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Resume´ 

This master's thesis studies the development of exercise-based1 didactics in teacher 

education aimed at enhancing students' competencies in pedagogical action 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' written reflections and a group interview, which provides insights into the students' 

experiences.  

The analysis shows that students appreciate the opportunity to experiment and test teaching 

activities in a safe environment before facing authentic teaching situations. Students find that 

working in small groups and the exploratory approach to tasks are both motivating and 

encouraging for their learning. Exercise-based teaching creates a unique opportunity space for 

participation in reflective practice learning, where the relationship between theory, practice, 

and reflection can be facilitated and integrated in a concrete and delimited manner. Feedback 

and reflection are highlighted as central elements in the 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 significant resources and time to plan and 

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

 
1 In Danish: ”øvelsesbaseret”, In German: ”übungsbasierte Didaktik”. 
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risk that not all students participate and engage in all phases or they 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 AI)  

Indledning – Ny uddannelse til lærerprofessionen 
I september 2022 indgik regeringen aftalen om ”En ambitiøs læreruddannelse tæt på 

folkeskolen og til gavn for folkeskolen” (Regeringen m.fl., 2022). Den nye bekendtgørelse 

(Bekendtgørelse om uddannelsen til professionsbachelor som lærer i folkeskolen, 2024) trådte 

i kraft i august 2023. I aftalen er der formuleret overordnede ambitiøse mål om ”Højere kvalitet, 

stærk faglighed og studieintensitet” og ”mere og bedre praktik med mere sammenhæng til 

hverdagen som folkeskolelærer” (Regeringen m.fl., 2022, s. 3). Overordnet kan det siges, at 

læreruddannelsen skal styrkes igennem en højere grad af praksisbasering og undervisning der 

skaber øgede muligheder for at de studerende kan øve deres praktisk-pædagogiske 

handlekompetencer. Det fremhæves konkret i aftalen, at undervisningens indhold skal 

fokusere på den faglighed og de færdigheder, som læreren har brug for i undervisningen og der 

skal være mere øvelsesbaseret undervisning, så de studerende kan træne fx klasseledelse, 

inklusion og skole-hjem-samarbejde mv. sammen med deres fag. End videre øges praktikken i 

omfang og udstrækning, og praktik skal integreres mere i fagene på læreruddannelsen, så 

sammenhængen mellem teori og praksis styrkes. Også prøverne skal i højere grad være 

professionsrettede og mere målrettet afprøve de studerendes færdigheder i at undervise. 

(Regeringen m.fl., 2022).   

Grundlaget for reformen er forankret og begrundet i evalueringen af den tidligere 

læreruddannelse fra 2013, som blev afrapporteret i 2018 i publikationen ”Kvalitet og relevans i 

læreruddannelsen” (Styrelsen for Forskning og uddannelsen, 2018). Evalueringen pegede bl.a. 
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på, at dimittenderne fra læreruddannelsen ikke er godt nok forberedte til at træde ud i 

virkeligheden i skolen og ved afslutning er for usikre på deres praktisk-pædagogiske 

handlekompetencer. På baggrund af evalueringen, nedsatte regeringen en udviklingsgruppe 

med repræsentanter fra Danske Professionshøjskoler, KL, Danmarks Lærerforening (DLF) og 

Lærerstuderendes Landskreds (LL), der sammen med Uddannelses- og Forskningsstyrelsen 

har udarbejdet en række løsningsforslag til en nytænkt læreruddannelse (Uddannelses og 

forskningsministeriet, u.å.). Et af de centrale forslag der har fået vægt i reformen, er tiltag med 

udvidet og integreret praktik samt mere øvelsesbaseret undervisning på læreruddannelsen, 

som menes at kunne styrke sammenhængen mellem teori og praksis og med folkeskolen. 

(Danske professionshøjskoler, 2021, s. 7-8). Ud over den udvidede og integrerede praktik i 

fagene, peges der også mere specifikt på en udvikling af læreruddannelsens undervisning, hvor 

udviklingsgruppen peger på behovet for  

At der skal mere øvelsesbaseret undervisning på skemaet på 

professionshøjskolen. De studerende skal have tid til at træne og øve sig på at 

håndtere lærerfaglige situationer og dilemmaer i et trygt læringsmiljø på 

uddannelsesstedet, så de kan få konkret feedback fra en underviser og være mere 

forberedte og trygge til at håndtere lignende situationer i skoleforløbene. Den 

øvelsesbaserede undervisning kan blandt andet fokusere på at opøve de 

studerendes kompetencer i forbindelse med f.eks. klasseledelse, skole-hjem-

samarbejde, inklusion… ] (Danske professionshøjskoler, 2021, s.8) 

Som underviser i læreruddannelsen er jeg optaget af at undersøge og diskutere de muligheder 

og udfordringer, der knytter sig til at udvikle og kvalificere den øvelses- og handlingsorienterede 

læreruddannelsesdidaktik, hvilket motiverer nærværende masterprojekt.  

Problemidentifikation  
I Danske professionshøjskolers handleplan til en bedre læreruddannelse (2018), formuleres 

det som en´ af ambitionerne, at lærerstuderende skal opnå en stærk personlig og professionel 

autoritet igennem uddannelsen. Læreres ”professionelle autoritet og kunnen er en 

kombination af deres viden om fag, kompetence til at undervise og kompetence til at få klassen 
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og den enkelte elev til at vokse på et vidensbaseret grundlag” (Danske professionshøjskoler, 

2018, s. 17). I forlængelse af den fremsatte handleplan udarbejder Docent og ph.d. Thomas 

Iskov m.fl. (2020) et arbejdspapir om lærerens professionelle autoritet, hvori der fremstilles flg. 

model over den professionelle lærers heterogene viden- og kundskabsbase.  

 

Figur 1: Lærerens heterogen kundskabsbase (Iskov m.fl., 2020, s. 17) 

Modellen viser, at den professionelle lærer må trække 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 afsøgning i 

modulopgaven i videnskabsteori og metode II (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; Böwadt, 2021; 

Hermansen & Christensen, 2019; Grimen, 2008; Hartlevik & Havnes, 2017; Raaen, 2017; Horn 

m.fl., 2021). Spændings- og modsætningsforholdene mellem uddannelsens teori og praksis, 

hverken kan eller må dog, i flg. professionsuddannelsesforskerne Hartlevik & Havnes og 

Grimen, afskaffes. I stedet skal det nuanceres og bearbejdes igennem forskellige processer og 

perspektiver på kohærens, og her er både uddannelsesprogrammets design samt de 
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studerendes menings- og mestringsperspektiv, betydningsfulde didaktiske indsatsområder 

(Hartlevik & Havnes, 2017, s.192; Grimen, 2008, s. 71-78). Oplevelsen af sammenhæng handler 

om, at indholdet i uddannelsens gøres forståeligt (begribeligt), at det er håndterbart, så 

studerende får tiltro til at de kan mestre det og at det opleves relevant og nyttigt for 

praksisudøvelsen. (Hartlevik & Havnes, 2017, s. 195). For at en øvelsesbaseret undervisning på 

læreruddannelsen meningsfuldt kan bidrage til de studerendes udvikling af både handlings- og 

refleksionskompetence, skal undervisningsdesignet tage disse pejlemærker i betragtning og 

søge at bringe de forskellige vidensformer i frugtbart samspil på forskellige måder. 

Projektets formål - behovet for viden om øvelsesbaseret 
undervisning i læreruddannelsen.  
Øvelses- og simulationsbaserede undervisningsformer er velkendte inden for 

professionsuddannelserne – særligt de sundhedsvidenskabelige, hvor de lærende gennem 

rollespil, modeller og i laboratorier kan øve professionsrettede færdigheder, ofte af mere 

sikkerhedsmæssig karakter. Men inden for læreruddannelse er simulationsundervisning 

imidlertid ikke bredt realiseret. Med henvisning til national og internationalforskningen inden 

for området, peger ph. d og forskningsleder for pædagogik og dannelse, Birgitte Lund Nielsen 

på et uforløst potentiale i læreruddannelsen (Nielsen m.fl. 2022 og 2024). Der efterlyses viden 

om, hvordan der kan arbejdes med praksisrepræsentationer og – approksimationer i 

læreruddannelsens undervisning der kan stimulere lærerstuderendes professionelle autoritet 

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

Med læreruddannelsens målsætning om en højere grad af praksisbasering, ikke blot med mere 

praktik i uddannelsen, men også i læreruddannelsens undervisning og som udvidet 

praksissamarbejde, aktualiseres undersøgelser af øvelses- og simulationsdidaktiske design. 

Mit masterprojekt er et bidrag til denne professionsdidaktiske afsøgning. Jeg vil undersøge 

genstandsfeltet igennem lærings- og professionsdidaktisk teori samt et afgrænset didaktisk 

designeksperiment i min egen undervisningspraksis i undervisningsfaget idræt, ud fra flg. 

problemformulering: 
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Problemformulering 
Hvordan kan en øvelsesbaseret læreruddannelsesdidaktik læringsteoretisk begrundes og 

didaktisk designes, med henblik på at skabe progressive øvebaner for studerendes 

udvikling af didaktiske handlings- og refleksionskompetence inden for uddannelsens 

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

Læsevejledning 
Projektet indledes med en indkredsning og begrundet problemidentifikation, der leder til 

problemformuleringen. Herefter følger en præsentation og begrundelse for projektets 

pragmatiske, videnskabsteoretiske ståsted og design-eksperimentelle tilgang, hvor 

metodekritiske perspektiver inddrages og analysetilgangen beskrives. 

I det efterfølgende teoriafsnit undersøges grundlaget for en handlingsorienteret og 

øvelsesbaseret didaktik i læreruddannelsens undervisning med afsæt i J. Deweys og D. Kolbs 

læringsteori samt E. Wengers teori om praksisfællesskaber og læring i uddannelseskontekster. 

Jank & Meyers teori om udvikling af didaktisk kompetence samt øvelsesbegrebet i pædagogisk 

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

Teoriafsnittets sammenfatning præsenterer grundlaget for tilrettelæggelsen af det progressive, 

øvelsesbaserede undervisningsdesign, der beskrives og begrundes i det næste afsnit. Herefter 

følger en fremstilling og analyse af empirien, der er genereret ved gennemførelsen af design-

eksperimentet. Det empiriske grundlag består af observationer, læringsrefleksioner og et 

interview, der indgår i en trianguleret analyse. Analysen følger undervisningsdesignets tre faser 

og afsluttes med en sammenfatning og diskussion af analysens fund. Diskussionen føres med 

reference til designets didaktiske og læringsteoretiske grundlag og åbner for en diskussion af, 

hvorvidt og hvordan øvelsesbaseret undervisning kan være med til at kvalificere 

læreruddannelsen. Afslutningsvis konkluderes undersøgelsen. (Det empiriske datagrundlag er 

afleveret som bilag til opgaven) 
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Videnskabsteori og metode 

Projektets videnskabsteoretiske ståsted og erkendelsesinteresse 
Flg. trækker på et afsnit fra modulopgaven i Videnskabsteori og metode II (Hedegaard,2024), 

som var oplæg til nærværende undersøgelse. 

Projektet er videnskabsteoretisk baseret på pragmatisme, da formålet er at udvikle, afprøve og 

evaluere potentialer og udfordringerne ved et professionsdidaktisk design. I en pragmatisk, 

handlingsorienteret tilgang til at generere viden og udvikling er man optaget af at løse 

problemer i den virkelige verden, og vil undersøge, hvordan dette udfolder sig i konkrete 

praktiske sammenhænge. I mit projekt er jeg optaget af at udvikle og kvalificere tiltag med 

øvelsesbaseret undervisning i læreruddannelsen. I pragmatismen er der en dynamisk 

sammenhæng mellem epistemologi og ontologi. Inden for pragmatismen er grundantagelsen 

(epistemologien), at man ikke kan have viden om verden uden at være aktør i den, og ontologien 

er flydende, da den skabes og omformes gennem menneskelige handlinger og sociale 

interaktioner. Ifølge John Dewey sker læring gennem udforskning, og jf. hans pragmatiske 

erfaringsbegreb er handling tæt forbundet med intention og forståelse af en situation. Derfor er 

forståelse og meningsskabelse både drivkraft og motivation for handling (Løgstrup, 2020 - med 

henvisning til Dewey, 2015).  

Pragmatismen har derfor praksisforskning som forskningsstrategi og søger kontekstrelateret 

og handlingsrelevant viden, der er betydningsfuld i den aktuelle sammenhæng. 

Sandhedskriteriet er ikke generelt eller værdineutralt. Pragmatisk validitet betyder, at  ny viden 

anses som gyldig, hvis den medfører faktiske forandringer. "Sandhed" er det, der hjælper 

mennesker til at give sig i kast med de opgaver, der fører 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 vidensøgende processer – i denne sammenhæng gælder det 

undervisning og rammer for læreprocesser i læreruddannelsen. Metodologisk er handling i 

praksis altså centralt, og forskningsafsættet er abduktivt (Mattsson, 2014, s. 101). For min 

undersøgelse betyder det, at jeg vil pendle mellem en teoretisk funderet hypotese om, hvordan 
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øvelsesbaseret undervisning kan tilrettelægges, og en afprøvning af designet med fokus på at 

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

Undersøgelsesmetode 
Følgende trækker på et afsnit fra modulopgaven i Videnskabsteori og metode II (Hedegaard, 

2024). Der findes ikke én specifik videnskabelig metode, der er knyttet til den pragmatiske 

forskningstilgang. Valget af metoder afhænger af det problem, man står overfor i praksis, og 

derfor kan man anvende forskellige metoder og eklektiske positioner (Løgstrup,  2020; 

Mattsson, 2014; Egholm, 2014; Sunesen, 2020). Det metodiske grundlag i min undersøgelse 

kan karakteriseres som et designeksperiment (Bjørndal, 2014; Gynther, 2012). Formålet med 

forskningen er at generere ny viden gennem processer, der samtidig udvikler, afprøver, 

evaluerer og forbedrer et læringsdesign. Et læringsdesign definerer jeg i projektet med E. 

Wengers: "en systematisk, planlagt og gennemtænkt kolonisering af tid og rum i et foretagnes 

tjeneste" (Wenger, 2004, s. 258). Designet udvikles på baggrund af teoretiske positioner – 

ligesom afprøvningen bidrager til teoriudvikling. Når designs udvikles baseret på eksisterende 

teori og forskning, handler det blandt andet om at minimere risikoen for spekulative projekter. 

Der arbejdes derfor med det dobbelte formål at forstå og udvikle praksis samt at forbedre teori 

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

Forskningsprocessens 4 faser 
Forskningsprocessen i designeksperimentet gennemføres i 4 faser med henblik på at besvare 

problemformuleringen (Gynther m.fl., 2012). Problemformuleringen brydes ned i 

undersøgelsesspørgsmål i tilknytning til forskningsprocessen faser:    

Fase 1: Udarbejdelse af kontekstanalyse og problemidentifikation, er præsenteret 

indledningsvist i opgaven. Problemformuleringens spørgsmål om, hvilket læringsteoretisk 

grundlag der kan begrunde en handlings- og øvelsesbaseret didaktik som tilgang til 

undervisning på læreruddannelsen, bidrager også til at åbne problemfeltet yderligere? 

Fase 2: Udvikling af didaktiske løsningsforslag, med udgangspunkt i eksisterende teori som 

er afsøgt under fase 1. Selve undervisningsdesignet som udarbejdes, besvarer hypotetisk 

hvordan et design for progressiv, øvelsesbaseret forløb kan tilrettelægges med henblik på at 

skabe øvebaner for udvikling af didaktiske kompetencer og praksisfællesskaber. 
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Fase 3: Intervention: Afprøvning i praksis og evaluering, analyse (og forbedring af design). De 

empiriske data der er genereret igennem afprøvningen analyseres, og herved kan der 

fremstilles empiriske eksempler på de muligheder og udfordringer designet rummer ved den 

aktuelle gennemførelse.   

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

analysens fund og implikationer.  

Empiriske metoder og undersøgelsens empiriske grundlag 
Jeg anvender 3 forskellige kvalitative metoder: Snap-log, skriftlige læringsrefleksioner og et 
gruppeinterview. 

Snap-log som observationsmetode 
Da jeg arbejder med en kvalitativ undersøgelse i og af min egen undervisningspraksis, har jeg 

valgt at bruge snap-log som metode. ”Snap-log er en metode til at undersøge og udvikle praksis 

på grundlag af fotos kombineret med skriftlige logbøger, der tilsammen danner grundlag for 

mundtlig dialog, refleksion og analyse” (Kaas & Canger, 2021, s. 349). Jeg har som deltagende 

observatør (Germeten & Bakke, 2014) taget en række billeder i forløbet. De fungerer dels som 

dokumentation og dels som visuelle repræsentationer, der kan genkalde situationer og 

sansninger fra forløbet. Jeg har nedskrevet mine observationer og refleksioner omkring 

udvalgte billeder og situationer efterfølgende. Billeder og observationerne er ”glimt” og uddrag 

af helheden, som ikke er mulig at afdække. De må derfor også forstås som sociale 

konstruktioner. (Germeten & Bakke, 2014). Havde jeg observeret andre situationer, fx. andre 

grupper, end jeg gjorde, på andre tidspunkter, ville jeg se og sanse noget andet. Billederne 

fungerer alene som repræsentationer og analyseres ikke. Til gengæld har jeg anvendt billeder 

fra forløbet i en grafisk fremstilling af undervisningsdesignet, som er anvendt til at mediere de 

studerendes læringsrefleksioner efter forløbet er gennemført.  

Studerendes skriftlige læringsrefleksioner 
Med henblik på at kunne triangulere mine observationer og refleksioner med de studerendes 

erfaringer og refleksioner over forløbet, har jeg bedt de studerende udarbejde en individuel, 

skriftlig meta- læringsrefleksion efter forløbets gennemførelse. Ved afslutningen af forløbet har 

jeg som optakt præsenteret de studerende for en grafisk fremstilling og gennemgang af den 

didaktiske proces, vi har været igennem, med henblik på at genkaldelse og mediere 
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refleksionen. (bilag 4, s. 17-18). For at undgå at lede de studerendes læringsrefleksioner et 

bestemt sted hen, har spørgetilgangen været åben. De er blevet bedt om at reflektere over 

deres faglige udbytte og deltagelse i læringsfællesskabet igennem forløbet og inden for 

rammen af forløbets mål, indhold og den øvelsesbaserede tilrettelæggelse. Det betyder at 

besvarelserne er forskellige i omfang og refleksionsdybde. I alt består empirigrundlaget af 10 

skriftlige læringsrefleksioner fra 10 af de i alt 12 studerende. Uddrag af refleksionerne ses (bilag 

1-3, s. 1-16). 

Gruppeinterview 
Endelig har jeg gennemført et gruppeinterview af en times varighed med 4 af de 12 studerende.  

Med reference til min modulopgave fra ”Læring i praksis” (Hedegaard, 2023) giver det kvalitative 

interview mulighed for at få indsigt i personers tanker, synspunkter og perspektiver på deres 

oplevelser i en given kontekst (Andreasen m.fl., 2018, s. 133). Formålet er at forstå, hvordan de 

har oplevet og konstrueret mening og forståelse af sig selv, deres erfaringer og omgivelser. 

Interviewet frembringer sproglige udtryk og konstruktioner, der er meningsbærende 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 fortælles, vil 

altid være konstrueret i den samtaleinteraktion, som interviewet udgør, og det vil påvirke den 

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

Gruppeinterviewet blev gennemført med samme åbne tilgang og medieret af den grafiske 

model over designet, som blev genereret igennem forløbet. Denne model brugte jeg til at 

facilitere drøftelser af de forskellige faser og progressioner – frem og tilbage. På den måde 

fungerede den som den primære interviewguide. Under interviewet kunne jeg inddrage nogle af 

mine observationer og egne refleksioner fra forløbet for at spørge uddybende ind til deltagernes 

erfaringer og refleksioner, som de kom frem under interviewet.  
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Figur 2: Billede af den grafiske oversigt over designet, af Karen Hedegaard, 2024.(Se bilag 5, s. 19-21). 

Med en semistruktureret interviewguide (Brinkmann og Tanggaard, 2020, s. 42-45) i baghånden, 

ville jeg sikre mig, at temaer i relation til undersøgelsens problemformulering blev drøftet. 

Interviewguide til gruppeinterview herunder. 

Indledning af interviewet 
Tak, fordi I vil deltage i dette gruppeinterview. Formålet er, at I deler jeres refleksioner over jeres deltagelse i 
forløbet og læringsfællesskabet samt jeres faglige udbytte af forløbet. Dvs. den måde, forløbet har skabt 
ramme for jeres læring, den viden og de erfaringer, I har fået, de udfordringer, I har mødt, og de opdagelser, I 
har gjort i relation til de forskellige faser i forløbet. Herved bidrager I med værdifulde indsigter til evaluering og 
vurdering af undervisningsdesignet – og mere overordnet til udvikling af undervisningen på læreruddannelsen. 
Jeg strukturerer det således, at vi kommer igennem de tre faser i forløbet, men vi kommer selvfølgelig også til 
at tale på tværs og om sammenhænge. Jeg er interesseret i jeres personlige perspektiver, men I er meget 
velkomne til at kommentere, spørge og komplementere hinandens kommentarer og refleksioner. Jeres navne 
anonymiseres selvfølgelig. 
 Tema Opfølgende undertemaer – hvis de ikke kommer frem. 
Åbning  Hvad har overordnet været det mest 

udbytterige ved dette forløb 
 

Fase 1 Fortæl om jeres deltagelse, erfaringer 
og udbytte af fase 1.   

Arbejdet med teorien i grupperne 
Arbejdet med øvelsesopgaven i grupperne 

Fase 2 Fortæl om jeres deltagelse, erfaringer 
og udbytte af fase 2 

Arbejdet med udvikling af øvelsesopgaven - udvikle og 
tilrettelægge undervisningsaktiviteten 
Arbejdet med at afprøve, give og få feedback på holdet 

Fase 3 Fortæl om jeres deltagelse, erfaringer 
og udbytte af fase 3. 

Jeres forberedelse til TeachingLab   
Jeres erfaringer med og oplevelser med at observere 
undervisning med eleverne og deres deltagelse 

PROFESSIONSDIDAKTISK MODEL FOR PROGRESSIV, ØVELSESBASERET UNDERVISNING PÅ L RERUDDANNELSEN
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Jeres erfaringer med og udbytte af at give og modtage 
feedback  
Jeres erfaringer med og udbytte af efterbearbejdningen i 
grupperne.   

Deltagere og etiske overvejelser  
Det didaktiske designeksperiment er gennemført som et undervisningsforløb i en periode på 6 

uger, med et mindre undervisningshold på 12 studerende i den almindelige undervisningstid i 

faget idræt. De studerende er på deres 2. og 3. år i uddannelsen (ud af i alt 4), men på 1. del af 

faget. Der er stor faglig diversitet af studerende på holdet og ligevægt blandt køn. De studerende 

har fra start været informeret om, at jeg ville bede om deres bidrag til en grundig evaluering af 

forløbet, og herved inviteret dem ind som didaktiske medspillere i en dobbelt didaktisk 

refleksions- og evalueringsproces. Undervisningsforløbet har ikke været forbundet med nogen 

formel vurdering eller karaktergivning af de studerende. De har været pligtige til at bidrage til 

evaluering af undervisningen igennem deres læringsrefleksion, som de i øvrigt altid gør på 

forskellig vis. De har givet tilsagn om, at jeg må tage og bruge billeder og anvende deres 

læringsrefleksioner i anonymiseret form. De billeder der er taget af eleverne ude i skolen, er 

taget under tilladelse af skolens almindelige forældresamtykke og går aldrig tæt på eleverne. 

De 4 studerende i gruppeinterviewet er rekrutteret efter frivillighedsprincippet og ud fra, at de 

har været deltagende uden fravær hen over de 6 ugentlige studiedage, som forløbet strækker 

sig over. Der sikres repræsentation af både kvinder og mænd.  

Egen rolle i projektet og metodekritiske overvejelser 
I undersøgelser i og af egen praksis vil det altid være en kritisk udfordring at distancere sig fra 

egne for-forståelser, agendaer og de data man genererer og dermed er medkonstruktør af. 

Omvendt kan netop adgang og kendskab til konteksten og genstandsfelt et give særlige 

muligheder for at komme tæt på viden. I mit projekt gør begge forhold sig gældende. Jeg har på 

forhånd både positive erfaringer og kritiske præferencer til den didaktik, hvor igennem jeg 

undersøger de studerendes læreprocesser. Teoribrug og triangulering med deltagernes 

perspektiv skal udfordre de bias der er forbundet hermed. Der må dog også tages forbehold for, 

at deltagerne kan reflektere, som de tror jeg ønsker, at de skal gøre. En større grad af validitet 

kunne opnås ved at inddrage en ekstern observatør, lade en fagfælle og deltagerne læse og 

drøfte analysens fund. (Sunesen, 2020 s. 96-102). Dette har ikke været muligt at overkomme i 
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dette projekt. Studiets kritiske metodiske forbehold, det relativt lille datagrundlag samt 

afprøvning i kun én kontekst må anses som en begrænsning ved undersøgelsen. Bjørndal 

argumenterer dog for, at der er grund til at hævde, at designforskningens relevans bør være et 

lige så styrende kriterium for den forskning, der skal foretages, som kriteriet for validitet.  

(Bjørndal, 2014, s. 287) 

Bearbejdning af empiri og analysetilgang  
Da erkendelsesinteressen i den pragmatiske tilgang er ideografisk (Egholm, 2014, s. 184), 

foretages analyserne på mikroniveauet. Empirien er omfangsrig og som nødvendig 

afgrænsning foretages et begrænset antal analytiske nedslag. De skriftlige læringsrefleksioner 

er gennemlæst flere gange, og de udvalgte citater er anvendt uredigerede. Interviewet er også 

gennemlyttet flere gange og de udvalgte dele er transskriberet.  Øh og pauser er udeladt og hvis 

der er fjernet meningsforstyrrende ord, er de markeret med […..] i transskriptionen. Den 

udvalgte empiri der danner baggrund for analysen er udvalgt og fremstillet i et samlet skema 

for hver af de tre faser i undervisningsdesignet (Bilag 1-3 s. 1-16). Jeg har udvalgt empiri, hvor 

det har været at muligt triangulere mine observations- og refleksionsnotater med udsagn fra de 

studerende. Med henblik på at kunne besvare problemformuleringen, har jeg læst data med en 

teoretisk bevidsthed og der er således allerede i udvælgelsesprocessen sket en begyndende 

analyse. De teoretiske begreber fungerer som pejlemærker og dialogpartner i forhold til 

bearbejdning og tolkning af empirien. Teorien og begreberne kan på den måde informere 

materialet og skabe en teoretisk, analytisk distance – ”et blik, som kan bringes i anvendelse til 

at forstå og give mening, til det som kan identificeres empirisk” (Andreasen m.fl., 2018, s. 108-

109)”. Hermed bliver teorien om didaktisk kompetenceudvikling og læring i 

praksisfællesskaber medkonstruktør og en del af den forståelse der udledes af analysen. 

Herved tilstræbes en abduktiv analysetilgang (Sunesen, 2020, s. 96-100).  

Analysen skematisk fremstillet herunder:  

SNAP-LOGBOG STUDERENDES udsagn 

og refleksioner 

ANALYSE 

 

 

Øvelsesfase  Billedsnap Observation/ 

Situation 

Refleksion Studerendes skriftlige 

refleksioner og 

mundtlige udsagn fra 

interview  

Didaktiske handlinger og 

refleksioner 

Deltagelse; mening og 

identifikation 

Andet  

Sammenfatning/ 

Diskussion/ 

konklusion 
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Det teoretisk grundlag for det didaktiske designeksperiment undersøges og foldes ud i det 
næste afsnit. 

Designeksperimentets teoretiske grundlag  

Læringsteoretisk grundlag for øvelsesbaseret undervisning 
Følgende trækker delvist på teoriafsnit fra modulopgaven i ”Læring i praksis” (Hedegaard, 2023) 

og specialiseringsmodulet ”Didaktik og professionsudvikling” (Hedegaard, 2022), men er 

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

Handlings- og øvelsesbaseret undervisning kan læringsteoretisk grundlæggende forankres i 

John Deweys pragmatiske læringssyn. For Dewey er handling i form af, især bevidste, 

afprøvninger og eksperimenter et afgørende grundlag for at en refleksiv læreproces kan 

tilvejebringes. Refleksionen omfatter dels kognitive processer (tænkning i forskellige former) 

og dels handlinger (fysiske handlinger) i forbindelse med hypotese-testning. Refleksion i den 

betydning, er ikke en bestemt måde at tænke på, men mere en bestemt måde at tackle 

virkelighedens problemer på (Wahlgren, 2003). Oplevelser og erfaringer er afsæt for refleksiv 

tænkning, når den konkrete oplevelsessituation udgør en kompleks eller vanskelige situation, 

som fremkalder, det Dewey kalder, et meningssammenbrud, der igen kræver handling. Dette 

udgør en læringsspiral (Horn m.fl., 2021).  

Læreruddannelse med Dewey in mente.  
Allerede i 1904 anfægter Dewey, iflg. Per Munch (2008), læreruddannelseskulturens 

dikotomiske erkendelsesbestræbelse, hvor teori har forrang for praksis. Dewey erstatter 

erkendelses-bestræbelsen med en eksperimenterende, refleksiv og intelligent tænkning og 

handling, der resulterer i en ny og udvidet erfaring. Den udelukker på ingen måde 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 

læreruddannelsespraksis bliver med Dewey en laboratorietilgang; hvor det muliggøres at den 

lærerstuderendes egne erfaringer gradvist udvides i mødet med teori og praksis, med den 

eksperimenterende metode og undersøgende og refleksive tænkning og handling som 

omdrejningspunkt (Munch S. 146-147 – med henvisning til Dewey, 2015). Hvis læreruddannelse 

betragtes på den måde, kan teori-praksis relationen medieres af et begreb om ”praksis-teori”, 
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som af Handal & Lauvås forstås som ”en persons private og sammenvævede, men stadig 

foranderlige system af kundskab, erfaringer og værdier, der til enhver tid har betydning for 

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

I en undervisningssammenhæng er praksis ikke blot de handlinger, der udføres i selve 

handlingen, men også overvejelser over og begrundelser for undervisning, som refleksion af 

anden orden. Dermed er sigtet, at lærere må oparbejde en mere almen videnskabsteoretisk og 

metodisk bevidsthed og vide, hvordan man gennem undervisningen skaber eller konstruerer 

viden. (Munch, 2008, s. 148). Med læringsteoretisk ståsted hos Dewey, kan man argumentere 

for, at det er helt nødvendigt at arbejde øvelsesbaseret og eksperimentelt i læreruddannelsen, 

hvis studerende skal udvikle kritisk refleksivitet og lære at foretage kvalificerede didaktiske 

handlinger, professionelle skøn og argumentere for hvorfor særlige valg og handlinger er bedre 

end andre.  

Erfaringer og læringscirkler 
I flg. Kolbs læringsteori (Kolb, 2012) er læring, i tråd med Dewey, et resultat af aktiv deltagelse 

i en social praksis. Processen med refleksion kan struktureres i fem stadier, som udgør en 

erfaringslæringscirkel.  

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 lærte anvendes på ny, tages med videre til et nyt eksperiment 

 

Stadierne kan inspirere til en didaktisk proces-struktur når målet med undervisningen er at 

skabe rammer for en refleksiv praksislæring, hvor de studerende kan få mulighed for at 

konstruere deres forståelser inden for den sociale ramme som undervisningen udgør 

(Kirkegaard, 2021). Refleksiv praksislæring defineres her grundlæggende som ”refleksion 

over/i/med praksis med teoretiske analyser og praktiske synteser”  (Horn m.fl. 2020, s. 13). 
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Læring i uddannelsens praksis og fællesskaber 
Ud fra et sociokulturelt læringsperspektiv må det antages, at de didaktiske rammesætninger i 

uddannelseskonteksten har afgørende betydning for hvordan der kan opstå meningsfuld 

deltagelse og læring i uddannelsesfællesskabet som praksis. Deltagerbegrebet defineres i 

opgaven ud fra Etienne Wengers;   

”den sociale oplevelse af at leve i verden som medlemskab i sociale fællesskaber 

og aktivt engagement i sociale foretagender. Deltagelse er i den forstand både 

personlig og social. Det er en kompleks proces, der kombinerer handling, 

samtale, tænkning, følelse og tilhørsforhold” (Wenger, 2004, s. 70) 

 

I flg. Wengers teori om praksisfællesskaber (Wenger, 2004) er medlemskab i et 

praksisfællesskab kendetegnet ved gensidigt engagement, fælles virksomhed og fælles 

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

 

Gensidigt engagement opstår, når individer engagerer sig i handlinger, hvis mening de 

sammen forhandler. Roller og gensidige relationer er løbende til forhandling gennem det 

gensidige engagement mellem medlemmerne. Fælles virksomhed indbefatter, at vi foretager 

os noget sammen. Den fælles virksomhed defineres under selve handlingen eller 

virksomheden. Fælles repertoire dækker over fælles måder at handle, tale og tænke på, og kan 

betragtes som et fællesskabs fælles ressourcer. Centralt for det fælles repertoire er også, at det 

enkelt individ definerer og opfatter sig som værende en del af fællesskabet (Wenger, 2004, s. 

174-184).  
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Læring er situeret og relationen mellem produktionen af faglig identitet og produktionen af 

praksisfællesskaber fremhæves som det strukturelle udgangspunkt for læring. Wenger 

definerer 4 komponenter i læringsprocessen; fællesskab, som er knyttet til læring som 

deltagelse, mening, som er knyttet til læring som erfaring, identitet, som er knyttet til læring 

som udvikling og praksis, som er knyttet til læring som handlen. (Wenger, 2012 s.142-143). 

Udgangspunktet og motivationen for deltagelse er ”bevægelsen” fra perifer til fuld deltagelse – 

at det, der skal læres fører til oplevelse og udvidelse af kompetencer og dermed bevægelse i 

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

 

Praksisfælleskaber og design for øvelsesbaseret undervisning 

Praksisfællesskabets dimensioner kan understøttes igennem en øvelsesbaseret didaktik. 

Processer der skaber rammer for og integrerer det situerede, nær-autentiske handlings- og 

læringsrum, kan iscenesættes så de nødvendiggør fælles lærerfaglig opgaveløsning og 

samarbejde der fordrer et gensidigt engagement. De studerende kan arbejde sammen om 

eksperimenter og undersøgelser af fokuserede problemstillinger og tilgange til undervisning, 

der snævert kan tematiseres omkring det indhold, teoretisk som praktisk, der aktuelt arbejdes 

med på læreruddannelsen. Men praksisfællesskaber er i udgangspunktet uformelle og iflg. 

Wenger er det samtidig en præmis, at læring ikke kan designes. Man kan kun designe for læring 

dvs. fremme eller modarbejde den (Wenger, 2004, s. 259). Et design er et grænseobjekt, der 

fungerer som et kommunikationsobjekt, omkring hvilket praksisfællesskaber 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 læring i 

praksisfællesskaber i en uddannelseskontekst, er det således relevant at forstå præmissen, 

som Wenger fremsætter: at der er en iboende usikkerhed mellem design og dets virkeliggørelse 

i praksis, eftersom praksis ikke er et resultat af design, men en reaktion derpå. (Wenger, 2004, 

s. 265). Deltagere skal kunne finde sig selv i praksislandskabet igennem 

identifikationsformerne engagement, fantasi og tilhørsforhold (Wenger-Traynor & Wenger-

Traynor, 2019, s. 238).    
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Hvad er didaktisk kompetence og hvordan tilegnes professionel didaktisk 
kompetence?   
Det er læreruddannelsens kerneopgave at uddanne dygtige didaktikere. I formålet for 

læreruddannelsen er det formuleret i stk. 3. at ”Læreruddannelsen skal i en vekselvirkning 

mellem teori og praksis – både i undervisningen og i praktikken – udvikle de studerendes 

forståelse af deres undervisningsfag og den professionelle lærerfaglighed. Uddannelsen skal 

tage afsæt i praksisnær erfarings- og forskningsbaseret viden”. (Bekendtgørelsen om 

uddannelse til professionsbachelor som lærer i folkeskolen, 2024). 

Men hvad er didaktisk kompetence og hvilke handleformer og erfaringsdannelser skal 

muliggøres i en undervisning, der vil understøtte tilegnelse af professionel didaktisk 

kompetence. Dette vil jeg undersøge med afsæt i Erling Lars Dales (Dale, 1998) forståelse af 

didaktisk kompetence samt Jank og Meyers (2006) didaktiske kompetencebegreb samt deres 

forståelse af den handlingsorienterede professionaliseringsproces der fører 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 lærers handleformer og kompetencer i 3 niveauer.  

• K1: kompetence i at tilrettelægge og gennemføre målrettet læring, dvs. lærerens rolle 

som underviser i relation til den enkelte elev og klassen. 

• K2: kompetence til selv at konstruere undervisningsprogrammer, dvs. lærerens 

didaktiske overvejelser og drøftelser med kollegaer – altså kommunikation om 

undervisning 

• K3: kompetence til at kommunikere om og selv udvikle didaktisk teori, dvs. ved at tænke 

og drøfte begreber om undervisning (på K1 og K2 niveau) øge sin kompetence til 

selvrefleksion og dermed kunne bidrage til didaktisk teori.  

For at en lærer kan agere som professionel didaktiker, skal hun mestre disse tre forskellige, 

ligeværdige, kompetenceniveauer. Grundlaget for udvikling af både den enkeltes kompetencer 

og den professionelle, pædagogiske organisation er, ifølge Dale, at der  udvikles en indre 
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relation og konsistens mellem de tre kompetenceniveauer, også benævnt didaktisk rationalitet 

(Dale, 1998; Damlund & Nielsen, 2018, s. 214-216). Jank og Meyer fremstiller, i lighed med 

Dale, også 3 didaktiske refleksionsniveauer: 

1) Proces-og gennemførelsesniveauet, der omfatter praksis- og erfaringsviden. Denne viden 

er helhedspræget-normativ og udgør en central del af de undervisningsbilleder både lærere og 

elever er præget af. 2) Analyse- og planlægningsniveauet, omfatter mere eller mindre 

gennemtænkte og videnskabeligt funderede og reflekterede handlingsudkast, der principielt er 

normative. 3) Metaniveauet, som en systematisk kritisk refleksion og rekonstruktion af 

didaktikkens genstand og opgave og omfatter spørgsmål om udvikling af kriterier for god 

undervisning. Niveau 3 er fri for handletvang og forpligtet på at fremme menneskelig myndighed 

(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 målrettet, 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 lærerens 

professionaliseringsproces, og kan opdeles i yderlige delkompetencer, som i et kompliceret 

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

• Refleksionskompetence, som evnen til at forbinde teori-og praksisviden med hinanden 

og til at kunne etablere en refleksiv distance til sin egen handlen. Mens undervisningen 

foregår, bliver den fortættet til undervisningsbilleder. Delkompetencerne er fag-, 

analyse- og planlægningskompetence. 

• Handlingskompetence er betegnelsen for evnen til at kunne iscenesætte 

undervisningen målrettet og med hensyntagen til formelle forskrifter. Dette indbefatter 

et varieret metoderepertoire, villigheden og evne til at opfatte opdragelsesopgaver. 

Delkompetencerne er kommunikations-, iscenesættelses- og opdragelseskompetence.  
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Forholdet mellem teori og praksis i udvikling af didaktisk kompetence.  
Dales, såvel som Jank &Meyers, teori præsenterer en professions- og didaktikforståelse, hvori 

der ligger den pointe, at teori-praksis og handling-refleksion ikke er modsætninger, men 

gensidigt betinger hinanden i kompetenceudviklingen.  

Teori: en teori er en empirisk lødig antagelse om virkeligheden, som mennesker har udtænkt 

for at efterforske empiriske lovmæssigheder og for at udvikle nye perspektiver for handling 

(s.136) 

Praksis: Praksis er menneskers måde at udføre opgaver på ved hjælp tænkning, følelse og 

handling. Den kan være reproduktiv eller skabende. Den er knyttet til bestemte historisk -

politiske betingelser. Den forudsætter menneskers evne til selvstændig og ansvarlig ha ndlen 

(s.137) 

Praksisviden – mellem teorividen og praktisk gerning: lærerens praksisviden er handlings- 

og refleksionsviden, der vokser ud af lærerarbejdets handlinger, øser af mange forskellige kilder 

og anvendes til at udforme undervisnings- og læringssituationer. Praksisviden er opgave- og 

løsningsrelateret, erfaringsbaseret, kan fortættes til handleanvisende ”undervisningsbilleder”. 

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

 

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 også med hjertet, hænder, fødder og alle sanser - og at praksisviden vokser af bearbejdning 

af erfaringer, man selv har gjort (Jank & Meyer, 2006, s. 144-145). Jeg gør i opgaven brug af Jank 

& Meyers forståelse 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 på en handlingsorienteret tilgang. Man må tænke i undervisningsdesign, der bringer de 

didaktiske kompetenceniveauer i spil og ud fra et eksemplarisk princip, skabe mulighed for at 

skabe læringscirkler og ”sammenstød” mellem erfaringer, teoret isk viden, didaktisk handling 

og refleksion.  

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

 

Jank og Meyer fremstiller billedet af den professionelle lærer, der vil reflektere over sin egen 

undervisning, med det kunne og skulle indtage flere og samtidige roller som iscenesætter i et 

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

• Læreren sidder på tilskuerpladsen og iagttager 

• Læreren står på scenen og spiller sin rolle 

• Læreren står bagved scenen og trækker i trådene  

Praktikeren, der vil reflektere over sin undervisning med teoretisk distance, træder ved siden af 

sig selv og iagttager sig selv i undervisningen og i at trække i trådene. Hun skrifter gentagne 

gange position og perspektiv – og er ”rodet ind i forestillingen”. Derfor er det også svært at skabe 

teoretisk distance til og fra det, hun vanemæssigt ser og tænker – og hun vil ofte være fanget i 



Karen Hedegaard, studienummer 20200313 
Masterspeciale, MLP Didaktik og professionsudvikling, december 2024  
 
 

24 
 

sine egne erfaringer og følelser. Men jo flere gange læreren ”går ind i teateret” for at reflektere 

over egen praksis, og jo mere hun indlader sig på relevant viden, desto før er det muligt at 

forlade ”sine erfaringers fængsel” og indgå i en spiralbevægelse med gensidigt befrugtende 

aktioner og refleksioner. Teoretisk indsigt kan da foranledige læreren til at afprøve og forandre 

sin undervisningspraksis, reflektere over den på ny, efterprøve den eksperimenterende og på 

den måde videreudvikle den. (s.135).   

Det rolle-scenarie der fremstilles her, kan danne undervisningsbillede og være til didaktisk 

inspiration for øvelsesbaseret, handlingsorienteret undervisningsdesign på læreruddannelsen. 

Spørgsmålet er, hvordan det didaktisk-metodisk kan ske på en meningsfuld og kvalificerende 

måde, og hvilke udfordringer der knytter sig til hertil. Jeg vil derfor undersøge nogle forståelser 

af didaktiske tilgange, der kan aktualiseres, når det handler om at skabe ”øvebaner” for de 

studerende inden for læreruddannelsens undervisningsarena.  Jeg vil indkredse henholdsvis 

pædagogisk øvelse, scenariedidaktik og simulationsbaserede undervisningsformer som har 

beslægtede pragmatiske læringsteoretiske afsæt.    

Hvad er øvelsesbaseret undervisning og hvordan kan det 
bidrage til de lærerstuderendes professionaliseringsproces?  
Som nævnt indledningsvist, er øvelsesbaseret undervisning blevet brugt som en specifik 

benævnelse i forbindelse med reformen og udvikling af ny læreruddannelse (Danske 

professionshøjskoler s. 7-8) 

Pædagogisk øvelse  
At øve sig eller udføre en øvelse er grundlæggende forbundet med at gøre noget igen og igen, 

med henblik på at mestre eller blive bedre til det – altså skabe mulighed for progression.  Øvelse 

kan kendetegnes som en situeret praksis, hvor studerende får mulighed for at øve og anvende 

det de lærer og endnu ikke mestrer; prøve af, fejle, få respons og feedback, som potentiel 

drivkraft for at udvikle sine færdigheder, forståelser, holdninger og kompetencer. (Albrechtsen, 

2019). I flg. Albrechtsen, lægger den tyske didaktikforsker M. Brinkmann vægt på forskellen på 

at øve sig på noget, som en elementær form for læring, der er helt naturlig og nødvendig i 

forbindelse med vores tilpasning til omverdenen, til forskel fra de øvelsesopgaver som 
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samfundet – her i skolen og uddannelsen - stiller os. I undervisning stilles studerende 

øvelsesopgaver, med henblik på at de skal lære noget bestemt og målrettet, som de kan have 

let eller svært ved og være mere eller mindre indstillet eller engagerede i at øve sig på. Øvelser 

i en pædagogisk og uddannelseskontekst har end videre ofte normativ karakter og kan derfor 

også tage form som opdragelse og magtudøvelse. (Albrectsen, 2019, s. 10-12). Jo mere mening 

og identifikation den studerende kan finde i øvelsesopgavens praksis, jo større er chancen 

naturligvis for engagement og læring. Men øvelsesopgaver kan også være forbundet med 

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

Enhver øvelse retter sig ikke kun mod tilegnelsen af en metode, hvormed sagen 

skal øves, og som man skal kunne bedre, men også mod den udøvende selv, mod 

ens selv, som i øvelsen finder sin form og stil. I øvelsen fremhæves både sagens 

mening og form, men også selvet. I øvelsens performativitet og produktivitet 

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

Når en øvelsesopgave foregår i grupper og faglige fællesskaber, øver studerende sig samtidig 

på at samarbejde: at lytte til hinanden, at forstå den andens perspektiv, at dele ressourcer og 

ideer, at støtte hinanden og tage ansvar for en fælles opgave, give konstruktiv kritik og træffe 

beslutninger sammen. Præmissen er samtidig, at de vil være hinandens forudsætninger for at 

lykkes med fordybelse og øvelsens progressionsmuligheder.  

Progression i øvelsesbaseret professionsdidaktik 
Progression opstår i kombinationen af elementerne kontinuitet, sekvens og integration. 

Kontinuitet drejer sig om gentagelse af de vigtigste elementer af indholdet, så den lærende får 

mulighed for at praktisere det, de skal lære i forskellige situationer over tid. Sekvens 

(rækkefølge) er knyttet til kontinuitet, og betyder, at den lærende skal møde en stigende 

kompleksitet inden for emnet, og herigennem kunne forstå flere aspekter og sammenhænge. 

Integration er at forbinde og koble – dvs. at støtte de/den lærende i at opleve, få øje på og erfare, 

hvordan delelementer knytter sig til noget de kender i forvejen og til noget nyt, som de er i gang 

med at lære, og hvordan det evt. forbinder sig til andre problemstillinger. Progression består og 

resulterer i, at den lærende får tilegnelsesoplevelser, der udløser tegn på en forståelse eller 
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kunnen, de ikke havde før (Brodersen, 2020, s. 219-220). Professionsrettede øvelser kan bl.a. 

iscenesættes igennem scenariedidaktik og simulationsbasere undervisningsmetoder.  

Scenariedidaktik 
Scenariedidaktik er en tilgang til at forsøge at skabe rammer for at arbejde med og undersøge 

virkelighedsnære lærerfaglige fænomener og problemstillinger. Scenarier kan defineres som 

fælles 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 øve sig i at undersøge og handle i 

forhold til konkrete udfordringer, som de gives i scenariet eller selv identificerer (Fougt m.fl. 

(2022, s. 23). I en læreruddannelse kan et typisk scenarie være at forestille sig eller rolle-spille, 

hvordan elever vil reagere i en given situation, og herigennem søge at skabe rum for konkrete, 

situerede, kropsligt indlejrede og sansebaserede handlinger, der skaber oplevelser som afsæt 

for refleksions- og erkendelsesprocessen.  Læringsteoretisk henter scenariedidaktikken 

inspiration fra Deweys teori om inquiry, der forstår læring som en undersøgelsesproces, hans 

kritik af tilskuerteorier samt tese om forestillingsevnen som et centralt aspekt af erkendelse og 

videns konstruktion (Fougt m.fl., 2022, s. 30). Arbejdsformer som projektarbejde, 

problembaseret undervisning, undersøgende undervisning, innovations- og 

entreprenørskabsundervisning, brug af spil, simulationer og fortællinger i undervisningen kan 

benyttes i scenariedidaktik. Det er dog ikke uproblematisk at omsætte Deweys ́ edukative ideal 

om fuldbyrdede erfaringer´ til og i undervisning (Illum Hansen, 2022, s.  524). Der udpeges 3 

generelle, kritiske udfordringer 1) etablering af læringsfællesskaber i 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). 

Illum argumenterer i en kritik af scenariedidaktikken, for en mere sags-orienteret tilgang som 

alternativ, der kan sikre en kvalificering af selve indholdsvalget og den faglige legitimering.(Illum 

Hansen, 2022).  

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

dynamisk læringsproces som med udgangspunkt i skabelsen af en hypotetisk situation 
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inkorporerer en autentisk repræsentation af virkeligheden, fordrer aktiv studenterinddragelse 

og -engagement samt integrerer praktisk og teoretisk læring med muligheder for gentagelse, 

feedback, evaluering og refleksion” (Henriksen m.fl. 2022, s. 11). Når det ikke er let at arbejde 

med simulationer i pædagogiske kontekster, handler det om at lærerarbejde med undervisning 

og relationsarbejde ikke kan reduceres til teknik og metoder. Simulationsbaseret undervisning 

på en læreruddannelse må handle om, at de studerende får mulighed for at øve sig og danne 

erfaringer på en måde, hvor de aktivt gør brug af professionel dømmekraft og ikke som 

instrumentel øvning. Med læringsteoretisk reference til Dewey, må det understreges, at den 

refleksive erfaring er udgangspunkt for viden og tænkning. Derfor er refleksionen og 

undersøgelsen af handlingen afgørende i udvikling af lærerkompetencer (Lund m.fl. 2022 s. 80). 

Øvelse- og simulationsbaseret undervisning i en læreruddannelse må tilrettelægges med 

henblik på kritisk, refleksiv praksislæring og koblingen af teori og praksis – hvilket man kan 

tilrettelægge og facilitere på en måde som den fuld autentiske situation og skolepraksis netop 

ikke tillader eller åbner mulighed for. Fx det at træde ud af handletvangen i situationen, fokusere 

på noget særligt, have tid til at få øje på muligheder og udfordringer der knytter sig til 

situationen. Simulationer kan i så fald bruges til at kvalificere og eksperimentere med 

handlingsstrategier, inden handlingerne udføres i virkeligheden.  

Thomas Iskov (2022, s. 43) argumenterer for simulationsdidaktik som en mulighed for at 

etablere forskellige typer af 3. læringsrum, hvor professionsuddannelsens store udfordring 

med at koble teori og praksis på en måde, der er befordrende for de studerendes fremtidige 

professionsudøvelse, kan ske. Inden for lærerfaget peges på, at studerendes kompetence til at 

danne praktiske synteser (Grimmen, 2008) kan udvikles og understøttes igennem 

simulationsundervisning, ved at underviseren faciliterer processen og netop tematiserer 

forholdet mellem teori og praksis. Iskov illustrerer i nedenstående model: (Iskov, 2022, s. 58). 
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Hvis simulationer tilmed ikke blot designes som repræsentative ”som-om” øvelser, men 

repræsentationen erstattes med performance og indrettes så de studerende kan 

eksperimentere med ”hvad-nu-hvis” scenarier, så kan simulationen stimulere vores 

forestillingsevner og blive et transformativt læringsværktøj. (Buch, 2022, s. 38-40). Dette må 

anses som det særlige 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 spørgsmål ved, om simulationslæring kan 

mindske praksischok. 

Scenarier og simulation som undervisningsmetode kan ikke stå uanfægtet hen. Udover de 

tidligere nævnte problemstillinger i tilknytning til øvelses- og scenarieundervisningen, er det 

afdækket i et studie inden for de sundhedsfaglige uddannelser, at simulation ikke på samme 

måde som praktik, bidrager til de studerendes professionelle identitet. (Henriksen m.fl. 2022, 

s. 16). Nogle studerende tager simulationsundervisning mindre seriøst, øver sig ikke med 

samme omhu, indtager og træner i mindre grad den professionelle rolle og ansvar Således kan 

der i udgangspunktet identificeres både udfordringer og særlige potentialer i tilgangen.  

Det kræver didaktiske til og fravalg at skabe gode øvebaner og progression inden for de mål og 

rammefaktorer uddannelsen er underlagt.  Øvelser og simulationsundervisning kan 

tilrettelægges i forskellig grad af tilnærmelser af autentiske undervisningssituationer og 

aktioner på en række parametre og kontinua. Nielsen m.fl (2022) har, på forskningsmæssig 

baggrund, udviklet en didaktisk refleksionsmodel med 7 (ikke udtømmende) kontinua, som kan 
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bidrage til udvikling af simulationsundervisning, der kan tilrettelægges igennem fx 

microteaching, rollespil og studenterundervisning.  

 

Figur (Nielsen, m.fl., 2022, s. 71) 

Sammenfatning - læringsteoretisk og didaktisk grundlag for øvelsesbaseret 
undervisning.  
Sammenfattende står jeg hermed på en teoribaseret hypotese om, at øvelsesbaseret 

undervisning på læreruddannelsen, i modsætning til en fuldt autentisk undervisningssituation, 

kan åbne et særligt læringsrum, hvis det tilrettelægges i progressive læringscirkler. Her kan der 

skabes mulighed for "refleksions-stop" undervejs, hvilket kan være faciliterende for, at den 

analytiske, teoribaserede distance øves i forhold til indhold og den praktiske 

handlingssituation. Det kan være befordrende for de studerendes professionelle 

læringsfællesskab, at de sammen øver sig i at få øje på detaljer i undervisningssituationen, 

observere, give feedback og drøfte dilemmaer i nær tilknytning til det sanselige, situerede 

scenarie. På baggrund heraf kan de udvikle og afprøve tiltag og eksperimenter med henblik på 

at skabe kontinuitet og progression i deres lære- og professionaliseringsproces. Jeg antager 

hermed, at der er et potentiale i, at de studerende kan øve sig i undervisningsrelevante 

scenarier inden for uddannelsens trygge rammer og bruge hinanden som læringsressourcer. 

Men der ligger også en menings- og motivationsudfordring i, at det netop ikke er autentiske 

situationer. Det er derfor også et vigtigt og kritisk aspekt ved scenarie- og 

simulationsundervisning inden for det pædagogiske fagområde. Det er tilmed min antagelse, 

Konst rueret virkelighed Virkelig situat ion i skolen

Virtuel virkelighed Fysisk virkelighed

Campus-aktører Skole-aktører

Campus-arena Skole-arena

Kort afgrænset sekvens Del af et mere komplekst forløb

Starten af forløbet Afslutningen af forløbet

Brugerposit ion Konstrukt ionsposit ion
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at kvaliteten og udbyttet af den øvelsesbaserede undervisning vil være helt afhængig af, om og 

hvorvidt de studerende, individuelt og som praksisfællesskab på undervisningsholdet, 

identificerer øvelsespræmissen som professionel legitim og meningsfuld. Jeg argumenterer for, 

at der arbejdes trinvist og progressivt frem på et kontinuum for fysisk nær-autentiske 

situationer, der involverer ”rigtige” elever, med henblik på mere ”fuldbyrdede edukative 

erfaringer” og autensitet, når målet er at udvikle didaktiske kompetencer.  

Jeg har nu undersøgt og redegjort for læringsteoretiske begrundelser, udledt 

professionsdidaktiske didaktiske pejlemærker og opmærksomhedsfelter som grundlag for en 

øvelsesbaseret undervisning i læreruddannelseskontekst. Jeg anvender fremadrettet 

øvelsesbaseret undervisning som samlebetegnelse og gennemgående benævnelse for den 

didaktiske tilgang jeg undersøger i designeksperimentet. Jeg bruger øvelse om de didaktiske 

handlings- og refleksionsopgaver og situationer som undervisningsdesignets rammesætter og 

intentionelt sætter studerende i. I den øvelsesbaserede tilgang defineres og vægtes indholds- 

og sagsforholdet tydeligt. Simulationer og scenarier indgår i bred forstand og uden snæver 

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

Med afsæt i projektets læringsteoretiske og professionsdidaktiske grundlag vil jeg nu, i relation 

til problemformuleringens spørgsmål om, hvordan et progressivt, øvelsesbaseret 

undervisningsdesign kan tilrettelægges, fremstille en begrundet, analytisk beskrivelse af det 

konkrete undervisningsdesign.  

Undervisningsdesignet – et progressivt, øvelsesbaseret 
forløb 
Designet er tænkt som en professionsdidaktisk model, der i princippet kan fungere i alle 

undervisningsfag og integrere samarbejde med almen pædagogiske og didaktiske fagområder 

i uddannelsen, i det der kan arbejdes integreret og processuelt med forskellige perspektiver.  

Formålet er at give studerende mulighed for at øve sig på didaktiske handlinger og refleksioner 

som afspejles i målsætningerne, i en progressiv proces der understøtter didaktisk rationalitet 

og praktiske synteser.  
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Designmodel i 4 faser 
Det konkrete forløb der her danner empirisk baggrund, er tilrettelagt og gennemført mono-

fagligt i idrætsfaget. Forløbet spænder fra initiale teoretiske funderede øvelser til praksisnære 

undervisningsscenarier med ”rigtige” elever, og tilrettelægges med tre progressive 

øvelsesfaser, der hver rummer en læringscirkel og afsluttes med en 4. metarefleksionsfase.  

 
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), gennemførelse (K1 niveau), evaluering og refleksion af undervisning (K2 -> 

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

 

De studerende er på 1. del af deres idrætsforløb, og har endnu ikke været i praktik i faget i 

skolen. Der arbejdes eksemplarisk, omkring et afgrænset indhold i faget over en periode på 6 

uger. Afsættet for tilrettelæggelsen af forløbet er idrætslæreruddannelsens overordnede mål, 

som er formuleret i den nationale del af fagbeskrivelsen (Bekendtgørelse om uddannelse til 

professionsbachelor som lærer i folkeskolen Bekendtgørelsen, Bilag 2, 2024). 



Karen Hedegaard, studienummer 20200313 
Masterspeciale, MLP Didaktik og professionsudvikling, december 2024  
 
 

32 
 

Fagets mål:  
Ved fagets afslutning skal den studerende kunne:  

• planlægge, gennemføre og evaluere en alsidig, differentieret og begrundet idrætsundervisning 

målrettet folkeskolen,  

• udføre alsidige idrætslige færdigheder med kvalitet indenfor et bredt spektrum af idrætsfagets 

indholdsområder,  

• begrunde, analysere og udvikle idrætsundervisning med udgangspunkt i udvalgt idrætsfaglig 

relevant humanistisk, samfundsvidenskabelig og naturvidenskabelig teori og forskning,  

• forholde sig kritisk reflekterende til aktuelle udfordringer i faget,  

• anvende, udvælge og begrunde handleformer, metoder og læremidler tilpasset situation og 

målgruppe, og  

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

inkluderende og motiverende idrætsundervisning.  

 

Forløbet præsenteres herunder i en begrundet, didaktisk beskrivelse der  strukturelt tager 

afsæt i Jank & Meyers didaktiske relationelt forbundne strukturkategorier (Jank & Meyer, 2006, 

s. 65–66).  

 

 
 

Indledningsvis præsenteres forløbets indhold, mål, sociale arkitektur- og 

progressionstænkning. Social-, handlings- og proceselementer beskrives efterfølgende i 

tilknytning til de øvelsesfaser og procestrin forløbet struktureres i.   
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Indhold og tematik (sagsforholdet) 
Der arbejdes med et konkret fagligt indholdsområde i faget (her løb-spring og kast/LSK), hvortil 

der knyttes udvalgte dannelsesmæssige og didaktiske perspektiver. I dette forløb arbejdes med 

dimensionerne leg, mestring og præstation. End videre arbejdes der med teorividen om elevers 

motorisk udvikling og læring i relation til undervisningsmetoder og arbejdsformer. Teoretisk 

viden og teoribaserede analyser skal give sprog og bevidstgørende refleksion til den (ofte tavse), 

kropslige viden og de erfaringer, som studerende bringer med sig ind i faget og undervisningen. 

Herved bidrager den til at ”forstyrre” de undervisningsbilleder, som de i forvejen har af 

undervisning. Teorividen præsenterer viden om noget, der skal åbnes mulighed for at omsætte, 

afprøve, analysere og udvide i forhold til de studerendes didaktiske handlerepertoire i og 

gennem kropsliggjorte, didaktiske opgaveløsninger og eksperimenter. Herved gives mulighed 

for reflekteret erfaringsdannelse og først herved kan der tales om, hvad der egentlig bliver til 

indholdet i undervisningen, jf. indholdets ydre og indre sagslogik og tilgængelighed (Jank & 

Meyer, 2006, s. 75).  I forløbet faciliteres arbejdet med teori-viden og analyser med store 

vægportfolier, hvor de faglige pointer fastholdes og er fysik tilgængelige igennem hele forløbet. 

Samtidig fungerer de som visuel understøttelse af hele forløbets opbygning og proces.   

Mål for forløbet – at studerende  
• Tilegner sig viden om forskellige didaktiske tilgange til LSK og atletik, med særlig fokus på at 

rammesætte og reflektere over idræt i et legende, fællesskabende samt præstations - og 

konkurrenceorienteret perspektiv 

• Kan gennemføre og udvikle LSK aktiviteter og undervisning inden for atletik som leg og atletik 

som grundform, med afsæt i den fagdidaktiske model fra materialet ”LSK-dugen” og Skole OL.   

• Kan teoretisk begrunde, tilrettelægge, gennemføre, evaluere og udvikle undervisning i LSK-

aktiviteter, med afsæt viden om elevers udviklingstrin og motorisk læring igennem didaktiske 

prøvehandlinger med hinanden og i et ”TeachingLab” på mellemtrinnet (6. klasse).   

Forløbets sociale arkitektur og progression 
Med intensionen om at understøtte det professionelle praksisfællesskab organiseres de 

studerende igennem hele forløbet i forskellige gruppestrukturer. Herved søges holdets 

praksisfællesskab som helhed faglig styrket igennem fokus på fælles virksomhed, fælles 

repertoire og gensidigt engagement og med tydeligt tilhørsforhold, forpligtende 
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opgaveløsninger og roller. I øvelsesfase 1, organiseres de studerende i grupper som jeg som 

underviser har sat, hvor jeg organiserer grupperne og sikrer diversitet i køn og 

studiekompetencer. I øvelsesfase 2 vælger de studerende sig ind på en faglig fordybelses 

opgave der bygger videre på fase 1, som de skal formidle og afprøve med medstuderende og 

senere til elever. I øvelsesfase 3 splittes grupperne fra fase 2 op i matrixgrupper, hvorved de 

studerende får et mere individuelt ansvar for opgaven i tilknytning til øvelsesfase 3 - hvor de 

skal undervise elever fra skolen. Her træder de andre studerende til i rollen som ikke-

deltagende observatører og skal give feedback i efterfølgende didaktiske samtaler. 

Undervisningen struktureres herved både indholdsmæssigt, processuelt og socialt med 

kontinuitet, sekvens og integration med progression for øje, 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) 

Forløbsbeskrivelse 

Læringscirkel 1  

Forløbets anslag 
Undervisningen veksler i starten af forløbet mellem lærerstyret undervisning med et teoretisk 

oplæg og drøftelser koblet til forløbets mål og perspektiver og eksemplariske praktiske 

undervisningssekvenser. Der er fokus på hvorfor og hvordan de forskellige idrætslige 

dimensioner kan vægtes gennem forskellige didaktiske tilgange til indholdet. Herved stiller jeg 

som underviser min egen praksis til rådighed og åbner her igennem for øvelser med didaktisk 

analyse og refleksion. De studerende får i første omgang mulighed for at erfare undervisningen 

fra et kropsligt, situeret, deltager (elev) perspektiv og skal efterfølgende forholde sig analytisk 

og udveksle 1) deres oplevelser med undervisningen dernæst 2) ud fra den fagdidaktiske 

teorividen der er introduceret i anslaget, forholde sig analytisk til de muligheder og dilemmaer 

de konkrete undervisningsscenarier rummer. I dette forløb kobles dette til et konkret 

undervisningsmateriale til folkeskolen, som de studerende herigennem lærer at kende ved at 

udforske og eksperimentere med det i deres første øvelsesopgave. 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 måske forstyrre deres 

undervisningsbilleder. 

Øvelsesopgave 1 
De studerende organiseres herefter i mindre grupper til deres første øvelsesopgave. De tildeles 

en undervisningsaktivitet fra undervisningsmaterialet, som de i gruppen skal afprøve og udvikle 

en undervisningssekvens ud fra. De udforsker således sammen de faglige og metodiske 

muligheder og udfordringer, ved at analysere og undersøge lærestoffet. De har i 1. læringscirkel, 

som foregår i en lille gruppe, mulighed for at fokusere på et afgrænset stofområde og hjælpe 

hinanden. Cirklen afsluttes med, at grupperne begrunder, gennemfører og evaluerer deres 

undervisningsscenarie med deres medstuderende. Herved engageres hele holdet, det faglige 

repertoire deles og evalueres i fælles dialog. Med denne didaktiske komposition, bliver det 

muligt for mig som underviser at give formativ feedback og facilitere både receptive og 

konstruktive virksomhedsformer (Brodersen, 2020, s. 222), hvor vi i første fase øver os på de 

didaktiske handlinger og analyser af undervisningen. Dette med henblik på, at de studerende i 

højere grad selv skal gøre det i næste fase. Øvelsen i fase 1 muliggøres kun, fordi det er et 

scenarie, som er uden for ”virkelighedens handletvang”. De studerende kan få tid og rum til at 

prøve af og stille sig til rådighed for hinanden som læringsressourcer i et refleksivt fagligt 

fællesskab. At øvelsesopgaven tager afsæt i et konkret materiale, er dels med til at sikre, at de 

studerende tager et fagligt kvalificeret udgangspunkt, dels at de gives et konkret og fælles 

sagforhold at arbejde sammen om. Herved understøttes den fælles virksomhed didaktisk, da 

det uvægerligt vil kræve en fælles didaktisk analyse, at forstå og omsætte den til didaktik 

handling. Det er heller ikke sårbart for kritisk feedback, som vi selvfølgelig arbejder med, når vi 

øver os på at skabe god undervisning. Det konkrete udgangspunkt kan være med til at skabe 

tryghed, da de studerende ikke står ”til regnskab” for læringsaktiviteterne, men skal prøve at 

forholde sig analytisk og udvikle dem.   

Læringscirkel 2 
Med erfaringerne fra fase 1 som grundlag, introduceres der nu til et teoretisk vidensområde om 

elevers motoriske læring som vidensgrundlag og analytisk perspektiv for den progressive 
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didaktiske øvelsesopgave i fase 2.  De studerende arbejder i grupper og tilegner sig forståelse 

og vi drøfter didaktiske og metodiske implikationer af teorien.  

Øvelsesopgave 2 
I den 2. øvelsesopgave vælger de studerende sig ind på eksemplariske faglige delområder, som 

de skal forberede og udvikle undervisningsaktiviteter til. Der bygges progressivt videre på de 

mindre øvelser og læringsperspektiver, der er arbejdet med i 1. øvelsesopgave. Der sættes nu 

dybdefokus på elevernes motoriske læring jf. den teori-viden der er bragt i spil. Organiseringen 

åbner mulighed for medbestemmelse og for at bringe forskellige kompetencer i spil, men under 

fælles ansvar for, at opgaverne bredt dækkes ind. Med henvisning til teoriafsnittet om læring i 

fællesskab, tildeler denne sociale arkitektur i undervisningen et ægte ansvar for en fælles 

opgave og opbygning af fælles faglige repertoire på holdet, og herigennem appelleres til et 

professionelt gensidigt engagement. I grupper af 3-4 får de studerende ansvar og mulighed for 

at øve sig på at forberede, gennemføre og evaluere undervisning med de andre fra holdet, inden 

for det delområde de har taget ansvar for. Det er samtidig forberedelse til fase 3, hvor de skal 

undervise i ude i skolen. Den faglige indholdsdimension støttes fortsat af faglige læremidler og 

vejledning fra underviser, som mødes med de studerendes viden og didaktiske fantasi (eller 

mangel på samme). 

Når undervisningen gennemføres, iscenesættes de studerende systematisk i rollen som 

henholdsvis 1) underviser og deltagende observatør 2) elev/deltager og 3) kollegiale 

sparringspartnere i forbindelse med evalueringen. Igennem de situerede og kropslige 

erfaringer, får de mulighed for både at afprøve, spejle sig i hinanden og øve sig i at forholde sig 

analytisk og kommunikativt til kvaliteter, udfordringer og udvikling af undervisningen.  

Progressionen er, at de studerende mere selvstændigt nu styrer og bidrager til den faglige 

feedback og evaluering af undervisningen. Som underviser er min opgave at støtte dem i at 

fastholde fagligt fokus i analyse og refleksion. Når alle undervisningssekvenser er gennemført, 

vil holdet samlet have deltaget i såvel kropslige, teoretiske og didaktiske erfaringer med 5 

forskellige undervisningsaktiviteter inden for det faglige område. Dette udgør nu et fælles 

repertoire for holdet.  
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Efter at have udviklet, gennemført og evalueret undervisningsscenarierne med fokus didaktisk 

kommunikation og iscenesættelse 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 bevæger 

forløbet sig over i øvelsesfase 3.  

Læringscirkel 3 
Den 3. øvelsesfase indledes med at drøfte forløbets sidste didaktiske perspektiv, som 

omhandler ”præstation som didaktisk dimension og -greb”. Den forudgående praksis, en 

teoretisk tekst som folder begrebet ud i relation til faget i skolen samt de studerendes egne 

erfaringer, udgør grundlaget for de didaktiske drøftelser og implikationer. Disse fastholdes igen 

på vægportfolien. Som en sløjfe vendes tilbage til den gennemgående fagdidaktiske 

perspektivmodel, som er introduceret i starten af forløbet. Øvelsesopgave 3 kan sættes i gang.  

Øvelsesopgave 3 
I den 3. læringscirkel deles de studerende i matrix-grupper på tværs af de selvvalgte grupper i 

2. læringscirkel. Øvelsesopgaven er, at hver matrixgruppe skal forberede en ½ dags 

undervisning til gruppe 6. klasses elever (10-12 elever), som skal afvikles ude på en skole. I hver 

grupper er der nu en ”ekspert” fra hver af de forskellige læringsaktiviteter, som skal stå ”på egne 

ben” i selve gennemførelsen af undervisningsaktiviteten. Men da alle i gruppen har været med 

til at afprøve og evaluere tidligere, står gruppen med et delt repertoire og et fælles ansvar for at 

støtte hinanden. Både i forhold til fortsat at kvalificere og differentiere 

undervisningsaktiviteterne i lyset af de didaktiske perspektiver der arbejdes med, men også i 

forhold til at kunne gennemføre observationer og feedback inden for gruppen. De studerende 

støtter sig op ad observationsfelter, som fastholder forløbets teoretiske perspektiver. 
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Således skabes der progression og iterationer på alle didaktiske kompetenceområder. Det 

situerede i fase 3 adskiller sig markant fra tidligere, da der nu er ”rigtige elever” og handletvang, 

men dog med en mindre og overskuelig gruppe.   

Øvelsesopgaven henter metodisk inspiration i lektionsstudie-metoden (Mogensen, 2015), hvor 

potentialet ligger i den fælles forberedelse, observation og efterbehandling af undervisningen. 

De studerende skal formulere et idrætslærerfagligt undersøgelsesspørgsmål som knytter sig til 

deres undervisningspraksis, for at tydeliggøre den undersøgende tilgang. Rollen som ikke-

deltagende observatør i forbindelse med gennemførelsen af undervisningen tillægges vægt og 

er væsentligt i forhold til at få kvalitet i bearbejdningen af erfaringerne.  Herigennem tænkes 

lærerens praksisteori at kunne styrkes. 

Som afslutning afviklingen af undervisningen på skolen, evaluerer de studerende også 

undervisningen med eleverne. Herved øver de studerende sig på, at få elevperspektivet på 

undervisningen frem. Elevernes lærere deltager også som observatører på dele af 

undervisningen, og bidrager med andre kontekstnære og situerede perspektiver på elevernes 

deltagelse i den efterfølgende samtale, hvilket også kan inddrages i efterbearbejdningen.  
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Den afsluttende didaktisk samtale og efterbearbejdning i studiegruppen, baseres på gruppens 

undersøgelsesspørgsmål samt de observationer og erfaringer, der er gjort. Til slut samler hver 

gruppe deres vigtigste opdagelser, kritiske refleksioner, didaktiske dilemmaer og nye 

problemstillinger på vægplakaten og præsenterer dem for de andre grupper. Dette fællesgør 

refleksionerne over læringsudbyttet. Undervisningsdesignet søger dermed at integrere alle tre 

didaktiske kompetenceniveauer. 

Fase 4 – metarefleksion  
Forløbet afsluttes med en didaktisk gennemgang og opsummering af hele forløbet sammen 

med de studerende. Formålet er det dobbelt didaktiske perperspektiv som oplæg til de 

studerendes metarefleksive evaluering. Gennemgangen og evalueringen medieres af en grafisk 

fremstilling af forløbet, som er suppleret med billeder som er taget undervejs. (se s.13 og bilag 

5, s. 19-21).  

Selve evalueringen gennemføres som en personlig skriftlig refleksion, hvor de studerende 

bedes reflektere over og beskrive, hvordan de har oplevet deres faglige udbytte og deltagelse i 

læringsfællesskabet, igennem forløbets 3 faser. Den skriftlige refleksionsopgave medieres af 

samme grafik.  Samtidig værdsættes det, at det bidrager til evaluering og udvikling af 

undervisningen på læreruddannelsen. Refleksionerne indgår som empiri i dette projekt.  

Analyse og fremstilling af empiri: 
I relation til min problemformulering, er mit analytiske blik rettet mod aspekter af didaktiske 

handlinger og refleksioner samt deltagelse i uddannelsens praksisfællesskab som ramme for 

lærerfaglig identifikation og meningstilskrivninger, som det kommer til udtryk i empirien. (jf. 

metodeafsnittet). Analysen gennemføres og struktureres med afsæt i de 3 øvelsesfaser og 

afsluttes med en sammenfatning og diskussion.  
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Analyse af læringscirkel og øvelsesfase 1 

 

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

Læringscirkel 1 rummer den første øvelsesopgave, hvor de studerende udforsker og udvikler en 

given undervisningsaktivitet, med henblik på at skulle omsætte denne til didaktisk handling og 

undervise de andre på holdet i den. Forud for opgaven er der arbejdet med forløbets formål 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.  Det empiriske datagrundlag ses i bilag 1.  
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Billedet repræsenterer 3-mands-

gruppernes arbejde med øvelsesopgave 1 

(Hedegaard, 2024). Grupperne giver sig i 

kast med opgaven og kommer hurtigt i gang 

med at sætte op til aktiviteten. Det ser ud til 

at være let for dem at komme i gang og der 

er god energi. Men så viser sig udfordringer 

med at få aktiviteten omsat til meningsfuld 

praksis.    

Der kommunikeres, afprøves, analyseres, diskuteres og omorganiseres.  

Aktivitetsopgaven fungerede godt som rammesætning og repertoirestøtte for at igangsætte den 

fælles virksomhed. Tilmed blev den et klart ”meningsforstyrrende” element, da det tydeligt 

krævede didaktiske refleksioner og kommunikation, at få overblik og omsat den faglige øvelse 

og intension i planlægningen og gennemførelsen. I interviewet siger N:  

Vi skulle sådan lige finde ud af hvordan er det sådan et 3-spring ser ud, man skulle 

lige genkende det og for nogen var det nyt. Vi snakkede meget om hvordan det 

skulle forstås det der kort, - ja – vi fik virkelig - og så det fokus med at man skulle´ 

prøve det af – der kunne man også mærke nogen kunne og andre kunne ikke – det 

kommer jo også an på hvilket kendskab man har til det man har fået.   

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

ud i det? 

N: Men det gør også noget, at man bare får lov til at prøve. Du kom jo også rundt og 

vi fik en snak om hvad det der kort – hvad ja – hvordan skulle det egentlig forstås. 

Jeg synes det var rigtig fint og at vi kom frem til nogle gode løsninger. Og vi fik noget 

viden om det, fordi vi fik snakket det godt igennem og hvad formålet var med den 

øvelse. (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 

undersøgende tilgang til opgaven, var både motiverende og til støtte for deres læring.  Fx skriver 

D: 

Det var godt at have én øvelse, som man skulle afprøve og fordybe sig i. Herefter 

skulle vi instruere og vise øvelsen for vores medstuderende, hvilket var meget 

givende, så man kunne øve sig i at vise og instruere på en forståelig måde. 

Undervejs skulle vi give feedback til vores medstuderende. At give feedback synes 

jeg er lidt svært, så det var rart at kunne øve sig. For én ting er, hvad man læser om 

at give god feedback, noget andet er at gøre det i praksis. Det er helt sikkert et fokus 

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

I en af grupperne observerer jeg, at en studerende er perifer deltagende. Det er tydeligt, at hun 

er usikker i nogle af de grundlæggende færdigheder, men hænger dog på. Hun er opmærksom 

og suger til sig fra de andre to, som har gode forudsætninger. Jeg ser, hvordan hun øver sig 

sammen med dem og tænker, at det ser trygt ud i den lille gruppe. Hun får støtte, og de andre 

bliver opmærksom på, at der er én der har lidt svært ved det. Den lille gruppestørrelse gør, at de 

ikke kan forbigå hinanden.  

Den perifere studerende skriver i sin læringsrefleksion:  

Denne aktivitet krævede en del arbejde og flere forsøg, hvor jeg oplevede en stærk 

motivation for at mestre teknikken. Jeg havde en god gruppe, som støttede mig ved 

at forklare og demonstrere den korrekte springteknik. Det var gavnligt at arbejde i 

små grupper, da vi kunne diskutere teorien og overføre den til praktiske øvelser. Vi 

fik således mulighed for konstant at veksle mellem teori og praksis og tilpasse 

øvelserne til forskellige elever og deres niveauer for at optimere aktiviteten (Bilag 

1, s. 3-4) 

Den studerende har en tydelig identifikation med den undervisningsfaglige øvelse, og 

bestræber sig på at tilegne sig den. Men tilhørsforholdet og det gensidige engagement i den lille 

gruppe ser ud til at have væsentlig og positiv betydning for hendes muligheder i 

tilegnelsesprocessen. Når studerende bliver bevidste om og udfordres af hinandens forskellige 
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forudsætninger, åbner sig der en øvebane for den del af den didaktiske handlekompetence, der 

retter sig mod målet om, at læreren kan og skal fremstå som en tydelig faglig, professionel 

autoritet, der kan lede og skabe en inkluderende og motiverende undervisning. Denne 

dimension har tæt relation til det Jank og Meyer benævner som iscenesættelseskompetence, 

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).   

I en enkelt gruppe udspiller det sig på en anden måde. De sætter sig på et tidspunkt ned, og er 

tilsyneladende ikke i samme omfang i gang med at afprøve og udvikle. De henvender sig ikke 

selv og siger, at de er i gang, da jeg spørger. Jeg lader dem selv tage ansvaret. Ved 

gennemførelsen af undervisning viser det sig, at det ikke er gennemarbejdet. Gruppen 

undskylder sig med, at det var svært at forstå. Det er her, at mit valg om at lære det faglige 

repertoire igennem studenterundervisning, kan blive udfordret på kvalitet. Jeg kommer som 

underviser til at stå i et dilemma, hvor det er nødvendigt at gå ind og korrigere for at sikre 

fagligheden. I fællesskab laver vi nogle ”stop-refleksion-nye afprøvninger” og vi får justeret 

undervisningssekvensen. De andre studerende deltager positivt og tålmodigt, hvilket ikke er 

selvfølge.   

I læreringsrefleksionen skriver en fra gruppen:  

Jeg har delvist haft udfordringer med både mit faglige udbytte og min deltagelse i 

læringsfællesskabet. Min baggrund som fodboldspiller og træner og alle andre 

sportsgrene jeg har prøvet mig i altid været et stort konkurrencemenneske. Sport 

for mig handler om at vinde eller tabe, og jeg føler mig mest tryg i den 

konkurrenceprægede del af idrætsfaget. Dette perspektiv passer ikke ind i 

idrætsfaget på læreruddannelsen, hvor fokus er på samarbejde og læring med et 

formål ud over at vinde. (Bilag 1, s. 4).  

Det kommer her til udtryk, at den studerende bliver udfordret på vanlige erfaringer, forestillinger 

og motivation. Han giver udtryk for, at det ”forstyrrer” hans undervisningsbilleder og 

værdiorienteringer han er bærer af. Det ”passer ikke ind” og dermed kan han have svært ved at 

identificere og engagere sig i opgaven. Det kan have haft betydning for hele gruppens tilgang til 

opgaveløsningen. Gruppen får ikke etableret et eksperimenterende, gensidigt engagement og 
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fælles virksomhed i lighed med de andre grupper, i det meningsforhandlingen tilsyneladende 

blev, at det ikke var værd at investere i. Der kan også være et aspekt af, at opgaven er for lukket, 

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

 

Billede (Hedegaard, 2024) af læremiddel med 

reference til teorigrundlaget i forløbet. (Dansk 

skoleidræt, (u.å).   

Der er generelt et stort fælles engagement i 

både gennemførelse af 

undervisningsaktiviteter og den 

efterfølgende analyse- og feedbackfase. 

Den valgte didaktiske fagmodel fungerer 

som samlingspunkt og 3. fælles og flere går 

helt fysisk hen og peger på den.  

Det meget konkrete og afgrænsede 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 bemærker at de fleste anvender fagsproget fra modellen. Det 

kommer især til at dreje sig om didaktiske refleksioner der vedrører organisering og 

deltagelsesmulighed; mestring, (mangel på) tid til fordybelse, differentiering og feedback. 

Således skriver en studerende i sin refleksion:  

Jeg har udviklet mig rigtig meget gennem de dialogiske grupper vi har været i hvor 

vi har arbejdet med en masse forskellige videns grundlag der har gjort jeg kunne 

skabe en god kuffert med idrætslige professions didaktiske modeller. Men 

samtidigt, har jeg også haft svært ved altid at skulle kunne få dem alle til at hænge 

sammen og se hvordan deres samspil passer ind i den aktivitet vi skulle sætte op 

på baggrund af modellen. Hvor det for mig har givet rigtig meget mening at lave de 

små undervisningsanslag, hvor vi får sat ord på de forskellige modeller og 

progressioner vi har lavet både i aktiviteterne og på teorien. (Bilag 1, s.4.)   
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Analyse af læringscirkel og øvelsesfase 2 

 

Billede den grafiske fremstilling af fase 2 (Hedegaard, 2024, bilag 5) 

Læringscirkel 2 rummer den næste øvelsesopgave. De studerende tilegner sig i starten mere 

viden om børn og unges motoriske udvikling og motorisk læring i relation til 

undervisningsmetoder.  Herefter vælger de sig ind på en undervisningsopgave, hvor de i små 

grupper får ansvar og mulighed for at øve sig på at forberede, gennemføre og evaluere en 

progressiv, men stadig afgrænset, undervisningsaktivitet, som skal prøves af med de andre fra 

holdet. Dette er øvebane forud for 3. fase, hvor de skal undervise 6. klasses elever. I analysen 

ser jeg først på forberedelsesfasen og herefter på gennemførelsen og feedback. Det empiriske 

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

Forberedelsesfasen 
I forberedelsesfasen erfarer jeg, at grupperne har forskellige tilgange til det faglige samarbejde 

omkring opgaven. Nogle går hurtigt i gang med at eksperimentere og udvikle deres 

undervisningssekvenser, hvor andre bruger en del tid på at tale om det først. I interviewet 

spørger jeg, hvordan de gik til opgaven.  
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Den dialog vi havde om hvordan vi skulle gøre det her, så det var noget der gav 

mening for eleverne, og få det planlagt så det også var noget de kunne være med 

til uden at have prøve det før. Vi snakkede om det godt kunne være svært det her 

spring – det var det også for os. Den dialog og hele den planlægningsproces, den 

fungerede godt for os i hvert fald […… ] Ja, jeg kunne også bare rigtig godt li at lege 

med den progression vi sådan havde igennem det, men stadigvæk 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 været optaget af at anvende den teoretiske viden om 

motorisk læring og at skabe mulighed gentagelser og progression i undervisning. At de øver sig 

inden for den afgrænsede øvelsesopgave, ser ud til at være befordrende for deres faglige fokus 

og fordybelse. Jeg ser og hører, at de arbejder analytisk og refleksivt og kobler samtidig 

overvejelserne til, hvordan de kan gøre det tilgængeligt og legende for eleverne. De får udfordret 

deres kommunikations- og iscenesættelseskompetence, da deres eksperimenterende tilgang 

nødvendiggør det. Mulighederne for at lære og udforske det faglige repertoire gennem handling 

og fælles dialog i det lille praksisfællesskab, skaber for denne gruppe, en god ramme for fagligt 

fokus, gensidigt engagement og meningsforhandlinger, som er tydeligt rettet mod den fælles 

virksomhed: undervisning der venter forude med eleverne.  

En anden gruppe brugte lang tid på først 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 kendetegnet ved, at 2 af de 3 studerende, forhandlede beslutningerne på plads 

og en 3. studerende var mere perifer i sin deltagelse. I forhold til spørgsmålet om, hvordan de i 

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

Altså, jeg bruger nok generel mere tid end andre på at gøre ting… jeg kan bruge 

lidt lang tid på at komme i gang med opgaver. Jeg kunne godt føle mig lidt 

tidspresset på den der kreative fase – når vi endelig var samlet. Så blev det måske 

sådan lidt den der første tanke – det er den vi kører videre fra (Bilag 2, s. 8). 

I modsætning til den anden gruppe, ses hvordan forbindelsen mellem praksis og fællesskab er 

helt anderledes. Dels gives der udtryk for et tidspres i forhold til opgaveløsningen som presser 
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det som den studerende kalder kreativitet. Det får den konsekvens, at de ikke på samme måde, 

som den anden gruppe, formår at få eksperimenteret og omsat deres faglige repertoire til fælles 

handling og praktisk iscenesættelse.  Men i interviewet kommer det også frem, at der er andet 

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

Når vi har det her Teachinglab (undervisning med små grupper af skoleelever 

red.), så fokuserer jeg meget på, at det også er der man gerne vil vise, at man kan 

lære fra sig – eller lære dem noget. Så 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 

samarbejdet og det vil altid være en præmis – uanset hvor stærkt man som underviser forsøger 

at understøtte og designe for samarbejde og tingsliggøre læringsfællesskabets værdi. I 

læringsrefleksionen skriver den mere perifere studerende fra gruppen  

Men jeg blev også lidt udfordret af at være i gruppe med to rare drenge som fylder 

mere i rummet end mig. Jeg kan godt lide struktur i hvem der gør og siger hvad, så 

jeg ikke skal afbryde når de snakker og omvendt. Efter den dag var jeg meget 

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

Som underviser er det vigtig at være bevidst om, at disse øvelsesopgaver netop sætter de 

studerende i situationer, hvor de reelt skal deltage og præstere didaktisk handlekompetence, i 

det at øvelsesopgaven rummer en vis forventning og normativitet i forhold til at tilrettelægge og 

gennemføre god undervisning. Det kan for nogle studerende blive en sårbar situation, og det 

kommer til udtryk på forskellige måder, som vi ser det her.  
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Gennemførelse af undervisning og feedback  

 

Billede fra øvelsesfase 2, hvor studerende 

underviser hinanden (Hedegaard, 2024). 

De studerende underviser hinanden og 

afprøver de undervisningsaktiviteter de har 

valgt sig ind på, med henblik på at udvikle 

undervisning til 6. klasser. Alle er klar med 

deres aktivitet. De fleste grupper har 

arbejdet virkelig godt med udviklingen af 

aktiviteten og tænkt på den progressive 

sammenhæng i forhold til de motoriske 

færdigheder.  

I fase to oplevede jeg at kombinere teori og praksis. Det har dannet erfaringer og 

at prøve det på egen krop har virkelig fået det til at give mening. På den måde har 

jeg bedre kunne forestille mig, hvordan jeg vil instruere og vejlede eleverne, når 

jeg skal udføre vores øvelse i Teachinglab (Bilag 2, s.8). 

 

Der er tegn på, 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 være spændte og nysgerrige i afprøvningerne. Men der er forskel på hvor 

gennemtænkt organiseringen er. Nogle grupper har fordelt undervisningen velstruktureret 

imellem sig, mens andre ikke har fået det helt på plads. Der er en enkelt gruppe der meddeler, 

at de bevidst har valgt, at der kun én der afprøve deres undervisning. I en anden gruppe er der 

en der ikke er med til at undervise. De to andre tager undervisningsscenen – lidt i munden på 

hinanden. Der er også et par af de studerende der snakker om andet, når det kræver lidt 

tålmodighed med at få det hele til at fungere. Scenariet rummer potentialet for at erfare, hvilken  

afgørende betydning det har, at der er gennemtænkt struktur og klarhed i undervisningens 

iscenesættelse – hvilket tematiseres med det sammen.  
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Billede fra øvelsesfase 2, hvor studerende 

analyserer afprøvningen og forbereder 

feedback (Hedegaard, 2024) 

I feedbackprocessen efter undervisningen, 

er der både anerkendelse og konstruktiv 

kritik de studerende i mellem. I de skriftlige 

refleksioner ser jeg stort set ikke 

refleksioner over selve forberedelsesfasen i 

denne læringscirkel.  

Til gengæld træder deres tilkendegivelser for erfaringer og udbytte af prøvescenariet og den 

efterfølgende feedback markant frem. Stort set samstemmende kommer det til udtryk i deres 

læringsrefleksion på flg. måde:  

En særlig lærerigoplevelse 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 

den tillod os at lære af hinandens styrker og udfordringer og dermed skabe et 

dynamisk og støttende læringsmiljø. 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 både teorien og kommer frem i interviewet, at det kan være 

kunstigt at undervise sine medstuderende, så bliver det tydeligt for både de studerende og mig, 

hvor meget erfaring der er at hente i denne øvelsesfase, i forhold til at arbejde med detaljer i 

forhold til fag- og iscenesættelseskompetence. Det kan bidrage til at udvikle faglig og didaktisk 

dømmekraft, som ikke ville muliggøres for novicer i en fuld autentisk kontekst;   

I 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 så autentisk – det kan godt være en udfordring 

[… ] lidt kunstigt.  
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M:  Jeg er ikke enig – jeg har ikke noget imod at stå og undervise overfor de andre. 

Men jeg er enig, i at man kan komme ud for nogle udfordringer og spørgsmål i den 

her fase, som N siger, som man ikke havde tænkt på [….] Jeg synes den 

evaluering vi havde i den her fase, det var rigtig godt for os at få sat ord på, hvad 

der ligesom kunne være af udfordringer. Men derfor er der jo stadig nogle ting 

man ikke kan være forberedt på.  

N: Ideen er god – det jo også en måde at videndele på, så får vi prøvet det vi ikke 

selv har arbejdet med, og får også mulighed for at give hinanden konstruktiv 

feedback.  

M: det gør det jo også meget lettere når vi skal ud at gøre det (give feedback red.) 

på skolen, fordi hvis jeg bare fik at vide ”på papiret” hvordan den der løbe-station 

så ud, så ville det jo være noget helt andet, end når jeg selv har prøvet det. (Bilag 

2, s. 9)  

Det bliver også tydeligt, at der er stor forskel på hvor kvalificeret de studerende får iscenesat 

undervisningsøvelsen. Det lærer de af, fordi de spejler sig i hinanden og er sat i samme situation 

– både kropsligt situeret og følelsesmæssigt. En studerende skriver i den sammenhæng:  

[….men der hjalp det rigtig meget for mig at vi kom igennem forløbet omkring 

emnet ”feedback” som vi både tog løbende med vores medstuderende, men 

også efter hele aktiviteten. Det har gjort at man kunne skabe sig en bredere 

forståelse af den aktivitet man nu havde fået. Både når vi skulle drøfte ideerne i 

grupperne, men også når vi gjorde det i åbent forum alle sammen. Det har dog 

været lidt svært altid at skulle give feedback tilbage til andre når det nogle gange, 

når man skulle give konstruktiv kritik, fordi man godt kunne komme til at lyde lidt 

”bedre vidende”, men derfor rigtig fedt vi har kørt så meget af det, så alle 

sammen bare tage alt til sig, fordi alle gerne vil blive bedre til det vi laver.  (Bilag 2, 

s.9) 



Karen Hedegaard 20200313 
 

51 
 

Analyse af læringscirkel og øvelsesfase 3 

 

Billede den grafiske fremstilling af fase 2 (Hedegaard, 2024) 

I den 3. læringscirkel deles de studerende på tværs i matrix-grupper. Øvelsesopgaven er, at hver 

matrixgruppe skal forberede en ½ dags undervisning til en gruppe 6. klasse elever, med afsæt i 

det faglige indholdsrepertoire der er bygget op i den tidligere fase 1 og 2. I hver grupper er der 

en ”ekspert” fra hver af de forskellige undervisningsaktiviteter, som nu skal stå ”på egne ben” i 

selve gennemførelsen af undervisningen. Men da alle i gruppen har været med til at afprøve og 

evaluere i fase 2, står gruppen med et delt repertoire og har fælles ansvar for at tilrettelægge 

dagen og støtte hinanden. Både i forhold til fortsat at udvikle og kvalificere de faglige 

undervisningsaktiviteter i lyset af feedback og de didaktiske perspektiver på leg, mestring og 

præstation som didaktisk greb i undervisningen. Men også i forhold til at kunne forberede at 

gennemføre observationer og feedback inden for gruppen. Det empiriske grundlag for analysen 

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

Jeg præsenterer først en analyse der knytter sig til gennemførelsen af undervisningen med 

eleverne. Den tager udgangspunkt i én af mine observationer og har været mulig at forfølge og 

perspektivere gennem læringsrefleksionerne. Dernæst præsenteres en analyse som knytter sig 
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til feedback og efterbearbejdningen af de erfaringer og observationer de studerende har 

arbejdet med.   

Gennemførelsen af undervisning med eleverne på skolen.  

 

Billede fra fase 3, hvor studerende gennemfører 

undervisning med mindre grupper af elever 

(Hedegaard, 2024). 

Den studerende underviser elevgrupper 

a´10-12 elever. M har fået eleverne 

organiseret parvis på en række, og skal 

igangsætte en makker-kaste aktivitet. 

Eleverne snakker og et par af dem har gang i 

en selvorganiseret brydeleg.  

De står længst ude til siden på rækken, og M går ud til dem, hvor hun forsigtigt beder dem om 

at komme på plads. Det tager lidt tid. I den anden side er der nu gået mere snak i den for de 

andre elever. M begynder at instruere aktiviteten, hvor hun står – helt ude i den ene side og tæt 

på de to, hun netop har fået på plads. Det betyder, at en del af de andre elever ikke har 

opmærksomhed på hendes instruks og i øvrigt heller ikke kan se. Instruksen er i øvrigt rigtig fin, 

med nogle vigtige faglige pointer. Hun sætter aktiviteten i gang, og eleverne får også startet, men 

de fleste ved at hurtigt kigge på, hvordan de andre gør, eller i egen ”fri fortolkning”. Der er en god 

og legende stemning, men nogle bliver hurtigt færdige, og de andre løber langt omkring. M 

snakker med to af pigerne og taber overblik over situationen. Hun må igen bruge tid på at få 

elevernes opmærksomhed. Den ene af de to observerende medstuderende træder til og får de 

to elever, som tidligere var lidt ufokuserede, på plads. 

I sin læringsrefleksion skriver den studerende der underviser:  

Da jeg som formidler og facilitator stod der med den mindre gruppe børn, så 

glemte jeg alle mine bekymringer om, hvorvidt jeg var god nok til at stå foran dem 

og gjorde mit bedste for at imødekomme deres behov og formidle på en måde de 

forstod. Men tiden gik bare så hurtigt, da jeg stod og underviste dem i kast, at jeg 

glemte ting, som jeg havde gennemgået med min kastgruppe og som vi/jeg havde 
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fået med som feedback fra, da vi afprøvede vores sekvens på vores 

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

Til trods for at undervisningsaktiviteten er afprøvet i fase 2 og den studerende har forberedt sig, 

så kræver iscenesættelsen noget helt andet når undervisningssekvensen konfronterer eleverne 

og handlekompetencerne kræves øjeblikkelig; at holde overblik, styre elevernes (manglende) 

opmærksomhed på opgaven, undervisningens rytme, ramme- og procesledelse (Løw,2015). 

Alle disse facetter af undervisning opstår og udfordres i undervisningens nu. Det er 

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

øvelsessituation for hende.  

 

Billede: De studerende observerer og noterer til 

den efterfølgende feedback.  

Men det er også vigtigt for de 

medstuderende som observerer, da de har 

ansvar for at se og efterfølgende kunne 

støtte en fælles og professionel samtale om 

det. Det vil kalde på deres analytiske 

kompetence.  

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

Det var superlærerigt at være observatør. At være i observatørrollen er både 

givende for den studerende som man observerer, da man efterfølgende kan give 

feedback. Men det var også meget givende for mig selv undervejs. Jeg kunne spejle 

mig i måden at undervise på hos de andre fra min matrixgruppe, og reflekterede 

derfor hele tiden over min egen måde at undervise på. (Bilag 3, s.11). 

Det uddybes på denne måde af en anden:  

En speciel situation, jeg husker, hvor jeg var observatør, var under en sekvens i 

spring, hvor en elev havde svært ved at følge med de andre. Ved at justere og give 

individuel støtte lykkedes det at inkludere eleven og sikre, at han også fik en positiv 
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læringsoplevelse. Dette viste mig vigtigheden af at være opmærksom på alle 

elever og tilpasse undervisningen efter deres behov og det at træde et skridt 

tilbage. Netop det med at tage et skridt tilbage er noget, vi i gruppen også 

efterfølgende 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 fælles praktiske afprøvninger og didaktiske analyser i de tidligere faser  – og i 

deres forberedelse. Men nu ”står det sin prøve”.  Først nu bliver det helt tydeligt og konkret 

sanselig hvilken betydning progression og differentiering, i dette tilfælde, har af betydning for 

elevernes mulighed for deltagelse og læring – og hvor nødvendigt og svært det egentlig kan være 

at udøve i didaktisk handling. De studerende bliver konfronteret med dette, men også dybt 

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

I interviewet spørger jeg uddybende til, hvordan deres oplevelse med at blive observeret så 

intenst når de underviser og vide at det skal evalueres?   

N: Jeg tror bare jeg glemmer det når jeg står i det. Jeg skal bare koncentrere mig 

om de børn der…… jeg tror ikke jeg tænkte på, at der var nogen der observerede.   

T: Jeg synes faktisk også det fungerede rigtig godt – fordi -der er vi også trygge ved 

hinanden. Altså – og vi lige kan – så var der lige 2 drenge der står og tumler lidt, og 

så kunne man lige hjælpe eller støtte lidt.  

N: Det er også rart at der faktisk er nogen der kigger og evaluerer hvad er det lige 

man gør. For når man står i det, så har man ikke nødvendigvis blik for det – og jeg 

skal også tænke på – hvad er lige det næste og have styr på så meget andet når 

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

Jeg spørger i forlængelse af ovenstående, hvordan det er at give feedback til en medstuderende, 

hvor undervisningen ikke gik så godt  
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A: det var ikke fordi vi snakkede så meget om det. Eller jo – det gjorde vi lidt, men 

det var da svært at skal sige. Men X var selv god til at sige, at der var noget der 

koksede – og så snakkede vi om det. (Bilag 3, s. 16). 

Igennem både mine observationer og de studerendes udsagn, er der tegn på, at de studerende 

identificerer det som en fuld legitim og professionaliserende øvebane. De anerkender 

praksisfællesskabet og hinandens blik og bidrag, som en mulighed for at lære noget 

betydningsfuldt sammen. Og det har afgørende betydning, at konteksten er nær-autentisk 

T: Jeg vil også sige, (det mest udbytterige red.)  er når vi har været ude i praksis og 

afprøve tingene – altså når vi prøvet det og mærket det på egen krop – det er der 

det sidder sådan bedst fast for mig. Det synes jeg også det har gjort her. Og så når 

vi har reflekteret i grupper, når vi har delt vores tanker. Ja. (Bilag 3, s.13) 

Feedback og efterbearbejdning af erfaringer 
I efterbehandlingen i grupperne efter gennemførelsen er der en god summen og 

opmærksomhed på den feedback og de drøftelser der er i gruppen. Den relativt stramme 

struktur som er givet af organiseringen med de skriftende roller mellem observation og 

underviser og med afsæt i observationsskemaet fokusområder, ser ud til at skabe en god 

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

 

De studerende fastholder deres 

refleksioner og læringspointer på en fælles 

vægplakat, som samtidig bliver gruppens 

talepapir ved den fællesgørende 

præsentation blandt alle grupper. Herved 

tingsliggøres refleksionsfasen samtidig.  

(Wenger, 2004)  

En studerende skriver i læringsrefleksionen om 3. fase  

Vi havde skrevet fire fokuspunkter ned på en post it, som var 1) fordybelse - 

herunder med fokus på progression eller regression, 2) placering, 3) forforståelse 

og 4) balance mellem at være hos den enkelte elev og 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 på x-skole som vi 

fremhævede. Denne efterbearbejdning var en god måde at fastholde vores 

observationer og gøre det til problemstillinger - for disse problemstillinger støder 

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

Da jeg som afslutning beder hver enkelt studerende udvælge og præsentere noget, som de 

særligt tager med sig videre, og som for dem er en vigtig erfaring eller problemstilling, der har 

åbnet sig for dem i dette forløb, afspejles meget forskellige erfaringer og ”didaktiske opdagelser.  

I 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 grundlæggende undervisningstekniske aspekter som fx 

instruktion og placering. Temaerne der fremstilles kan ses som tegn på, at designet har skabt 

øvebane for udforskningen af forholdet mellem den teorividen og praksis der har været 

sagforholdet i dette forløb. I interviewet siger de studerende, at det var spændende at lytte til 

hinanden og høre hvad man hver især havde taget særligt med.  

Sammenfatning og diskussion af analyse 
Herunder sammenfatter jeg de fund jeg har gjort inden for hver øvelsesfase, med henblik på at 

fremhæve og diskutere designets muligheder og udfordringer i forhold til at skabe øvebaner for 

udvikling af didaktisk kompetence igennem uddannelsens læringsfællesskab. Diskussionen 

føres med reference til designets didaktiske og læringsteoretiske grundlag og åbner for en 

diskussion af, hvorvidt og hvordan øvelsesbaseret undervisning kan være med til at kvalificere 

læreruddannelsen.   

Læringscirkel og øvelsesfase 1  

Øverummet for koblingen mellem didaktiske handlinger og refleksioner fremkommer og 

værdsættes på forskellige måder af de studerende i fase 1. I langt overvejende grad ses et stort 

engagement fra de studerende. De giver udtryk for et godt udbytte ved arbejdsformen og 

påskønner muligheden for at øve sig på fagdidaktiske handlinger og i støtten til at analysere og 

reflektere praksis i kobling til teori. Med henvisning til teoriafsnittet om scenarie - og 
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simulationsdidaktik muliggøres det at skabe didaktiske rammer for at facilitere refleksiv 

praksislæring, hvor forholdet mellem teori, praksis og refleksion kan bringes i samspil på en 

afgrænset og konkret måde. Den eksperimentelle tilgang i små grupper giver og kræver 

deltagelse. De studerende er ikke eksplicitte i deres refleksioner om, hvorvidt det har 

betydning, at de ved, at de sidst i forløbet skal have opøvet kompetence til at undervise ”rigtige 

elever” inden for det faglige indholdsområde. Men i læringsrefleksioner og interviewet nævnes 

det dog som ”det mest udbytterige”, at de har fået mulighed for at prøve det hele af med rigtige 

elever. Derfor har det givetvis sat en retning fra start og haft betydning for identifikation og 

mening allerede i første fase, selv om scenarierne er langt fra autentiske. Analysen viser dog 

også, at de udfordringer, der er kendte fra simulationsundervisning jf. teoriafsnittet, såsom 

mindre seriøsitet og indtagelse af den professionelle rolle, ses i et enkelt tilfælde. Det får 

afgørende betydning for, hvordan hele gruppens proces forløber. I den efterfølgende 

læringsrefleksion viser det sig, at den bundne øvelsesopgave har udfordret studerendes 

indlejrede og personlige præferencer, der står i misforhold til forventningen til den 

professionelle lærer. Dette må også anses som et væsentlig og potentiel ”forstyrrelse”.  

Læringscirkel og øvelsesfase 2 

Fase 2 er øvebane for deltagelse i kollegialt teamsamarbejde om udvikling og tilrettelæggelse 

af undervisning og rummer et stort potentiale for faglig fordybelse, men bør sikres bedre tid. I 

sig selv bør samarbejdet i denne fase gøres til genstand for de studerendes (selv)refleksion. Det 

rummer et potentiale for at tematisere og reflektere forhold der skaber perifere og marginale 

deltagelsesbaner i grupperne arbejde (Wenger, 2004), hvilket er vigtigt i et dobbelt didaktisk 

perspektiv.  Det optimale ville være, at der arbejdes i 2 læringscirkler som en iteration i fase 2, 

fordi de studerende ved gennemførelsen af undervisningen får mulighed for dels at dele 

repertoire, men også at fejle, spejle sig i og hjælpe hinanden i professionaliseringsprocessen - 

hvis de tager det på sig. Og det gør de fleste i høj grad. De fleste tilskriver særligt det at give og 

modtage feedback som en meget værdifuld del. Rollen som observatør tages alvorligt – fordi de 

identificerer det med professionel kompetence og identitet, at kunne vurdere hvad god 

undervisning er. Herigennem tilvejebringes den refleksive del af det didaktiske kompetencefelt, 

igennem en reel formativ feedback.  Jank & Meyers pointer om, at didaktisk teorividen ikke kun 

tilegnes med hovedet, understøttes således af empirien. Og det er ikke bare en tilfældig 
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feedback på en´ af mange studieopgaver.  At give feedback identificeres af de studerende som 

en ”følsom” lærerfaglig kompetence. Øvelsesfase 2 viser sig på den måde som en legitim 

øvelsesfase, hvilket må anses som potentialet i forhold til at kvalificere såvel teoribaseret 

didaktisk handling som refleksion – og hermed som åbning for udvikling af de studerendes 

praksisteori. Dette muliggøres 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 øvebaner for udvikling af kompetence til at danne praktiske synteser, som et 

aspekt af professionel udvikling (Iskov s. 58) i læreruddannelsens holdundervisning.  

Læringscirkel og øvelsesfase 3 

På baggrund af min analyse af fase 3 viser det sig, at mange af de studerende har brug for og 

selv tilskriver den praktiske øvebane med ”rigtige elever” stor værdi. Samtlige studerende 

skriver og siger, at netop det at komme ud og afprøve undervisningen med ”rigtige elever” (tale 

med deres lærere i øvrigt) og reflektere på baggrund af dette, er det mest givende i forløbet. Det 

må derfor antages at være en stor drivkraft for deltagelse og meningsfuld læreridentifikation i 

forhold til det samlede forløb.  

De forskellige ”opdagelser” og problemstillinger som fremstilles på væg-plakaterne i 

forbindelse med efterbehandlingen og under fremlæggelsen, fremstår på én og samme gang 

som fælles professionsfaglige refleksioner og helt fag-personligt forankrede. Opmærksomhed 

og interesse for hinandens læring og udbytte er forankret i den fælles oplevelse og erfaringer, 

hvilket giver klangbund og tillid i praksisfællesskabet, hvilket ser ud til at styrkes igennem denne 

studieproces. Om det skriver Wenger at ”Deltagerne i et praksisfællesskab former hinandens 

oplevelse af mening, og de genkender noget af sig selv i hinanden – herunder også ulighed. I 

denne oplevelse af gensidighed er deltagelse en kilde til identitet; muligheden for at udvikle 

”deltagelsesidentitet” konstitueret gennem deltagelsesrelationer.” (Wenger, 2004, s. 71). 

Selvfølgelig vil den studerendes indsats og vilje til deltagelse altid være i spil, men det er næsten 

umuligt at vælge en marginaliseret deltagerposition, hvis den studerende altså er kontinuerligt 

til stede. Der må derfor også peges på, at designet qua sin progression og kontinuitet, er følsomt 

over for studerendes fravær, hvilket bestemt ikke er uden betydning, og derfor også er et 

dilemma som studerende og underviseren på læreruddannelsen skal håndtere.  
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De pointer som de studerende hver især fremhæver som vigtigt udbytte, er meget forskellige og 

differentierer sig også på forskellige niveauer. Derved mener jeg at kunne argumentere for, at 

designet i sin helhed skaber mulighed for differentiering. Jeg ser en højere grad af engagement 

og forpligtigelse over for hinanden i fase 2 og 3 end vanligt. Den sociale struktur i designet 

fordrer, at de hver især og sammen må træde ud af rollen som studerende og tage ansvar som 

underviser/lærer over rigtige elever. Det giver grundlag for at udvikle faglig autoritet og 

myndighed i forhold til fx klasseledelse, som først bliver påtrængende i fase 3. End videre er 3. 

fase en reel entreprenant fase, hvor der skal skabes værdi for eleverne i skolen.  

Analysen viser, at designet måske kan imødekomme de 3 generelle, kritiske udfordringer der 

ses i scenariedidaktik og som jeg fremhævede i min teoretiske afsøgning. Designet etablerer 

igennem det tydelige indholds- og sagforhold 1) læringsfællesskaber 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 uddannelsesfællesskabet på tværs af uddannelses-arena og skole-arena på 

et mere generelt plan sandsynligvis også styrkes. Udfordringen er dog, at det er meget tids- og 

logistisk krævende at tilrettelægge og gennemføre forløbet. Herunder at arrangere samarbejdet 

med skolerne og deres lærere, inden for den uddannelsesstruktur som læreruddannelsen 

fortsat er bygget op om.  

Praksisnærhed i læreruddannelse – i kritisk perspektiv 

I forskningsrapporten ”En mere praksisnær læreruddannelse” (Böwadt, 2021), diskuteres 

læreruddannelsens ”praksis-vending” og lærerprofessionens teori-praksisforhold, hvilket 

fokuseres i følgende citater fra rapporten: 

 

Der er sket en vending mod praktikken i læreruddannelsen. I de nordiske lande er 

der således en stigende fokusering på, hvordan praktikken integreres i 

læreruddannelsen. Det er omdiskuteret, hvad der er den rette praksis, og hvad der 

er den rette professionelle praksisviden. (Böwadt, 2021,s. 18) [….] Overordnet er 

indvendingen, at man har brug for distance til praksis, hvis det skal være et 

kvalificeret praksissamarbejde, og at refleksion over praksis kræver en teoretisk 
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distance. Praktikeren arbejder intuitivt, og der ligger altid en række implicitte 

normer i praksis. Hvis der skal udvikles kundskab, er det derfor nødvendigt at 

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

 

Hermed gøres det gældende; man må være kritisk over for en ensidig vægtning af det 

praksisnære, og at praktikken i øvrigt ofte overlades til tilfældigheder og mest af alt har 

socialiserende karakter. Læreruddannelsens er dog stadig den professionsuddannelse, hvoraf 

praktikken udgør den mindste andel. Men med en øget vægtning af praktik, kan det nok være 

endnu vigtigere, at de studerende i uddannelsen lærer og øver sig i, at arbejde systematisk med 

afgrænsede iterationer og aktionslæring som metode i uddannelsen, hvilket et design som det 

jeg har undersøgt, kan bidrage til. Uddannelsesstruktur, ressourcer, undervisernes 

kompetencer, kendskab og adgang til praksisfeltet samt uddannelsesforståelser blandt 

undervisere på læreruddannelserne, har alt sammen betydning og kan være barrierer for 

hvorvidt dette kan realiseres.   

Konklusion 
Denne undersøgelse har belyst, hvordan en øvelsesbaseret læreruddannelsesdidaktik kan 

begrundes læringsteoretisk og designes didaktisk for at skabe progressive øvebaner, der 

fokuserer på studerendes udvikling af didaktiske handlings- og refleksionskompetencer inden 

for uddannelsens undervisning og praksisfællesskab. Med udgangspunkt i John Deweys 

pragmatiske læringssyn og Etienne Wengers teori om praksisfællesskaber, er det blevet belyst, 

at øvelsesbaseret undervisning potentielt kan skabe et særligt mulighedsrum for deltagelse i 

refleksiv praksislæring. 

Designet muliggør en kontinuerlig vekselvirkning mellem handling og refleksion, hvilket er 

essentielt for at opnå didaktisk kompetence. Designets tre øvelsesfaser, der spænder fra 

initiale, teoretisk funderede øvelser til praksisnære undervisningsscenarier med rigtige elever, 

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

Analysen af de empiriske data viser, at de studerende værdsætter muligheden for at afprøve og 

eksperimentere med undervisningsaktiviteter, før de konfronteres med den autentiske 
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undervisningssituation. Ved at arbejde med øvelsesopgaver i små grupper får de studerende 

mulighed for at eksperimentere, fejle og lære i et trygt miljø. Gennem feedback fra både 

medstuderende og underviseren kan de studerende få indsigt i deres egne styrker og 

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

Dog er der også udfordringer forbundet med denne tilgang. Det kræver betydelige ressourcer 

og tid at tilrettelægge og gennemføre sådanne øvelsesbaserede forløb, og den faglige kvalitet 

vil afhænge af at der arbejdes grundigt og med tid til processen. Der er også en risiko for, at ikke 

alle studerende deltager og engagerer sig i de forskellige faser eller mister kontinuitet ved 

fravær. Dette gør sig dog gældende i alle former for undervisning. Men her kan det få betydning 

for andre studerende også, som er afhængige af fælles deltagelse og engagement i gruppen. 

Det er tilgangens samtidige styrke og udfordring. 

Samlet set viser undersøgelsen, at en øvelsesbaseret læreruddannelsesdidaktik, der integrerer 

teori og praksis gennem progressive øvebaner, kan bidrage til udviklingen af studerendes 

didaktiske handlings- og refleksionskompetencer. De tre øvelsesfaser har hver deres potentiale 

og betydning for den samlede progression i forløbet. Undersøgelsen viser, at de studerendes 

meningstilskrivning og motivation i høj grad drives af tredje fases nær-autentiske møde med 

elever i skolen, men at øvebanen i fase et og to er helt afgørende for at skabe grundlag for en 

kvalificeret, teoriintegrerende, refleksiv praksislæring og for at styrke de studerendes 

kundskabsbase. Ellers kan det let blive en øvelse for øvelsens skyld – og dermed ende i dilettant 

og praktisisme. Det er derfor afgørende at udvikle didaktiske designs, der kan imødekomme 

udfordringerne, med henblik på at skabe kvalitet i den øvelsesbaserede undervisning.  

 

 

 

 

 



Karen Hedegaard 20200313 
 

62 
 

Litteratur 
Albrechtsen, T. R. S. (2019). Øvelse i undervisningen. Didaktikserien. Akademisk Forlag. 

Andreasen, K., Rasmussen, P., Rasmussen, A., Jensen, A., Ydesen, C. & Ravn, O. (2018). At 
undersøge læring. Samfundslitteratur.  

Bekendtgørelse om uddannelse til professionsbachelor som lærer i folkeskolen nr. 707 (2024, 
11. juni). Retsinformation.  

Bjørndal, K.E.W. (2014). Pædagogisk designforskning – en forskningsstrategi til at fremme 
bedre undervisning og læring. I: M. Bekke & T. Tiller (red.), Læreren som forsker – indføring i 
forskningsarbejde i skolen. (s. 277-292). Klim. 

Brinkmann, S. & Tanggaard, L. (red.). (2020). Interviewet: samtalen som forskningsmetode. I: 
Kvalitative metoder – en grundbog. 3. udgave. (s. 33-63). Hans Reitzels Forlag. 

Brodersen, P. (2020). Progression. I. P. Brodersen, P. Fibæk Laursen, K. Agergaard & S. T. 
Gissel. God og effektiv undervisning. (s. 205-233). Hans Reitzels Forlag.  

Buch, A. (2022). Repræsentation af virkeligheden. I: J. Henriksen, J.G. Valvind & V.R. Noer. 
Simulationsbaserede Undervisningsmetoder: Fra teori til praksis. (s. 25-42). Gads forlag. 

Böwadt, P. R. (2021). En mere praksisnær læreruddannelse? Udkast til en forskningsoversigt? 
Københavns Professionshøjskole.  

Dale, E. L. (1998). Pædagogik og professionalitet. Klim 

Damlund, V. & Nielsen, C.H. (2018). Din faglige udvikling som underviser. I: V. Damlund (red.). 
Undervisning på professionsuddannelser. (s. 211-231). Munksgaard. 

Dansk skoleidræt, (u.å). Lærervejledning til løb, spring og kast-dugen samt aktivitetskort. 

https://skoleidraet.dk/wp-content/uploads/2024/02/laerervejledning-lsk-final.pdf  

Danske professionshøjskoler. (2018). Handleplan til en bedre læreruddannelse – 10 
ambitioner. https://xn--danskeprofessionshjskoler-xtc.dk/wp-
content/uploads/2022/01/Handleplan-til-en-bedre-laereruddannelse-159772.pdf  

Danske professionshøjskoler. (2021). Udviklingsgruppen notater med uddybning af forslag til 
nytænkt læreruddannelse. https://xn--danskeprofessionshjskoler-xtc.dk/wp-
content/uploads/2021/11/Udviklingsgruppens-notater-final.pdf  

Dewey, J. (2015). Demokrati og Uddannelse. Klim 

Egholm, L. (2014).  Pragmatisme. I: Videnskabsteori – perspektiver på organisationer og 
samfund. (s.171-189). Hans Reitzels Forlag.  

https://skoleidraet.dk/wp-content/uploads/2024/02/laerervejledning-lsk-final.pdf
https://danskeprofessionshøjskoler.dk/wp-content/uploads/2022/01/Handleplan-til-en-bedre-laereruddannelse-159772.pdf
https://danskeprofessionshøjskoler.dk/wp-content/uploads/2022/01/Handleplan-til-en-bedre-laereruddannelse-159772.pdf
https://danskeprofessionshøjskoler.dk/wp-content/uploads/2021/11/Udviklingsgruppens-notater-final.pdf
https://danskeprofessionshøjskoler.dk/wp-content/uploads/2021/11/Udviklingsgruppens-notater-final.pdf


Karen Hedegaard 20200313 
 

63 
 

Fougt, S.S, Bundsgaard, J. Hanghøj, T. & Misfeldt, M. (2022). Scenariedidaktik – en 
introduktion. I: S.S. Fougt, J. Bundsgaard, T. Hanghøj & M. Misfeldt. Håndbog i 
Scenariedidaktik. (s. 16-42). Aahus Universitetsforlag.  

Germeten, S & Bakke J. (2014). Observation: at indtage klasseværelse med sine egne sanser. I: 
I: M. Bekke & T. Tiller (red.), Læreren som forsker – indføring i forskningsarbejde i skolen. (s. 
121-138). Klim.  

Grimmen, H. (2008). Profesjon og kunnskap. I A. Molander & L. I. Terum (red.), 
Profesjonsstudier. Universitetsforlaget Oslo.  

Gynther, K., Christensen, O. & Petersen, T.B. (2012). Design-Based Research: introduktion til 
en forskningsmetode i udvikling af nye E-læringskoncepter og didaktisk design medieret af 
digitale teknologier. Læring og medier, 5(9).  

Haastrup, L., Hasse, C., Jensen, T., Knudsen, L., Laursen, P., & Nielsen, T. (2013), Brobygning 
mellem teori og praksis i professionsbacheloruddannelserne – sammenfattende rapport. 
KORA 

Handal, G. & Lauvås, P., (2002). På egne vilkår. Klim. 

Hartlevik, I. K.R. & Havnes, A. (2017). Perspektiver på læring i profesjonsutdanninger – 
Fruktbare spenninger og meningsfulde sammenhenger. I: S. Mausethagen & J.C. Smeby (red.) 
Kvalifisering til profesjonell yrkesutøvelse.(s.191-203). Universitetsforlaget. 

Hedegaard, K. (2022). Modulopgave, MLP, Didaktik og professionsudvikling - Grundlag for en 
handlings- og øvelsesbaseret didaktik i læreruddannelse. [upubliceret]. 

Hedegaard, K. (2023). Modulopgave, MLP, Læring i praksis – En undersøgelse af læreres 
deltagelse i et praksissamarbejde i læreruddannelsen. [upubliceret]. 

Hedegaard, K. (2024). Modulopgave, MLP, Videnskabsteori og metode II – oplæg til 
Masterprojekt. [upubliceret]. 

Henriksen, J., Glavind & J. G, Noer, V.R. (2022). Indledning. I: J. Henriksen, J. G. Glavind & Noer, 
V.R. Noer. Simulationsbaserede Undervisningsmetoder: Fra teori til praksis. (s. 9-22). Gads 
forlag. 

Hermansen, M. & Christensen B. (2019), Professionernes fundament: En kritik og en vision. 
Dafolo.  

Himm, H. & Hippe, E. (2010). Læring gennem oplevelse, forståelse og handling. Gyldendal.  

Horn, L. H., Jensen, C. G., Kjærgaard, T., Sørensen, I. M., Valbak-Andersen, C., Bundgaard, S. 
B., & Lukassen, N. B. (2020). Hvidbog om Refleksiv Praksislæring. Professionshøjskolen UCN. 

Horn, L. H., Pedersen, P. M & Georgsen, M. (2021), Teori og praksis i professionsdidaktik – En 
bog om refleksiv praksislæring. Aalborg Universitetsforlag.  



Karen Hedegaard 20200313 
 

64 
 

Illum Hansen, T. (2022). Learning by underdoing – et kritisk blik. I: S.S. Fougt, J. Bundsgaard, T. 
Hanghøj & M. Misfeldt. Håndbog i Scenariedidaktik. (s. 515-530). Aahus Universitetsforlag.  

Iskov, T. Komischle-Konnerup, L., Rohde, L. & Skibsted. E.B. (2020). Lærerens professionelle 
autoritet. Arbejdspapir for LLN. https://www.laereruddannelsesnet.dk/wp-
content/uploads/L%C3%A6reruddannelsen-professionelle-autoritet_.pdf  

Iskov, T. (2022). Simulationsdidaktik og studerendes professionelle udvikling. I: J. Henriksen, 
J.G. Glavind & V.R. Noer. Simulationsbaserede Undervisningsmetoder: Fra teori til praksis. (s. 
43-60). Gads forlag. 

Jank, W. & Meyer, H. (2006). Didaktiske modeller: Grundbog i didaktik. Gyldendal. 

Kaas, L.A. & Canger, T. (2021), Snaplog, I: L.A. Kaas & T. Canger, Praktikbogen. 2. udgave. (s. 
349-355). Hans Reitzels Forlag 

Kirkegaard, P.O. (2021). Refleksion i professionsuddannelser. I: L. H. Horn, P. M. Pedersen, & 
M. Georgsen. Teori og praksis i professionsdidaktik – En bog om refleksiv praksislæring. (s. 35-
48). Aalborg Universitetsforlag.  

Kolb, D. A. (2012). Erfaringslæring – processen og det strukturelle grundlag. I: Illeris K. (red.). 
49 tekster om læring. Samfundslitteratur.  

Læreruddannelsens Ledernetværk. (2023). Studieordningens fællesdel. 
https://www.laereruddannelsesnet.dk/wp-content/uploads/Studieordning-2023-Faellesdel-
15.11.2023.pdf  

Løgstrup, L.B. (2020), Pragmatisme. 2. udgave. https://laeremiddel.dk/viden-og-
vaerktoejer/videnskabsteori/videnskabsteoretiske-retninger/pragmatisme/  

Løw, O. (2015). Klasseledelse i skolen. I: O. Løw. Klasseledelse. Praktikbog 2. (s. 19-30). 
Akademisk forlag. 

Madelung, B. (2018). Konsulentopgaver og organisationsudvikling. I: V. Damlund (red.), 
Undervisning på professionsuddannelserne. (s. 179-184). Munksgaard. 

Mattsson, M. (2014). Videnskabsteoretiske valg. I: M. Brekke & T. Tiller (red.), Læreren som 
forsker – indføring i forskningsarbejde i skolen. (s. 89-117). Klim 

Mogensen, A. (2015). Lektionsstudier i skolen – kollegial sparring gennem fælles studier. 
Dafolo.  

Munch, P. (2008). Teori og praksis. Udfordringen for professionsuddannelserne – med 
læreruddannelsen som eksempel. I: C. Madsen & P. Munch (red.), Med Dewey in mente. (s. 
139-150). Klim.  

Nielsen, B.L.,Hansen B. D. & Wiskerchen, M. (2022), Simulationsbaseret undervisning i 
læreruddannelsen: forskning og case-eksempler. I: J. Henriksen, J.G. Glavind & V.R. Noer. 
Simulationsbaserede Undervisningsmetoder: Fra teori til praksis. (s. 63-83). Gads forlag.  

https://www.laereruddannelsesnet.dk/wp-content/uploads/L%C3%A6reruddannelsen-professionelle-autoritet_.pdf
https://www.laereruddannelsesnet.dk/wp-content/uploads/L%C3%A6reruddannelsen-professionelle-autoritet_.pdf
https://www.laereruddannelsesnet.dk/wp-content/uploads/Studieordning-2023-Faellesdel-15.11.2023.pdf
https://www.laereruddannelsesnet.dk/wp-content/uploads/Studieordning-2023-Faellesdel-15.11.2023.pdf
https://laeremiddel.dk/viden-og-vaerktoejer/videnskabsteori/videnskabsteoretiske-retninger/pragmatisme/
https://laeremiddel.dk/viden-og-vaerktoejer/videnskabsteori/videnskabsteoretiske-retninger/pragmatisme/


Karen Hedegaard 20200313 
 

65 
 

Nielsen, B.L., B.N., Wiskerchen, M.& Hansen, B.D. (2024). Lærerstuderendes arbejde med 
didaktisk modellering – mening og kvalitet i øvelsesbaseret undervisning på campus. Studier i 
LærerUddannelse og Profession. 9(1), 129-150.  

Plaugborg, H., Bayer, M.& Vinther Andersen, J. (2007). Aktionslæring i og af praksis. Reitzels 
forlag. 

Raaen, F.D. (2017). Organisering og udbytte av praksisopplæringen. I: S. Mausethagen & J.C. 
Smeby (red.), Kvalifisering til profesjonell yrkesutøvelse (s. 106-117). Universitetsforlaget. 

Regeringen (Socialdemokratiet), Venstre, Radikale Venstre, Dansk Folkeparti, Socialistisk 
Folkeparti, det Konservative Folkeparti, Enhedslisten & Alternativet. (2022, 13. september). En 
ambitiøs læreruddannelse tæt på folkeskolen og til gavn for folkeskolen.  Uddannelses- og 
forskningsministeriet. https://ufm.dk/lovstof/politiske-aftaler/aftale-om-reform-af-
laereruddannelsen-13-september-2022.pdf 

Styrelsen for Forskning og Uddannelse. (2018). Kvalitet og relevans i læreruddannelsen: 
Ekspertgruppens evaluering og vurdering af læreruddannelsen af 2013. Uddannelses- og 
forskningsministeriet. https://ufm.dk/publikationer/2019/filer/endelig-rapport_evaluering-af-
laereruddannelsen.pdf  

Sunesen, M.S.K. (2020), Sådan laver du undersøgelser – videnskabsteori, metode og analyse. 
Hans Reitzels Forlag.  

Uddannelses- og forskningsministeriet. (u.å). Faglige anbefalinger til ny læreruddannelse 
(udviklingsarbejde 2020-2021). Hentet d. 14.12.2024 fra 
https://ufm.dk/uddannelse/videregaende-uddannelse/overblik-over-det-videregaende-
uddannelsessystem/professionsbacheloruddannelser/laereruddannelsen/faglige-
anbefalinger-til-ny-laereruddannelse  

VIA University College. (u.å.). Guide til APA: Citér korrekt og undgå plagiat. Hentet den 15. 
december, 2024. https://vejledninger.via.dk/a/1681049-apa-guide-citer-korrekt-og-undga-
plagiat  

Wahlgren, B. (2003). Refleksionsbegrebet hos Dewey. I: Refleksion og læring – 
kompetenceudvikling i arbejdslivet. Samfundslitteratur. 

Walhgren, B. (2022). Om at anvende det man har lært – transfer fra uddannelse til praksis. I: 
Liv i skolen – Den nyuddannede lærer. 24(1) 19-25.  

Wenger, E. (2004). Praksisfællesskaber – læring, mening og identitet. Hans Reitzels Forlag.  

Wenger, E. (2012). En social teori om læring. I K. Illeris (Red.), 49 tekster om læring. (s. 140-
149). Samfundslitteratur.  

Wenger-Trayner E. & Wenger-Trayner B. (2019). Praksisfællesskaber og læringslandskaber. I: K. 
Illeris (red.). 15 aktuelle læringsteorier. Samfundslitteratur.  

https://ufm.dk/lovstof/politiske-aftaler/aftale-om-reform-af-laereruddannelsen-13-september-2022.pdf
https://ufm.dk/lovstof/politiske-aftaler/aftale-om-reform-af-laereruddannelsen-13-september-2022.pdf
https://ufm.dk/publikationer/2019/filer/endelig-rapport_evaluering-af-laereruddannelsen.pdf
https://ufm.dk/publikationer/2019/filer/endelig-rapport_evaluering-af-laereruddannelsen.pdf
https://ufm.dk/uddannelse/videregaende-uddannelse/overblik-over-det-videregaende-uddannelsessystem/professionsbacheloruddannelser/laereruddannelsen/faglige-anbefalinger-til-ny-laereruddannelse
https://ufm.dk/uddannelse/videregaende-uddannelse/overblik-over-det-videregaende-uddannelsessystem/professionsbacheloruddannelser/laereruddannelsen/faglige-anbefalinger-til-ny-laereruddannelse
https://ufm.dk/uddannelse/videregaende-uddannelse/overblik-over-det-videregaende-uddannelsessystem/professionsbacheloruddannelser/laereruddannelsen/faglige-anbefalinger-til-ny-laereruddannelse
https://vejledninger.via.dk/a/1681049-apa-guide-citer-korrekt-og-undga-plagiat
https://vejledninger.via.dk/a/1681049-apa-guide-citer-korrekt-og-undga-plagiat


Karen Hedegaard 20200313 
 

66 
 

Vedlagte bilag – i alt 21 sider. 

Bilag 1 – Empirisk datagrundlag for analyse af øvelsesfase 1 

Bilag 2 – Empirisk datagrundlag for analyse af øvelsesfase 2 

Bilag 3 – Empirisk datagrundlag for analyse af øvelsesfase 3 

Bilag 4 – Skriveskabelon til afsluttende læringsrefleksion 

Bilag 5- Større billeder af den grafiske fremstilling af designet 


