med til at tematisere og visualisere det komplekse forhold mellem teori og praksis der
kendetegner professions- og vekseluddannelser. Med reference til min afsggning i
modulopgaven i videnskabsteori og metode |l (Hedegaard, 2024), er der omfattende
professionsforskning der identificerer og diskuterer netop udfordringer med udvikling af
professionsdidaktik der kan styrke, hvad der ofte kaldes ”brobygningen” eller ”koblingen”
mellem uddannelsens forskellige typer af teori og praksis. (Haastrup m.fl, 2013; Bowadt, 2021;
Hermansen & Christensen, 2019; Grimen, 2008; Hartlevik & Havnes, 2017; Raaen, 2017; Horn
m.fl., 2021). Spaendings- og modsaetningsforholdene mellem uddannelsens teori og praksis,
hverken kan eller ma dog, i flg. professionsuddannelsesforskerne Hartlevik & Havnes og

Grimen, afskaffes. | stedet skaldet nuanceres og bearbejdesigennem forskellige processer og

perspektiver pa kohaerens, og her er bade uddannelsesprogrammets design samt de
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studerendes menings- og mestringsperspektiv, betydningsfulde didaktiske indsatsomrader
(Hartlevik & Havnes, 2017,s.192; Grimen, 2008, s. 71-78). Oplevelsenafsammenhanghandler
om, at indholdet i uddannelsens gares forstaeligt (begribeligt), at det er handterbart, sa
studerende far tiltro til at de kan mestre det og at det opleves relevant og nyttigt for
praksisudaevelsen. (Hartlevik & Havnes, 2017, s. 195). For at en gvelsesbaseret undervisning pa
leereruddannelsen meningsfuldt kan bidrage til de studerendes udvikling af bade handlings- og
refleksionskompetence, skal undervisningsdesignet tage disse pejlemaerker i betragtning og

sgge at bringe de forskellige vidensformer i frugtbart samspil pa forskellige mader.

Projektets formal - behovet for viden om gvelsesbaseret
undervisning i leereruddannelsen.

@velses- og simulationsbaserede undervisningsformer er velkendte inden for
professionsuddannelserne — seerligt de sundhedsvidenskabelige, hvor de leerende gennem
rollespil, modeller og i laboratorier kan gve professionsrettede feerdigheder, ofte af mere
sikkerhedsmeessig karakter. Men inden for leereruddannelse er simulationsundervisning
imidlertid ikke bredt realiseret. Med henvisning til national og internationalforskningen inden
for omradet, peger ph. d og forskningsleder for psedagogik og dannelse, Birgitte Lund Nielsen
pa et uforlgst potentiale i leereruddannelsen (Nielsen m.fl. 2022 og 2024). Der efterlyses viden
om, hvordan der kan arbejdes med praksisrepreesentationer og - approksimationer i
leereruddannelsens undervisning der kan stimulere leererstuderendes professionelle autoritet

og faglige dsmmekraft. (Nielsen, m.fl., 2024 s. 134).

Med leereruddannelsens malseetning om en hgjere grad af praksisbasering, ikke blotmed mere
praktik i uddannelsen, men ogsad i leereruddannelsens undervisning og som udvidet
praksissamarbejde, aktualiseres undersggelser af gvelses- og simulationsdidaktiske design.
Mit masterprojekt er et bidrag til denne professionsdidaktiske afsggning. Jeg vil undersgge
genstandsfeltet igennem leerings- og professionsdidaktisk teori samt et afgreenset didaktisk
designeksperiment i min egen undervisningspraksis i undervisningsfaget idreet, ud fra flg.

problemformulering:
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Problemformulering

Hvordan kan en gvelsesbaseret leereruddannelsesdidaktik laeringsteoretisk begrundes og
didaktisk designes, med henblik pa at skabe progressive svebaner for studerendes
udvikling af didaktiske handlings- og refleksionskompetence inden for uddannelsens

undervisning og praksisfaellesskab? Hvilke muligheder og udfordringer knytter sig hertil?

Laesevejledning

Projektet indledes med en indkredsning og begrundet problemidentifikation, der leder til
problemformuleringen. Herefter fglger en praesentation og begrundelse for projektets
pragmatiske, videnskabsteoretiske stasted og design-eksperimentelle tilgang, hvor

metodekritiske perspektiver inddrages og analysetilgangen beskrives.

| det efterfglgende teoriafsnit undersgges grundlaget for en handlingsorienteret og
gvelsesbaseretdidaktik i leereruddannelsens undervisning med afseeti J. Deweys og D. Kolbs
leeringsteori samtE. Wengers teori om praksisfeellesskaber og leering i uddannelses kontekster.
Jank & Meyers teori om udvikling af didaktisk kompetence samt gvelsesbegrebet i paedagogisk

kontekst foldes herefter ud og diskuteres pa et didaktisk-metodisk niveau.

Teoriafsnittets sammenfatning preesenterer grundlaget for tilretteleeggelsen af det progressive,
gvelsesbaserede undervisningsdesign, der beskrives og begrundes i det naeste afsnit. Herefter
falger en fremstilling og analyse af empirien, der er genereret ved gennemfarelsen af design-
eksperimentet. Det empiriske grundlag bestar af observationer, leeringsrefleksioner og et
interview, derindgarien trianguleretanalyse. Analysen fglger undervisningsdesignets tre faser
og afsluttes med en sammenfatning og diskussion af analysens fund. Diskussionen fgres med
reference til designets didaktiske og leeringsteoretiske grundlag og abner for en diskussion af,
hvorvidt og hvordan gvelsesbaseret undervisning kan veere med til at kvalificere
leereruddannelsen. Afslutningsvis konkluderes undersggelsen. (Detempiriske datagrundlag er

afleveret som bilag til opgaven)
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Videnskabsteori og metode

Projektets videnskabsteoretiske stasted og erkendelsesinteresse
Flg. treekker pa et afsnit fra modulopgaven i Videnskabsteori og metode |l (Hedegaard,2024),

som var oplaeg til neerveerende undersggelse.

Projektet er videnskabsteoretisk baseret pa pragmatisme, da formalet er at udvikle, afprave og
evaluere potentialer og udfordringerne ved et professionsdidaktisk design. | en pragmatisk,
handlingsorienteret tilgang til at generere viden og udvikling er man optaget af at lgse
problemer i den virkelige verden, og vil undersgge, hvordan dette udfolder sig i konkrete
praktiske sammenheenge. | mit projekt er jeg optaget af at udvikle og kvalificere tiltag med
gvelsesbaseret undervisning i leereruddannelsen. | pragmatismen er der en dynamisk
sammenhaeng mellem epistemologi og ontologi. Inden for pragmatismen er grundantagelsen
(epistemologien), atmanikke kanhaveviden omverdenuden at veere aktgriden, og ontologien
er flydende, da den skabes og omformes gennem menneskelige handlinger og sociale
interaktioner. Ifglge John Dewey sker leering gennem udforskning, og jf. hans pragmatiske
erfaringsbegreberhandling teetforbundet medintentionog forstaelse afen situation. Derforer
forstaelse ogmeningsskabelse bade drivkraft og motivationfor handling (Lagstrup, 2020 - med

henvisning til Dewey, 2015).

Pragmatismen har derfor praksisforskning som forskningsstrategi og sgger kontekstrelateret
og handlingsrelevant viden, der er betydningsfuld i den aktuelle sammenheeng.
Sandhedskriterieterikke generelteller veerdineutralt. Pragmatisk validitetbetyder, at nyviden
anses som gyldig, hvis den medferer faktiske forandringer. "Sandhed" er det, der hjaelper
mennesker til at give sig i kast med de opgaver, der fgrer til de eftertragtede forandringer”
(Mattsson, 2014, s. 100). Genstandsfeltet er handlinger og erfaringer, og
erkendelsesinteressen er ideografisk (Egholm, 2014, s. 184). Det er en ambition at involvere
mennesker i aktioner og vidensggende processer — i denne sammenhang geelder det
undervisning og rammer for leereprocesseri laeereruddannelsen. Metodologisk er handling i
praksis altsa centralt, og forskningsafsaettet er abduktivt (Mattsson, 2014, s. 101). For min

undersggelse betyderdet, atjeg vilpendle mellem enteoretiskfunderet hypotese om, hvordan
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gvelsesbaseret undervisning kan tilrettelaegges, og en afpravning af designet med fokus pa at

undersgge, hvilke didaktiske handlinger og refleksioner det fremkalder blandt de studerende.

Undersggelsesmetode

Folgende treekker pa et afsnit fra modulopgaven i Videnskabsteori og metode Il (Hedegaard,
2024). Der findes ikke én specifik videnskabelig metode, der er knyttet til den pragmatiske
forskningstilgang. Valget af metoder afhaenger af det problem, man star overfor i praksis, og
derfor kan man anvende forskellige metoder og eklektiske positioner (Lagstrup, 2020;
Mattsson, 2014; Egholm, 2014; Sunesen, 2020). Det metodiske grundlag i min undersggelse
kan karakteriseres som et designeksperiment (Bjgrndal, 2014; Gynther, 2012). Formalet med
forskningen er at generere ny viden gennem processer, der samtidig udvikler, afprgver,
evaluerer og forbedrer et leeringsdesign. Et leeringsdesign definerer jeg i projektet med E.
Wengers: "en systematisk, planlagt og gennemteenktkolonisering af tid og rum i et foretagnes
tieneste" (Wenger, 2004, s. 258). Designet udvikles pa baggrund af teoretiske positioner —
ligesom afpravningen bidrager til teoriudvikling. Nar designs udvikles baseret pa eksisterende
teori og forskning, handler det blandt andet om at minimere risikoen for spekulative projekter.
Der arbejdes derfor med det dobbelte formal at forsta og udvikle praksis samt at forbedre teori

og praksis (Gynther m.fl., 2012; Bjgrndal, 2014).

Forskningsprocessens 4 faser
Forskningsprocessen i designeksperimentetgennemfgres i 4 faser med henblik pa at besvare
problemformuleringen (Gynther m.fl., 2012). Problemformuleringen brydes ned i

undersggelsesspgrgsmali tilknytning til forskningsprocessen faser:

Fase 1: Udarbejdelse af kontekstanalyse og problemidentifikation, er praesenteret
indledningsvist i opgaven. Problemformuleringens spgrgsmal om, hvilket leeringsteoretisk
grundlag der kan begrunde en handlings- og gvelsesbaseret didaktik som tilgang til
undervisning pa leereruddannelsen, bidrager ogsa til at abne problemfeltet yderligere?

Fase 2: Udvikling af didaktiske l@sningsforslag, med udgangspunkti eksisterende teori som
er afsggt under fase 1. Selve undervisningsdesignet som udarbejdes, besvarer hypotetisk
hvordan et design for progressiv, gvelsesbaseret forlgb kan tilretteleegges med henblik pa at

skabe gvebaner for udvikling af didaktiske kompetencer og praksisfeellesskaber.
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Fase 3: Intervention: Afprgvning i praksis og evaluering, analyse (og forbedring af design). De
empiriske data der er genereret igennem afprgvningen analyseres, og herved kan der
fremstilles empiriske eksempler pa de muligheder og udfordringer designet rummer ved den
aktuelle gennemfgrelse.

Fase 4: Refleksion og generalisering — foretages som en sammenfatning og diskussion af

analysens fund og implikationer.

Empiriske metoder og undersggelsens empiriske grundlag

Jeg anvender 3 forskellige kvalitative metoder: Snap-log, skriftlige leeringsrefleksioner og et
gruppeinterview.

Snap-log som observationsmetode

Da jeg arbejder med en kvalitativ undersggelse i og af min egen undervisningspraksis, har jeg
valgt at bruge snap-logsom metode. ”Snap-loger en metode til at undersgge og udvikle praksis
pa grundlag af fotos kombineret med skriftlige logbager, der tilsammen danner grundlag for
mundtlig dialog, refleksion og analyse” (Kaas & Canger, 2021, s. 349). Jeg har som deltagende
observatgr (Germeten & Bakke, 2014) taget en raekke billeder i forlgbet. De fungerer dels som
dokumentation og dels som visuelle repreesentationer, der kan genkalde situationer og
sansninger fra forlgbet. Jeg har nedskrevet mine observationer og refleksioner omkring
udvalgte billeder og situationer efterfglgende. Billeder og observationerne er ’glimt” og uddrag
af helheden, som ikke er mulig at afdeekke. De ma derfor ogsa forstds som sociale
konstruktioner. (Germeten & Bakke, 2014). Havde jeg observeret andre situationer, fx. andre
grupper, end jeg gjorde, pa andre tidspunkter, ville jeg se og sanse noget andet. Billederne
fungerer alene som repraesentationer og analyseres ikke. Til gengaeld har jeg anvendt billeder
fra forlgbet i en grafisk fremstilling af undervisningsdesignet, som er anvendt til at mediere de

studerendes laeringsrefleksioner efter forlgbet er gennemfart.

Studerendes skriftlige leeringsrefleksioner

Med henblik pa at kunne triangulere mine observationer og refleksioner med de studerendes
erfaringer og refleksioner over forlgbet, har jeg bedt de studerende udarbejde en individuel,
skriftlig meta- leeringsrefleksion efter forlgbets gennemfgrelse. Ved afslutningen af forlgbet har
jeg som optakt preesenteret de studerende for en grafisk fremstilling og gennemgang af den

didaktiske proces, vi har veeret igennem, med henblik pad at genkaldelse og mediere
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refleksionen. (bilag 4, s. 17-18). For at undgéa at lede de studerendes leeringsrefleksioner et
bestemt sted hen, har spgrgetilgangen veeret dben. De er blevet bedt om at reflektere over
deres faglige udbytte og deltagelse i leeringsfeellesskabet igennem forlgbet og inden for
rammen af forlgbets mal, indhold og den gvelsesbaserede tilretteleeggelse. Det betyder at
besvarelserne er forskellige i omfang og refleksionsdybde. | alt bestar empirigrundlagetaf 10
skriftlige leeringsrefleksioner fra 10 afdeialt 12 studerende. Uddrag af refleksionerne ses (bilag

1-3, 8. 1-16).

Gruppeinterview

Endelig har jeg gennemfgrt et gruppeinterview af en times varighed med 4 afde 12 studerende.
Med referencetil min modulopgave fra ”Leering i praksis” (Hedegaard, 2023) giver det kvalitative
interview mulighed for at fa indsigt i personers tanker, synspunkter og perspektiver pa deres
oplevelseriengiven kontekst (Andreasen m.fl., 2018, s. 133). Formaleter at forsta, hvordan de
har oplevet og konstrueret mening og forstaelse af sig selv, deres erfaringer og omgivelser.
Interviewet frembringer sproglige udtryk og konstruktioner, der er meningsbaerende inden for
en bestemt diskurs. Det er derfor ikke en neutral teknik, men en aktiv interaktion mellem
personer, som leder til socialt forhandlede, kontekstuelt baserede svar. Det, der fortaelles, vil
altid vaere konstrueret i den samtaleinteraktion, som interviewet udggr, og det vil pavirke den

viden, vi opnar (Brinkmann & Tanggaard, 2022).

Gruppeinterviewet blev gennemfgrt med samme abne tilgang og medieret af den grafiske
model over designet, som blev genereret igennem forlgbet. Denne model brugte jeg til at
facilitere draftelser af de forskellige faser og progressioner — frem og tilbage. P4 den made
fungerede den somden primaere interviewguide. Under interviewetkunne jeg inddrage nogle af
mine observationerog egne refleksionerfra forlgbet for at spgrge uddybende ind til deltagernes

erfaringer og refleksioner, som de kom frem under interviewet.
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PROFESSIONSDIDAKTISK MODEL FOR PROGRESSIV, @VELSESBASERET UNDERVISNING PA LZERERUDDANNELSEN

EN PROFESSIONSDIDAKTISK MOPEL,e ppocressiy , VELSESBASERET UNDERVISNINGE | . .

LARINGSREFLEKSion

PVELSES - FASE 2. PVESES - FASE 3 F&Eﬁ.

Figur 2: Billede af den grafiske oversigt over designet, af Karen Hedegaard, 2024.(Se bilag 5, s. 19-21).

Med ensemistruktureretinterviewguide (BrinkmannogTanggaard, 2020, s. 42-45)ibaghanden,
ville jeg sikre mig, at temaer i relation til undersggelsens problemformulering blev drgftet.

Interviewguide til gruppeinterview herunder.

Indledning af interviewet

Tak, fordi | vildeltage i dette gruppeinterview. Formaleter, atl deler jeres refleksioner over jeres deltagelse i
forlgbet og leeringsfeellesskabet samt jeres faglige udbytte af forlebet. Dvs. den méade, forlgbet har skabt
ramme for jeres leering, den viden og de erfaringer, | har faet, de udfordringer, | har madt, og de opdagelser, |
har gjortirelation til de forskellige faser i forlgbet. Herved bidrager | med veerdifulde indsigter til evaluering og
vurdering af undervisningsdesignet — og mere overordnet til udvikling af undervisningen pa leereruddannelsen.
Jeg strukturerer det saledes, atvi kommer igennem de tre faser i forlgbet, men vi kommer selvfglgelig ogsa til
attale pa tveers og om sammenhaenge. Jeg er interessereti jeres personlige perspektiver, men | er meget
velkomne til at kommentere, sparge og komplementere hinandens kommentarer og refleksioner. Jeres navne
anonymiseres selvfglgelig.

Tema Opfelgende undertemaer - hvis de ikke kommer frem.

Abning | Hvad har overordnet veeret det mest
udbytterige ved dette forlgb
Fase 1 | Forteelom jeres deltagelse, erfaringer | Arbejdet med teorienigrupperne

og udbytte af fase 1. Arbejdet med gvelsesopgavenigrupperne

Fase2 | Forteelom jeres deltagelse, erfaringer | Arbejdet med udvikling af evelsesopgaven - udvikle og
og udbytte af fase 2 tilretteleegge undervisningsaktiviteten

Arbejdet med at afprave, give og fa feedback pa holdet

Fase 3 | Forteelom jeres deltagelse, erfaringer | Jeres forberedelse tilTeachingLab

og udbytte af fase 3. Jeres erfaringer med og oplevelser med at observere
undervisning med eleverne og deres deltagelse
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Jeres erfaringer med og udbytte af at give og modtage
feedback
Jeres erfaringer med og udbytte af efterbearbejdningeni

grupperne.

Deltagere og etiske overvejelser

Det didaktiske designeksperiment er gennemfgrt som et undervisningsforlgb i en periode pa 6
uger, med et mindre undervisningshold pa 12 studerende i den almindelige undervisningstid i
fagetidreet. De studerende er pa deres 2. og 3. ar i uddannelsen (ud af i alt 4), men pa 1. del af
faget. Dererstor fagligdiversitetaf studerende pa holdet og ligeveegtblandt ken. De studerende
har fra startveeret informeret om, at jeg ville bede om deres bidrag til en grundig evaluering af
forlgbet, og herved inviteret dem ind som didaktiske medspillere i en dobbelt didaktisk
refleksions- og evalueringsproces. Undervisningsforlgbet har ikke veeret forbundet med nogen
formel vurdering eller karaktergivning af de studerende. De har veeret pligtige til at bidrage til
evaluering af undervisningen igennem deres leeringsrefleksion, som de i gvrigt altid gor pa
forskellig vis. De har givet tilsagn om, at jeg ma tage og bruge billeder og anvende deres
leeringsrefleksioner i anonymiseret form. De billeder der er taget af eleverne ude i skolen, er
taget under tilladelse af skolens almindelige foreeldresamtykke og gar aldrig teet pa eleverne.
De 4 studerende i gruppeinterviewet er rekrutteret efter frivillighedsprincippetog ud fra, at de
har veeret deltagende uden fraveer hen over de 6 ugentlige studiedage, som forlgbet straekker

sig over. Der sikres repraesentation af bade kvinder og maend.

Egen rolle i projektet og metodekritiske overvejelser

| undersggelseriog af egen praksisvil det altid veere en kritisk udfordring at distancere sigfra
egne for-forstaelser, agendaer og de data man genererer og dermed er medkonstruktar af.
Omvendt kan netop adgang og kendskab til konteksten og genstandsfeltet give seerlige
muligheder for at komme taet paviden. | mit projekt ggr begge forhold sig geeldende. Jeg har pa
forhand bade positive erfaringer og kritiske preeferencer til den didaktik, hvor igennem jeg
undersgger de studerendes leereprocesser. Teoribrug og triangulering med deltagernes
perspektivskaludfordre de biasder erforbundet hermed. Derma dog ogsatagesforbeholdfor,
at deltagerne kan reflektere, som de tror jeg gnsker, at de skal ggre. En stgrre grad af validitet
kunne opnas ved at inddrage en ekstern observatgr, lade en fagfeelle og deltagerne laese og

drgfte analysens fund. (Sunesen, 2020 s. 96-102). Dette harikke veeret muligt at overkommeii
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dette projekt. Studiets kritiske metodiske forbehold, det relativt lille datagrundlag samt
afpreavning i kun én kontekst ma anses som en begransning ved undersggelsen. Bjgrndal
argumenterer dog for, at der er grund til at haevde, at designforskningens relevans bgr veere et
lige sa styrende kriterium for den forskning, der skal foretages, som kriteriet for validitet.

(Bjgrndal, 2014, s. 287)

Bearbejdning af empiri og analysetilgang

Da erkendelsesinteressen i den pragmatiske tilgang er ideografisk (Egholm, 2014, s. 184),
foretages analyserne pa mikroniveauet. Empirien er omfangsrig og som ngdvendig
afgraensning foretages et begraenset antal analytiske nedslag. De skriftlige leeringsrefleksioner
er gennemleest flere gange, og de udvalgte citater er anvendt uredigerede. Interviewet er ogsa
gennemlyttetflere gange ogde udvalgte dele ertransskriberet. dhog pauser erudeladt og hvis
der er fjernet meningsforstyrrende ord, er de markeret med [.....] i transskriptionen. Den
udvalgte empiri der danner baggrund for analysen er udvalgt og fremstilleti et samlet skema
for hver af de tre faser i undervisningsdesignet (Bilag 1-3 s. 1-16). Jeg har udvalgt empiri, hvor
det harveeretat muligt triangulere mine observations- ogrefleksionsnotatermedudsagnfra de
studerende. Medhenblik pa atkunne besvare problemformuleringen, har jeg laeest datamed en
teoretisk bevidsthed og der er sdledes allerede i udveelgelsesprocessen sket en begyndende
analyse. De teoretiske begreber fungerer som pejlemeerker og dialogpartner i forhold til
bearbejdning og tolkning af empirien. Teorien og begreberne kan pad den made informere
materialet og skabe enteoretisk, analytisk distance — et blik, som kan bringes i anvendelse til
atforsta og give mening, tildet som kan identificeres empirisk” (Andreasen m.fl., 2018, s. 108-
109)”. Hermed bliver teorien om didaktisk kompetenceudvikling og leering i
praksisfeellesskaber medkonstrukter og en del af den forstaelse der udledes af analysen.
Herved tilstreebes en abduktiv analysetilgang (Sunesen, 2020, s. 96-100).

Analysen skematisk fremstillet herunder:

SNAP-LOGBOG STUDERENDES udsagn ANALYSE

og refleksioner

Dvelsesfase Billedsnap Observation/ Refleksion Studerendes skriftlige Didaktiske handlinger og Sammenfatning/
Situation refleksioner og refleksioner Diskussion/
mundtlige udsagn fra Deltagelse; mening og konklusion
interview identifikation
Andet
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Detteoretisk grundlag for det didaktiske designeksperiment undersgges og foldes ud i det
neeste afsnit.

Designeksperimentets teoretiske grundlag

Leeringsteoretisk grundlag for gvelsesbaseret undervisning
Falgende treekker delvist pa teoriafsnitfra modulopgaveni”Leeringi praksis” (Hedegaard, 2023)
og specialiseringsmodulet "Didaktik og professionsudvikling” (Hedegaard, 2022), men er

betydeligt udvidet og sammenskrevet pa ny og med inddragelse af flere kilder.

Handlings- og gvelsesbaseret undervisning kan leeringsteoretisk grundlaeggende forankres i
John Deweys pragmatiske leeringssyn. For Dewey er handling i form af, iseer bevidste,
afprgvninger og eksperimenter et afggrende grundlag for at en refleksiv leereproces kan
tilvejebringes. Refleksionen omfatter dels kognitive processer (teenkning i forskellige former)
og dels handlinger (fysiske handlinger) i forbindelse med hypotese-testning. Refleksioni den
betydning, er ikke en bestemt made at taenke pa, men mere en bestemt made at tackle
virkelighedens problemer pa (Wahlgren, 2003). Oplevelser og erfaringer er afseet for refleksiv
teenkning, nar den konkrete oplevelsessituation udger en kompleks eller vanskelige situation,
som fremkalder, det Dewey kalder, et meningssammenbrud, der igen kraever handling. Dette

udgegr en leeringsspiral (Horn m.fl., 2021).

Leereruddannelse med Dewey in mente.

Allerede i 1904 anfaegter Dewey, iflg. Per Munch (2008), lereruddannelseskulturens
dikotomiske erkendelsesbestreebelse, hvor teori har forrang for praksis. Dewey erstatter
erkendelses-bestraebelsen med en eksperimenterende, refleksiv og intelligent taenkning og
handling, derresulterer i en ny og udvidet erfaring. Den udelukker pa ingen made teori, men den
giver ikke teorien forrang. (Munch, 2008, s. 144). Udfordringen er, hvordan man kvalificerer
arbejdet med teori-praksis relationen. Argumentation og implikation for en
leereruddannelsespraksis bliver med Dewey en laboratorietilgang; hvor det muliggeres at den
leererstuderendes egne erfaringer gradvist udvides i m@det med teori og praksis, med den
eksperimenterende metode og undersggende og refleksive teenkning og handling som
omdrejningspunkt (Munch S. 146-147-med henvisningtil Dewey, 2015). Hvis leereruddannelse

betragtes pa den made, kan teori-praksis relationen medieres af et begreb om ”praksis-teori”,
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som af Handal & Lauvas forstds som ”en persons private og sammenvavede, men stadig
foranderlige system af kundskab, erfaringer og veerdier, der til enhver tid har betydning for

personens undervisningspraksis”. (Handal & Lauvas, 2002, s. 20).

I en undervisningssammenhaeng er praksis ikke blot de handlinger, der udfgres i selve
handlingen, men ogsa overvejelser over og begrundelser for undervisning, som refleksion af
anden orden. Dermed er sigtet, at leerere ma oparbejde en mere almen videnskabste oretisk og
metodisk bevidsthed og vide, hvordan man gennem undervisningen skaber eller konstruerer
viden. (Munch, 2008, s. 148). Med leeringsteoretisk stasted hos Dewey, kan man argumentere
for, at det er helt ngdvendigt at arbejde gvelsesbaseretog eksperimentelti leereruddannelsen,
hvis studerende skal udvikle kritisk refleksivitet og leere at foretage kvalificerede didaktiske
handlinger, professionelle skgn og argumentere for hvorfor seerlige valg og handlinger er bedre

end andre.

Erfaringer og leeringscirkler
| flg. Kolbs leeringsteori (Kolb, 2012) er leering, i trad med Dewey, et resultat af aktivdeltagelse
i en social praksis. Processen med refleksion kan struktureres i fem stadier, som udggr en
erfaringsleeringscirkel.
De fem stadier er

1. Forberedelse

2. Konkret oplevelse og erfaringsdannelse

3. Reflekterende observation og analyse

4. Generalisering via abstraktion og begrebskonstruktion

5

Hvordan kan det leerte anvendes pa ny, tages med videre til et nyt eksperiment

Stadierne kan inspirere til en didaktisk proces-struktur nar malet med undervisningen er at
skabe rammer for en refleksiv praksisleering, hvor de studerende kan fa mulighed for at
konstruere deres forstaelser inden for den sociale ramme som undervisningen udgar
(Kirkegaard, 2021). Refleksiv praksislaering defineres her grundlaeggende som ”refleksion

over/i/med praksis med teoretiske analyser og praktiske synteser” (Horn m.fl. 2020, s. 13).
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Leering i uddannelsens praksis og feellesskaber
Ud fra et sociokulturelt leeringsperspektivma det antages, at de didaktiske rammesaetninger i
uddannelseskonteksten har afgerende betydning for hvordan der kan opstd meningsfuld
deltagelse og leering i uddannelsesfaellesskabet som praksis. Deltagerbegrebet defineresi
opgaven ud fra Etienne Wengers;
”den sociale oplevelse af atleveiverden som medlemskabisociale faellesskaber
og aktivt engagement i sociale foretagender. Deltagelse eri den forstand bade
personlig og social. Det er en kompleks proces, der kombinerer handling,

samtale, teenkning, fglelse og tilhgrsforhold” (Wenger, 2004, s. 70)

| flg. Wengers teori om praksisfellesskaber (Wenger, 2004) er medlemskab i et
praksisfellesskab kendetegnet ved gensidigt engagement, feelles virksomhed og feelles

repertoire. Praksisdimensionerne som egenskab fremstilles i figuren herunder. (Figur 3).

Gensidigt engagement opstar, nar individer engagerer sig i handlinger, hvis mening de
sammen forhandler. Roller og gensidige relationer er lgbende til forhandling gennem det
gensidige engagement mellem medlemmerne. Feelles virksomhed indbefatter, at vi foretager
os noget sammen. Den falles virksomhed defineres under selve handlingen eller
virksomheden. Feelles repertoire daekkeroverfeelles maderat handle, tale og taenke pa, og kan
betragtes som et feellesskabs feelles ressourcer. Centralt for detfaelles repertoire er ogsa, at det
enkelt individ definerer og opfatter sig som veerende en del af feellesskabet (Wenger, 2004, s.

174-184).
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Leering er situeret og relationen mellem produktionen af faglig identitet og produktionen af
praksisfeellesskaber fremhaeves som det strukturelle udgangspunkt for leering. Wenger
definerer 4 komponenter i leeringsprocessen; feellesskab, som er knyttet til leering som
deltagelse, mening, som er knyttet til leering som erfaring, identitet, som er knyttet til leering
som udvikling og praksis, som er knyttet til leering som handlen. (Wenger, 2012 s.142-143).
Udgangspunktet og motivationen for deltagelse er "bevaegelsen” fra perifer til fuld deltagelse -
at det, der skal leeres fgrer til oplevelse og udvidelse af kompetencer og dermed bevagelse i

uddannelsens praksisfeellesskab (Madelung, 2018, s. 181).

Praksisfeelleskaber og design for gvelsesbaseret undervisning

Praksisfeellesskabets dimensioner kan understgttes igennem en gvelsesbaseret didaktik.
Processer der skaber rammer for og integrerer det situerede, neer-autentiske handlings- og
leeringsrum, kan isceneseettes sd& de ngdvendigger feelles leererfaglig opgavelasning og
samarbejde der fordrer et gensidigt engagement. De studerende kan arbejde sammen om
eksperimenter og undersggelser af fokuserede problemstillinger og tilgange til undervisning,
der snaevertkantematiseres omkring det indhold, teoretisk som praktisk, der aktuelt arbejdes
med pa leereruddannelsen. Men praksisfeellesskaber er i udgangspunktet uformelle og iflg.
Wenger er detsamtidig en praemis, at leering ikke kan designes. Man kan kun designe for leering
dvs. fremme eller modarbejde den (Wenger, 2004, s. 259). Et design er et greenseobjekt, der
fungerer som et kommunikationsobjekt, omkring hvilket praksisfeellesskaber kan forhandle
deres bidrag, deres position og deres indordning (Wenger, 2004, s. 266). Med en didaktisk
designopgave, der har som intention at udvikle og fremme mening og leering i
praksisfeellesskaber i en uddannelseskontekst, er det saledes relevant at forstd praeemissen,
somWengerfremseaetter: at der er eniboende usikkerhed mellem design og dets virkeliggarelse
i praksis, eftersom praksis ikke er et resultat af design, men en reaktion derpa. (Wenger, 2004,
s. 265). Deltagere skal kunne finde sig selv i praksislandskabet igennem
identifikationsformerne engagement, fantasi og tilhgrsforhold (Wenger-Traynor & Wenger-

Traynor, 2019, s. 238).
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Hvad er didaktisk kompetence og hvordan tilegnes professionel didaktisk
kompetence?

Det er leereruddannelsens kerneopgave at uddanne dygtige didaktikere. | formalet for
leereruddannelsen er det formuleret i stk. 3. at ”"Leereruddannelsen skal i en vekselvirkning
mellem teori og praksis — bade i undervisningen og i praktikken — udvikle de studerendes
forstaelse af deres undervisningsfag og den professionelle leererfaglighed. Uddannelsen skal
tage afseet i praksisnaer erfarings- og forskningsbaseret viden”. (Bekendtggrelsen om

uddannelse til professionsbachelor som leerer i folkeskolen, 2024).

Men hvad er didaktisk kompetence og hvilke handleformer og erfaringsdannelser skal
muligggres i en undervisning, der vil understgtte tilegnelse af professionel didaktisk
kompetence. Dette vil jeg undersgge med afsaeti Erling Lars Dales (Dale, 1998) forstaelse af
didaktisk kompetence samt Jank og Meyers (2006) didaktiske kompetencebegreb samt deres
forstaelse af den handlingsorienterede professionaliseringsproces der fgrer til udvikling af
didaktisk kompetence. Flg. er en udvidet bearbejdning af afsnit fra en tidligere modulopgave

(Hedegaard, 2022)
Den professionelle didaktiker
Dale definerer den professionelle leerers handleformer og kompetencer i 3 niveauer.

e K1: kompetence i at tilretteleegge og gennemfare malrettet leering, dvs. leererens rolle
som underviser i relation til den enkelte elev og klassen.

e K2: kompetence til selv at konstruere undervisningsprogrammer, dvs. laererens
didaktiske overvejelser og droftelser med kollegaer — altsd kommunikation om
undervisning

e K3: kompetence til at kommunikere om og selv udvikle didaktisk teori, dvs. ved at teenke
og drgfte begreber om undervisning (pad K1 og K2 niveau) gge sin kompetence til

selvrefleksion og dermed kunne bidrage til didaktisk teori.

For at en leerer kan agere som professionel didaktiker, skal hun mestre disse tre forskellige,
ligeveerdige, kompetenceniveauer. Grundlaget forudvikling af bdde den enkeltes kompetencer

og den professionelle, psedagogiske organisation er, ifolge Dale, at der udvikles en indre
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relationog konsistens mellemde tre kompetenceniveauer, ogsa benaevnt didaktisk rationalitet
(Dale, 1998; Damlund & Nielsen, 2018, s. 214-216). Jank og Meyer fremstiller, i lighed med

Dale, ogsa 3 didaktiske refleksionsniveauer:

1) Proces-og gennemfgrelsesniveauet, der omfatter praksis- og erfaringsviden. Denne viden
er helhedspraeget-normativ og udger en central del af de undervisningsbilleder bade leerere og
elever er preeget af. 2) Analyse- og planlaegningsniveauet, omfatter mere eller mindre
gennemtaenkte og videnskabeligtfunderede og reflekterede handlingsudkast, der principielter
normative. 3) Metaniveauet, som en systematisk kritisk refleksion og rekonstruktion af
didaktikkens genstand og opgave og omfatter spgrgsmal om udvikling af kriterier for god
undervisning. Niveau 3 erfrifor handletvang og forpligtet pa at fremme menneskeligmyndighed

(Jank & Meyer, s. 100, 129-130).

Didaktisk kompetence — handling og refleksion

»

Hos Jank & Meyer defineres didaktisk kompetence som ” evnen til kritisk at reflektere over
undervisning og at kunne udforme den malrettet, kreativt og under iagttagelse af forskrifter og
institutionelle rammebetingelser” (Jank & Meyer, 2006, s. 150). De differentierer det generelle
begreb om “didaktisk kompetence” i henholdsvis refleksions- og handlingskompetence.
Refleksions- og handlingskompetence betinger gensidigt hinanden i leererens
professionaliseringsproces, og kan opdeles i yderlige delkompetencer, som i et kompliceret

samspil og gensidigt afhaengighedsforhold kendetegner den dygtige didaktiker (s. 152-153).

o Refleksionskompetence, som evnentil at forbinde teori-og praksisviden med hinanden
og til at kunne etablere en refleksiv distance til sin egen handlen. Mens undervisningen
foregar, bliver den forteettet til undervisningsbilleder. Delkompetencerne er fag-,
analyse- og planleegningskompetence.

e Handlingskompetence er betegnelsen for evnen til at kunne iscenesaette
undervisningen malrettet og med hensyntagen til formelle forskrifter. Dette indbefatter
et varieret metoderepertoire, villigheden og evne til at opfatte opdragelsesopgaver.

Delkompetencerne erkommunikations-, iscenesattelses- og opdragelseskompetence.
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Forholdet mellem teori og praksis i udvikling af didaktisk kompetence.

Dales, savelsom Jank &Meyers, teori preesenterer en professions- og didaktikforstaelse, hvori
der ligger den pointe, at teori-praksis og handling-refleksion ikke er modsaetninger, men

gensidigt betinger hinanden i kompetenceudviklingen.

Teori: en teori er en empirisk lgdig antagelse om virkeligheden, som mennesker har udtaenkt
for at efterforske empiriske lovmaessigheder og for at udvikle nye perspektiver for handling

(s.136)

Praksis: Praksis er menneskers made at udfaere opgaver pa ved hjaelp teenkning, fglelse og
handling. Den kan veere reproduktiv eller skabende. Den er knyttet til bestemte historisk-
politiske betingelser. Den forudsaetter menneskers evne til selvsteendig og ansvarlig handlen

(s.137)

Praksisviden — mellem teorividen og praktisk gerning: laererens praksisviden er handlings-
og refleksionsviden, dervokserud af laererarbejdets handlinger, gseraf mange forskellige kilder
og anvendes til at udforme undervisnings- og leeringssituationer. Praksisviden er opgave- og
lesningsrelateret, erfaringsbaseret, kan forteettes til handleanvisende “undervisningsbilleder”.

(s.139-140). Forholdet mellem vidensformerne fremstilles i denne figur:

TEOR\- PRAKSIS- HANDLINGS-

VIDEN VIDEN KOMPETENCE
|

nedvendio fortatkes eralpridlicns”

for udvikm'\ﬁ +il i det handle-

of refleksions- W‘dewjnm g vepertoire, dﬂ“’f

kngeJccma’« billedet J Jc(l raoh

7 e

leksion |
af ﬁﬁ\ﬁano\- ( ?e{lekslo“\ mak{%k havd len
!eZn undervis- \ “‘“‘”‘""9m andervisnivgen

Mingavt

Figur 5.3 Teorividen, handlingskompetence og praktisk handlen

Figur: (Jank & Meyer, 2006, s. 151).
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Det er Jank og Meyers tese, at tilegnelsen af didaktisk teorividen ikke kun sker med hovedet,
men ogsa med hjertet, heender, fadderog alle sanser - og at praksisviden vokser af bearbejdning
af erfaringer, man selv har gjort (Jank & Meyer, 2006, s. 144-145). Jeg gar i opgaven brug af Jank

& Meyers forstaelse af vidensformer og definitioner af forholdet mellem praksis og teori.

Implikationer for undervisningsdesign for tilegnelse af didaktisk kompetence

At ”koble” eller ”forbinde” praksis og teori i en professionsuddannelseskontekst kalder
hermed pa en handlingsorienterettilgang. Manmateenkei undervisningsdesign, derbringer de
didaktiske kompetenceniveauerispil og ud fra et eksemplarisk princip, skabe mulighed for at
skabe leeringscirkler og ”sammenstad” mellem erfaringer, teoretisk viden, didaktisk handling

og refleksion.

s At drofte og vurdere undervisning og
lereplaner kritisk - ud fra didaktisk teori

og | didakuikkens sprog

& 8
R
§ ;: » At udvikle didaktisk teori som
- -
i 4% begrundelse for K2
e
:‘:pk &
vl
<+ o
FE = At planlegge og vurdere
Q 5 undervisning

Figur 5: (Damlund & Nielsen, 2018, s. 215 - min cirkel fremstilling)

Jank og Meyer fremstiller billedet af den professionelle leerer, der vil reflektere over sin egen
undervisning, med det kunne og skulle indtage flere og samtidige roller som isceneseetteri et

teaterstykke. (Jank & Meyer, 2006, s. 135).

e Leereren sidder pa tilskuerpladsen og iagttager
e Leereren star pa scenen og spiller sin rolle

e Leereren star bagved scenen og treekker i trdédene

Praktikeren, der vil reflektere over sin undervisning med teoretisk distance, treeder ved siden af
sig selv og iagttager sig selv i undervisningen og i at traekke i trddene. Hun skrifter gentagne
gange position og perspektiv-og er "rodet ind i forestillingen”. Derforer det ogsa sveert at skabe

teoretisk distance til og fra det, hun vanemaessigt ser og teenker — og hun vil ofte veere fangeti
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sine egne erfaringer og falelser. Men jo flere gange leereren ”garind i teateret” for at reflektere
over egen praksis, og jo mere hun indlader sig pa relevant viden, desto far er det muligt at
forlade ”sine erfaringers feengsel” og indga i en spiralbeveegelse med gensidigt befrugtende
aktioner og refleksioner. Teoretisk indsigt kan da foranledige leereren til at afprgve og forandre
sin undervisningspraksis, reflektere over den pa ny, efterprave den eksperimenterende og pa

den made videreudvikle den. (s.135).

Det rolle-scenarie der fremstilles her, kan danne undervisningsbillede og veere til didaktisk
inspiration for gvelsesbaseret, handlingsorienteretundervisningsdesign pa laereruddannelsen.
Spergsmalet er, hvordan det didaktisk-metodisk kan ske pa en meningsfuld og kvalificerende
made, og hvilke udfordringer der knytter sigtil hertil. Jeg vil derfor undersgge nogle forstaelser
af didaktiske tilgange, der kan aktualiseres, nar det handler om at skabe “gvebaner” for de
studerende inden for leereruddannelsens undervisningsarena. Jeg vil indkredse henholdsvis
paedagogisk gvelse, scenariedidaktik og simulationsbaserede undervisningsformer som har

besleegtede pragmatiske leeringsteoretiske afseet.

Hvad er gvelsesbaseret undervisning og hvordan kan det
bidrage til de leererstuderendes professionaliseringsproces?

Som naevnt indledningsvist, er gvelsesbaseret undervisning blevet brugt som en specifik
bensevnelse i forbindelse med reformen og udvikling af ny lereruddannelse (Danske

professionshgjskoler s. 7-8)

Paedagogisk gvelse

At gve sig eller udfgre en gvelse er grundleeggende forbundet med at ggre nogetigen og igen,
med henblik pa at mestre ellerblive bedre tildet —altsa skabe mulighedfor progression. @velse
kan kendetegnes som en situeret praksis, hvor studerende far mulighed for at gve og anvende
det de leerer og endnu ikke mestrer; prave af, fejle, fa respons og feedback, som potentiel
drivkraft for at udvikle sine feerdigheder, forstaelser, holdninger og kompetencer. (Albrechtsen,
2019). I flg. Albrechtsen, laegger den tyske didaktikforsker M. Brinkmann vaegt pa forskellen pa
at gve sig pa noget, som en elementeer form for leering, der er helt naturlig og nadvendig i

forbindelse med vores tilpasning til omverdenen, til forskel fra de ovelsesopgaver som
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samfundet — her i skolen og uddannelsen - stiller os. | undervisning stilles studerende
gvelsesopgaver, med henblik pa at de skal leere noget bestemt og malrettet, som de kan have
let eller sveert ved og vaere mere eller mindre indstillet eller engagerede i at gve sig pa. Qvelser
i en paedagogisk og uddannelseskontekst har end videre ofte normativ karakter og kan derfor
ogsa tage form som opdragelse og magtudgvelse. (Albrectsen, 2019, s. 10-12). Jo mere mening
og identifikation den studerende kan finde i gvelsesopgavens praksis, jo starre er chancen
naturligvis for engagement og leering. Men gvelsesopgaver kan ogsa veere forbundet med

modstand og angsten for at fejle. Brinkmann skriver (i Albrectsens overseettelse)

Enhver gvelse retter sig ikke kun mod tilegnelsen af en metode, hvormed sagen
skalgves, og som man skalkunne bedre, men ogsad mod den udavende selv, mod
ens selv, som i gvelsen finder sin form og stil. | gvelsenfremhaeves bade sagens
mening og form, men ogsa selvet. | gvelsens performativitet og produktivitet

manifesterer kunnen sig foran viljen og viden. (Albrectsen, 2019 s.12)

Nar en gvelsesopgave foregar i grupper og faglige faellesskaber, gver studerende sig samtidig
pa at samarbejde: at lytte til hinanden, at forstd den andens perspektiv, at dele ressourcer og
ideer, at stgtte hinanden og tage ansvar for en feelles opgave, give konstruktiv kritik og treeffe
beslutninger sammen. Preemissen er samtidig, at de vil veere hinandens forudsaetninger for at

lykkes med fordybelse og gvelsens progressionsmuligheder.

Progression i gvelsesbaseret professionsdidaktik

Progression opstar i kombinationen af elementerne kontinuitet, sekvens og integration.
Kontinuitet drejer sig om gentagelse af de vigtigste elementer af indholdet, sa den laerende far
mulighed for at praktisere det, de skal leere i forskellige situationer over tid. Sekvens
(reekkefglge) er knyttet til kontinuitet, og betyder, at den leerende skal magde en stigende
kompleksitet inden for emnet, og herigennem kunne forsta flere aspekter og sammenhaenge.
Integration er at forbinde og koble — dvs. at stgtte de/den leerende i at opleve, fa gje pa og erfare,
hvordan delelementer knytter sig til noget de kenderi forvejen ogtil noget nyt, som de eri gang
med at leere, og hvordan det evt. forbinder sig til andre problemstillinger. Progression bestar og

resulterer i, at den leerende far tilegnelsesoplevelser, der udlgser tegn pa en forstaelse eller
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kunnen, de ikke havde far (Brodersen, 2020, s. 219-220). Professionsrettede gvelser kan bl.a.

isceneseettes igennem scenariedidaktik og simulationsbasere undervisningsmetoder.

Scenariedidaktik

Scenariedidaktik er en tilgang til at forsgge at skabe rammer for at arbejde med og undersage
virkelighedsneere leererfaglige faenomener og problemstillinger. Scenarier kan defineres som
feelles forestillede eller reelle situationer, med flere mulige udfald, som studerende kan leve sig
ind i og agerer indenfor og opleve som meningsfulde. Scenarier skal give mulighed for at de
studerende, med faglige metoder, begreber og redskaber kan gve sigi at undersgge og handle i
forhold til konkrete udfordringer, som de gives i scenariet eller selv identificerer (Fougt m.fl.
(2022, s. 23). 1 en leereruddannelse kan et typisk scenarie veere at forestille sig eller rolle-spille,
hvordan elevervil reagere i en given situation, og herigennem sgge at skabe rum for konkrete,
situerede, kropsligtindlejrede og sansebaserede handlinger, der skaber oplevelser som afsaet
for refleksions- og erkendelsesprocessen. Leaeringsteoretisk henter scenariedidaktikken
inspiration fra Deweys teori om inquiry, der forstar leering som en undersggelsesproces, hans
kritik af tilskuerteorier samttese om forestillingsevnen som et centralt aspekt af erkendelse og
videns konstruktion (Fougt m.fl.,, 2022, s. 30). Arbejdsformer som projektarbejde,
problembaseret undervisning, undersggende undervisning, innovations- og
entreprengrskabsundervisning, brug af spil, simulationer og forteellinger i undervisningen kan
benyttes i scenariedidaktik. Deter dogikke uproblematisk at omsaette Deweys “edukative ideal
om fuldbyrdede erfaringer " til og i undervisning (Ilum Hansen, 2022, s. 524). Der udpeges 3
generelle, kritiske udfordringer 1) etablering af leeringsfeellesskaberi klasserummet, 2) behovet
for refleksion og faglig legitimering af viden samt 3) kobling og forbindelse mellem uddannelse
og det omgivende samfund (her skolen) gennem faglige kvalifikationer. (Fougt, 2022, s. 31-35).
Ilum argumenterer i en kritik af scenariedidaktikken, for en mere sags-orienterettilgang som
alternativ, der kansikre en kvalificeringafselve indholdsvalget og den faglige legitimering. (Illum

Hansen, 2022).

Simulationsbaserede undervisningsmetoder

Simulationsbaserede undervisningsmetoder defineres i bogen af samme navn, som ”“en

dynamisk leeringsproces som med udgangspunkt i skabelsen af en hypotetisk situation
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inkorporerer en autentisk repraesentation af virkeligheden, fordrer aktiv studenterinddragelse
og -engagement samt integrerer praktisk og teoretisk leering med muligheder for gentagelse,
feedback, evaluering og refleksion” (Henriksen m.fl. 2022, s. 11). Nar det ikke er let at arbejde
med simulationer i paedagogiske kontekster, handler detom at laererarbejde med undervisning
og relationsarbejde ikke kan reduceres til teknik og metoder. Simulationsbaseret undervisning
pa en leereruddannelse ma handle om, at de studerende far mulighed for at gve sig og danne
erfaringer pa en made, hvor de aktivt gar brug af professionel demmekraft og ikke som
instrumentel gvning. Med leeringsteoretisk reference til Dewey, ma det understreges, at den
refleksive erfaring er udgangspunkt for viden og teenkning. Derfor er refleksionen og
undersogelsenafhandlingen afgerendeiudvikling af leererkompetencer (Lund m.fl. 2022 s. 80).
@velse- og simulationsbaseret undervisning i en leereruddannelse ma tilretteleegges med
henblik pa kritisk, refleksiv praksisleering og koblingen af teori og praksis — hvilket man kan
tilretteleegge og facilitere pd en made som den fuld autentiske situation og skolepraksis netop
ikketillader eller abner mulighed for. Fx det at treede ud afhandletvangeni situationen, fokusere
pa noget seerligt, have tid til at fa gje pa muligheder og udfordringer der knytter sig til
situationen. Simulationer kan i sa fald bruges til at kvalificere og eksperimentere med

handlingsstrategier, inden handlingerne udfagres i virkeligheden.

Thomas Iskov (2022, s. 43) argumenterer for simulationsdidaktik som en mulighed for at
etablere forskellige typer af 3. leeringsrum, hvor professionsuddannelsens store udfordring
med at koble teori og praksis pa en made, der er befordrende for de studerendes fremtidige
professionsudgvelse, kan ske. Inden for leererfaget peges pa, at studerendes kompetence til at
danne praktiske synteser (Grimmen, 2008) kan udvikles og understgttes igennem
simulationsundervisning, ved at underviseren faciliterer processen og netop tematiserer

forholdet mellem teori og praksis. Iskov illustrerer i nedenstdende model: (Iskov, 2022, s. 58).
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Hvis simulationer tilmed ikke blot designes som repraesentative "som-om” gvelser, men
repreesentationen erstattes med performance og indrettes sa de studerende kan
eksperimentere med “hvad-nu-hvis” scenarier, s kan simulationen stimulere vores
forestillingsevner og blive et transformativt leeringsveerktgj. (Buch, 2022, s. 38-40). Dette ma
anses som det seerlige potentiale i tilgangen — og ikke som en erstatning for mere praktik og
skoleerfaring. Den konstruerede virkelighed er ofte renset for den kompleksitet og det ansvar
man reelt har i praksis, og derfor kan der stilles spgrgsmal ved, om simulationsleering kan

mindske praksischok.

Scenarier og simulation som undervisningsmetode kan ikke std uanfeegtet hen. Udover de
tidligere naevnte problemstillinger i tilknytning til gvelses- og scenarieundervisningen, er det
afdaekket i et studie inden for de sundhedsfaglige uddannelser, at simulation ikke pa samme
made som praktik, bidrager til de studerendes professionelle identitet. (Henriksen m.fl. 2022,
s. 16). Nogle studerende tager simulationsundervisning mindre serigst, gver sig ikke med
samme omhu, indtager og traener i mindre grad den professionelle rolle og ansvar Saledes kan

der i udgangspunktet identificeres bade udfordringer og saerlige potentialer i tilgangen.

Det kreever didaktiske til og fravalg at skabe gode gvebaner og progression inden for de mal og
rammefaktorer uddannelsen er underlagt. @velser og simulationsundervisning kan
tilretteleegges i forskellig grad af tilneermelser af autentiske undervisningssituationer og
aktioner pa en raeekke parametre og kontinua. Nielsen m.fl (2022) har, pa forskningsmaeessig

baggrund, udviklet en didaktisk refleksionsmodelmed 7 (ikke udtammende) kontinua, som kan
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bidrage til udvikling af simulationsundervisning, der kan tilretteleegges igennem fx

microteaching, rollespil og studenterundervisning.

- -
Virtuel virkelighed Fysisk virkelighed
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Figur (Nielsen, m.fl., 2022, s. 71)

Sammenfatning - leeringsteoretisk og didaktisk grundlag for gvelsesbaseret
undervisning.

Sammenfattende star jeg hermed pa en teoribaseret hypotese om, at @velsesbaseret
undervisning pa laereruddannelsen, i modsaetning til en fuldt autentisk undervisningssituation,
kan abne et saerligt leeringsrum, hvis det tilrettelaegges i progressive leeringscirkler. Her kan der
skabes mulighed for "refleksions-stop" undervejs, hvilket kan vaere faciliterende for, at den
analytiske, teoribaserede distance g@ves i forhold til indhold og den praktiske
handlingssituation. Det kan veere befordrende for de studerendes professionelle
leeringsfeellesskab, at de sammen gver sig i at fa gje pa detaljer i undervisningssituationen,
observere, give feedback og dragfte dilemmaer i neer tilknytning til det sanselige, situerede
scenarie. Pa baggrund heraf kan de udvikle og afprgve tiltag og eksperimenter med henblik pa
at skabe kontinuitet og progression i deres leere- og professionaliseringsproces. Jeg antager
hermed, at der er et potentiale i, at de studerende kan gve sig i undervisningsrelevante
scenarier inden for uddannelsens trygge rammer og bruge hinanden som laeringsressourcer.
Men der ligger ogsd en menings- og motivationsudfordring i, at det netop ikke er autentiske
situationer. Det er derfor ogsd et vigtigt og kritisk aspekt ved scenarie- og

simulationsundervisning inden for det paedagogiske fagomrade. Det er tilmed min antagelse,
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at kvaliteten og udbyttet af den gvelsesbaserede undervisning vilveere helt afhaengig af, om og
hvorvidt de studerende, individuelt og som praksisfellesskab pa undervisningsholdet,
identificerer gvelsespraeemissen som professionel legitim og meningsfuld. Jeg argumentererfor,
at der arbejdes trinvist og progressivt frem pa et kontinuum for fysisk neer-autentiske
situationer, der involverer ”rigtige” elever, med henblik p4 mere ”fuldbyrdede edukative

erfaringer” og autensitet, nar malet er at udvikle didaktiske kompetencer.

Jeg har nu undersggt og redegjort for leeringsteoretiske begrundelser, udledt
professionsdidaktiske didaktiske pejlemaerker og opmaerksomhedsfelter som grundlag for en
gvelsesbaseret undervisning i leereruddannelseskontekst. Jeg anvender fremadrettet
ovelsesbaseret undervisning som samlebetegnelse og gennemgaende benaevnelse for den
didaktiske tilgang jeg undersgger i designeksperimentet. Jeg bruger gvelse om de didaktiske
handlings- og refleksionsopgaver og situationer som undervisningsdesignets rammesaetter og
intentionelt seetter studerende i. | den gvelsesbaserede tilgang defineres og veegtes indholds-
og sagsforholdet tydeligt. Simulationer og scenarier indgar i bred forstand og uden sneaever

skelnen, som en vifte af mulige didaktiske greb og metoder i undervisningsdesignet.

Med afseeti projektets leeringsteoretiske og professionsdidaktiske grundlag vil jeg nu, i relation
tiL problemformuleringens spergsmal om, hvordan et progressivt, gvelsesbaseret
undervisningsdesign kan tilretteleegges, fremstille en begrundet, analytisk beskrivelse af det

konkrete undervisningsdesign.

Undervisningsdesignet — et progressivt, gvelsesbaseret
forlab

Designet er teenkt som en professionsdidaktisk model, der i princippet kan fungere i alle
undervisningsfag ogintegrere samarbejde med almen psedagogiske og didaktiske fagomrader
i uddannelsen, i det der kan arbejdes integreretog processuelt med forskellige perspektiver.
Formalet er at give studerende mulighed for at gve sig pa didaktiske handlinger og refleksioner
som afspejlesi malsaetningerne, i en progressiv proces der understgtter didaktisk rationalitet

og praktiske synteser.
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Designmodel i 4 faser

Det konkrete forleb der her danner empirisk baggrund, er tilrettelagt og gennemfgrt mono-
fagligtiidreetsfaget. Forlgbet spaender frainitiale teoretiske funderede gvelser til praksisnaere
undervisningsscenarier med ”rigtige” elever, og tilretteleegges med tre progressive

gvelsesfaser, der hver rummer en laeringscirkel og afsluttes med en 4. metarefleksionsfase.

Formulering af en o
problemstilling o

rarbejdning af Ivaerksamttelse af
Formulering af en erfaringer aktioner
problemstilling 3

Bearbejdning af Ivaerksmttelse af
erfaringer aktioner
Formulering af en 2
problemstilling

Den
didaktiske
samtale

Observation
af aktioner

Bearbejdning af Ivaerksaettelse af o
erfaringer aktioner o 5 L
8 didaktiske Observation

1 af aktioner
samtale

Den
didaktiske
samtale

Observation
af aktioner

De fem faser ifolge Bayer, Plauborg & Andersen, 2007

Figur: Min fremstilling, med inspiration fra Plauborg, m.fl (2007)

Hver cirkel har en teoribaseret forberedelse, der rummer en didaktisk problemstilling og
opgave (K2 niveau), gennemfgrelse (K1 niveau), evaluering og refleksion af undervisning (K2 ->

K3 niveau). Processen har dermed struktur som en aktionslaeringscirkel.

De studerende er pa 1. del af deres idreetsforlgb, og har endnu ikke veeret i praktiki faget i
skolen. Der arbejdes eksemplarisk, omkring et afgreenset indhold i faget over en periode pa 6
uger. Afsaettet for tilretteleeggelsen af forlgbet er idreetslaereruddannelsens overordnede mal,
som er formuleret i den nationale del af fagbeskrivelsen (Bekendtggrelse om uddannelse til

professionsbachelor som leerer i folkeskolen Bekendtggrelsen, Bilag 2, 2024).
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Fagets mal:

Ved fagets afslutning skal den studerende kunne:

planleegge, gennemfare og evaluere en alsidig, differentieret og begrundet idraetsundervisning

malrettet folkeskolen,

udfgre alsidige idreaetslige feerdigheder med kvalitet indenfor et bredt spektrum af idreetsfagets

indholdsomrader,

begrunde, analysere og udvikle idreetsundervisning med udgangspunkt i udvalgt idreetsfaglig

relevant humanistisk, samfundsvidenskabelig og naturvidenskabelig teori og forskning,
forholde sig kritisk reflekterende til aktuelle udfordringer i faget,

anvende, udveelge og begrunde handleformer, metoder og leeremidler tilpasset situation og
malgruppe, og

fremstd som en tydelig faglig, professionel og personlig autoritet, der kan lede og skabe en

inkluderende og motiverende idraetsundervisning.

Forlabet preesenteres herunder i en begrundet, didaktisk beskrivelse der strukturelt tager

afseetiJank & Meyers didaktiske relationelt forbundne strukturkategorier (Jank & Meyer, 20086,

s. 65-66).

AR

HAM%@N/IMMA

Relationet s Processel

Figur 3.2 Vekselvirkning

Indledningsvis preesenteres forlgbets indhold, mal, sociale arkitektur- og

progressionstaenkning. Social-, handlings- og proceselementer beskrives efterfglgende i

tilknytning til de gvelsesfaser og procestrin forlgbet struktureres i.
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Indhold og tematik (sagsforholdet)

Der arbejdes med et konkret fagligtindholdsomrade i faget (her lab-spring og kast/LSK), hvortil
der knyttes udvalgte dannelsesmaessige og didaktiske perspektiver. | dette forlgb arbejdes med
dimensionerne leg, mestring og praestation. End videre arbejdes der med teorividenom elevers
motorisk udvikling og leering i relation til undervisningsmetoder og arbejdsformer. Teoretisk
viden ogteoribaserede analyserskalgive sprog og bevidstggrende refleksiontilden (ofte tavse),
kropslige viden og de erfaringer, som studerende bringer med sigind i fagetog undervisningen.
Herved bidrager den til at “forstyrre” de undervisningsbilleder, som de i forvejen har af
undervisning. Teorividen praesenterer viden om noget, der skalabnes mulighed for at omseette,
afprgve, analysere og udvide i forhold til de studerendes didaktiske handlerepertoire i og
gennem kropsliggjorte, didaktiske opgavelagsninger og eksperimenter. Herved gives mulighed
for reflekteret erfaringsdannelse og farst herved kan der tales om, hvad der egentlig bliver til
indholdet i undervisningen, jf. indholdets ydre og indre sagslogik og tilgeengelighed (Jank &
Meyer, 2006, s. 75). | forlgbet faciliteres arbejdet med teori-viden og analyser med store
vaegportfolier, hvor de faglige pointer fastholdes og er fysik tilgaengelige igennem hele forlgbet.

Samtidig fungerer de som visuel understgttelse af hele forlebets opbygning og proces.

Mal for forlgbet — at studerende

* Tilegner sig viden om forskellige didaktiske tilgange til LSK og atletik, med seerlig fokus pé at
rammeseette og reflektere over idreet i et legende, feellesskabende samt preestations- og
konkurrenceorienteret perspektiv

* Kan gennemfgre og udvikle LSK aktiviteter og undervisning inden for atletik som leg og atletik
som grundform, med afsaet i den fagdidaktiske model fra materialet ”LSK-dugen” og Skole OL.

* Kan teoretisk begrunde, tilretteleegge, gennemfare, evaluere og udvikle undervisning i LSK-
aktiviteter, med afsaet viden om elevers udviklingstrin og motorisk leering igennem didaktiske

prevehandlinger med hinanden og i et “TeachinglLab” pa mellemtrinnet (6. klasse).

Forlgbets sociale arkitektur og progression

Med intensionen om at understgtte det professionelle praksisfeellesskab organiseres de
studerende igennem hele forlgbet i forskellige gruppestrukturer. Herved s@ges holdets
praksisfeellesskab som helhed faglig styrket igennem fokus pa feelles virksomhed, feelles

repertoire og gensidigt engagement og med tydeligt tilhgrsforhold, forpligtende
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opgavelgsninger og roller. | gvelsesfase 1, organiseres de studerende i grupper som jeg som
underviser har sat, hvor jeg organiserer grupperne og sikrer diversitet i kgn og
studiekompetencer. | gvelsesfase 2 veelger de studerende sig ind pa en faglig fordybelses
opgave der bygger videre pa fase 1, som de skal formidle og afprave med medstuderende og
senere tilelever. | gvelsesfase 3 splittes grupperne fra fase 2 op i matrixgrupper, hvorved de
studerende far et mere individuelt ansvar for opgaven i tilknytning til gvelsesfase 3 - hvor de
skal undervise elever fra skolen. Her treeder de andre studerende til i rollen som ikke-
deltagende observatgrer og skal give feedback i efterfglgende didaktiske samtaler.
Undervisningen struktureres herved bade indholdsmeessigt, processuelt og socialt med
kontinuitet, sekvens og integration med progression for gje, i det der skrues op for graden af
kompleksitet og virkelighed, jf. kontinua for de elementer der kan arbejdes med i

simulationsundervisningen. (se s. 29)

Forlabsbeskrivelse
Leeringscirkel 1

Forlgbets anslag

Undervisningen veksler i starten af forlabet mellem leererstyret undervisning med et teoretisk
opleeg og dreftelser koblet til forlebets mal og perspektiver og eksemplariske praktiske
undervisningssekvenser. Der er fokus pa hvorfor og hvordan de forskellige idreetslige
dimensioner kanveegtes gennem forskellige didaktiske tilgange til indholdet. Herved stiller jeg
som underviser min egen praksis til radighed og abner her igennem for gvelser med didaktisk
analyse og refleksion. De studerende farifgrste omgang mulighed for at erfare undervisningen
fra et kropsligt, situeret, deltager (elev) perspektiv og skal efterfglgende forholde sig analytisk
og udveksle 1) deres oplevelser med undervisningen dernaest 2) ud fra den fagdidaktiske
teorividen der er introduceret i anslaget, forholde sig analytisk til de muligheder og dilemmaer
de konkrete undervisningsscenarier rummer. | dette forleb kobles dette til et konkret
undervisningsmateriale til folkeskolen, som de studerende herigennem leerer at kende ved at
udforske og eksperimentere med det i deres fgrste gvelsesopgave. Jeg forventer end videre, at

de undervisningsaktiviteter jeg har valgt, vil opleves kontrafaktiske i forhold til mange
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studerendes tidligere erfaringer og dermed vil udfordre og maske forstyrre deres

undervisningsbilleder.

@velsesopgave 1

De studerende organiseres herefteri mindre grupper til deres fgrste gvelsesopgave. De tildeles
enundervisningsaktivitetfra undervisningsmaterialet, som de i gruppen skal afprgve og udvikle
en undervisningssekvens ud fra. De udforsker saledes sammen de faglige og metodiske
muligheder og udfordringer, ved at analysere og undersgge leerestoffet. De hari 1. laeringscirkel,
som foregar i en lille gruppe, mulighed for at fokusere pa et afgreenset stofomrade og hjaelpe
hinanden. Cirklen afsluttes med, at grupperne begrunder, gennemfgrer og evaluerer deres
undervisningsscenarie med deres medstuderende. Herved engageres hele holdet, det faglige
repertoire deles og evalueres i feelles dialog. Med denne didaktiske komposition, bliver det
muligt for mig som underviser at give formativ feedback og facilitere bade receptive og
konstruktive virksomhedsformer (Brodersen, 2020, s. 222), hvor vi i forste fase gver os pa de
didaktiske handlinger og analyser af undervisningen. Dette med henblik pa, at de studerende i
hgjere grad selv skal ggre det i naeste fase. Qvelsen i fase 1 muliggares kun, fordi det er et
scenarie, som er uden for virkelighedens handletvang”. De studerende kan fa tid og rum til at
prgve af og stille sig til radighed for hinanden som leeringsressourcer i et refleksivt fagligt
feellesskab. At gvelsesopgaventager afsaeti et konkret materiale, er dels med til at sikre, at de
studerende tager et fagligt kvalificeret udgangspunkt, dels at de gives et konkret og feelles
sagforhold at arbejde sammen om. Herved understgttes den feelles virksomhed didaktisk, da
det uvaegerligt vil kreeve en feelles didaktisk analyse, at forstd og omseette den til didaktik
handling. Deter hellerikke sarbartfor kritisk feedback, somvi selvfalgelig arbejder med, nar vi
gver os pa at skabe god undervisning. Det konkrete udgangspunkt kan vaere med til at skabe
tryghed, da de studerende ikke star "til regnskab” for leeringsaktiviteterne, men skal prave at

forholde sig analytisk og udvikle dem.

Leeringscirkel 2
Med erfaringerne frafase 1 som grundlag, introduceres der nu til et teoretisk vidensomrade om

elevers motoriske leering som vidensgrundlag og analytisk perspektiv for den progressive
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didaktiske gvelsesopgaveifase 2. De studerende arbejderi grupper og tilegner sig forstaelse

og vi dragfter didaktiske og metodiske implikationer af teorien.

@velsesopgave 2

| den 2. gvelsesopgave veelger de studerende sig ind pa eksemplariske faglige delomrader, som
de skal forberede og udvikle undervisningsaktiviteter til. Der bygges progressivt videre pa de
mindre gvelser og laeringsperspektiver, der er arbejdet med i 1. gvelsesopgave. Der saettes nu
dybdefokus pa elevernes motoriske leering jf. den teori-viden der er bragt i spil. Organiseringen
abnermulighed for medbestemmelse og for at bringe forskellige kompetencer i spil, men under
feelles ansvar for, at opgaverne bredt daekkes ind. Med henvisning til teoriafsnittet om leering i
feellesskab, tildeler denne sociale arkitektur i undervisningen et aegte ansvar for en feaelles
opgave og opbygning af feelles faglige repertoire pa holdet, og herigennem appelleres til et
professionelt gensidigtengagement. | grupper af 3-4 far de studerende ansvar og mulighed for
at gve sig pa at forberede, gennemfgre og evaluere undervisning med de andre fra holdet, inden
for det delomrade de har taget ansvar for. Det er samtidig forberedelse til fase 3, hvor de skal
undervise i ude i skolen. Denfaglige indholdsdimension stattes fortsat af faglige leeremidler og
vejledning fra underviser, som mgdes med de studerendes viden og didaktiske fantasi (eller

mangel pa samme).

Nar undervisningen gennemfgres, iscenesaettes de studerende systematisk i rollen som
henholdsvis 1) underviser og deltagende observatgr 2) elev/deltager og 3) kollegiale
sparringspartnere i forbindelse med evalueringen. Igennem de situerede og kropslige
erfaringer, far de mulighed for bade at afpragve, spejle sigi hinanden og gve sig i at forholde sig
analytisk og kommunikativt til kvaliteter, udfordringer og udvikling af undervisningen.
Progressionen er, at de studerende mere selvstaendigt nu styrer og bidrager til den faglige
feedback og evaluering af undervisningen. Som underviser er min opgave at stgtte dem i at
fastholde fagligtfokus i analyse og refleksion. Nar alle undervisningssekvenser er gennemfart,
vil holdet samlet have deltaget i savel kropslige, teoretiske og didaktiske erfaringer med 5
forskellige undervisningsaktiviteter inden for det faglige omrade. Dette udger nu et feelles

repertoire for holdet.
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Efter at have udviklet, gennemfgrt og evalueretundervisningsscenarierne med fokus didaktisk
kommunikation ogiscenesaettelse og evt. behov for justering og yderligere udvikling, beskrives
de ud fra Himm og Hippes didaktiske relationsmodel (Himm & Hippe, 2010, s.73) hvorved deres
undervisning genanalyseres og forankres i en teoretisk didaktik model. Herefter bevaeger

forlgbet sig over i gvelsesfase 3.

Leeringscirkel 3

Den 3. gvelsesfase indledes med at drofte forlgbets sidste didaktiske perspektiv, som
omhandler "preestation som didaktisk dimension og -greb”. Den forudgaende praksis, en
teoretisk tekst som folder begrebet ud i relation til fageti skolen samt de studerendes egne
erfaringer, udgar grundlagetfor de didaktiske drgftelser ogimplikationer. Disse fastholdes igen
pa veegportfolien. Som en slgjfe vendes tilbage til den gennemgaende fagdidaktiske

perspektivmodel, som erintroduceret i starten af forlgbet. Ovelsesopgave 3 kan saettes i gang.

@velsesopgave 3

| den 3. leeringscirkel deles de studerende i matrix-grupper pa tveers af de selvvalgte grupper i
2. leeringscirkel. @velsesopgaven er, at hver matrixgruppe skal forberede en 2 dags
undervisningtil gruppe 6. klasses elever(10-12 elever), somskal afvikles ude pa en skole. | hver
grupper erder nu en “ekspert” fra hver af de forskellige leeringsaktiviteter, som skal sta ”pa egne
ben”iselve gennemfarelsen af undervisningsaktiviteten. Men da alle i gruppen har veeret med
til at afpreve og evaluere tidligere, star gruppen med et delt repertoire og et feelles ansvar for at
stgtte hinanden. Bade i forhold til fortsat at kvalificere og differentiere
undervisningsaktiviteterne i lyset af de didaktiske perspektiver der arbejdes med, men ogsé i
forhold til at kunne gennemfgre observationer og feedback inden for gruppen. De studerende

stotter sig op ad observationsfelter, som fastholder forlgbets teoretiske perspektiver.
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Observationer af undervisningen: Observationer af elevernes arbejde:

Fokus pé lzererens handlinger Fokus pé lzereprocessen/elevernes
handlinger

Observationsfelt / tegn Observationer Observationsfelt / Observationer
tegn

Instruktioner med forevisning

og opfelgning med feedback

Understptte deltagelse, energi
og motivation i forhold til leg,

mestring, konkurrence

Undervisningens og aktivitetens
muligheder og udfordringer i
forhold til at udfordre elevernes
motoriske niveau tilpas —
muligheder for differentiering og

justering.

Andet

Saledes skabes der progression og iterationer pa alle didaktiske kompetenceomrader. Det
situerede i fase 3 adskiller sig markantfra tidligere, da der nu er "rigtige elever” og handletvang,

men dog med en mindre og overskuelig gruppe.

@velsesopgaven henter metodisk inspirationi lektionsstudie-metoden (Mogensen, 2015), hvor
potentialet liggeriden faelles forberedelse, observation og efterbehandling af undervisningen.
De studerende skalformulere et idreetsleererfagligt undersggelsesspargsmal som knytter sig til
deres undervisningspraksis, for at tydeliggare den undersggende tilgang. Rollen som ikke-
deltagende observatgr i forbindelse med gennemfgrelsen af undervisningen tillaegges veegt og
er vaesentligt i forhold til at fa kvalitet i bearbejdningen af erfaringerne. Herigennem taenkes

leererens praksisteori at kunne styrkes.

Som afslutning afviklingen af undervisningen pa skolen, evaluerer de studerende ogsa
undervisningen med eleverne. Herved aver de studerende sig pa, at fa elevperspektivet pa
undervisningen frem. Elevernes leerere deltager ogsd som observatgrer pa dele af
undervisningen, og bidrager med andre kontekstnaere og situerede perspektiver pa elevernes

deltagelse i den efterfalgende samtale, hvilket ogsa kan inddrages i efterbearbejdningen.
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Den afsluttende didaktisk samtale og efterbearbejdning i studiegruppen, baseres pa gruppens
undersggelsesspgrgsmal samt de observationer og erfaringer, der er gjort. Til slut samler hver
gruppe deres vigtigste opdagelser, kritiske refleksioner, didaktiske dilemmaer og nye
problemstillinger pa vaegplakaten og praesenterer dem for de andre grupper. Dette feellesger
refleksionerne over leeringsudbyttet. Undervisningsdesignetsgger dermed at integrere alle tre

didaktiske kompetenceniveauer.

Fase 4 — metarefleksion

Forlgbet afsluttes med en didaktisk gennemgang og opsummering af hele forlgbet sammen
med de studerende. Formalet er det dobbelt didaktiske perperspektiv som opleeg til de
studerendes metarefleksive evaluering. Gennemgangen ogevalueringen medieres afen grafisk
fremstilling af forlgbet, som er suppleret med billeder som ertagetundervejs. (se s.13 og bilag

5,s. 19-21).

Selve evalueringen gennemfgres som en personlig skriftlig refleksion, hvor de studerende
bedes reflektere over og beskrive, hvordan de har oplevet deres faglige udbytte og deltagelse i
leeringsfeellesskabet, igennem forlgbets 3 faser. Den skriftlige refleksionsopgave medieres af
samme grafik. Samtidig veerdseettes det, at det bidrager til evaluering og udvikling af

undervisningen pa leereruddannelsen. Refleksionerne indgar som empiri i dette projekt.

Analyse og fremstilling af empiri:

| relation til min problemformulering, er mit analytiske blik rettet mod aspekter af didaktiske
handlinger og refleksioner samt deltagelse i uddannelsens praksisfeaellesskab som ramme for
leererfaglig identifikation og meningstilskrivninger, som det kommer til udtryk i empirien. (jf.
metodeafsnittet). Analysen gennemfgres og struktureres med afseet i de 3 gvelsesfaser og

afsluttes med en sammenfatning og diskussion.
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Analyse af leeringscirkel og gvelsesfase 1

UOFORKE  AFPROVE oG-
ToRMIOLE UNDERVISNI
MATERIALE oG- AKTIVITEL

DiDATiSc ANALGE
OG- VUROERING-
. SKAD

| FALES %Q 5Q

RENSKE \J{DTNERUNOAG
06~ D\DAKCDSKE PERSPEKTIVEE.

DIALOCVSKE GRUPFER
ARGE]DER. MED DET

Billede den grafiske fremstilling af fase 1 (Hedegaard, 2024, bilag 5)

Leeringscirkel 1 rummer den fgrste gvelsesopgave, hvor de studerende udforsker og udvikler en
given undervisningsaktivitet, med henblik pa at skulle omsaette denne til didaktisk handling og
undervise de andre pa holdet i den. Forud for opgaven er der arbejdet med forlgbets formal og
et fagdidaktisk teoretisk og praktiske anslag fra min (underviser) side.
Undervisningsaktiviteterne som er valgt, forventes at kunne opleves “meningsforstyrrende” og

udfordre de studerendes tidligere erfaringer. Detempiriske datagrundlag ses i bilag 1.
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Billedet repreesenterer 3-mands-

A Y

~ > gruppernes arbejde med gvelsesopgave 1

(Hedegaard, 2024). Grupperne giver sig i
kastmed opgaven og kommer hurtigt i gang
med at seette op til aktiviteten. Detser ud til
at veere let for dem at komme i gang og der
er god energi. Men sa viser sig udfordringer
med at fa aktiviteten omsat til meningsfuld

praksis.

Der kommunikeres, afprgves, analyseres, diskuteres og omorganiseres.

Aktivitetsopgavenfungerede godt som rammeseetning og repertoirestatte forat igangsaette den
feelles virksomhed. Tilmed blev den et klart "meningsforstyrrende” element, da det tydeligt
kreevede didaktiske refleksioner og kommunikation, at fa overblik og omsat den faglige gvelse

og intension i planleegningen og gennemfgrelsen. | interviewet siger N:

Viskulle sadan lige finde ud af hvordan er det sddan et 3-spring ser ud, man skulle
lige genkende det og for nogen var det nyt. Vi snakkede meget om hvordan det
skulle forstas det der kort, - ja — vi fik virkelig - og sa det fokus med at man skulle
pregve det af — der kunne man ogsa meerke nogen kunne og andre kunne ikke — det

kommer jo ogséa an pa hvilket kendskab man har til det man har faet.

Interviewer: Der er | jo meget forskellige, som jeg ser jer. Jeg kaster jer jo ogsa bare

udidet?

N: Men det g@r ogsa noget, at man bare far lov til at prgve. Du kom jo ogsa rundt og
vi fik en snak om hvad det der kort — hvad ja — hvordan skulle det egentlig forstas.
Jeg synes detvarrigtig fint og at vikom frem til nogle gode lgsninger. Og vi fik noget
viden om det, fordi vi fik snakket det godt igennem og hvad formalet var med den

gvelse. (Bilag 1, s. 3-4)
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End videre skriver stort set alle i deres refleksioner om, at arbejdet i gruppen og den
undersggendetilgang til opgaven, var bade motiverende og til statte for deres leering. Fx skriver

D:

Det var godt at have én gvelse, som man skulle afprave og fordybe sig i. Herefter
skulle vi instruere og vise @gvelsen for vores medstuderende, hvilket var meget
givende, s& man kunne gve sig i at vise og instruere pa en forstaelig made.
Undervejs skulle vi give feedback til vores medstuderende. At give feedback synes
jeg erlidt sveert, sa det varrart at kunne gve sig. For én ting er, hvad man leeser om
at give god feedback, nogetandeterat ggre deti praksis. Deterhelt sikkertetfokus

jeg er blevet optaget af og som jeg gerne vil blive bedre til. (Bilag 1, s.3)

| en af grupperne observerer jeg, at en studerende er perifer deltagende. Det er tydeligt, at hun
er usikkerinogle af de grundleeggende faerdigheder, men haenger dog pa. Hun er opmaerksom
og suger til sig fra de andre to, som har gode forudsaetninger. Jeg ser, hvordan hun gver sig
sammen med dem og teenker, at det ser trygt ud i den lille gruppe. Hun far statte, og de andre
bliver opmaerksom pa, at der er én der har lidt sveert ved det. Den lille gruppestarrelse gar, at de

ikke kan forbiga hinanden.
Den perifere studerende skriver i sin leeringsrefleksion:

Denne aktivitetkreevede en del arbejde og flere forsgg, hvor jeg oplevede en staerk
motivation for at mestre teknikken.Jeg havde en god gruppe, som stgttede migved
at forklare og demonstrere den korrekte springteknik. Det var gavnligt at arbejde i
sma grupper, da vi kunne diskutere teorien og overfare den til praktiske gvelser. Vi
fik sdledes mulighed for konstant at veksle mellem teori og praksis og tilpasse
gvelsernetil forskellige elever og deres niveauer for at optimere aktiviteten (Bilag

1, s. 3-4)

Den studerende har en tydelig identifikation med den undervisningsfaglige ovelse, og
bestreeber sig pa at tilegne sig den. Men tilhgrsforholdet og det gensidige engagementiden lille
gruppe ser ud til at have veesentlig og positiv betydning for hendes muligheder i

tilegnelsesprocessen. Nar studerende bliver bevidste om og udfordres af hinandens forskellige
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forudseetninger, abner sig der en gvebane for den delaf den didaktiske handlekompetence, der
retter sig mod malet om, at leereren kan og skal fremsta som en tydelig faglig, professionel
autoritet, der kan lede og skabe en inkluderende og motiverende undervisning. Denne
dimension har teet relation til det Jank og Meyer benaevner som isceneseaettelseskompetence,
der betegner evnen til at kunne bygge undervisningssituationer op, at involvere eleverne i

undervisningsprocesser og at inddrage sig selv med egne bidrag (Jank & Meyer, 2006, s. 152).

| en enkelt gruppe udspiller det sig pa en anden made. De seetter sig pa et tidspunkt ned, og er
tilsyneladende ikke i samme omfang i gang med at afprove og udvikle. De henvender sig ikke
selv og siger, at de er i gang, da jeg spgrger. Jeg lader dem selv tage ansvaret. Ved
gennemfgrelsen af undervisning viser det sig, at det ikke er gennemarbejdet. Gruppen
undskylder sig med, at det var sveert at forstd. Det er her, at mit valg om at leere det faglige
repertoire igennem studenterundervisning, kan blive udfordret pa kvalitet. Jeg kommer som
underviser til at std i et dilemma, hvor det er ngdvendigt at ga ind og korrigere for at sikre
fagligheden. | feellesskab laver vi nogle "stop-refleksion-nye afpravninger” og vi far justeret
undervisningssekvensen. De andre studerende deltager positivt og talmodigt, hvilket ikke er

selvfglge.
| leereringsrefleksionen skriver en fra gruppen:

Jeg har delvist haft udfordringer med bade mit faglige udbytte og min deltagelsei
leeringsfeellesskabet. Min baggrund som fodboldspiller og treener og alle andre
sportsgrene jeg har prgvet mig i altid veeret et stort konkurrencemenneske. Sport
for mig handler om at vinde eller tabe, og jeg fgler mig mest tryg i den
konkurrencepraegede del af idreetsfaget. Dette perspektiv passer ikke ind i
idreetsfaget pa leereruddannelsen, hvor fokus er pa samarbejde og leering med et

formalud over atvinde. (Bilag 1, s. 4).

Detkommer her tiludtryk, at den studerende bliver udfordret pa vanlige erfaringer, forestillinger
og motivation. Han giver udtryk for, at det ”forstyrrer” hans undervisningsbilleder og
veerdiorienteringer han er beaerer af. Det ”passer ikke ind” og dermed kan han have svaert ved at
identificere og engagere sigiopgaven. Detkan have haft betydning for hele gruppenstilgang til

opgavelgsningen. Gruppen far ikke etableret et eksperimenterende, gensidigt engagement og
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feelles virksomhed i lighed med de andre grupper, i det meningsforhandlingentilsyneladende
blev, at det ikke var veerd at investere i. Der kan ogsa veere et aspektaf, at opgaven er for lukket,

og dermed ikke i tilstreekkelig grad, appellerer til den studerendes fantasi eller autonomi.

Billede (Hedegaard, 2024) af leeremiddel med
reference til teorigrundlaget i forlgbet. (Dansk

skoleidraet, (u.a).

Der ergenerelt et stort feelles engagementi
bade gennemfgrelse af
undervisningsaktiviteter og den
efterfglgende analyse- og feedbackfase.
Den valgte didaktiske fagmodel fungerer

som samlingspunkt og 3. feelles og flere gar

bt | helt fysisk hen og peger pa den.

Det meget konkrete og afgraeensede indhold, som havde tydelige forbindelse til den teorividen
der var arbejdet med forud, kom i samspil og der var god dialog og deltagelse i den faglige
analyse og feedback, hvor jeg bemeerker at de fleste anvender fagsproget fra modellen. Det
kommer iseer til at dreje sig om didaktiske refleksioner der vedrgrer organisering og

deltagelsesmulighed; mestring, (mangel pa) tid til fordybelse, differentiering og feedback.
Saledes skriver en studerende i sin refleksion:

Jeg har udviklet mig rigtig meget gennem de dialogiske grupper vi harveeret i hvor
vi har arbejdet med en masse forskellige videns grundlag der har gjort jeg kunne
skabe en god kuffert med idreetslige professions didaktiske modeller. Men
samtidigt, har jeg ogsa haft sveert ved altid at skulle kunne fa dem alle til at haenge
sammen og se hvordan deres samspil passer ind i den aktivitet vi skulle seette op
pa baggrund af modellen. Hvor det for mig har givetrigtig meget mening at lave de
sma undervisningsanslag, hvor vi far sat ord pa de forskellige modeller og

progressioner vi har lavet bade i aktiviteterne og pa teorien. (Bilag 1, s.4.)
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Analyse af leeringscirkel og gvelsesfase 2
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Billede den grafiske fremstilling af fase 2 (Hedegaard, 2024, bilag 5)

Leeringscirkel 2 rummer den neeste gvelsesopgave. De studerende tilegner sigi starten mere
viden om begrn og unges motoriske udvikling og motorisk leering i relation til
undervisningsmetoder. Herefter veelger de sig ind pa en undervisningsopgave, hvor de i sma
grupper far ansvar og mulighed for at gve sig pa at forberede, gennemfare og evaluere en
progressiv, men stadig afgreenset, undervisningsaktivitet, som skal prgves af med de andre fra
holdet. Dette er gvebane forud for 3. fase, hvor de skal undervise 6. klasses elever. | analysen
serjeg farst pa forberedelsesfasen og herefter pa gennemfarelsen og feedback. Det empiriske

datagrundlag ses (bilag 2, s. 5-9).

Forberedelsesfasen

| forberedelsesfasen erfarerjeg, at grupperne har forskellige tilgange til det faglige samarbejde
omkring opgaven. Nogle gar hurtigt i gang med at eksperimentere og udvikle deres
undervisningssekvenser, hvor andre bruger en del tid pa at tale om det farst. | interviewet

sparger jeg, hvordan de gik til opgaven.
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Den dialog vi havde om hvordan vi skulle gare det her, sa det var noget der gav
mening for eleverne, og fa det planlagt sa det ogsa var noget de kunne veere med
til uden at have prgve det far. Vi snakkede om det godt kunne veere sveert det her
spring — det var det ogsa for os. Den dialog og hele den planleegningsproces, den
fungerede godt foros i hvertfald[...... ]Ja, jeg kunne ogsa bare rigtig godt li at lege
med den progression vi sadan havde igennem det, men stadigveek inden for nogle
ret lukkede rammer [.... ] For at give eleverne en masse gentagelser uden de

egentlig var klar over det. (Bilag 2, s. 7-8)

Den studerende giver udtryk for, at de har vaeret optaget af at anvende den teoretiske viden om
motorisk leering og at skabe mulighed gentagelser og progression i undervisning. At de gver sig
inden for den afgreensede gvelsesopgave, ser ud til at veere befordrende for deres faglige fokus
og fordybelse. Jeg ser og hgrer, at de arbejder analytisk og refleksivt og kobler samtidig
overvejelsernetil, hvordan de kan gare det tilgeengeligt og legende foreleverne. De far udfordret
deres kommunikations- og iscenesaettelseskompetence, da deres eksperimenterende tilgang
ngdvendiggar det. Mulighederne for at laere og udforske det faglige repertoire gennem handling
og feelles dialogi det lille praksisfeellesskab, skaber for denne gruppe, en god ramme for fagligt
fokus, gensidigt engagement og meningsforhandlinger, som er tydeligt rettet mod den feelles

virksomhed: undervisning der venter forude med eleverne.

En anden gruppe brugte lang tid pa ferst at tale om, hvordan de skulle gribe deres undervisning
an, inden de gik i gang med at selv eksperimentere. Jeg observerede glimtvis, at deres
samarbejde var kendetegnetved, at 2 af de 3 studerende, forhandlede beslutningerne pa plads
og en 3. studerende var mere periferi sin deltagelse. | forhold til spargsmalet om, hvordan de i

gruppen greb opgaven an, siger én af de fremtraeedende studerende fra gruppen i interviewet:

Altsa, jeg bruger nok generel mere tid end andre pa at ggre ting... jeg kan bruge
lidt lang tid pa at komme i gang med opgaver. Jeg kunne godt fale mig lidt
tidspresset pa den der kreative fase — nar vi endelig var samlet. S3 blev det maske

sadan lidt den der fagrste tanke — det er den vi kerer videre fra (Bilag 2, s. 8).

I modseaetning til den anden gruppe, ses hvordan forbindelsen mellem praksis og feellesskab er

helt anderledes. Dels gives der udtryk for et tidspres i forhold til opgavelgsningen som presser
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det som den studerende kalder kreativitet. Detfar den konsekvens, at de ikke pd samme made,
somden anden gruppe, formar at fa eksperimenteretog omsat deres faglige repertoire til faelles
handling og praktisk iscenesaettelse. Meni interviewet kommer det ogsa frem, at der er andet

pa spil. Den studerende har en mere individuel orientering i forhold til denne opgave:

Nar vi har det her Teachinglab (undervisning med sma grupper af skoleelever
red.), sa fokuserer jeg meget p3, at det ogsa er der man gerne vil vise, at man kan
leere fra sig— eller laere dem noget. Sa tror jeg lige som, at det sociale det kommer

i andet lag (Bilag 2, s.8).

De studerende har forskellige identifikationer og kompetencer i forhold til at deltage i
samarbejdetogdetvilaltid vaere en praeemis —uanset hvor steerkt man som underviser forsgger
at understotte og desighe for samarbejde og tingsliggare leeringsfeellesskabets veerdi. |

leeringsrefleksionen skriver den mere perifere studerende fra gruppen

Men jeg blev ogsa lidt udfordret af at veere i gruppe med to rare drenge som fylder
mere i rummet end mig. Jeg kan godt lide struktur i hvem der gar og siger hvad, sa
jeg ikke skal afbryde nar de snakker og omvendt. Efter den dag var jeg meget

bekymret for teachinglab (Bilag 2, s.7).

Som underviser er det vigtig at veere bevidst om, at disse gvelsesopgaver netop seetter de
studerende i situationer, hvor de reelt skal deltage og preestere didaktisk handlekompetence, i
det at gvelsesopgaven rummer envis forventning og normativitet i forhold til at tilretteleegge og
gennemfgre god undervisning. Det kan for nogle studerende blive en sarbar situation, og det

kommer til udtryk pa forskellige mader, som vi ser det her.
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Gennemfgrelse af undervisning og feedback

Billede fra ovelsesfase 2, hvor studerende

underviser hinanden (Hedegaard, 2024).

De studerende underviser hinanden og
afprgver de undervisningsaktiviteter de har
valgt sig ind pa, med henblik pa at udvikle
undervisning til 6. klasser. Alle er klar med
deres aktivitet. De fleste grupper har
arbejdet virkelig godt med udviklingen af
aktiviteten og teenkt pa den progressive

sammenhaeng i forhold til de motoriske

feerdigheder.

| fase to oplevede jeg at kombinere teori og praksis. Det har dannet erfaringer og
at prgve det pa egenkrop har virkelig faet det til at give mening. P4 den made har
jeg bedre kunne forestille mig, hvordan jeg vil instruere og vejlede eleverne, nar

jeg skal udfgre vores gvelse i Teachinglab (Bilag 2, s.8).

Der er tegn pa, at teorividen bliver relevant og betydningsfuldt for de studerende som fokus i
udvikling af undervisningens praksis. Der er god deltagelse i undervisningen og de studerende
ser ud til at veere spaendte og nysgerrige i afprgvningerne. Men der er forskel pa hvor
gennemtaenkt organiseringen er. Nogle grupper har fordelt undervisningen velstruktureret
imellem sig, mens andre ikke har faet det helt pa plads. Der er en enkelt gruppe der meddeler,
at de bevidst har valgt, at der kun én der afprgve deres undervisning. | en anden gruppe er der
en der ikke er med til at undervise. De to andre tager undervisningsscenen - lidt i munden pa
hinanden. Der er ogsa et par af de studerende der snakker om andet, nar det kraever lidt
talmodighed med at fa det heletil at fungere. Scenarietrummer potentialetfor at erfare, hvilken
afggrende betydning det har, at der er gennemtaenkt struktur og klarhed i undervisningens

iscenesacttelse — hvilket tematiseres med det sammen.
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Billede fra gvelsesfase 2, hvor studerende
analyserer afprgvningen og forbereder

feedback (Hedegaard, 2024)

| feedbackprocessen efter undervisningen,
er der bade anerkendelse og konstruktiv
kritik de studerende i mellem. | de skriftlige
refleksioner ser jeg stort set ikke

refleksioner over selve forberedelsesfaseni

denne leeringscirkel.

Til gengeeld traeder deres tilkendegivelser for erfaringer og udbytte af prgvescenariet og den
efterfaglgende feedback markantfrem. Stort set samstemmende kommer det til udtryk i deres

leeringsrefleksion pa flg. made:

En seerlig leererigoplevelse var, da vi skulle evaluere hinandens
undervisningssekvenser. Her gav vi konstruktiv feedback, hvilket hjalp os alle
med at forbedre vores undervisningsmetoder. Denne feedbackkultur var god, da
dentillod os at leere af hinandens styrker og udfordringer og dermed skabe et
dynamisk og stgttende laeringsmiljg. Samt gav det os nye fokuspunkter som vi

kunne have overset og derved fik vi optimeret vores aktiviteter (Bilag 2, s.7-8).

Til trods for, at det er kendt fra bade teorien og kommer frem i interviewet, at det kan veere
kunstigt at undervise sine medstuderende, sabliver det tydeligt for bade de studerende og mig,
hvor meget erfaring der er at hente i denne gvelsesfase, i forhold til at arbejde med detaljeri
forhold til fag- og isceneseaettelseskompetence. Det kan bidrage til at udvikle faglig og didaktisk

dgmmekraft, som ikke ville muligggres for novicer i en fuld autentisk kontekst;
|l interviewet taler 2 studerende:

N: [... det at vi skal lade som om vi underviser dem vi skal ud og undervise — det
kan godt blive lidt underligt og ikke sa autentisk — det kan godt veere en udfordring

[... ] lidt kunstigt.
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M: Jeg er ikke enig —jeg har ikke nogetimod at sta og undervise overfor de andre.
Menjeg er enig, i at man kan komme ud for nogle udfordringer og spargsmali den
her fase, som N siger, som man ikke havde teenkt pa [....] Jeg synes den
evaluering vi havde i den her fase, det var rigtig godt for os at fa sat ord pa, hvad
der ligesom kunne veere af udfordringer. Men derfor er der jo stadig nogle ting

man ikke kan veere forberedt pa.

N: Ideen er god —det jo ogsa en made at videndele p4a, sa far vi pravet det vi ikke
selv har arbejdet med, og far ogsa mulighed for at give hinanden konstruktiv

feedback.

M: det gor det jo ogsad meget lettere nar vi skal ud at gere det (give feedback red.)
pa skolen, fordi hvis jeg bare fik at vide ”pa papiret” hvordan den der lgbe-station
sa ud, sa ville det jo vaere noget helt andet, end nar jeg selv har prgvet det. (Bilag

2,s.9)

Det bliver ogsa tydeligt, at der er stor forskel pa hvor kvalificeret de studerende far iscenesat
undervisningsgvelsen. Detleerer de af, fordi de spejlersigi hinandenog er sati samme situation

- bade kropsligt situeret og falelsesmaessigt. En studerende skriver i den sammenhaeng:

[....men der hjalp det rigtig meget for mig at vi kom igennem forlgbet omkring
emnet "feedback” som vi bade tog lgbende med vores medstuderende, men
ogsa efter hele aktiviteten. Det har gjort at man kunne skabe sig en bredere
forstaelse af den aktivitet man nu havde faet. BAde nar vi skulle drafte ideerne i
grupperne, men ogsa nar vi gjorde deti dbent forum alle sammen. Det har dog
veeret lidt sveert altid at skulle give feedback tilbage til andre nar det nogle gange,
nar man skulle give konstruktiv kritik, fordi man godt kunne komme til at lyde lidt
“bedre vidende”, men derfor rigtig fedt vi har kert sd meget af det, sa alle
sammen bare tage alt til sig, fordi alle gerne vil blive bedre til detvi laver. (Bilag 2,

s.9)
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Analyse af leeringscirkel og gvelsesfase 3
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Billede den grafiske fremstilling af fase 2 (Hedegaard, 2024)

META- REPLERSION

I den 3. leeringscirkel deles de studerende pa tveers i matrix-grupper. @velsesopgavener, at hver
matrixgruppe skalforberede en 2 dags undervisning til en gruppe 6. klasse elever, med afseeti
det faglige indholdsrepertoire der er bygget op i den tidligere fase 1 og 2. | hver grupper er der

2 »

en “ekspert” fra hver af de forskellige undervisningsaktiviteter, som nu skal sta ”pa egne ben” i
selve gennemfgrelsen af undervisningen. Men da alle i gruppen har veeret med til at afprgve og
evaluere i fase 2, star gruppen med et delt repertoire og har faelles ansvar for at tilretteleegge
dagen og stgtte hinanden. Bade i forhold til fortsat at udvikle og kvalificere de faglige
undervisningsaktiviteter i lyset af feedback og de didaktiske perspektiver pa leg, mestring og
preestation som didaktisk greb i undervisningen. Men ogsa i forhold til at kunne forberede at

gennemfgre observationer og feedbackinden for gruppen. Detempiriske grundlag for analysen

ses (Bilag 3, s. 10-16).

Jeg praesenterer forst en analyse der knytter sig til gennemfarelsen af undervisningen med
eleverne. Dentager udgangspunktién af mine observationer og har vaeret mulig at forfglge og

perspektivere gennem leeringsrefleksionerne. Dernaestpraesenteres en analyse som knytter sig
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til feedback og efterbearbejdningen af de erfaringer og observationer de studerende har

arbejdet med.

Gennemfarelsen af undervisning med eleverne pa skolen.
I Billede fra fase 3, hvor studerende gennemfarer
undervisning med mindre grupper af elever

(Hedegaard, 2024).

Den studerende underviser elevgrupper
a’10-12 elever. M har faet eleverne
organiseret parvis pa en raekke, og skal
igangsaette en makker-kaste aktivitet.

Eleverne snakker og etparaf demhargangi

en selvorganiseret brydeleg.

De star laengst ude til siden pa reekken, og M gar ud til dem, hvor hun forsigtigt beder dem om
at komme pa plads. Det tager lidt tid. | den anden side er der nu gdet mere snak i den for de
andre elever. M begynder at instruere aktiviteten, hvor hun star — helt ude i den ene side og teet
pa de to, hun netop har faet pa plads. Det betyder, at en del af de andre elever ikke har
opmeerksomhed pa hendes instruks og i gvrigt heller ikke kan se. Instruksen eri gvrigt rigtig fin,
med nogle vigtige faglige pointer. Hun seetter aktivitetenigang, og eleverne farogsa startet, men
de fleste ved at hurtigt kigge pa, hvordan de andre gar, eller i egen *fri fortolkning”. Derer en god
og legende stemning, men nogle bliver hurtigt feerdige, og de andre laber langt omkring. M
snakker med to af pigerne og taber overblik over situationen. Hun ma igen bruge tid pa at fa
elevernes opmeerksomhed. Den ene af de to observerende medstuderende traeder til og far de

to elever, som tidligere var lidt ufokuserede, pa plads.
| sin leeringsrefleksion skriver den studerende der underviser:

Da jeg som formidler og facilitator stod der med den mindre gruppe bgrn, sa
glemte jeg alle mine bekymringer om, hvorvidt jeg var god nok til at sta foran dem
og gjorde mit bedste for at imgdekomme deres behov og formidle pa en made de
forstod. Men tiden gik bare s hurtigt, da jeg stod og underviste dem i kast, at jeg

glemte ting, som jeg havde gennemgaet med min kastgruppe og som vi/jeg havde
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faet med som feedback fra, da vi afprgvede vores sekvens pa vores

medstuderende. Detvar bl.a. det med placering (Bilag 3, s.15).

Tiltrods for at undervisningsaktiviteten er afprgveti fase 2 og den studerende har forberedt sig,
s kreeveriscenesaettelsen noget heltandetnar undervisningssekvensenkonfronterereleverne
og handlekompetencerne kraeves gjeblikkelig; at holde overblik, styre elevernes (manglende)
opmaerksomhed pa opgaven, undervisningens rytme, ramme- og procesledelse (Law,2015).
Alle disse facetter af undervisning opstar og udfordres i undervisningens nu. Det er

fundamentalt for hvordan undervisning kan lykkes og her bliver det en udfordrende

gvelsessituation for hende.

Billede: De studerende observerer og noterer til

den efterfglgende feedback.

Men det er ogsd Vvigtigt for de
medstuderende som observerer, da de har
ansvar for at se og efterfolgende kunne
stotte en feelles og professionel samtale om
det. Det vil kalde pa deres analytiske

kompetence.

Om observations- og feedbackopgaven skriver flere af de studerende som denne:

Det var superleererigt at veere observatar. At veere i observatarrollen er bade
givende for den studerende som man observerer, da man efterfglgende kan give
feedback.Men detvar ogsa meget givende for mig selvundervejs. Jeg kunne spejle
mig i maden at undervise pa hos de andre fra min matrixgruppe, og reflekterede

derfor hele tiden over min egen made at undervise pa. (Bilag 3, s.11).
Det uddybes pa denne made af en anden:

En speciel situation, jeg husker, hvor jeg var observatar, var under en sekvens i
spring, hvor en elev havde sveert ved at fglge med de andre. Ved at justere og give

individuel statte lykkedes det at inkludere eleven og sikre, at han ogsa fiken positiv
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leeringsoplevelse. Dette viste mig vigtigheden af at veere opmeerksom pa alle
elever og tilpasse undervisningen efter deres behov og det at treede et skridt
tilbage. Netop det med at tage et skridt tilbage er noget, vi i gruppen ogsa
efterfglgende har snakket om i forhold til progression i undervisningen. (bilag 3, s.

16)

Empirien viser, at de studerende spejler sig i hinandens didaktiske handlinger og at disse
fokuseres og reflekteres igennem de ”ideelle” undervisningsbilleder der er skabt igennem
teorividen, vores feelles praktiske afprovninger og didaktiske analyseri de tidligere faser —og i
deres forberedelse. Men nu ”star det sin prave”. Farst nu bliver det helt tydeligt og konkret
sanselig hvilken betydning progression og differentiering, i dette tilfeelde, har af betydning for
elevernes mulighed fordeltagelse og leering — og hvor ngdvendigt og sveert det egentligkanveere
at udgve i didaktisk handling. De studerende bliver konfronteret med dette, men ogsa dybt

optaget af at lykkes med det som undervisere og didaktiske analytikere igennemdette scenarie.

| interviewet spgrger jeg uddybende til, hvordan deres oplevelse med at blive observeret sa

intenst nar de underviser og vide at det skal evalueres?

N: Jeg tror bare jeg glemmer det nar jeg star i det. Jeg skal bare koncentrere mig

om de bgrn der...... jeg tror ikke jeg teenkte pa, at der var nogen der observerede.

T: Jeg synes faktisk ogsa det fungerede rigtig godt — fordi -der er vi ogsa trygge ved
hinanden. Altsa — og vi lige kan — sa var der lige 2 drenge der star og tumler lidt, og

sa kunne man lige hjeelpe eller stgtte lidt.

N: Det er ogsa rart at der faktisk er nogen der kigger og evaluerer hvad er det lige
man gar. For ndr man star i det, s har man ikke nadvendigvis blik for det — og jeg
skal ogsa teenke pa — hvad er lige det neeste og have styr pa sd meget andet nar

man underviser. (Bilag 3, s. 14-15).

Jeg spargeriforleengelse afovenstaende, hvordan deter at give feedbacktil enmedstuderende,

hvor undervisningen ikke gik sa godt

54



Karen Hedegaard 20200313

A: detvar ikke fordi vi snakkede sa meget om det. Eller jo — det gjorde vi lidt, men
detvar da sveert at skal sige. Men X var selv god til at sige, at der var noget der

koksede — og sa snakkede vi om det. (Bilag 3, s. 16).

Igennem bade mine observationer og de studerendes udsagn, er der tegn pa, at de studerende
identificerer det som en fuld legitim og professionaliserende gvebane. De anerkender
praksisfeellesskabet og hinandens blik og bidrag, som en mulighed for at leere noget

betydningsfuldt sammen. Og det har afggrende betydning, at konteksten er naer-autentisk

T: Jeg vil ogsa sige, (det mest udbytterige red.) er narvi har veeret ude i praksis og
afprgve tingene — altsa nar vi prgvet det og meerket det pa egen krop — det er der
det sidder sddan bedst fastfor mig. Det synes jeg ogsa det har gjort her. Og s nar

vi har reflektereti grupper, nar vi har delt vores tanker. Ja. (Bilag 3, s.13)

Feedback og efterbearbejdning af erfaringer

| efterbehandlingen i grupperne efter gennemfgrelsen er der en god summen og
opmeerksomhed pa den feedback og de draftelser der er i gruppen. Den relativt stramme
struktur som er givet af organiseringen med de skriftende roller mellem observation og
underviser og med afseaet i observationsskemaet fokusomrader, ser ud til at skabe en god

ramme for efterbearbejdningen, som dog ogsa kunne bruge mere tid.

De studerende fastholder deres

refleksioner og leeringspointer pa en feelles
veegplakat, som samtidig bliver gruppens
talepapir ved den feellesggrende
preesentation blandt alle grupper. Herved
tingsliggores refleksionsfasen samtidig.

(Wenger, 2004)

En studerende skriver i leeringsrefleksionen om 3. fase

Vi havde skrevet fire fokuspunkter ned pa en post it, som var 1) fordybelse -
herunder med fokus pa progression eller regression, 2) placering, 3) forforstaelse

og 4) balance mellemat veere hos den enkelte elevog hele gruppen. Disse punkter
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arbejdede vi videre med og skrev dem om til problemstillinger. Til hver
problemstilling havde vi et praksiseksempel fra vores dag pa x-skole som vi
fremhaevede. Denne efterbearbejdning var en god made at fastholde vores
observationer og gare det til problemstillinger - for disse problemstillinger stader

man helt sikker pa igen. (Bilag 3 s. 13)

Da jeg som afslutning beder hver enkelt studerende udvaelge og praesentere noget, som de
seerligt tager med sig videre, og som for dem er en vigtig erfaring eller problemstilling, der har
abnetsigfordemidette forlab, afspejles meget forskellige erfaringer og “didaktiske opdagelser.
| én gruppe tematiseres fx 1) elevernes motivation i forhold til relationer og samarbejde i
aktiviteterne, 2) betydningen af leg vs. konkurrence, 3) muligheder for at skabe progression og
regression i aktiviteter samt 4) helt grundlaeeggende undervisningstekniske aspekter som fx
instruktion og placering. Temaerne der fremstilles kan ses som tegn pa, at designet har skabt
gvebane for udforskningen af forholdet mellem den teorividen og praksis der har veeret
sagforholdeti dette forlgb. | interviewet siger de studerende, at det var spaendende at lytte til

hinanden og hagre hvad man hver iseer havde taget seerligt med.

Sammenfatning og diskussion af analyse

Herunder sammenfatter jeg de fund jeg har gjortinden for hver gvelsesfase, med henblik pa at
fremhaeve og diskutere designets muligheder og udfordringer i forhold til at skabe gvebaner for
udvikling af didaktisk kompetence igennem uddannelsens laeringsfeellesskab. Diskussionen
fores med reference til designets didaktiske og leeringsteoretiske grundlag og abner for en
diskussion af, hvorvidt og hvordan gvelsesbaseretundervisning kan veere med til at kvalificere

leereruddannelsen.
Leeringscirkel og gvelsesfase 1

@verummet for koblingen mellem didaktiske handlinger og refleksioner fremkommer og
vaerdseettes pa forskellige mader af de studerende ifase 1. | langt overvejende grad ses et stort
engagement fra de studerende. De giver udtryk for et godt udbytte ved arbejdsformen og
paskenner muligheden for at gve sig pa fagdidaktiske handlinger og i statten til at analysere og

reflektere praksis i kobling til teori. Med henvisning til teoriafsnittet om scenarie- og
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simulationsdidaktik muliggeres det at skabe didaktiske rammer for at facilitere refleksiv
praksisleering, hvor forholdet mellem teori, praksis og refleksion kan bringes i samspil pa en
afgreenset og konkret made. Den eksperimentelle tilgang i sma grupper giver og kraever
deltagelse. De studerende er ikke eksplicitte i deres refleksioner om, hvorvidt det har
betydning, at de ved, at de sidsti forlabet skal have opgvetkompetence til at undervise "rigtige
elever”inden for det faglige indholdsomrade. Meni leeringsrefleksioner og interviewet naevnes
det dog som “det mest udbytterige”, at de har fdet mulighed for at pregve det hele af med rigtige
elever. Derfor har det givetvis sat en retning fra start og haft betydning for identifikation og
mening allerede i fgrste fase, selv om scenarierne er langt fra autentiske. Analysen viser dog
ogsa, at de udfordringer, der er kendte fra simulationsundervisning jf. teoriafsnittet, sdsom
mindre serigsitet og indtagelse af den professionelle rolle, ses i et enkelt tilfeelde. Det far
afgarende betydning for, hvordan hele gruppens proces forlgber. | den efterfglgende
leeringsrefleksion viser det sig, at den bundne gvelsesopgave har udfordret studerendes
indlejrede og personlige preeferencer, der star i misforhold til forventningen til den

professionelle laerer. Dette ma ogsa anses som et vaesentlig og potentiel "forstyrrelse”.
Leeringscirkel og gvelsesfase 2

Fase 2 er gvebane for deltagelse i kollegialt teamsamarbejde om udvikling og tilretteleeggelse
af undervisning og rummer et stort potentiale for faglig fordybelse, men bor sikres bedre tid. |
sigselvbgrsamarbejdeti denne fase gares til genstandfor de studerendes (selv)refleksion. Det
rummer et potentiale for at tematisere og reflektere forhold der skaber perifere og marginale
deltagelsesbaneri grupperne arbejde (Wenger, 2004), hvilket er vigtigt i et dobbelt didaktisk
perspektiv. Det optimale ville veere, at der arbejdesi 2 leeringscirkler som en iteration i fase 2,
fordi de studerende ved gennemfgrelsen af undervisningen far mulighed for dels at dele
repertoire, men ogsa at fejle, spejle sig i og hjeelpe hinanden i professionaliseringsprocessen -
hvis de tager det pa sig. Og det gar de fleste i hgj grad. De fleste tilskriver szerligt det at give og
modtage feedbacksom en meget veerdifuld del. Rollen som observator tages alvorligt—fordi de
identificerer det med professionel kompetence og identitet, at kunne vurdere hvad god
undervisninger. Herigennemtilvejebringes denrefleksive del af det didaktiske kompetencefelt,
igennem enreel formativ feedback. Jank & Meyers pointer om, at didaktisk teorividen ikke kun

tilegnes med hovedet, understgttes saledes af empirien. Og det er ikke bare en tilfeeldig
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feedback pa en” af mange studieopgaver. Atgive feedbackidentificeres af de studerende som
en "falsom” leererfaglig kompetence. @velsesfase 2 viser sig pa den made som en legitim
gvelsesfase, hvilket ma anses som potentialet i forhold til at kvalificere savel teoribaseret
didaktisk handling som refleksion — og hermed som abning for udvikling af de studerendes
praksisteori. Dette muliggares netop fordi det ikke er en virkelig situation i skolen, og jeg har,
som underviser, mulighed for at facilitere den proces. Med analysen kan der argumenteres for,
at der kan skabes gvebaner for udvikling af kompetence til at danne praktiske synteser, som et

aspekt af professionel udvikling (Iskov s. 58) i leereruddannelsens holdundervisning.
Leeringscirkel og gvelsesfase 3

Pa baggrund af min analyse af fase 3 viser det sig, at mange af de studerende har brug for og
selv tilskriver den praktiske gvebane med ”rigtige elever” stor veerdi. Samtlige studerende
skriver og siger, at netop det at komme ud og afprgve undervisningen med rigtige elever” (tale
med deres leerere i gvrigt) og reflektere pa baggrund af dette, er det mest givende i forlgbet. Det
ma derfor antages at veere en stor drivkraft for deltagelse og meningsfuld leereridentifikation i

forhold til det samlede forlab.

De forskellige “opdagelser” og problemstillinger som fremstilles pa veeg-plakaterne i
forbindelse med efterbehandlingen og under fremlaeggelsen, fremstar pa én og samme gang
som feelles professionsfaglige refleksioner og helt fag-personligt forankrede. Opmaerksomhed
og interesse for hinandens leering og udbytte er forankreti den feelles oplevelse og erfaringer,
hvilket giverklangbund og tillid i praksisfeellesskabet, hvilket ser ud til at styrkes igennemdenne
studieproces. Om det skriver Wenger at ”Deltagerne i et praksisfeellesskab former hinandens
oplevelse af mening, og de genkender noget af sig selvi hinanden — herunder ogsa ulighed. |
denne oplevelse af gensidighed er deltagelse en kilde til identitet; muligheden for at udvikle
“deltagelsesidentitet” konstitueret gennem deltagelsesrelationer.” (Wenger, 2004, s. 71).
Selvfglgeligvilden studerendes indsats og vilje tildeltagelse altid veere i spil, men deter neesten
umuligt at veelge en marginaliseret deltagerposition, hvis den studerende altsa er kontinuerligt
til stede. Derma derforogsa peges pa, at designet qua sin progression og kontinuitet, er falsomt
over for studerendes fraveer, hvilket bestemt ikke er uden betydning, og derfor ogsa er et

dilemma som studerende og underviseren pa leereruddannelsen skal handtere.
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De pointer som de studerende hverisaer fremhaever somvigtigt udbytte, er meget forskellige og
differentierer sig ogsa pa forskellige niveauer. Derved mener jeg at kunne argumentere for, at
designeti sin helhed skaber mulighed for differentiering. Jeg ser en hgjere grad af engagement
og forpligtigelse over for hinanden i fase 2 og 3 end vanligt. Den sociale struktur i designet
fordrer, at de hverisaer og sammen ma traede ud af rollen som studerende og tage ansvar som
underviser/leerer over rigtige elever. Det giver grundlag for at udvikle faglig autoritet og
myndighed i forhold til fx klasseledelse, som fgrst bliver patreengende i fase 3. End videre er 3.

fase enreel entreprenant fase, hvor der skal skabes vaerdi for eleverne i skolen.

Analysen viser, at designet maske kan imadekomme de 3 generelle, kritiske udfordringer der
ses i scenariedidaktik og som jeg fremhaevede i min teoretiske afsggning. Designet etablerer
igennem det tydelige indholds- og sagforhold 1) leeringsfeellesskaber i klasserummet, 2)
arbejder med refleksion og faglig legitimering af viden samt 3) skaber kobling og forbindelse
mellem uddannelse og det omgivende samfund (skolen her) gennem faglige kvalifikationer.
Herigennem kan uddannelsesfaellesskabet pa tveers af uddannelses-arena og skole-arena pa
et mere generelt plan sandsynligvis ogsa styrkes. Udfordringen er dog, at det er meget tids- og
logistisk kreevende at tilrettelaegge og gennemfgre forlgbet. Herunderat arrangere samarbejdet
med skolerne og deres leerere, inden for den uddannelsesstruktur som leereruddannelsen

fortsat er bygget op om.
Praksisneerhed i laereruddannelse - i kritisk perspektiv

| forskningsrapporten "En mere praksisneer leereruddannelse” (Bowadt, 2021), diskuteres
leereruddannelsens ”praksis-vending” og laererprofessionens teori-praksisforhold, hvilket

fokuseres i fglgende citater fra rapporten:

Derersketen vending mod praktikkenilereruddannelsen. | de nordiske lande er
der saledes en stigende fokusering pa, hvordan praktikken integreres i
leereruddannelsen. Deteromdiskuteret, hvadderer denrette praksis, oghvad der
er den rette professionelle praksisviden. (Bowadt, 2021,s. 18) [....] Overordnet er
indvendingen, at man har brug for distance til praksis, hvis det skal veere et

kvalificeret praksissamarbejde, og at refleksion over praksis kraever en teoretisk
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distance. Praktikeren arbejder intuitivt, og der ligger altid en reekke implicitte
normer i praksis. Hvis der skal udvikles kundskab, er det derfor nadvendigt at

kunne problematisere praksis (Bowart, 2021, s. 12)

Hermed ggres det geeldende; man ma veere kritisk over for en ensidig veegtning af det
praksisnaere, og at praktikken i gvrigt ofte overlades til tilfeeldigheder og mest af alt har
socialiserende karakter. Leereruddannelsens er dog stadig den professionsuddannelse, hvoraf
praktikken udgar den mindste andel. Men med en gget vaegtning af praktik, kan det nok veere
endnu vigtigere, at de studerende i uddannelsen leerer og gversigi, at arbejde systematisk med
afgreensede iterationer og aktionslaering som metode i uddannelsen, hvilket et design som det
jeg har undersggt, kan bidrage til. Uddannelsesstruktur, ressourcer, undervisernes
kompetencer, kendskab og adgang til praksisfeltet samt uddannelsesforstadelser blandt
undervisere pa leereruddannelserne, har alt sammen betydning og kan veere barrierer for

hvorvidt dette kan realiseres.

Konklusion

Denne undersggelse har belyst, hvordan en gvelsesbaseret leereruddannelsesdidaktik kan
begrundes leeringsteoretisk og designes didaktisk for at skabe progressive gvebaner, der
fokuserer pa studerendes udvikling af didaktiske handlings- og refleksionskompetencerinden
for uddannelsens undervisning og praksisfaellesskab. Med udgangspunkt i John Deweys
pragmatiske leeringssyn og Etienne Wengers teori om praksisfeellesskaber, er det blevet belyst,
at gvelsesbaseret undervisning potentielt kan skabe et saerligt mulighedsrum for deltagelse i

refleksiv praksisleering.

Designet muliggar en kontinuerlig vekselvirkning mellem handling og refleksion, hvilket er
essentielt for at opna didaktisk kompetence. Designets tre gvelsesfaser, der speender fra
initiale, teoretisk funderede gvelser til praksisnaere undervisningsscenarier med rigtige elever,

har vist sig at veere en god ramme for at arbejde med progression og koble teori og praksis.

Analysen af de empiriske data viser, at de studerende veerdsaetter muligheden for at afprgve og

eksperimentere med undervisningsaktiviteter, fgr de konfronteres med den autentiske
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undervisningssituation. Ved at arbejde med gvelsesopgaver i sma grupper far de studerende
mulighed for at eksperimentere, fejle og leere i et trygt miljg. Gennem feedback fra bade
medstuderende og underviseren kan de studerende fa indsigt i deres egne styrker og

udfordringer som undervisere. Dette kan bidrage til udvikling af deres didaktiske desmmekraft.

Dog er der ogsa udfordringer forbundet med denne tilgang. Det kraever betydelige ressourcer
og tid at tilretteleegge og gennemfgre sddanne gvelsesbaserede forlgb, og den faglige kvalitet
vil afheenge af at der arbejdes grundigt og med tid til processen. Der er ogsa en risiko for, at ikke
alle studerende deltager og engagerer sig i de forskellige faser eller mister kontinuitet ved
fraveer. Dette gor sig dog geeldende i alle former for undervisning. Men her kan det fa betydning
for andre studerende ogsa, som er afheaengige af feelles deltagelse og engagementi gruppen.

Deter tilgangens samtidige styrke og udfordring.

Samlet setviserundersggelsen, at en gvelsesbaseretlaereruddannelsesdidaktik, derintegrerer
teori og praksis gennem progressive gvebaner, kan bidrage til udviklingen af studerendes
didaktiske handlings- og refleksionskompetencer. De tre gvelsesfaserhar hverderes potentiale
og betydning for den samlede progression i forlgbet. Undersggelsen viser, at de studerendes
meningstilskrivning og motivation i hgj grad drives af tredje fases naer-autentiske mgde med
eleveri skolen, men at gvebaneni fase et og to er helt afggrende for at skabe grundlag for en
kvalificeret, teoriintegrerende, refleksiv praksisleering og for at styrke de studerendes
kundskabsbase. Ellers kandetlet blive en gvelse for gvelsens skyld —og dermed ende i dilettant
og praktisisme. Det er derfor afggrende at udvikle didaktiske designs, der kan imgdekomme

udfordringerne, med henblik pa at skabe kvalitet i den gvelsesbaserede undervisning.
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