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| LARER-
UDDANNELSEN

Simulation som en faciliteret proces til udvikling af den
professionelle dgmmekraft via skole-hjem-samtalen.
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INDLEDNING

Artiklens fokus er simulation som
pcedagogisk metode i lcereruddan-
nelsen. Vi gnsker med vores forsk-
ningsprojekt at etablere og udvikle
kendskabet til simulation som
pcedagogisk metode og i forlcen-
gelse heraf at afdcekke, hvorledes
denne metode kan understgtte de
|cererstuderendes udvikling af
professionel dgmmekraft. | indsam-
lingen af empiri er dette

Denne artikel tager afscet i et forskningsprojekt om anvendelsen af simulation som pacedagogisk
metode pd Icereruddannelsen. Projektet har undersggt felgende forskningssp@rgsmal: Hvordan
understgtter simulation som pcedagogisk metode Icererstuderendes professionelle dgmmekraft,
og hvordan implementeres simulation p& Icereruddannelsen? | denne artikel udfoldes fgrste del

Med udgangspunkt i kvalitative metoder som observation af simulation samt semistrukturerede
interviews med seks udvalgte deltagere fra projektet (fire studerende og to undervisere)
praesenterer artiklen, hvordan simulation som pcedagogisk metode kan understgtte udviklingen
af lcererstuderendes professionelle dsmmekraft.

eksemplificeret i arbejdet med
skole-hjem-samarbejdet i form af
skole-hjem-samtalen.

Overvejelser om anvendelse af
simulation pd lcereruddannelsen er
ikke nye, idet Cruickshank allerede i
1969 betonede, at lcereruddannel-
sen kunne have udbytte af brugen
af simulation som teknik til at traene,
forstédet som en metode til at trcene
situationer fra praksis, som ellers
ikke ville vaere muligt (Cruickshank,
1969). Til trods for dette er simulation
som pcedagogisk metode stadig
ikke bredt realiseret pd lcererud-
dannelsen, hvilket Kaufman &
Irelands (2016, s. 260) forskning
understreger: "Simulations are
well-established learning tools in

many disciplines. Although their use
is relatively uncommon in teacher
education ..”

Vi har valgt at anvende sko-
le-hjem-samtalen som den situere-
de kontekst i simulation, da et af de
omrdder, der for dimittender
opleves som svcert, netop er skole-
hjem-samarbejdet (Balzaren &
Thomsen, 2021). Balzaren og Thom-
sen (2021) peger pd, at dimittender
oplever sig som fremmedgjorte i
skole-hjem-samarbejdet, og at
dette kalder pd flere gvebaner pd
Icereruddannelsen. Den analoge
simulation i form af rollespil giver de
studerende mulighed for at afprgve
konkrete skole-hjem-samtaler. |
vores forskning indbefatter
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simulation sdledes en reproesenta-
tion af elementer af den "virkelige
verden” i form af skole-hjem-samta-
len, hvor de elementer, der anses
som veesentlige traek ved samtalen,
er trukket frem. Vi betragter derfor
simulation som en relevant gveba-
ne ift. at styrke Icererstuderendes
kompetencer inden for sko-
le-hjem-samarbejdet samt ift. at
understgtte udvikling af den profes-
sionelle dpmmekraft.

Arbejdet med simulation begynd-
te som et udviklingsprojekt i efter-
d&ret 2020 med deltagere fra lcerer-
uddannelsen i Aalborg og Hjgrring.
Projektet blev i fordret 2023 transfor-
meret til et forskningsprojekt p&
baggrund af kollegaers feedback
p& brugen af metoden samt fglgen-
de udtalelser fra studerende: "Godt
at afprgve teori i forhold til praksis”,
"Fedt at mgde, hvad vi kan mgde
— giver lidt ro”, "Tcenkte, at det bare
var en leg eller skuespil, men der
skete noesten en dbenbaring” og
"Jeg troede, at det bare ville vcere
lidt userigst, men det var utroligt
lcererigt”.

Forskning om simulation peger
derudover pd, at der er "mange
fordele ved simulation som under-
visningsmetode”, samt "at simulati-
on uanset form giver de studerende
en trceningsbane, hvor de kan gve
sig. Det er et trygt miljg, og det er
tilladt at lave fejl — faktisk er det
tanken, at man skal lave fejl og
lcere af dem” (Noer et al., 2020).
| artiklen undersgges fglgende
forskningsspgrgsmal: Hvordan
understgtter simulation som paceda-
gogisk metode lcererstuderendes
professionelle dgmmekraft?

BEGREBSAFKLARING

Simulation

Definitionerne af simulation er
mange. Vi er optaget af simulation
som paedagogisk metode og forstdr
simulation som “A dynamic process
involving the creation of a hypo-
thetical opportunity that incorpora-
tes an authentic representation of
reality, facilitates active student
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engagement and integrates the
complexities of practical and
theoretical learning with opportuni-
ty for repetition, feedback, evaluati-
on and reflection” (Bland et al., 2011,
S. 668).

Simulation er s@ledes "en metode
[for] Icering, og ikke et mdl i sig selv”
(@degdrden et al., 2015, s. 15) eller
rettere en metodisk strategi, som
veelges i undervisningen, idet

PROFESSIONEL DOMMEKRAFT

INFOBOKS

simulation henviser til en rcekke
forskellige undervisningsmetoder
som rollespil, cases, interaktive
dukker og digitale programmer.
Metoder, der alle har til formdl at
skabe en dynamisk lcereproces, der
udvikler lcererstuderendes evne til
at analysere, reflektere, vurdere og
handle p& problemstillinger i
relation til deres kommende praksis
(Nielsen et al., 2022).

Begrebet professionel dpmmekraft er indskrevet i studieordninger-
ne fra 2022, 2023 og 2024 samt i progressionstrappen for LU23.

| studieordningen fra 2022 beskrives inden for hovedomrddet
pcedagogik og lcererfaglighed, at modulerne tilsammen skal
bidrage til udvikling af de studerendes professionelle dsmmekraft

(National studieordning, 2022).

I studieordningen fra 2023 er der under "Praktik 4. &rgang” skrevet
felgende: "Den studerende kan tage vidensbaserede og velbe-
grundede initiativer med henblik p& udvikling af professionel
Icererfaglighed og dsmmekraft” (National studieordning, 2023).

I den institutionelle studieordning fra 2024 fremgadr fglgende af § 1,
stk. 2: "Leereruddannelsen skal fremme de studerendes professio-
nelle myndighed, dsmmekraft, nysgerrighed og kritiske sans”
(Institutionel studieordning UCN, 2024).

Og sidst, men ikke mindst: | det fagpersonlige spor i progressions-
trappen for LU23 lyder det, at de studerende efter fire ar skal have
udviklet selvstaendig og personlig integration af faglig viden,
normer, holdninger og vcerdier som baggrund for udvikling af
professionel autoritet, identitet og poedagogisk dgmmekraft

(National studieordning, 2023).



Vi er inspireret af nedenstdende
forst&elser af den professionelle
dpmmekraft i vores definition af
Icererens professionelle dsmme-
kraft. Den tyske filosof Immanuel
Kant definerede i slutningen af
1700-tallet begrebet dgmmekraft
(Kant, 17790) som det, at en person,
der udgver desmmekraft, er i stand til
at kombinere almen viden med den
konkrete, komplekse situation. Man
ved, hvilke metoder og fremgangs-
maAder der sandsynligvis virker
bedst, og derfor veelger man blandt
disse. Virker de ikke som forventet,
maA& man naturligvis vaelge andre
fremgangsmader. Ifglge Kant er
dgmmekraften "reflekterende”, nér
man netop slutter fra det konkrete
til det almene, dvs. ndr lcererstude-
rende i konkrete simulationer
reflekterer ud fra deres metodiske
og teoretiske viden.

Mette Wiberg er i sin definition af
professionel desmmekraft inspireret
af Aristoteles’ begreb fronesis
(praktisk fornuft) og forstar dgm-
mekraft som det at forholde sig,
vurdere og handle situeret rigtigt.
Det kraever, at man p& baggrund af
viden og erfaring kan skgnne
"What is the right thing to do” og
foretage vurderinger af, hvilken
viden der skal anvendes hvordan
og hvorndr (Wiberg, 2016, s. 90 og
115). Professionel dgmmekraft
handler sGledes om at kunne
sk@nne og vurdere samt at anven-
de sin erfaring til at udvikle profes-
sionel dgmmekraft, men ogsd at
bruge sin professionelle dgmme-
kraft til at udbygge og konsolidere
sin erfaring (Wiberg, 2016; Madsen,
2024; Bébwadt, 2023, s. 85-87).

Vores definition af den professio-
nelle demmekraft lyder pd bag-
grund heraf: Lcererens professio-
nelle dgmmekraft refererer til
evnen til, gennem refleksion over
viden (teori), erfaring (praktisk) og
etiske overvejelser, at kunne troeffe
velovervejede beslutninger og
handle i de komplekse og ofte
uforudsigelige situationer, som
Icereren befinder sig i.
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METODISKE OVERVEJELSER
| forskningsprojektet har vi anvendt
de kvalitative metoder observation
og interview for at forst& og fortolke
simulation som paedagogisk
metode ud fra deltagernes per-
spektiv (Denzin & Lincoln, 2000).
Gennem observation og interview
udforskes de Icererstuderendes
evne til at reflektere over egen
handling samt konsekvenserne
heraf som udtryk for udvikling af
deres professionelle demmekraft.
Der blev gennemfgrt fire struktu-
rerede, ikke-deltagende observati-
oner med afscet i et pd forhdnd
konstrueret og systematisk obser-
vationsskema, udarbejdet med
henblik pd& at sikre ensartet datatil-
gang og analytisk konsistens. De
lcererstuderende var inddelt i
studiegrupper, der enkeltvis gen-
nemfegrte simulationer faciliteret af
en underviser, og dermed var
konteksten pd& forh&nd afgrcenset
til kun at indeholde prececis det, vi
ville undersgpge med observationen.
Observationsskemaet styrede vores
fokus ift. at rette blikket mod,
hvordan den professionelle dgm-
mekraft kom til syne i de studeren-
des brug af viden, erfaring og
refleksion i deres handlinger (Ger-
meten & Bakke, 2014). Dvs. at vi
observerede, hvordan de studeren-
de og underviseren reelt handlede i
simulation, og ikke hvad de sagde,
de gjorde. Vi er opmcerksomme p4,
at vi som observatgrer aldrig kan
indfange virkeligheden, prcecis som
den er, og at vores observationsno-
ter altid i en vis forstand er farvet af
vores forforstéelser. Fokus i vores
forskning var at observere simulati-
on i dens "naturlige tilstand” forstd-
et som virkelige fysiske gjeblikke, for
derved at forsgge at indfange
kropslige erfaringer, stemninger,
mimik og gestik samt f& et forste-
hd&ndsindtryk af de fglelsesmcessige
aspekter af deltagernes oplevelser.
For at f& yderligere viden om,
hvad de studerende og underviser-
ne oplevede i simulationerne, valgte
vi at foretage semistrukturerede

interviews med fire studerende og
to undervisere. Udvcelgelse af
deltagere skete ud fra frivilligheds-
princippet. Med afscet i en udarbej-
det interviewguide stillede vi dbne
og opfelgende spargsmal for
sdledes at give informanterne
mulighed for at komme med deres
personlige oplevelser og erfaringer
med simulation (Kvale & Brinkmann,
2009). For de deltagende undervise-
re var anvendelse af simulation som
pcedagogisk metode noget nyt, og
for at opnd& transparens og sikre, at
underviserne var klocedt pé til
opgaven, blev de grundigt introdu-
ceret. Dette skete ved gennemgang
af simulation som metode samt
tildeling af materiale udarbejdet af
os, for at de derved var klcedt pa til
at facilitere metoden (Kruuse, 2005).
| den efterfglgende bearbejdning
af interviewene skete flere overscet-
telser i forbindelse med processen:
fra forskningsspgrgsmal til intervie-
wspgrgsmal, fra lyd til tekst i trans-
skriberingen, fra tekst til analyse og
fra analyse til artikel. Vi var bevidste
om, at disse overscettelser fordrede
s@vel systematik som stringens for
netop at bevare kohcerensen og
transparensen processen igennem.
Vi transskriberede informanternes
svar i de seks interviews med afscet
i det overordnede forskningsspgrgs-
mal, som vi omsatte til ni interview-
spgrgsmal. Den semistrukturerede
interviewguide gjorde det muligt for
os at fastholde systematikken og
samtidig felge informanternes
optagethed. Efter transskriberingen
af interviewene gennemlceste vi
dem flere gange for komme ind til
kernen af det sagte (Molbcek, 2016).
Derefter kodede vi interviewene ud
fra Kvale og Brinkmanns forsté&else
af kodning og kategorisering:
"Kodning indebcerer, at der knyttes
et eller flere nggleord til et tekstaf-
snit med henblik p& senere at kunne
identificere en udtalelse, mens
kategorisering indebcerer en mere
systematisk begrebsliggerelse af et
udsagn” (Kvale & Brinkmann, 2009).
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KRITISKE REFLEKSIONER OVER
METODEN
| vores forskningsprojekt har to hold
studerende pd lcereruddannelsen i
Aalborg og Hjgrring deltaget i
simulationer, og fire studerende
meldte sig til at lade sig interviewe.
Vi er opmecerksomme pd de metodi-
ske begrcensninger i frivilligheds-
princippet, i og med at deltagernes
frivillighed kan antyde en positiv
forventning/holdning til simulation
som metode, og hvis det er tilfceldet,
fér vi ikke ngdvendigvis indblik i de
mere kritiske holdninger. Derudover
interviewede vi de to undervisere,
der faciliterede simulation p&
holdene. Vi kunne have indsamlet
empiri p& flere hold, men sammen-
lignet med egne erfaringer ift.
anvendelse af simulation som
poedagogisk metode pd lcererud-
dannelsen ser vi antallet af infor-
manter som dcekkende for undersg-
gelsen af vores
forskningsspgrgsmal.
Vi er samtidig opmaerksomme p4,
at simulationens effekt kan variere
afhcengigt af facilitators kompe-
tencer, det enkelte storyboard
samt de enkelte gruppers
dynamik, men mener ikke,

/TN

METODEN
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at det har betydning for generali-
serbarheden af forskningens
resultater. Vi har allerede i den her
indsamlede datamaoengde fdet et
nuanceret indblik i s&vel studeren-
des som underviseres oplevelse af
og erfaring med simulation som
metode. Derudover kan vi i de
indsamlede data se visse tendenser
trcede tydeligt frem. Tendenser, som
vi ligeledes far gje pd i vores egen
anvendelse af simulation, hvorfor vi
mener, at forskningens resultater
har en stor overfgrbarhed ift.
implementering pd (lcerer)
uddannelser.

TEORI

| teoriafsnittet redeggres yderligere
for simulation, simulationens faser
samt de forskellige aspekter af den
professionelle dgmmekraft.

SIMULATION

Simulation er en arena for lcering,
der anvendes til forskellige formdl,
s&som at udvide deltagernes
forst&else og fortolkning af den
virkelige verden og at gve eller
perfektionere faerdigheder. Simula-
tion krcever, at de studerende
forholder sig til en simuleret virkelig-
hed, som de selv har et ansvar for,
at der gives liv til. De studerendes
engagement og deltagelse i simula-
tion har s@ledes betydning for
kvaliteten af simulationen. Kriz (2010,
s. 309-317) og Hofstede et al. (2010)
beskriver i forlcengelse heraf
facilitatorens betydning for skabel-
sen af simulation som en

BRIEFING d SCENARIE

lceringsarena for de studerende.
Simulation betegnes som en tryg
lceringsarena, ift. at de studerende
har mulighed for at begd fejl og se
betydningen af disse fejl uden at
opleve de negative konsekvenser,
som disse fejl ville medfgre i praksis.
Studerende kan alligevel vcere
bange for at begd fejl i simulation,
idet de kan opleve den simulerede
virkelighed som en virkelig situation
(Crookall & Saunders, 1989).

Rammescetningen af den analo-
ge og ikke-teknologisk stgttede
simulation i form af rollespil (Helles-
hgj et al., 2015) fordrer, at deltagerne
tager rollerne pd& sig i skabelsen af
lceringsarenaen. Denne form for
simulation muligger, at de studeren-
de kan gve sig i en situation fra
deres kommende praksis (sko-
le-hjem-samtale) ved at spille en
rolle (rollen som lcerer, elev og
forceldre), og i et fremadskridende
forlgb treeffe valg p& baggrund af
refleksion i og over praksis ud fra
teori (Nielsen et al., 2022). Vores
anvendelse af simulation p&
lcereruddannelsen indebcerer, at
den kan betragtes som en lcerings-
arena, der samtidig har karakter af
en gvebane, hvor de studerende i
feellesskab kan opgve de generelle
samt fagspecifikke faerdigheder og
kompetencer, deres kommende
profession fordrer. De far mulighed
for at undersgge sig selv i situatio-
ner, som de ikke blot kan h&ndtere
med viden fra én fagdisciplin, men
som krcever viden fra flere forskelli-
ge fagdiscipliner (Iskov, 2022).

/N

DEBRIEFING

Figur 1: Modellen er udarbejdet af Dorte Westmark og Anne Gitte Henge (2025) med inspiration fra INACSL (2025) og illustrerer de fire faser i

simulationsundervisning.

! Ifplge INACSL bestdr best practice af felgende standarder: prebriefing, facilitation, professional integrity og debriefing.



SIMULATIONENS FASER

Vi erinspireret af INACSL (Internatio-
nal Nursing Association for Clinical
Simulation and Learning'), der er
udviklet inden for sundhedsvcese-
net i USA (INACSL, 2025). Vi har
tilpasset INACSL-standarderne til en
pcedagogisk kontekst pd lcererud-
dannelsen ved at anvende storybo-
ard som rammescetning for simula-
tionsundervisningen. Storyboardet
indeholder emne, mdl, tid, litteratur
(teoretisk viden), case og beskrivel-
se af rollerne (lcerer, elev, forceldre
og observatgrer).

INACSL beskriver simulation som
en faseopdelt undervisning bestd-
ende af fire faser: forberedelse,
briefing, scenarie og debriefing. |
den forste fase (forberedelse)
proesenteres valg af emne, mdl og
litteratur, hvilket har til formdl at
klcede de studerende teoretisk pd&
til selve simulationsgvelsen i de
nceste faser. | den anden fase
(briefing) klcedes de studerende pd
til gennemspilning af det beskrevne
scenarie fra storyboardet ved
tildeling af roller og handlemulighe-
der, tydeligggrelse af mal samt
prceesentation af hjcelpemidler. Den
tredje fase (scenarie) omhandler
gennemspilningen af scenariet for
at etablere et feelles afscet for
refleksion i den fjerde fase (debrie-
fing). Debriefingen udggr den
centrale fase i simulation, idet fokus
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her er pd de studerendes

refleksion i og over hand-

ling (Schén, 2001). Debrie-

fingen erinddelti tre faser:
beskrivelses-, analyse- og
anvendelsesfasen, som alle

har til formdl at understgtte de
studerendes refleksion (Helles-

hgj et al., 2015). | beskrivelses-

og analysefasen bevarer de
studerende deres respektive

roller, hvorimod de i anvendel-
sesfasen indgdr i dialogen

som sig selv. Underviserens
facilitering af debriefingen i

form af reflekterende

sporgsmal samt feedback fra

sdvel underviser som medstuderen-
de skal understgtte de studerendes
refleksion.

Intentionen med dialogen i
debriefingens anvendelsesfase er,
at de studerende far gje p& analo-
gien mellem Iceringssituationen
(den simulerede skole-hjem-samta-
le) og anvendelsessituationen
(skole-hjem-samtale), for "Jo
tydeligere den lcerende kan se
anvendelsessituationen for sig, jo
mere transfer” (Wahlgren & Aarkrog,
2012, s. 18). Transferprocessen er ikke
en ren overferelse fra en situation til
en anden, men skal ses som en
transformations- og lcereproces,
hvor de studerende skal tilpasse
deres viden og kunnen fra simulati-
onen til en ny analog situation i

deres kommende praksis (Aarkrog,
2010). De studerendes tilpasning af
viden og kunnen fra simulation til
praksis understgttes af undervise-
rens og de medstuderendes
sporgsmal og feedback i
debriefingen.

DEN PROFESSIONELLE DOMMEKRAFT
Som skrevet i begrebsafklaringen
ser vi den professionelle dsmme-
kraft indeholde fire aspekter: viden,
erfaring, handling og refleksion.
Udviklingen af disse aspekter
understgttes af processen i simula-
tion. For at illustrere sammenhcen-
gen mellem de fire aspekter har vi

x
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VIDEN

ERFARING

Figur 2: Modellen er udarbejdet af Anne Gitte Henge og Dorte Westmark
(2025) og illustrerer fire aspekter af den professionelle dgmmekraft.

indsat dem i nedenstdende model.
Modellen er den samme som den,
der blev anvendt til at synligggre
simulationsprocessens faser, og de
to udgaver kobles i analysen. |
dette afsnit udfoldes sammenhcen-
gen mellem de fire aspekter med
afscet i refleksiv praksislcering (Horn
et al.,, 2020) og Schons forstdelse af
refleksion (Schoén, 2001).

Refleksiv praksislcering beskriver
refleksion som det, at de studeren-
de lcerer at handle pé& bestemte
mader ift. den professionelle
praksis, de er en del af, samt kan
argumentere for deres handlings-
grundlag (Horn et al., 2020). N&r vi
ser pd erfaring som et aspekt af
den professionelle dpmmekraft, far
Vi gje pd, at de studerendes erfa-
ring med skole-hjem-samtaler ikke
er stor, og at det er det, der udvikles
og konsolideres gennem
simulationsprocessen.

Simulation faciliteres ud fra
storyboardet, s& de

studerende far det, som Schon vil
betegne som viden-i-handling, som
de kan handle ud fra. Vi-
den-i-handling er at vide hvordan,
dvs. det er en form for direkte
handlingsorienteret, praktisk viden,
der ikke er refleksiv (Schon, 2001).
Denne viden tilegner de studeren-
de sig i forberedelsesfasen, hvor
fokus er pd den teoretiske del af
indholdet (i vores undersggelse
skole-hjem-samtalen). Samtidig
faciliteres simulation sdledes, at de
studerende ikke kan ngjes med at
anvende deres viden-i-handling.
Det sikres ved at udforme og
instruere de studerende i rollerne,
s& de forstyrrer hinanden i deres
handlinger, forstdet pd den mdade,
at den anden ikke altid handler
som forventet. Denne forstyrrelse
skaber den uforudsigelighed og

kompleksitet, der ofte er i situatio-
ner, hvor de lcererstuderende
(Icererne) anvender deres professi-
onelle dpmmekraft. Forstyrrelsen
giver anledning til refleksi-
on-i-handling, som er en refleksion,
der sker parallelt med, at der
handles, og som har til formdl at
finde nye og andre md&der at
handle pd i situationen for at opnd
det forventede (Schon, 2001).
Refleksion-i-handling sker sdledes i
simulation, ndr de studerende “skal
hd&ndtere de problematisk diverge-
rende situationer, som praksis
byder p&” (Schon, 2001, s. 62).

Schéns begreb refleksion-
over-handling finder ofte ikke sted
for efter endt handlen og foranle-
diges af underviserens facilitering
af debriefingen i umiddelbar
forlcengelse af scenariet. Her
faciliteres en systematisk refleksion
via dialog, som fordrer, at de
studerende knytter de aktuelle
handlinger i scenariet til deres
forudgdende erfaringer og teoreti-
ske viden via refleksion-over-hand-
ling, dvs. hvor de kritisk undersgger
deres forstdelse af teori, praksis og
koblingen af disse (Schoén, 2007;
Helleshgj et al., 2015).

De studerendes refleksive
teenkning understgttes af facilita-
tor via spgrgsmal, der lcegger op til
refleksion, idet refleksion ikke sker
"af sig selv, bare fordi man bruger
simulationer” (Nielsen et al., 2022, s.
80). | analysefasen stilladseres de
studerendes refleksion af spgrgs-
mal som fx "Hvordan virkede det,
du gjorde, og hvilken betydning fik
det for samtalen?” og "Ville du
have gjort noget anderledes?
Hvorfor? Hvorfor ikke?” | anvendel-
sesfasen rettes fokus mod den
kommende praksis, og facilitator
stiller reflekterende spgrgsmal
sdsom: "Hvad har du lcert?” og

"Hvad kan du tage med ud i
din kommende




praksis?” Refleksionsspgrgsmdlene
skal tydeliggere de ligheder, der er
mellem den simulerede virkelighed
og den virkelige virkelighed. Dette
for at skabe mulighed for transfer
fra lceringssituation (simulation af
skole-hjem-samtale) til anvendel-
sessituation (skole-hjem-samtale i
praksis). Refleksionen i debriefin-
gen udger derved en forudscetning
for transfer (Wahlgren & Aarkrog,
2012).

ANALYSE

| analysen kobles vores data med
de teoretiske perspektiver. Neden-
stdende model er sammensat af de
to tidligere modeller og illustrerer
pd en forenklet made, hvorledes de
fire aspekter af den professionelle
dgmmekraft udvikles i de forskelli-
ge faser af simulation. | analysen vil
vi udfolde, hvorledes de fire aspek-
ter af dgmmekraften udvikles i
faserne med blik for, at det enkelte
aspekt ikke kun optrceder i én fase.

DEBRIEFING

SCENARIE

HANDLING
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| vores forskning lcegger den
professionelle dpmmekraft sig til
skole-hjem-samtalen. Derved bliver
der tale om en situeret professionel
dgmmekraft, idet valg af handling
sker p& baggrund af refleksioner
over mulige og ngdvendige handlin-
ger i den specifikke situation.

Forberedelsesfasen forbereder de
studerende ift. mél og indhold med
simulation. Det teoretiske afscet
udfoldes, og en faglig og sproglig
bevidstggrelse igangscettes. Sam-
men med de studerende afdoekker vi
erfaringsgrundlaget samt den
viden-i-handling, der skal i spil ift. det
valgte indholdsomrdde. En studeren-
de samler op pd dette aspekt: "Jeg
tror ikke, at det er noget, jeg sddan
lige taenkte pd - s& taenkte jeg lige
pd& den teori, ngdvendigvis, men det
er jo blevet en del af mit fundament,
som altsd& mit professionelle virke,
kan man sige, ja” og fortscetter "Og
det er jo det der med, at du sd kobler
teorien pd. Det giver jo rigtig god

VIDEN

ERFARING
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mening, for s& er det jo, at s& er der
jo selvrefleksion ift., hvordan du er
som lcerer”. En anden studerende
svarer: "Totalt godt - altsd fordi det
[simulation] peger jo helt tydeligt ind
i, at man jo hele tiden skal scette sin
dgmmekraft i spil ift. den professio-
nalitet og det fagsprog, man nu har”
Ift. definitionen af den professionelle
dgemmekraft servividen i den faglige
og sproglige bevidsthed, i den
teoretiske viden og i den praktiske
viden.

Na&r vi sé@ vender blikket mod
briefingsfasen, bliver koblingen af
viden, erfaring og rolle ift. scenari-
ets kontekst tydelig. Den kropslige
erfaring kan hjcelpe med at tage
rollen pd sig, men ogsd at bdde
verbal og nonverbal kommunikation
accentueres, samtidig med at der
stilles krav til rollernes perceptions-
evne. Den kropslige erfaring er for
os at se en vigtig del af erfaringen, i
og med at de studerende netop i
den analoge tilgang til simulation

FORBEREDELSE

BRIEFING

Figur 3: Model, der illustrerer, hvordan faser i simulation understgtter udviklingen af de fire
aspekter af den professionelle degmmekraft. Modellen er udviklet af Anne Gitte Hange og

Dorte Westmark (2025).
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pd& egen krop mcerker "resultatet” af
deres og deres medstuderendes
handlinger og herunder deres
udlevede dpmmekraft. En undervi-
ser taleriinterviewet om netop det
at have kroppen i spil:

”..dererjodender
kropslige lcering, hvor
de .. det erjo ikke bare
viden. Altsd de kan jo
mcerke .. der er fglelser
i spil her ogsd. De kan
jo mcerke, hvordan det
fgles, nér du siger det,
eller jeg siger det til dig,
eller du siger s&ddan om
mit barn .. altsd, der er
jo fplelser med, og der er
handlinger med pd en
helt anden mdade, og det
synes jeg virkeligt
er godt”
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Derudover italescettes det, hvor
stor en rolle det relationelle spiller,
bdde ift. underviseren og ift. de
medstuderende, for skabelsen af et
trygt lceringsrum. En studerende
udtaler ligefrem, at "Det relationelle
spiller en afggrende rolle”, og en
anden, "at man har mulighed for at
veere i nogle grupper, man er tryg
ved”. Flere studerende italescetter
vigtigheden af dette: ".. det der med
at prgve det nogle gange og prgve
at std i den der situation, stadig i et
trygt og sikkert rum.” Trygheden er
ligeledes central, idet flere stude-
rende oplever simulation, scerligt
gennemspilningen af scenariet som
angstprovokerende. Det kommer til
udtryk gennem udtalelser som
"Man er bange for, at man ikke kan
bruge sin faglige viden”, og det
bevirkede, at en del gerne ville
"undga [at spille] Icereren” og
"Reagerede voldsomt pd rolleforde-
lingen, for til sidst at opleve, at det
kan man godt”. En opsamlende
pointe er, at holdet/klassen ikke
som s&dan opleves som tryg, men
netop det, at vi foretager simula-

tion med de enkelte studie-

grupper, giver en gget fglelse
af tryghed.
| scenariefasen er fokus
pd det autentiske og
virkelighedsncere, den
situerede handletvang
samt refleksion i og over
praksis. Det er en forud-
scetning for, at metoden
lykkes, at de studerende
pdtager sig et ansvar. En
studerende siger: "Det kroever
en indsats fra de studerende
— det krcever et medansvar
[.] har du ikke lcest det
teori der, hvordan kan du
s& indgd i simulering og
iscer i debriefingen efterfgl-
gende? [..] s& erderjo
selvrefleksion over, hvordan
du er som lcerer”. En underviser
siger: “.. det var, som om det, at det

motiverede dem faktisk ... til at bruge
eller til at fordybe sig i det indhold,
der var, fordi de vidste ... Nu skal vi
bruge det” og “De var jo sddan ret p4,
da de kom .. Nu erdetdem...”

Den situerede handletvang er
tydelig i gennemspilningen af
scenariet, idet samtalen mellem skole
og hjem indeholder en forventning
om, at lcereren siger noget og gor
noget/handler p& det, der skeri
samtalen, og dermed er underlagt en
form for handletvang. Handlingerne i
scenariet tager afscet i de studeren-
des viden-i-handling samt refleksi-
on-i-handling. En af underviserne
udtaler om den situerede handlet-
vang: "De [studerende] kender deres
kommende rolles muligheder [..]
deres muligheder for at handle, deres
handlekraft, kunne man sige” og
fortscetter: "Jamen det [metoden]
tvinger dem jo frem i bussen, for det
bliver alligevel s& ncerveerende, at
der sidder nogen og kigger p& dem,
ikke? [..] de ved, at jeg jo skal agere
professionelt i denne sammenhaeng,
s@ der er jo s& meget tvang pd& dem,
at de bliver ngdt til igesom at
overveje deres handling og udsagn”.
Ovenstdende er et udtryk for, at
underviseren far gje pd, at de
studerende oplever denne handlet-
vang som medvirkende til udviklingen
af deres handlekompetence. En
handlekompetence, som indgdr som
et vaesentligt aspekt af den professi-
onelle dgmmekraft.

Det er i debriefingen, at betydning-
en af refleksion-i-handling i interakti-
onen mellem Icerer, elev og forceldre
bliver tydelig. De studerende oplever,
at deres "teoretiske viden bliver mere
h&ndgribelig”. | vores interview mgdte
vi felgende: "Det kroevede ogsd, at
man reflekterede over, hvad det var,
man gjorde og sagde og handlede
pd, ogsd ud fra vores dgmmekraft jo.”
Og en anden studerende far gje pa
den mdske manglende dgmmekraft i
situationen:



"Den mdde, man veelger
at ggre det pad, er jo
subjektiv og mdske
heller ikke altid det

rigtige at gore [..] hvor
hende, der var Icereren,
var overrasket over,
hvordan vi sé& hende, for
det var slet ikke det, hun,
altsd det budskab, hun
provede at komme ud
med, og hun var jo lidt
i chok over den mdade,
vi tog det pd. Og det
synes jeg jo egentlig
er vanvittigt godt og
reflekteret af Icereren,
og hun har snakket om
det flere gange [..] at ens
intentioner ikke er, som
man selv tror.”

Her bliver det klart, hvordan det
kan vcere sveert at se refleksi-
on-i-handling, men at det jo netop
viser sig, n&r der skabes rum for det.
Det betyder, at de studerende far
mulighed for at koble teori og
praksis. De studerende udtaler”.. vi
skulle lcese teori inden. Det var jo
ikke bare det, at man bare dukker
op, og s& er man med i simulering”,
"Det er der [i debriefingen], jeg faler,
at jeg har brugt min teori bedst” og
"Altsé& simulering kroever en refleksi-
on .. du kan ikke tage simulering
uden at reflektere bagefter .. Jeg
mener ikke, at man kan skille de to
ting ad.”

En studerende udtaler, at simula-
tion giver dem "den praktiske
erfaring, du egentlig kan tage med
ud” Her henviser den studerende til
en oplevelse af simulation som en
gvebane ift. skole-hjem-samarbej-
det. Som tidligere ncevnt udgar
debriefingen den centrale fase i
simulation, idet fokus her er p&
refleksion, scerligt refleksi-
on-over-handling. | debriefingen
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udfordres de studerende af sAvel
facilitator som medstuderende til at
reflektere over egne samt andres
handlinger gennem spgrgsmal og
feedback, og den refleksion, der er
resultatet af denne udfordring,
danner grundlag for lcering. Med
andre ord ggres refleksionen til en
bevidst handling i debriefingen
(Gee, 2003).

Refleksionsaspektet i den profes-
sionelle dsmmekraft kommer
scerligt til udtryk i scenariet og i
debriefingen i forbindelse med
refleksion over handling. En stude-
rende udtrykker det pd fplgende
mdde: "Det er bare, hvordan du selv
agerer som lcerer, og s@ saetter man
sporgsmdlstegn og reflekterer over
det efterfplgen-
de” Andre
studerende
udtrykker
fplgende: "..
det mod-
spil, jeg fik,
gjorde, at
man ligesom
fik reflekteret
rigtig fint over ..,

"jeg havde et helt andet

billede af det, end mine
medstuderende havde” og ".. ngdt
til at navigere i det pd en eller
anden mdde .. og reflektere Ipben-
de, ift. hvad man far, kan man sige
fra den anden side af bordet ..”
Samtidig giver simulation dem
mulighed for ikke blot at reflektere
over, hvem de er som lcerere, men
ogsd det personlige aspekt, idet en
studerende udtaler, at simulation
fér en "til at reflektere over, hvordan
man er som person”.

Det etiske aspekt af den professi-
onelle dgmmekraft bringes i spil i
briefingen og scenariet ift. de
vurderinger og handlinger, de
studerende foretager p& baggrund
af viden-i-handling og refleksi-
on-i-handling, ift. hvad der er det
rigtige at ggre i situationen, samt i
debriefingen ift. refleksion-over-
handling. Det scerlige ved simulati-
on modsat andre
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undervisningsmetoder er netop det
fokus pd det etiske aspekt, som en
studerende pd&peger: "Etiske over-
vejelser f&r man ikke altid tumlet
frem, n&r man sidder og drgfter en
case.” | simulation er etikken meget
virkelighedsncer og konkret, idet du
er ngdt til at forholde dig til de
mennesker, der sidder foran dig

- lige nu og her, fx nér du sidder
over for en mor eller en elev med
tdrer i @jnene og derved er tvunget
til at tale MED og ikke om eleven
eller forceldrene. Dette samles i
felgende svar fra en underviser: "De
bliver jo tvunget til ligesom at blive i
nuet og overveje, hvad det rigtige
ville veere at gore.” Dette er et

Foto: Colourbox
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udtryk for, at de studerende er ngdt
til at anvende deres professionelle
dgmmekraft.

Yderligere peger analysen pd, at
sdvel studerende som undervisere
ser en relevans i anvendelsen af
simulation som paedagogisk
metode pd lcereruddannelsen til
udvikling af professionel dgmme-
kraft. To studerende udtaler, at "det
er en meget sjov gvelse og metode,
og .. [den] giver stof til eftertanke”
og "man skulle preve at ggre det til
en naturlig ting pd studiet” En
underviser udtaler i forlcengelse
heraf, at metoden "giver en rygscek
ift. foerdigheder og konkrete hand-
lemuligheder og erfaring... ” og
forklarer yderligere, at “en stude-
rende oplevede en direkte transfer-
veerdi ift. at mgde forceldre i
praksis”.

KONKLUSION

Med afscet i forskningsspgrgsmdlet
Hvordan kan simulation som
paedagogisk metode understgtte
de lcererstuderendes professionelle
dgmmekraft? viser analysen af
observationer og interviews, at
simulation udgegr en veesent- lig

UCN PERSPEKTIV #17

lceringsmetode i lcereruddannelsen.
Simulation skaber et praksisncert
lceringsrum, hvor de studerende far
mulighed for at afpreve og udvikle
deres professionelle dgmmekraft
gennem autentiske scenarier,
refleksion og anvendelse af teore-
tisk viden.

De studerende opndr via simulati-
on et begyndende repertoire af
erfaringer og handlemuligheder,
som kan overferes til praksis. Dette
sker i kraft af den aktive deltagelse,
forberedelse og efterfglgende
refleksion, som metoden fordrer.
Simulationens styrke ligger i dens
evne til at fremme ansvarstagen og
etisk refleksion i komplekse og
uforudsigelige situationer, hvilket er
centralt for udviklingen af professi-
onel dpmmekraft. Derved bliver
simulation som poedagogisk
metode en gvebane, hvor de
studerende megder praksislignende
situationer, som opleves som
autentiske.

En pointe i vores forskning er, at de
studerende oplever lceringsrummet
som trygt, idet simulation foregdr i
mindre og kendte studiegrupper og
ikke i stprre hold. Det relationelle er
en betydende faktor for de stude-
rende ift. at turde at begd fejl og
scette sig selv i spil. Med det tydelige

fokus pd refleksion i simulation

bevaoeger vi os ud over fejl-
teenkning, i og med det at
fejle eller rettere prove
sig frem netop udger
en vigtig forudscet-
ning for lcering,
samt at

debriefingen med dens store fokus
pé refleksion understgtter udviklin-
gen af denne tcenkning.

En anden pointe er, at simulation i
form af rollespil understgtter de
studerendes udvikling af professio-
nel dgmmekraft, idet simulation
giver de studerende en oplevelse
(erfaring) med praksis. Simulation
opleves som meget virkeligheds-
ncert og har derfor en stor effekt pd&
de studerendes deltagelse og
lcering. Simulation igangscetter en
refleksiv taenkning over mulige
handlinger i situationer pd& bag-
grund af refleksionen over praksis
med brug af teoretisk viden, hvilket
understgttes af allerede eksisteren-
de forskning (Horn et al., 2020;
Henriksen et al., 2022).

En tredje pointe er, at simulation
som pcoedagogisk metode krcever
aktiv deltagelse fra sdvel studeren-
de som undervisere for at sikre
kvaliteten af simulation. Deltagel-
sen er ligeledes en forudscetning for
transfer fra simulation til lignende
situationer i kommende praksis.

En fjerde pointe er, at s@vel
studerende som undervisere
oplever simulation som en prak-
sisncer og anvendelsesorienteret
lceringsaktivitet, som fordrer brug af
viden og erfaring. Derudover indgar
etiske overvejelser for at kunne
troeffe reflekterede beslutninger og
handle i uforudsigelige og komplek-
se situationer fra praksis. Med
andre ord: udvikling af den professi-
onelle dpmmekraft.

Vi ser derfor simulation som
pcedagogisk metode pd Icererud-
dannelsen som scerlig velegnet til at
understgtte udviklingen af de
studerendes professionelle
dgmmekraft.
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