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Abstract

| en postdigital uddannelseskontekst, hvor teknologi, paedagogik og organisatoriske vilkar er ulgseligt
sammenfiltrede, udfordres traditionelle forstaelser af kompetenceudvikling som linezer opkvalificering.
Med afseet i Fawns’ (2022) begreb ‘entangled pedagogy’ undersgges, hvordan et
kompetenceudviklingskoncept kan understgtte underviseres kollaborative refleksion og
eksperimentering med didaktiske valg i et komplekst postdigitalt spaendingsfelt.

Undersggelsen bygger pa et kvalitativt designbaseret studie med successive redesigns af konceptet
”Leering i beveegelse - et eksperiment i didaktisk mod” (LIB) blandt 57 undervisere fra tre danske
institutioner. Analysen er teoretisk forankret i situeret leering og praksisfeellesskaber, digitale
leeringsrum samt kollaborativ vidensudvikling.

Resultaterne viser, at struktureret brug af tilfeeldighed, tidspres og kollegial dialog kan fungere som
produktive forstyrrelser, der synliggar postdigitale speendinger i undervisningspraksis. Analysen
identificerer samtidig designprincipper for kompetenceudvikling, hvor refleksion, eksperimentering og
kollegial meningsskabelse bidrager til udviklingen af professionel didaktisk desmmekraft i samspillet
mellem individuelle og kollektive leereprocesser.

Engelsk abstract

In a postdigital educational context, where technology, pedagogy and organisational conditions are
inseparably entangled, traditional understandings of professional development as linear upskilling are
increasingly challenged. Drawing on Fawns’ (2022) concept of “entangled pedagogy’, this study
examines how a professional development concept can support educators’ collaborative reflection and
experimentation with didactic choices in a complex postdigital field of tensions.

The study is based on a qualitative design-based research approach involving successive redesigns of
the concept “Learning in motion - an experiment in pedagogical courage” (LIB) with 57 educators from
three Danish institutions. The analysis is theoretically grounded in situated learning and communities
of practice, digital learning spaces, and collaborative knowledge building.

The findings show that the structured use of randomness, time pressure, and collegial dialogue can
function as productive disruptions that make postdigital tensions in teaching practice visible. The
analysis further identifies design principles for professional development in which reflection,
experimentation and collegial meaning-making contribute to the development of professional
pedagogical judgement through the interplay between individual and collective learning processes.
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Introduktion

Underviseres didaktiske og teknologiske kompetenceudvikling finder i dag sted i et uddannelseslandskab
preeget af stigende kompleksitet. | en postdigital kontekst kan digitale teknologier ikke leengere forstas som
afgreensede redskaber, der kan implementeres eller fravaelges, men indgar som integrerede og ofte
usynlige elementer i undervisnings- og leeringspraksisser (Fawns, 2019; Jandri¢ et al., 2018). Med afseet i
Fawns’ (2022) begreb ‘entangled pedagogy’ forstas undervisning som en sammenfiltret praksis, hvor

teknologi, didaktik, veerdier og organisatoriske betingelser gensidigt konstituerer hinanden.

Fawns (2022) peger samtidig pa, at undervisning i en postdigital kontekst er kendetegnet ved
uforudsigelighed og usikkerhed. Nar teknologi, paedagogik og organisatoriske vilkar er sammenfiltrede,
kan undervisning ikke planleegges som en lineser og fuldt kontrollerbar proces. Laering kan i denne
sammenhaeng forstds som et relationelt feenomen, der opstar i samspil mellem mennesker, teknologier
og institutionelle praksisser (Jones, 2015), og kan derfor kun i begreenset omfang planlaegges fuldt ud.
Underviseres kompetenceudvikling ma derfor ikke sigte mod at reducere kompleksitet, men mod at styrke

dgmmekraften i handteringen af usikkerhed.

Netop denne grundlaeggende usikkerhed udfordrer traditionelle forstaelser af kompetenceudvikling som
lineaer opkvalificering i enten teknologi eller didaktik. Nar undervisning er sammenfiltret, ma
kompetenceudvikling tilsvarende understgtte refleksion over og eksperimentering med disse
sammenfiltringer i situerede og kollektive processer suppleret af individuelle eksperimenter. Alligevel
organiseres kompetenceudvikling ofte som adskilte teknologifokuserede kurser eller konkrete didaktiske
workshops. Der synes saledes at veere et misforhold mellem undervisningens postdigitale kompleksitet og
de former for kompetenceudvikling, der tilbydes. Dette peger pa et behov for nye designprincipper, der ikke

sgger at forenkle kompleksiteten, men arbejder med den.

Artiklen kortleegger derfor gennem fire designversioner, hvordan undervisere oplever denne postdigitale
kompleksitet i undervisningen, derngest udvikles forelgbige og derefter endelige designprincipper, som
endeligt operationaliseres i kompetenceudviklingskonceptet ”Leering i bevaegelse - et eksperiment i
didaktisk mod” (LIB). | alt har 57 undervisere fra Syddansk Erhvervsakademi (SEA), IBA - Kolding
Erhvervsakademi og UC Syd (professionshgjskole) veeret involveret i designprocessen, som adresserer

folgende forskningsspergsmal:

Hvordan kan et kompetenceudviklingskoncept understgtte underviseres kollaborative refleksion og

eksperimentering med didaktiske valg i et postdigitalt spaendingsfelt?

Teoretisk ramme

En central teoretisk position i undersggelsen er Fawns’ (2022) postdigitale perspektiv pa leering, hvor
begrebet ‘entangled pedagogy’ anvendes som analytisk ramme. Perspektivet bygger pa en forstaelse af, at
hverken teknologi eller didaktik kan betragtes som selvsteendige drivkraefter for laering. | stedet forstas
leeringspraksisser som et samspil mellem teknologier — digitale savel som analoge - og didaktiske valg, pa
linje med metoder, kontekst, veerdier og formal. Denne relationelle forstaelse retter opmaerksomheden
mod de komplekse sammenvaevninger, der former undervisningspraksis, og skaber dermed et grundlag

for at understgtte leering og udvikling i konkrete kontekster.
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For underviseren betyder ‘entangled pedagogy’, at undervisning ikke kan planleegges som en lineaer og
fuldt kontrollerbar proces, men ma udvikles gennem kollaborativ refleksion og individuelle
eksperimentering med didaktikken. Underviseren ma kunne navigere i situationer, hvor leeringsforlabets
udfald er komplekst samt til tider usikkert og samtidig have mod til at eksperimentere med forskellige
teknologier. Ifglge Fawns (2022) designer underviserne ikke blot undervisning, men deltager aktivt i den

sammenfiltrede proces mellem teknologi, paedagogik og kontekst.

Hvor Fawns primeer retter opmaerksomheden mod de betingelser og relationer, der former undervisning,
bidrager Harasim (2017) med en forstaelse af, hvordan leering konkret kan opsta inden for disse relationer.
Ifelge Harasim forstas leering som en kollaborativ vidensproces, hvor forstdelse udvikles gennem
idéudvikling, organisering og faelles undersggelse. Leering bliver dermed ikke primeertindividuel tilegnelse,
men en proces, hvor deltagere gennem undersggende samtaler udvikler og kvalificerer didaktiske

perspektiver i feellesskab.

Denne forstaelse kobles i undersggelsen til Wengers (1998) teori om praksisfeellesskaber, hvor leering
opstar gennem deltagelse i praksisfaellesskaber og hvor professionel udvikling sker gennem feelles
engagement i praksisrelaterede problemstillinger. Kompetenceudvikling bliver dermed teet forbundet med
deltagelse, legitimitet og muligheden for at eksperimentere med praksis i kollegiale feellesskaber. Wengers
begreber om gensidigt engagement, feelles virksomhed og feelles repertoire bidrager dermed til at forsta,
hvordan undervisere sammen udvikler mader til at handtere usikkerhed, eksperimentere med teknologier
og skabe mening i nye undervisningsformer. Med inspiration fra Lave & Wenger (1991) kan sadan en
professionel udvikling forstads som en beveegelse fra perifer til mere aktiv deltagelse i feelles refleksions- og
udviklingsprocesser.

Denne sociale dimension af leering uddybes yderligere af Garrison (2016), som understreger, at
kollaborativ leering ikke opstar spontant, men kreever rammesaetning og facilitering. | ‘Community of
Inquiry’ (Col) fremhaeves seerligt betydningen af undersggende dialog, social tilstedeveerelse og feelles
refleksion for udviklingen af meningsfulde leeringsprocesser. Kompetenceudvikling ma derfor bade
understgtte deltagernes mulighed for aben udforskning og samtidig skabe strukturer, der understatter

feelles refleksion of professionel meningsskabelse.

Kompetenceudvikling i postdigitale praksisser foregar samtidig pa tveers af laeringsmiljger og teknologisk
medierede feellesskaber. Dette adresseres i Dalsgaard & Ryberg (2022) bog som ”Digitale Leeringsrum”.
Her kan leeringsaktiviteten undersgges, konstrueres og kommunikeres i beveegelsen mellem det
individuelle rum, arbejdsgruppen, interessefeellesskabet og det dbne netveerk. Dette understreger, at et
kompetencelgft hos undervisere ikke alene bgr forega i enkeltstdende kursusaktiviteter, men kan vokse i
vekselvirkningen mellem kollaborativ eksperimentering og refleksion over undervisernes egen praksis.

Samlet peger teorierne pa, at kompetenceudvikling i postdigitale praksisser bedst forstds som en situeret
og kollaborativ proces, hvor undervisernes didaktiske desmmekraft udvikles gennem undersggende dialog,
feelles eksperimentering og refleksion over egen praksis. Kompetenceudvikling handler dermed ikke alene
om tilegnelse af viden om postdigitale perspektiver, men om at skabe betingelser for, at undervisere kan
udforske, forhandle og omseette disse perspektiver i konkrete undervisningssammenhange. Denne
forstaelse understreger behovet for et kompetenceudviklingsdesign, der ikke primeaert formidler viden, men
faciliterer processer, hvor postdigitale forstaelser udvikles og kvalificeres i samspil med praksis.
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Metode

Undersggelsen er gennemfgrt inden for en specifik institutionskontekst og over en afgreenset tidsperiode.
Resultaterne ma derfor forstdas som situerede og kontekstafheengige. Undersggelsen tager afseet i
pragmatismen (Dewey, 2013), hvor viden udvikles gennem undersggelse og handling i praksis. Dette
indebeerer, at forstaelse ikke alene skabes gennem analyse af eksisterende praksis, men ogsa gennem

udvikling og afprgvning af nye handlemuligheder i konkrete undervisningssammenhange.

P& denne baggrund placerer undersggelsen sig inden for *design science’, hvor formalet er at udvikle og
undersgge lasninger pa komplekse praksisproblemer. Simon (1988) beskriver design som udviklingen af
artefakter, der sgger at forbedre eksisterende situationer ved at skabe nye handlemuligheder. | denne
undersggelse har dette betydet, at udviklingen af kompetenceudviklingskonceptet er foregaet i
vekselvirkning mellem analyse af undervisningspraksis, interview med undervisere og labende justeringer

af designet.

Undersggelsens designtilgang indebaerer samtidig en aktiv forfatterinvolvering i udviklingen af konceptet.
Neerheden til praksis har muliggjort en seerlig opmeerksomhed pa implicitte normer, spaendinger og
organisatoriske dynamikker, som kan veere vanskelige at identificere udefra. Samtidig har de mange
rollerne som bade undervisere, udviklere, analytikere og formidlere gradvist haft betydning for
undersggelsens gennemfgrsel og fortolkning, bl.a. har det indebaret en risiko for, at analysen har
orienterede sig mod at identificere konceptets potentialer frem for begreensninger. Dette er dog forsggt

undgaet ved systematisk at analysere undervisernes modstand, frustrationer og oplevede barriere.

Design-Based Research som metodisk inspiration

Undersggelsen er inspireret af Design-Based Research (DBR) (Brown, 1992; Collins, 1992; The Design-
Based Research Collective, 2003; Barab & Squire, 2004), hvor udvikling, afprgvning og videreudvikling af
designlasninger foregar gennem iterative processer i autentiske praksiskontekster. Centralt i tilgangen er
den gensidige sammenheaeng mellem designudvikling og vidensproduktion, hvor empiriske indsigter

lebende kvalificerer designet, samtidig med at designarbejdet bidrager til teoretisk forstaelse.

Med afseet i Easterday et al. (2018) forstas DBR som en metametodologisk ramme, der sgger at udvikle
bade praktiske interventioner og teoretiske designprincipper gennem en iterativ proces, hvor forskellige
forskningsaktiviteter og metodiske tilgange kombineres og indlejres afhaengigt af designets
udviklingsstadie (model 1). DBR betragtes saledes ikke som en lineaer faseproces, men som en
faseafheengig sogestrategi ('state-dependent search’), hvor valg af metoder, datatyper og analyser
lgbende tilpasses det aktuelle videns- og udviklingsbehov. | de tidlige udviklingsfaser prioriteres hurtige
afprevninger og udforskende undersggelser, der kan identificere centrale designudfordringer og kvalificere
de teoretiske antagelser, mens senere faser kan fokusere pa& mere systematisk afpregvning og

dokumentation af designets virkemader.
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Design research

FOCUS UNDERSTAND DEFINE CONCEIVE BUILD TEST PRESENT

Grounded theory | Experiment I
| | I

FOCUS UNDERSTAND DEFINE ~ CONCEIVE  BUILD TEST PRESENT FOCUS UNDERSTAND DEFINE ~ CONCEIVE  BUILD TEST PRESENT

| Literature review

FOCUS UNDERSTAND DEFINE ~ CONCEIVE  BUILD TEST PRESENT

Model 1: Easterday et al. (2018) illustrerer hvordan en designundersggelse kan indeholde flere
designprocesser i designprocessen. Her kan forskere og designere frit veelge udviklings- og
testmetoder afhaengigt af, hvilken fase designprocessen befinder sig i og hvad behovet er.

Undersggelsen kan desuden med afsaet i van den Akker et al. (2011) primeert karakteriseres som et
’development study’, idet formalet ikke har veeret at dokumentere effekten af en faerdig intervention, men
at udvikle, afprgve og kvalificere et kompetenceudviklingskoncept gennem successive redesigns i taet
samspil med praksisfeltet.

For at tydeliggegre designprocessens udvikling og transformation anvendes McKenney & Reeves (2013)
begreber’intended’, ’implemented’ og ’attained’ som analytiske kategorier. Disse begreber gagr det muligt
at forstd, hvordan intentioner omsaettes til konkret praksis, og hvordan erfaringer fra implementeringen
lebende kvalificerer og videreudvikler designet pa tveers af de fire designversioner.

Undersagelsen er gennemfart over en seksmaneders periode fra september 2025 til marts 2026, hvoraf
det samlede empiriske grundlag og de tilhgrende datakilder fremgar af model 2.
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Empirisk datagrundlag

Datatyper
Observationsnoter, reflektionsnoter, logbsger, lyd-, video og fotodokumentation og
deltagerproducerede artefakter (noter, skitser og designudkast)

Semistrukturerede Praesentation pa o
interviews personalemgde Fuldskala workshop 1 Udviklingsforleb
7 undervisere 8 undervisere 18 undervisere 3 undervisere folges over
interviewes for at praesenteres for deltager i workshop for 5 maneder for at evaluere
forstd deres behov indsigter og formal at afprove design implementering

Fokusgruppe Opfolgende interviews  Fuldskala workshop 2
6 undervisere 2 undervisere 16 undervisere deltager i

interviewes for at interviewes mhp. workshop for at afpreve
uddybe design opfelgende design

kommentarer

Model 2: Egen tilvirkning af det empiriske datagrundlag genereret med Al.

Den farste designversion tog form som en eksplorativ problemidentifikation med fokus pa undervisernes
oplevede spandinger i postdigitale undervisningspraksisser. Gennem syv semistrukturerede interviews
med undervisere fra Syddansk Erhvervsakademi og UC Syd blev der identificeret tilbagevendende
udfordringer knyttet til teknologisk usikkerhed, manglende kollegial legitimering og vanskeligheder ved at
omseette digitale muligheder til didaktisk praksis. Designidéen (’intended’) bestod derfor ikke af et faerdigt
koncept, men af forelobige designantagelser om behovet for et praksisnaert og refleksivt
kompetenceudviklingsdesign. Det opnaede design blev en farste artikulation af centrale speendinger og

handlebehov, som dannede grundlag for udviklingen af de forelgbige designprincipper.

Den anden designversion operationaliserede disse designprincipper i en prototype. Seks undervisere
deltogi et semistruktureret fokusgruppe interview, hvor et selvevalueringsveerktgj og didaktiske benspaend
i form af terninger blev afprgvet (implemented’). Desuden blev konceptet preesenteret pa et
personalemgde pa UC Syd, hvor deltagernes umiddelbare reaktioner og kommentarer indgik som en del
af datamaterialet. Efterfglgende blev to opfglgende individuelle interviews gennemfgrt med henholdsvis

en initialt skeptisk og en positivt indstillet underviser.

| den tredje designversion blev konceptet redesignet og afprgvet i autentiske praksiskontekster og
lgbende evalueret og forbedret. Konceptets kvikrundeversion blev afprgvet i storre organisatoriske
sammenhaenge. Her deltog henholdsvis 18 undervisere fra Syddansk Erhvervsakademi i Esbjerg og 16
undervisere fra IBA - Kolding Erhvervsakademi i to faciliterede workshops. Dermed gav tredje
designversion mulighed for at undersgge, hvordan designet fungerede i stagrre praksisfeellesskaber, og
hvordan forholdet mellem det intenderede, det implementerede og det realiserede design udfoldede sig i

praksis (‘attained’).
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Den fjerde designversion rettede fokus mod leengerevarende anvendelse, progression, forankring,
generalisering og udvikling af de endelige designprincipper. Her blev konceptet afpragvet ('attained’) som
et leengerevarende udviklingsforlgb med tre undervisere over fem maneder, hvoraf artiklen inddrager den
forste 1,5 maned af forlebet. Det blev samtidig tydeligt, at progression ikke fulgte en linezer udviklingslogik,
men opstod gennem tilbagevendende forhandlinger mellem organisatoriske rammer, teknologiske
muligheder og undervisernes professionelle demmekraft. Det opndede design blev saledes ikke alene en

stabilisering af konceptet, men ogsa en videreudvikling af de underliggende designprincipper.

Analytisk fremgangsmade

Den analytiske tilgang er inspireret af Braun og Clarkes (2006) tematiske analyse. Fawns’ (2022) 'entangled
pedagogy’, Lave og Wengers (1991) teori om situeret laering, Wengers (1998) teori om praksisfeellesskaber
samt Harasims (2017) teori om kollaborativ vidensdannelse har fungeret som analytiske greb i arbejdet

med at identificere spaendinger, positioneringer og bevaegelser i materialet.

I designversion 1 blev alle transskriberede interviews, fokusgruppedata, observationsnoter,
refleksionsnoter, logbgger og deltagerproducerede artefakter organiseret i det visuelle analyseveerktgj

Miro (model 3) med henblik pa identificere forelabige manstre i empirien.
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Model 3: Udsnit fra Miro, der har fungeret som forfatternes kreative og kollaborative kodningsveerktgj

| denne fase fungerede analysen som grundlag for det intenderede design, idet der pa baggrund af de
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identificerede udfordringer og handlebehov blev udviklet en raekke forelgbige designprincipper for den

videre udvikling af konceptet.

De forelgbige designprincipper var:

1. Kompetenceudvikling bar tage afsaet i konkrete undervisningspraksisser frem for generel
teknologisk opkvalificering.

Eksperimentering med teknologi kreever legitime og kollektivt understgttede praksisrum.
Refleksion styrkes gennem konkrete og materialiserede didaktiske greb.

Didaktisk udvikling understgttes gennem kollaborative processer mellem undervisere.

A o

Organisatoriske rammer, tid og facilitering har betydning for undervisernes mulighed for

at eksperimentere.

De forelgbige designprincipper blev efterfglgende omsat i konkrete aktiviteter og artefakter i
designversion 2 og udgjorde dermed det implementerede design. Her blev principperne operationaliseret
gennem bl.a. selvevalueringsveerktgjer, didaktiske terninger og faciliterede workshops, som blev afprovet

i praksis med undervisere.

Analysen af designversion 2-3 fokuserede herefter pa det opnaede design, dvs. de erfaringer, indsigter og
effekter, der opstod gennem implementeringen. Gennem fokusgruppeinterview, prototypeafpregvninger og
fuldskala-workshops blev der rettet saerlig opmaerksomhed mod de interaktionelle processer, som opstod
i undervisernes arbejde med konceptet. Her blev det analyseret, hvordan selvevaluering og
tilfeeldighedsprincippet gennem terningerne konkret blev taget i brug, hvordan modstand og legitimitet
blev forhandleti dialogerne, samt hvordan idéer udviklede sig fra spontane forslag til mere kvalificerede og

strukturerede designbeslutninger.

| analysen af designversion 4 blev data fra den ferste del af et fem maneder langt udviklingsforlgb
analyseret med fokus pa progression og forankring af postdigital forstdelse. | denne fase stod det opnaede
design centralt, idet analysen rettede sig mod de erfaringer, indsigter og effekter, der opstod gennem den
leengerevarende afprgvning af konceptet i praksis. Der blev bl.a. analyseret betydningen af gentagelse i

forlgbet, tryghed og struktur med facilitering for vedvarende professionel udvikling.

Efter analysen blev materialet samleti en tveergdende syntese, hvor designversionerne blev sammenholdt

pa tveers af datakilder og analytiske spor.

Resultater

Resultaterne praesenteres gennem tre gennemgaende temaer, der udfolder sig pa tveers af de fire
designversioner. Temaerne afspejler saledes ikke enkeltstdende fund, men viser mgdet mellem det

intenderede, implementerede og opnaede design.

Resultatets temaer for et kompetenceudviklingskoncept er:
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Tema 1: Postdigital kompleksitet i undervisningspraksis
Tema 2: Rammesat didaktisk eksperimentering

Tema 3: Rum, relation og tid i postdigital kompetenceudvikling

Inden for hvert tema inddrages empiriske eksempler (billede 1-4) og undervisercitater fra
designversionerne. Citaterne anvendes bade som dokumentation for de identificerede mgnstre og som
indblik i de konkrete forhandlinger, refleksioner og praksiserfaringer, der preegede arbejdet med konceptet.

Resultatafsnittet afsluttes med undersggelsens endelige designprincipper.

Tema 1: Postdigital kompleksitet i undervisningspraksis

Pa tveers af institutioner beskriver underviserne et uddannelseslandskab, hvor digitale teknologier ikke
opleves som et tilvalg, men som integrerede og til tider naesten usynlige elementer i undervisningspraksis.

Som en underviser formulerer det:
“det er jo sa dybt funderet i vores undervisning hele vejen igennem” (designversion 1)

0g

“Alt min undervisning foregar i digitale preesentationer, og jeg kerer bade synkron og

asynkron undervisning — altsa fysisk og online undervisning” (designversion 1).

Teknologi fremstar dermed ikke som et seerskilt lag, der kan tilfgjes eller fjernes, men som en
grundstruktur, der allerede former undervisningens muligheder og begraensninger.
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Samtidig viser kortleegningen i de indledende interviews (designversion 1), at denne integrerede tilstand er
grundleeggende ambivalent. For nogle undervisere skaber digitale undervisningsrum en oplevelse af
afstand tilundervisningssituationen og de studerende — og dermed en forskydning af underviserrollen. Det
kan beskrives som at blive “sat pé sidelinjen”, hvor styring og relation opleves svaekket:

“Det kan jeg kun opfordre dem til at ggre, men jeg kan ikke kontrollere, de gor det, for jeg ved
ikke, hvad der foregar” (designversion 1).

Ligeledes:

“Mine opgaver bliver maske styret af, at jeg gnsker at have kontrol med opgaverne, at den
ikke skal stikke af fra mig” (designversion 1).

Andre undervisere fremheevede derimod, at digitale teknologier kunne gge kvalitet og kontrol, fordi de gar
output mere handterbart:

“Det er, at man sikrer en vis kvalitet i undervisningen... Nar det er analogt, sa har man en vis

usikkerhed, og man har ikke samme kontrol over, hvad det er outputtet bliver...”
(designversion 1).

Denne spaending peger pa postdigital kompleksitet som noget, der ikke kan reduceres til “mere eller

mindre teknologi”, men handler om, hvordan teknologi sammenflettes med didaktiske intentioner og
professionel demmekraft.

Speendingen intensiveres, nar teknologier introduceres af organisationen uden tydelig meningsramme.
Flere undervisere beskriver, at teknologier opleves som noget, man

“far... neermest smidt i hovedet... Der er jo ikke nogen ordentlig intro” (designversion 1),
og at friktionerne knytter sig til deltagelse og tempo i udviklingen, idet

“De sterste udfordringer er de personer, som ikke er med pa den nyeste teknologi”
(designversion 1).

Her kobles usikkerhed eksplicit til kompetence:

“Ofte sa er der en usikkerhed, der bunder i manglende kompetencer, tror jeg” (designversion
1).

Dermed bliver kompleksiteten ikke kun teknologisk, men organisatorisk og kompetencemaessig — og den
bliver tydelig i underviseres behov for at kunne vurdere relevans:
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“Jeg skal kunne overbevises om, at det her giver mening” og “What’s in it for me?”
(designversion 1).

Denne sammenfiltring af teknologi, kompetencer, mening og organisatoriske vilkar genfindes i senere
designversioner som en oplevelse af, at planleegning bliver mindre lineaer og mere praeget af samtidige
afvejninger:

“hvis du sidder og er ved at planleegge... sa har du alle muligheder i hele verden... s bliver
der rigtig mange ting der skal overvejes” (designversion 3).

Det fordrer demmekraft at
“have et godt greb omkring, hvornar man gar hvad” (designversion 3).

Kompleksiteten intensiveres yderligere i mgdet med nye teknologier som generativ Al, hvor
“Al kan alt muligt... og det kan gore det mere uoverskueligt...” (designversion 4).

Samtidig fastholdes en staerk orientering mod neervaer og den fysiske undervisningssituation, idet
undervisere peger pa veerdien af:

“den mundtlige, den konkrete sparring... i samtalen” og at “jeg breender mest for at sté i
klasselokalet... fordi det skaber et starre naervaer” (designversion 1).

Samlet set viser temaet, at det postdigitale spaendingsfelt i praksis opleves som en reekke samtidige og
modsatrettede beveegelser. Teknologi fremstar bade som et integreret grundvilkar, som en kilde til
kontroltab og som et middel til kontrol. Den opleves bade som en meningsfuld didaktisk ressource og som
en kilde til kompleksitet og uoverskuelighed — samt som en mulighed for fleksibilitet og som en potentiel
distance i relationen til de studerende.

P& baggrund af disse empiriske spsendinger blev der i den efterfglgende designversion formuleret en
forelpbig designantagelse om, at kompetenceudvikling bar understgtte feelles refleksion over postdigital
kompleksitet frem for teknologisk opkvalificering alene.

Tema 2: Rammesat didaktisk eksperimentering

Det andet resultat vedrgrer, hvordan workshopkonceptet etablerer rammer, der ggr det muligt at
eksperimentere didaktiski en situation, hvor usikkerhed allerede er et grundvilkar. Dette adresserer direkte
designversion 1s fund om, at undervisere ofte kun “ter” inddrage teknologi, nar de er fortrolige med den og

at nye tiltag derfor kraever legitimering som afprgvning:

“Hvis det er en teknologi, jeg er godt hjemme i... sa er det nemmere... Hvorimod hvis det er

noget nyt, s bliver man ogsa ngdt til at eksperimentere” (designversion 1).
Samtidig viser kortlaegningen, at motivation er betinget af oplevet mening:

“Jeg skal bruge det til noget... ellers... er det spild af min tid” (designversion 1),
og at underviserne foretraekker at teste sammen med andre i et

“lille lukket miljg... for at se om det giver mening” (designversion 1).
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Et kompetenceudviklingskoncept kan forstds som netop et sddant professionelt “testmiljg”.

\ (
Billede 3: Fra afprgvning pa IBA - Erhvervsakademi Kolding

| designversion 2 blev de forelgbige designprincipper om rammesat eksperimentering operationaliseret
gennem bl.a. terninger og tidsafgraensede aktiviteter, som fungerede som didaktiske benspaend, der
understgttede handling uden at eliminere usikkerhed. Tilfeeldighedsprincippet blev opfattet som bade
udfordrende og udviklende:

“Det bliver lidt tilfeeldigt... det udfordrer i hvert fald” (designversion 2),
og

“Man bliver tvunget til at prgve noget nyt, hvis man selvfglgelig sa gar som terningerne siger”
(designversion 2).

En underviser fremhaever, at

“det er egentlig meget godt... at du... begreenser dig” (designversion 4),

mens en anden understreger:

“Jeg kan godt lide princippet i at kaste den, og der sker noget nyt...” (designversion 2).

Terningerne skabte saledes en forskydning fra det vante:
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“Man kan ende med noget, som er helt anderledes end den made man plejer at undervise pa”

(designversion 3),
samt

“Jeg ville aldrig lave rollespil selv — men det var en god gvelse at prgve at taenke det ind”

(designversion 3).
En af teknologierne vist pa terningen kunne samtidig indga som produktiv forstyrrelse:

“Jeg kunne bruge Copilot/Al til at udfordre det, jeg har gjort de sidste par gange”

(designversion 4).

Eksperimentet etablerede dermed en rammesat usikkerhed, hvor vaner bringes i spil og udfordres. Som en

underviser formulerer det:

“De tre terninger... der er ikke en problemstilling — der stoppede min kreative proces”

(designversion 3).

Begreensningen fungerede her som katalysator snarere end haemsko. Samtidig synligger empirien, at den

produktive forstyrrelse kraever forpligtelse:

“Hvis man ikke har sddan en hard facilitator... sa kan jeg bare blive ved med at kaste, indtil

jeg har et eller andet... indenfor det jeg er vant til” (designversion 2).

Dermed viser temaet, at didaktisk mod ikke alene er et individuelt traek, men ogsa noget, der kan

understgttes gennem designede og faciliterede rammer og feelles forpligtelse.
Tidspresset fremstar desuden ambivalent. Pa den ene side handlingsfremmende:

“tidspresset hjalp... ikke blive heengende i: ‘hvad kunne jeg gare?’” (designversion 3).
Pa den anden side begreensende for faelles fordybelse:

“Tidspres var fedt til at lave idéen — men der var ikke tid til at diskutere bagefter”

(designversion 3).

| relation til forskningsspgrgsmalet peger dette pa, at konceptet understatter eksperimentering effektivt,

men at kollaborativ refleksion kreever en bevidst balance mellem produktionsfaser.

Samlet set viser temaet, at et kompetenceudviklingskoncept gor usikkerhed operationel gennem
forpligtende designprincipper, som etablerer et handlingsrum for eksperimenterende didaktiske valg i et
felt hvor underviserne i de indlende interivews (designversion 1) ellers ofte orienterer sig mod kontrol,

fortrolighed og meningskrav.

Tema 3: Rum, relation og tid i postdigital kompetenceudvikling

Det tredje resultat viser, hvordan kompleksiteten ikke alene knytter sig til teknologier, men ogsa til

kompetencer, rum, relationer og organisatorisk opbakning. Designversion 1 synliggjorde markant variation
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i kompetencer og tilgange fra taet integration af teknologier tilen mere forbeholden brug samt at usikkerhed

ofte knyttes til kompetence:
“Der er en usikkerhed, der bunder i manglende kompetencer” (designversion 1).

Samtidig pegede underviserne pa betydningen af naerveer og relationer, hvor nogle oplever digital teknologi

som distancerende:

“jeg har bedre erfaring med... teettere forhold... ved at veere den analoge, fremfor at

distancere mig elektronisk” (designversion 1),

mens andre fremhaevede, at digitale teknologier kan understatte kollaboration og fleksibilitet bade

synkront og asynkront:

“der kan digitale teknologier jo veere rigtigt gode til at stgtte op under... at arbejde

kollaborativt” (designversion 1).

| designversion 1 fremstod stgttebehovet tydeligt som bade kollegialt og organisatorisk. Underviserne

efterspurgte videndeling:

39

“Det er meget pa kollega basis... ‘Ej, jeg har lige prevet det her...”” (designversion 1),

og fremhaevede sidemandsopleering:

“min sidemakker... kommer med en idé... og sa bliver det den made, vi deler pa”

(designversion 1).

Samtidig problematiseres “quick fix”-hjeelp som “redning” frem for leering, og der efterlyses en mere

systematisk indsats:

“En undersggelse af medarbejdernes digitale kompetencer og et tilbud om lgft og

efteruddannelse...” (designversion 1),
samt bedre onboarding:

“at vi skulle gerne lave nogle ordentlig onboarding...” (designversion 1).
Hertil kommer organisatoriske vilkar som tid og ressourcer:

“der skal [ledelsen] turde afseette tid til” (designversion 1),
og behov for klare rammer, fx ift. licenser og betalingsmure:

“tydeligere rammer... hvornar har vi nogle licenser...” (designversion 1).

P& baggrund af disse empiriske fund blev det intenderede design i de efterfalgende designversioner
organiseret som en kollektiv og situeret undersggelsesproces frem for som traditionel kursusbaseret

opkvalificering. | konceptet arbejdes der med selvrefleksion, dialog om udfordringer og muligheder,
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udvikling af konkrete undervisningsforlgb og idégenerering med kolleger. Den kollaborative ramme

beskrives som afggrende for at udfordre vaneteenkning:
“Man ser det jo kun fra ens egen verden” (designversion 2).
Blandt kollegaer dbnes der for flere perspektiver, og det fremhaeves, at

“Hvis man er i team... s& skal man ogsa hjeelpe hinanden med at komme frem til en feelles

forstaelse” (designversion 2),
0g
”at man “kan... diskutere for og imod” (designversion 2).
Desuden italesaettes facilitatorens rolle som central i kompetenceudviklingsforlgbet:

“Jeg oplever at facilitatoren har veeret god til at skabe energi og fa os til at teenke undervisning
pa nye mader. Det har udfordret mig til selv at arbejde mere eksperimenterende med mine
undervisningsforlgb og give plads til, at leering kan opstd pa andre mader end dem, jeg

normalt planlaegger.” (designversion 4).
Sparring kobles samtidig til faglig naerhed:
“fedt... i afdelingen... at man... kunne diskutere det ned i det enkelte fag” (designversion 2).

Dermed svarer konceptets sociale organisering direkte pa designversion 1s stgttebehov, men ved at flytte
fokus fra ad hoc-hjeelp til feelles refleksion over didaktiske valg og tid til efterfglgende individuelle
afprgvninger i praksis med mulighed for opsamling med sit praksisfeellesskab pa det tilbagevendende

mode (designversion 4).

£

Billede 4: SEA Efteruddannelse i Esbjerg afpraver konceptet i et fem méaneders forlgb.

Etyderligere resultat, som er kommet ud af undersggelse, er et forslag om at bringe de studerende eksplicit

i centrum:

“En fjerde terning med de studerende i fokus” (designversion 3).
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Dette citat peger pa gnsket om at integrere malgruppeperspektivet direkte i designprocessen, hvilket
fortseettes af en anden underviser, der udtaler, at det er centralt at medtage den studerende i udviklingen

af ny undervisning:
“det jeg gor lige nu, virker ikke for den her type studerende” (designversion 3)

Samlet synligger dette, hvordan kollektive draftelser kan abne for kritisk refleksion over differentiering.

Teknologi diskuteres i denne sammenhaeng ikke som mal, men som middel: teknologi
“kan differentiere undervisning” (designversion 1).

Tema 3 belyser, hvordan konceptet understgtter kollaborative refleksionsprocesser, hvor underviserne
undersgger sammenfiltringer mellem relation, rum, tid, studerende og paedagogiske vaerdier samt hvor
kompetenceudviklingskonceptet bliver en feelles, situeret og undersggende proces, der adresserer

problematikkerne, som tradte frem i designversion 1.

Samlet resultater fra empirien

Samlet viser temaerne, at kompetenceudvikling i en postdigital kontekst ikke kan reduceres til traditionel
opkvalificering eller tilegnelse af teknologiske feerdigheder. Undersggelsen peger derimod pa, at
kompetenceudvikling ma forstds som en situeret og kollaborativ praksis, hvor teknologi, didaktik og

organisatoriske rammer undersgges i sammenhaeng.

Designversion 1 synliggjorde et felt preeget af ambivalens. Nogle undervisere oplevede kontroltab og
usikkerhed i mgdet med digitale teknologier, mens andre betragtede dem som en naturlig og integreret del
af undervisningen. Samtidig viste materialet store variationer i kompetencer, oplevet organisatorisk stotte,

tid og behov for mening og legitimitet.

P& baggrund af disse fund blev der udviklet forelebige designprincipper, som i de efterfglgende
designversioner (2-4) blev operationaliseret gennem faciliterede workshops. Analyserne af det
implementerede og opnaede design viste, at konceptet ikke primeaert understgttede implementeringen af
feerdige lasninger, men etablerede et feelles og individuelt undersggelsesrum, hvor usikkerhed kunne

handteres gennem rammesat eksperimentering og kollaborativ refleksion.
P& baggrund heraf blev falgende fem endelige designprincipper formuleret:

1. Materialiseret refleksion
Refleksion styrkes, nar den kobles til konkrete artefakter (fx skitser, terningekast og

designnoter), som ger didaktiske valg synlige og diskuterbare i kollegiale feellesskaber.

2. Produktive benspaend
Strukturerede benspeend kan fremme nytaenkning, nar de er didaktisk begrundede og
forankret i deltagernes praksis. De fungerer bedst som rammesat udfordring — ikke som

tilfeeldig variation.
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3. Bevaegelse mellem feellesskab og individ
Kompetenceudvikling styrkes gennem skift mellem faelles idégenerering og individuel

refleksion.

4. Betydningen af facilitering
En tydelig og fagligt funderet facilitering er central for at stgtte overseettelsen mellem

teknologi, didaktik og lokal kontekst og for at fastholde fokus pa formal frem for veerktgj.

5. Organisatorisk forankring og prioritet
Eksperimenterende praksis forudsaetter tid, legitimitet og strukturel opbakning. Uden dette

risikerer udviklingsarbejdet at blive kortvarigt og personafhangigt.

Designprincipperne er inddraget i udvikling af ét konkret kompetenceudviklingskoncept, ”Leering i

bevaegelse - et eksperiment i didaktisk mod” (LIB).

”Leering i beveegelse - et eksperiment i didaktisk mod” (LIB) én mulig
operationalisering

LIB bar forstas som én mulig operationalisering af de designprincipper, som analysen har identificeret som
centrale for kompetenceudvikling i en postdigital undervisningspraksis. Konceptet fungerer dermed som
et analytisk eksempel pa, hvordan principperne kan omseettes til konkrete strukturer og aktiviteter i en

organisatorisk kontekst.

Som undersggelsen viser, handler kompetenceudvikling i en postdigital kontekst ikke primeert om at
tilegne sig nye teknologier, men om at udvikle et feelles sprog og en praksis for at treeffe og begrunde
didaktiske valg i komplekse undervisningssituationer. De fem identificerede designprincipper synliggar
samtidig, at en sadan praksis ikke opstar spontant, men ma designes, rammesaettes og faciliteres.
Designprincipper peger imidlertid ikke pa én bestemt model for kompetenceudvikling, men pa en raekke

betingelser, der kan operationaliseres pa forskellige mader i praksis.

LIB preesenteres derfor ikke som en generel model, men som et designeksempel, der illustrerer én mulig

operationalisering af designprincipperne i en konkret organisatorisk kontekst.

LIB leeringsforlgb

For at understgtte undervisernes postdigitale kompetencer er et LIB-forlgb pa 4-5 maneder med 4-5 mgder
struktureret som en mulighed for at bevaegelse sig iterativt mellem individuel selvevaluering, feelles
refleksionssekvenser og individuelle praksiseksperimenter mellem mgderne. Tilgangen er inspireret af
Professionshgjskole UCN, UCL University College og Syddansk Universitets kompetenceudviklingsforlgb
”Digitale Kompetence Gennem Leeringscirkler” (www.dkgl.dk, 2020).

Den iterative LIB-struktur skaber mulighed for gentagelse, opfalgning og lgbende justering af didaktiske
valg i undervisernes undervisningspraksis. Samtidig giver organisatoriske prioritering plads til, at

undervisere kan afprgve og begrunde deres didaktiske valg i et kollegialt og rammesat rum. Undersggelsen
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pegede desuden pa betydningen af tydelig facilitering, hvor refleksion og eksperimentering understattes

gennem en struktureret proces.

Undervejs i LIB-mgderne materialiseres samtalerne blandt kollegaerne gennem konkrete fysiske

artefakter, som selvevalueringsskemaer og diagrammer (model 4), skitser og terningekast (model 5) samt

designskitser af undervisningsforlgb. Dette gor didaktiske valg synlige og diskuterbare i kollegiale

feellesskaber. Se appendix (bilag A og D) for detaljeret fremgangsmade.

Selvevalueringsskema

Emne
Didaktik forst

Teknologi forst

Sammenflettet anvendelse

Fleksibilitet

Kontrol

Organisatorisk stotte

Tid og ressourcer

Alder og erfaring

Leeringsfcellesskaber

Eksperimentering

Motivation for udvikling

Tryghed og modstand

Spergsmdl - | hvor hej grad...
Anvender jeg digitale og analoge
teknologier ud fra et didaktisk
udgangspunkt?

Veelger jeg mine didaktiske metoder ud fra
de teknologier, jeg anvender.

Oplever jeg, at analog og digital teknologi er
ligeveerdige og sammenflettede i min
undervisning?

Giver anvendelsen af digitale teknologier
mig frihed og fleksibilitet i min
undervisning?

Giver anvendelsen af digitale teknologier
mig kontrol i undervisningen?

Fér jeg organisatorisk og ledelsesmcessigt
opbakning til at udvikle mine
undervisningsformer?

Far jeg realistisk tid, ressourcer og mulighed
for at eksperimentere og reflektere over min
praksis som underviser?

Spiller alder og erfaring en rolle for mit syn
pé og min anvendelse af nye digitale og
analoge undervisningsformer?

Soger jeg aktivt fcelles idégenerering og
refleksion for at udvikle mine didaktiske
kompetencer?

Foler jeg mig tryg ved at afprave nye
teknologier (analoge og digitale), selv nér
resultatet er usikkert?

Er jeg motiveret for at udvikie mine
didaktiske kompetencer i fcellesskab med
kollegaer?

Er jeg tryg ved at anvende nye teknologiske
tiltag i undervisningen, ogsa nar der opstar
usikkerhed eller modstand?

Skala: 1 (lav) til 5 (hej)

Selvevalueringsdiagram

Tryghed og
modstand

Motivation for
udvikling

Eksperimentering

Leeringsfcellesskaber

Alder og
erfaring

Didaktik
forst

Tid og
ressourcer

Model 4: Selvevalueringsskema og tilhgrende diagram til visualisering af
underviserens postdigitale standpunkt. Se ogsé appendix - bilag A for starre udgaver.

Teknologi
forst

Sammenflettet
anvendelse

Fleksibilitet

Kontrol

Organisatorisk
stotte

Model 5: Terninger med didaktiske metoder, digitale teknologier og analoge teknologier.
Se ogsa appendix - bilag D for stagrre udgaver.

Det leengerevarende LIB leeringsforlab adresserer isaer betydningen af organisatorisk forankring og

prioritering samt facilitering, idet kompetenceudviklingen organiseres som en iterativ proces med

gentagne bevaegelser mellem refleksion, dialog og praksiseksperimenter. Denne struktur skaber mulighed

for progression over tid og understgtter, at udviklingsarbejdet forankres i undervisernes daglige praksis.
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LIB kvikrunden

LIB kvikrunden kan forstas som et komprimeret LIB leeringsforlgbet pa 60-90 minutter, hvor terningekast,
nedteelling, individuel hurtigskrivning og design af konkrete uddannelsesforlgb anvendes til at igangsaette
dialog og feelles idégenerering. Formatet tager udgangspunkt i at refleksion og dialog kobles til konkrete
artefakter som terningekast, hurtigskrivning og designskitser. Som i det leengerevarende LIB leeringsforlab,

bliver didaktiske og teknologiske valg synlige og styrket i et trygt professionelt testmiljo.

Specielt fungerer nedteelling af tid i kvikrunden som et centralt designprincip, der skaber tempo og retning
i idéudviklingsprocessen. Den tidsmaessige afgraensning reducerer undervisernes tendens til at analysere
ogevaluere idéer for tidligt og understgtteri stedet en mere spontan og eksploratividégenerering. Nar tiden
er begreenset, flyttes fokus fra at finde den “rigtige” lasning til at producere flere mulige bud pa postdigitale

didaktiske greb, hvilket kan abne for uventede kombinationer af teknologi, aktivitet og leeringsmal.

Samtidig skaber nedtaellingen et faelles rytmisk flow i kompetenceudviklingskonceptet, hvor deltagerne
arbejder synkront og oplever en tydelig progression gennem de stillede opgaver. Dette bidrager til at holde

energien og engagementet hgjt og kan mindske usikkerhed eller tilbageholdenhed i idéprocessen.

Endelig er en kompetent facilitator med indsigt i postdigitale perspektiver central for
kompetenceudviklingskonceptets gennemfarsel. Gennem en tydelig struktureret proces med scenarisk
tilrettelagte aktiviteter understotter facilitatorens procesledelse undervisernes engagement, fremdrift og
fokus. Samtidig bidrager faciliteringen til at fastholde opmaerksomheden pa underviserens didaktiske
formal frem for teknologien i sig selv — eller omvendt. Formalet med konceptet er saledes ikke at udvikle
feerdige undervisningsforlgb, men at understgtte udviklingen af professionsdidaktisk demmekraft gennem
kollektiv undersggelse, refleksion og situeret designarbejde. Se appendix (bilag B) for detaljeret

fremgangsmade.

LIB digital

Den digitale platform (billede 5) fungerer som et supplement til de fysiske leeringsrum og tager afsaet i
designprincippet om beveegelse mellem feellesskab og individ. Platformen adresserer dermed de

empiriske fund om behovet for bade individuel refleksion og kollegial kvalificering af didaktiske valg.

LIB digital er ikke teenkt som en lgsningi sig selv, men som en digital platform, der hjeelper undervisere med
at synliggare og kvalificere deres didaktiske overvejelser. Dette sker bl.a. gennem forskellige produktive
benspaend som nedteellingsfunktioner, Al-genererede didaktiske forslag baseret pa parametre som
studieordning, semestertrin, undervisningsformat (fysisk, online, blended eller hybrid), antal studerende

og undervisningens tidsramme. Se appendix (bilag C) for scenarisk indflyvning samt introduktionsvideo.
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Billede 5: LIB digital - en prototype med designprincipperne; nedteellingsur og digitale terninger

Samlet illustrerer alle tre LIB versioner, hvordan postdigital kompetenceudvikling kan organiseres som et
samspil mellem refleksion, eksperimentering og kollegial meningsskabelse. Samtidig peger empirien p3,
at konceptets potentiale er betinget. Designprincipperne kan ikke realiseres uden tydelig rammeseetning,
kvalificeret facilitering og organisatorisk opbakning, der giver undervisere tid og legitimitet til at
eksperimentere med deres praksis. LIB bgr derfor ikke forstds som en metode, der kan implementeres
mekanisk, men som en strukturel ramme, hvor designprincipperne ma fortolkes og tilpasses lokale behov,

kulturer og organisatoriske betingelser.

Diskussion

Set i et designperspektiv peger undersggelsen pa, at et kompetenceudviklingskoncept i en postdigital tid i
hgj grad har handlet om at balancere modsatrettede hensyn. Gennem de fire designversioner blev det
gradvist tydeligt, at hverken hgj grad af dbenhed eller steerk styring i sig selv understgtter refleksion og
eksperimentering. Designarbejdet bestod derfor i lebende at justere forholdet mellem struktur og
fleksibilitet, mellem individuelle og kollektive leeringsrum samt mellem analoge og digitale teknologier.
Samtidig rejser dette spgrgsmalet om, hvorvidt de positive erfaringer primeert kan tilskrives konceptets
design og forfatternes involvering, eller om de i lige sa hgj grad er et resultat af den kontekst, hvori det blev

afprovet, herunder deltagernes motivation, eksisterende samarbejdskulturer og den teette facilitering.

De successive redesigns illusterer samtidig, hvordan designbeslutninger ikke alene blev truffet pa

baggrund af teoretiske antagelser, men ogsa pa baggrund af undervisernes erfaringer og de udfordringer,
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der opstaripraksis. hafttilformal at kortleegge, hvordan et kompetenceudviklingskoncept kan understgtte
underviseres kollaborative refleksion og eksperimentering med didaktiske valg i et postdigitalt
speendingsfelt. Fra et DBR-perspektiv kan dette ses som en styrke, men det indebeerer ogsa, at designet
gradvist tilpasses den konkrete kontekst. Dermed opstar spgrgsmalet om, i hvilken grad de udviklede
designprincipper kan overfgres til andre institutionelle sammenhange med andre kulturer, ressourcer og

organisatoriske betingelser.

Analysen peger seerligt pa tre sammenhaengende temaer: for det farste fremstar postdigital kompleksitet
som et grundvilkar for undervisningspraksis, for det andet viser resultaterne betydningen af struktur som
en produktiv speending i arbejdet med eksperimentering, og for det tredje understreges, at

eksperimentering og refleksion farst bliver meningsfuld, nar den forankres socialt i praksisfeellesskaber.

Fundene peger pa, at teknologi i stigende grad ma forstas som et integreret vilkar i undervisningspraksis
snarere end som et saerskilt implementeringsobjekt. Dette understgtter postdigitale perspektiver, hvor
didaktiske, organisatoriske og teknologiske forhold fremstar gensidigt sammenfiltrede og vanskelige at
adskille analytisk (Fawns, 2022).

Hvor tidligere forskning ofte har forstdet digital kompetence som et spgrgsmal om teknologisk
opkvalificering og individuelle feerdigheder (Ferrari, 2013; Redecker, 2017), peger nyere studier pa
begraensninger ved denne tilgang, idet den i begraenset omfang adresserer de organisatoriske, sociale og
situerede vilkar, hvori teknologi anvendes (Jandri¢ et al., 2018; Fawns, 2022). Med udgangspunkt i en
postdigital forstaelse argumenterer Fawns (2019) for, at teknologi, peedagogik og institutionelle praksisser
er gensidigt sammenflettede, hvilket indebeerer, at digital kompetence ma forstds som situeret og
relationel. Postdigitale perspektiver fremhaever saledes, at undervisere ikke blot skal mestre teknologier,
men navigere i komplekse sociomaterielle praksisser, hvor skellet mellem digitalt og analogt oplgses, og

hvor didaktiske beslutninger fremstar mere abne og preeget af usikkerhed (Fawns, 2019).

Fundene udfordrer dermed forstaelser af digital kompetenceudvikling, hvor undersggelsen peger pa
behovet for kompetenceudviklingsformer, der understgtter denne kompleksitet. LIB kan i denne
sammenhaeng forstas som én operationalisering af Fawns’ pointe om, at professionel udvikling ikke bar

reducere kompleksitet, men understgtte evnen til at arbejde produktivti den.

Hvis postdigital kompleksitet udger det overordnede professionelle vilkar, rejser neeste spargsmal sig:
Hvilke former for struktur kan understgtte eksperimentering uden at reducere kompleksiteten?
Resultaterne viser, at underviseres eksperimentering ikke opstar i fraveer af struktur, men gennem
midlertidige og tydelige rammesaetninger og facilitering. Dette rejser imidlertid et yderligere spgrgsmal:
Hvis eksperimentering er afheengig af tydelig facilitering, hvor meget af den observerede leering kan da
tilskrives konceptet, og hvor meget kan tilskrives facilitatorens kompetencer? Det er muligt, at LIB i mindre

grad fungerer som et selvbaerende design og i hgjere grad som et faciliteringsafheengigt koncept.

Dette bidrager til en vigtig teoretisk nuancering mellem mere dbne og distribuerede forstaelser af leering og
perspektiver, der betoner behovet for facilitering og struktur i kollaborative laeringsprocesser. Garrison
(2016) understreger netop, at meningsfuld kollaborativ leering kreever tydelig facilitering, social
tilstedeveerelse og struktur. Samtidig peger postdigitale og sociomaterielle perspektiver pa, at leering

udfolder sig gennem dynamiske og situerede relationer mellem mennesker, teknologier og praksisser, hvor
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deltagelse ikke kan reduceres til linezere eller centralt styrede processer. Resultaterne peger desuden pa,
at disse perspektiver ikke bar forstds som modsaetninger, men som komplementzere poler i et postdigitalt

speaendingsfelt.

LIBs konkrete benspsend som tidsafgreensninger og materialiserede refleksionsredskaber (bl.a.
selvevalueringsskema og tilhgrende diagram) fungerede som midlertidige strukturer, der ikke reducerede
kompleksitet, men gjorde det mere handterbar. Strukturen muligger dertil deltagelse og dialog uden at
fastlase udfaldet og understatter en forstdelse af struktur som epistemisk stillads snarere end
kontrolmekanisme. Samtidig peger undersggelsen pa, at anvendelsen af terninger ikke uproblematisk
understgttede refleksion og eksperimentering. Benspzend kan ogsa risikere at fremstd kunstige,
forstyrrende eller utilstraekkeligt relevante for deltagernes konkrete undervisningspraksis. Hvorvidt de
fungerer produktivt, synes derfor teet knyttet til faciliteringen og til deltagernes oplevelse af
meningsfuldhed og faglig relevans. Derudover kan anvendelsen af benspaend diskuteres i relation til magt
og normativitet. Selvom benspaend har til hensigt at dbne nye perspektiver, indebserer de samtidig en
styring af deltagernes opmeerksomhed og handlemuligheder. Dermed er de ikke neutrale
refleksionsredskaber, men designgreb, der privilegerer bestemte former for refleksion og

eksperimentering frem for andre.

Yderligere viser resultaterne, at eksperimentering ferst bliver legitim, nar den forankres socialt.
Eksperimentering fremstar dermed ikke udelukkende som et individuelt anliggende, men som en socialt
ligitimeret praksis. Samtidig kan en steerk social forankring ogsd have begraensende effekter. Nar
eksperimentering legitimeres gennem kollektive processer, kan der opsta implicitte normer for, hvilke
typer eksperimenter der opleves som relevante eller acceptable. Dermed risikerer faellesskabet ikke alene
at understgtte innovation, men ogsa at reproducere eksisterende praksisforstaelser. Muligheden for at
afprgve nye didaktiske tilgange synes taet knyttet til etableringen af kollektive refleksionsrum, hvor
usikkerhed og forelgbighed bliver faglige acceptable vilkar. Dette kan forstas i forleengelse af Harasims
(2017) teori om kollaborativ vidensdannelse, hvor leering udvikles gennem dialogiske processer, samtidig

med at individuelle refleksioner indgar som en del af den samlede vidensudvikling.

Et yderligere fund i analysen er betydningen af beveegelsen mellem forskellige leeringsrum. Resultaterne
understatter Dalsgaard og Rybergs (2022) pointe om, at leering opstar i samspillet mellem individuelle og
kollektive rum. Kompetenceudvikling styrkes saledes gennem vekselvirkning, hvor individuel refleksion og

kollektive deltagelse ikke fungere som adskilte aktiviteter, men som gensidigt afhaengige processer

LIB er desuden afhaengig af facilitatorens evne til at etablere psykologisk tryghed, balancere struktur og
fleksibilitet samt understgtte refleksive processer uden at overstyre dem. Det rejser spgrgsmal om,
hvorvidt konceptet kan reproduceres med samme kvalitet pa tveers af organisatoriske kontekster og
facilitatorer med forskellige erfaringer og kompetencer. Dertil er undersggelsen gennemfert i en
professionshgjskolekontekst praeget af relativt hgj grad af didaktisk autonomi og eksisterende
samarbejdskulturer. Det er derfor uklart, hvordan LIB vil fungere i institutionelle kontekster med andre
organisatoriske vilkar, hvor der er staerkere standardisering, lavere grad af kollegial refleksion eller mindre

tid til eksperimenterende praksisser.

Samtidig pegede empirien pa behovet for differentiering i tempo, fordybelse og deltagelsesform. Ikke alle

undervisere har samme behov for eller mulighed for at udvikle idéer i det kollektive rum, og refleksion
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opstar ofte situeret og fragmenteret i hverdagen mellem undervisning, mader og forberedelse. Dette blev
en central begrundelse for udviklingen af LIB kvikrunde og ikke mindst LIB digital. Den digitale platform
understatter dermed bade differentiering og kontinuitet og styrker forbindelsen mellem de forskellige
leeringsrum, sd beveegelsen mellem dem ikke bliver tilfeeldig, men designet som en integreret del af
kompetenceudviklingspraksissen. Samtidig rejser digitaliseringen nye spgrgsmal. Selvom platformen kan
understgtte kontinuitet og fleksibilitet, kan den ogsa bidrage til yderligere fragmentering af
refleksionsarbejdet ved at flytte aktiviteter ind i allerede komplekse digitale arbejdsmiljger. Det er derfor

ikke givet, at gget digital understattelse automatisk styrker postdigital kompetenceudvikling.

Konklusion

Denne undersggelse har gennem fire iterative designversioner undersggt, hvordan et
kompetenceudviklingskoncept kan understgtte underviseres kollaborative refleksion og eksperimentering
med didaktiske valg i et postdigitalt spaendingsfelt. Med afsaet i et DBR-perspektiv er designintentioner
lgbende blevet omsat, afprgvet og redesignet i samspillet mellem ’intended’, ’implemented’ og ’attained’

design.

Undersggelsen viser, at understattelse af refleksion og eksperimentering i en postdigital kontekst ikke
primeaert handler om at udvikle undervisernes teknologiske feerdigheder, men om at skabe rammer, hvor
undervisere kan udforske og forhandle de sammenfiltrede relationer mellem teknologi, didaktik og
organisatoriske betingelser. Forskningsspgrgsmalet kan derfor besvares ved, at kompetenceudvikling
understgtter kollaborativ refleksion og eksperimentering, nar den organiseres som leengerevarende og
iterative processer, hvor individuelle og kollektive leeringsrum forbindes gennem afprgvning, dialog og

feelles kvalificering af praksis.

Samtidig peger undersggelsen pa, at refleksion og eksperimentering ikke opstar i fravaer af struktur.
Tveertimod synes midlertidige og meningsfulde rammesaetninger at fungere som produktive stilladser, der
gor det muligt at arbejde undersggende med undervisningens kompleksitet uden at reducere den. Struktur
og abenhed fremstar dermed ikke som modseetninger, men som gensidigt afheengige forudsaetninger for

professionel leering i postdigitale kontekster.

Pa tveers af designversionerne identificeres fem designprincipper, som peger pa betydningen af
kollaborative refleksionsprocesser, iterative eksperimenter, bevaegelse mellem individuelle og feaelles
leeringsrum samt muligheder for kontinuitet mellem feelles aktiviteter og egen undervisningspraksis. Disse
principper operationaliseres i kompetenceudviklingskonceptet LIB, som kan forstds som én mulig

omsaetning af postdigitale perspektiver pa kompetenceudvikling til konkret praksis.

Undersggelsens veesentligste bidrag ligger imidlertid ikke i udviklingen af et feerdigt koncept, men i den
designviden, der er udviklet gennem de successive redesigns. Resultaterne understatter Fawns’ forstaelse
af undervisning som en sammenfiltret praksis og peger pa, at kompetenceudvikling i en postdigital samtid
ma rette sig mod udvikling af professionel demmekraft frem for teknologisk opkvalificering alene.
Kompetenceudvikling fremstar saledes som en kollektiv, situeret og eksperimenterende praksis, hvor
undervisere sammen udvikler handlemuligheder i mgdet med usikkerhed, kompleksitet og foranderlige

undervisningsbetingelser.
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Samtidig viser undersggelsen, at sddanne kompetenceudviklingspraksisser er teet knyttet til lokale
organisatoriske vilkar, deltagernes engagement og kvaliteten af faciliteringen. Designprincipperne bgr
derfor forstds som kontekstafhaengige pejlemzerker snarere end universelle lgsninger. Der er behov for
yderligere forskning i, hvordan principperne udfolder sigi andre institutionelle sammenhaenge, og hvordan
leengerevarende postdigitale kompetenceudviklingsforlgb pavirker undervisningspraksis og studerendes

leering over tid.

Artiklen bidrager dermed til forskningen i postdigital kompetenceudvikling ved at synligggre, hvordan
designprincipper for refleksion og eksperimentering kan udvikles gennem iterative samarbejder mellem

forskning og praksis.
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Appendix

Bilag A
Beskrivelse af leeringsforlgb inkl. teoretisk udgangspunkt

Made 1 - Intro til teori, leeringsforlgbet, selvevaluering og diskussion.

Til facilitatoren: Teoretiske perspektiver pa digital og postdigital laering

€ Facilitatorintro: Nar teorien skal introduceres

Nar du som facilitator introducerer teorien bag leeringscirkler og postdigital leering, er din rolle at
oversaette teori til praksis — at ggre begreberne levende, forstaelige og relevante for dine kollegaers

undervisningshverdag.
Teorien skal ikke preesenteres som noget “eksternt” eller abstrakt, men som et feelles sprog og
refleksionsveerktgj, der kan hjeelpe deltagerne til at forsta og udvikle deres egen praksis.

1. Start med relevans - hvorfor teori?
Begynd med at skabe mening: Hvorfor er det vigtigt, at vi taler om teori i relation til vores undervisning?

Du kan fx sige: “Vi bruger teori her som et spejl - ikke for at finde det rigtige svar, men for at se vores
praksis fra nye vinkler.”

Forklar, at teorier som postdigital laering, situated learning og praksisfaellesskaber ikke handler om at
péafare leering noget nyt, men om at seette ord pé det, vi allerede gor — og dermed kvalificere refleksion
og eksperimenter i leeringscirklen.

2. Forbind teori og praksis fra starten
Undga at holde et “teoretisk oplaeg” adskilt fra praksis. | stedet kan du:

e Koble hver teori til en konkret oplevelse fra undervisningen.
“Nar du eksperimenterer med Padlet, er du faktisk midt i det, Fawns kalder en sammenfiltret
praksis.”
e Brugrefleksionsspgrgsmal som bro mellem teori og virkelighed:
o Hvordan viser postdigital teenkning sig i vores undervisning?
o Hvordan arbejder vi allerede som praksisfeellesskab?
o Hvornar beveeger vi os mellem tilegnelse og deltagelse (Sfard, 1998)?
e Brugsma dialogavelser, hvor deltagerne kobler teori til egne erfaringer (“Taenk pa en situation,
hvor...”).

Iy 3. Preesentér de vigtigste teorier kort og levende

Se nedenstaende teori

$: 4. Skab en samtale om teori —ikke et opleeg

Efter du har introduceret teorierne kort, inviter til refleksion. Sparg fx:

e Huvilken teori giver mest genklang i jeres hverdag?
e Hvorkan vi se os selvi Fawns’ postdigitale perspektiv?
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e Hvornar oplever |, at praksisfeellesskaber gar en forskel?

Brug tavle, Miro eller post-its til at samle gruppens koblinger mellem teori og praksis. Det skaber
ejerskab og viser, at teorien er noget, vi bruger sammen, ikke noget, vi laerer om.

2y Teorien:
Tim Fawns: Sammenfiltret (entangled) paedagogik

Tim Fawns (2022) udvikler begrebet entangled pedagogy, som beskriver, hvordan paedagogik,
teknologi, veerdier og kontekst altid er gensidigt forbundet. Han kritiserer bade teknologisk
determinisme (teknologien styrer leeringen) og paedagogisk determinisme (psedagogikken styrer
uafhaengigt af teknologi). | stedet skal leering forstas som en sammenfiltret praksis, hvor
undervisningens form og kvalitet afheenger af det komplekse samspil mellem mennesker, teknologier
og formal (Fawns, 2019, 2022).

Centralt er, at leering ikke kan planlaegges ud fra faste metoder, men ma tilpasses og forhandles i
konteksten — en erkendelse, der ligger teet pa det postdigitale perspektiv.

Linda Harasim: Interaktion som grundlag for online laering
Linda Harasim (2017) beskriver tre centrale former for interaktion i netbaseret leering:
Idea Generation (IG) — hvor nye idéer opstar i dialog.

Idea Organization (10) — hvor idéer struktureres og diskuteres kritisk.

Intellectual Convergence (IC) - hvor deltagere skaber feelles forstaelse og viden gennem
samarbejde.

Hun ser online leering som en kollaborativ proces, hvor viden ikke overfgres, men konstrueres gennem
kommunikation og refleksion. Harasim (2017) understreger, at teknologien muliggar nye sociale rum
for leering — men kun, hvis den faciliteres psedagogisk.

Lamb: Sociomaterielle og postdigitale leeringsrum

Brian Lamb (2023) bygger videre pa postdigital teenkning og sociomaterielle perspektiver. Han
argumenterer for, at teknologi og menneskelig praksis er sammenflettede i laeringsrummet, og at
undervisning derfor ma ses som en del af et gkosystem af bdde materielle, tekniske og sociale
elementer (Lamb, 2023).

Lambs perspektiv peger pa, at leeringsrummet ikke blot indeholder teknologi, men er formet af den - og
at undervisning i en postdigital tid kraever refleksiv bevidsthed om, hvordan teknologier, steder og
relationer skaber leeringens betingelser.

28 Lave & Wenger: Situeret laering

Jean Lave og Etienne Wenger (1991) ser leering som deltagelse i sociale praksisser frem for tilegnelse af
viden. | teorien om situeret leering leerer man gennem legitim perifer deltagelse - altsa ved gradvist at
blive en del af et praksisfeellesskab (Lave & Wenger, 1991).

Her forstas viden ikke som noget, der kan overfgres fra leerer til elev, men som noget der udvikles i
relation til aktivitet, kontekst og feellesskab. Teknologiske leeringsmiljger kan dermed fungere som

praksisfaellesskaber, hvor studerende leerer ggennem samarbejde og deltagelse.

m Wenger: Praksisfeellesskaber
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| sin senere teori uddyber Etienne Wenger (1998) begrebet praksisfaellesskaber som sociale enheder,
hvor deltagere deler feelles engagement, feelles praksis og gensidigt ansvar.

Leering opstar i deltagelsen i feelles meningsskabelse og i de forhandlinger, der finder sted i
feellesskabet. Perspektivet er seerligt relevant i digitale sammenhaenge, hvor feellesskaber kan
eksistere bade online og fysisk, og hvor greenserne mellem leering, samarbejde og identitet bliver
flydende (Wenger, 1998).

Anna Sfard: To metaforer for laering
Anna Sfard (1998) skelner mellem to dominerende metaforer for leering:

Tilegnelsesmetaforen (acquisition) — leering som individuel opsamling af viden.

Deltagelsesmetaforen (participation) - leering som aktiv deltagelse i feellesskaber.

Hun argumenterer for, at begge metaforer er ngdvendige, men at uddannelsespraksis ofte overveegter
tilegnelse frem for deltagelse. | digitale og postdigitale laeringsrum bliver Sfards skel seerligt relevant,
fordi teknologier bade muligger individuel adgang til viden og kollektiv meningsdannelse (Sfard, 1998).

Iy Kildeliste

Dalsgaard, C., & Ryberg, T. (2022). Digitale laeringsrum: Teknologi, didaktik og deltagelse.
Samfundslitteratur

Fawns, T. (2019). Postdigital education in design and practice. Postdigital Science and Education,
1(1), 132-145. https://doi.org/10.1007/s42438-018-0021-8

Fawns, T. (2022). An entangled pedagogy: Looking beyond the pedagogy-technology dichotomy.
Postdigital Science and Education, 4(2), 293-307. https://doi.org/10.1007/s42438-022-00302-
7

Harasim, L. (2017). Learning theory and online technologies (2nd ed.). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781315716831

Kolb, D. A. (2015). Experiential learning: Experience as the source of learning and development
(2nd ed.). Pearson Education.

Lamb, B. (2023). The postdigital classroom: Reconsidering technology, presence and learning. In T.
Fawns, S. Jones, & D. A. Marshall (Eds.), Postdigital learning spaces (pp. 45-63). Springer.

Lave, J., & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. Cambridge
University Press.

Sfard, A. (1998). On two metaphors for learning and the dangers of choosing just one. Educational
Researcher, 27(2), 4-13. https://doi.org/10.3102/0013189X027002004

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning, meaning, and identity. Cambridge
University Press.

Til facilitatoren: Leeringscirkler — kollaborativ refleksion og praksisnaer laering

@ Introduktion til rollen som facilitator i laeringscirkler som inspiration til leeringsforlgbet

At facilitere en laeringscirkel handler ikke om at undervise i traditionel forstand, men om at skabe
rammerne for feelles undersggelse, refleksion og udvikling. Som facilitator er din vigtigste opgave at
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stgtte gruppen i at leere med og af hinanden - ikke at levere svar, men at stille de spgrgsmal, der dbner
for nye perspektiver.

Leeringscirkler bygger pa princippet om, at leering sker bedst i feellesskab — nar erfaringer deles,
udfordres og kobles til teori og praksis (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998; DKGL, 2021). Du fungerer
derfor som procesleder og kulturbaerer for en leeringskultur, hvor deltagerne trygt kan undersgge egen
praksis og eksperimentere med nye tilgange.

¢ Dinrolle som facilitator

e Skab tryghed og struktur: Start hvert mgde med at tydeliggare formal, tidsramme og faser.
Brug fx en fast struktur med “deling — refleksion — handling”.

e Stilundersggende spgrgsmal: Hjelp deltagerne med at reflektere frem for at vurdere. Sparg
fx:
“Hvad skete der i situationen?”
“Hvad laerte du om din egen praksis?”
“Hvordan heenger det sammen med vores feelles tema?”

e Skab balance i dialogen: Sgrg for, at alle stemmer bliver hort, og at samtalen ikke domineres
af enkelte deltagere.

e Understgt leeringsspiralen: Opfordr til sma eksperimenter mellem mgderne, hvor erfaringer
afproves i praksis og bringes tilbage til gruppen.

e Vaer bevidst om din egen position: Du er en medleerer i processen - ikke ekspert. Del gerne
dine egne erfaringer, men med fokus pa feelles leering.

¢ Hvad skal du veere opmaerksom pa?

1. Proces frem for resultat: Leeringscirklen handler ikke om at na en bestemt konklusion, men
om at skabe refleksion og nye handlemuligheder.

2. Tid og kontinuitet: Udvikling kreever gentagelse og fordybelse. Planleeg 3-5 mader, sa
deltagerne oplever progression og sammenhaeng.

3. Samskabelse af laering: Deltagerne er bade medskabere og medansvarlige. Brug kollegial
feedback som en aktiv del af processen.

4. Digitale og analoge rum: Skab balance mellem fysiske mader og digitale platforme (fx Miro,
Padlet eller Teams), sa refleksionen kan fortsaette mellem sessionerne (Fawns, 2022;
Dalsgaard & Ryberg, 2022).

5. Refleksivdokumentation: Brug logbager, faelles noter eller visuelle kort til at synliggare
gruppens udvikling over tid.

Gode rad til opstart

e Begynd med en feelles rammesaetning: Hvad er formalet med leeringscirklen? Hvilke temaer
vil | arbejde med?

o Aftal feelles spilleregler: fx tavshedspligt, aktiv deltagelse og respekt for forskellighed.

e Praesenter leeringscirklen som et eksperimenterende rum - her ma man gerne prgve, fejle og
justere.

e Brugsma gvelser til at styrke gruppens tillid og samarbejde.

e Afslut hvert mgde med en kort opsamling: Hvad tager jeg med? Hvad vil jeg prgve af til neeste

gang?

Leeringscirkler er en struktureret og dialogbaseret metode til felles refleksion, videndeling og
kompetenceudvikling i mindre grupper. Modellen treekker pa en nordisk tradition for kollektiv laering — fx
studiecirkler og folkeoplysning — og bruges i dag bade i uddannelses-, ledelses- og
udviklingskontekster.
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Metoden er seerligt udbredt gennem Dansk Kompetence- og Leeringscenter (DKGL) og bygger pa
erfaringer fra projekter stgttet af Uddannelses- og Forskningsministeriets digitaliseringspulje samt
forskning i praksisfeellesskaber (Wenger, 1998) og erfaringsbaseret leering (Kolb, 1984).

Grundidé og proces

En leeringscirkel bestar typisk af 4-8 deltagere, som mgdes gentagne gange for at udvikle egen praksis
gennem faelles undersggelse, sparring og refleksion. Deltagerne arbejder ud fra en faelles struktur, der
skaber balance mellem erfaringsudveksling og fremadrettet leering.

En leeringscirkel gennemlaber ofte fglgende faser (jf. DKGL, 2021):

Initiering og rammesaetning — gruppen etablerer feelles formal, spilleregler og temaer for leering.

Deling af praksisforteellinger — hver deltager praesenterer konkrete udfordringer eller eksempler fra
egen praksis.

Refleksion og feelles undersggelse — gruppen stiller undersggende spgrgsmal, udfordrer
perspektiver og kobler teori pa erfaringer.

Aftale om handling — deltagerne beslutter nye tiltag, afprover ideer mellem mg@derne og bringer
erfaringer tilbage.

Opsamling og dokumentation — leering synligggres gennem logbog, feelles noter eller visuelle
opsummeringer.

Metoden understgttes af en facilitator, som hjaelper gruppen med at holde fokus, sikre lige deltagelse
og skabe refleksivt rum frem for evaluativt.

Laering som social og iterativ proces

Leeringscirkler hviler pa en forstaelse af leering som social, situeret og kontinuerlig, i trad med Lave &
Wenger’s (1991) teori om situeret leering og praksisfaellesskaber. Deltagerne bliver en del af et
midlertidigt faellesskab, hvor erfaringer og perspektiver kobles med teoretisk viden — en proces, der
bade styrker refleksiv praksis og faglig identitet.

Metoden skaber dermed et leeringsrum, der ikke blot handler om at tilegne sig ny viden, men om at
deltage i meningsskabende dialoger og eksperimentere med egen praksis —i trad med Sfards (1998)
deltagelsesmetafor for leering.

@ Lzeringscirkler i en postdigital kontekst

| en postdigital virkelighed (Fawns, 2022; Dalsgaard & Ryberg, 2022) kan leeringscirkler forega hybride
eller helt online, og teknologien bliver en naturlig del af leeringsrummet frem for et adskilt redskab.
Digitale platforme som Teams, Padlet eller Miro bruges her til at fastholde kontinuitet, samskabelse og

visuel refleksion, uden at det gar pa kompromis med naerveeret.

Hermed bliver leeringscirklen en sociomateriel praksis, hvor teknologi, mennesker og refleksion
smelter sammen i et dynamisk leeringsrum — et konkret udtryk for postdigital peedagogik i praksis.

Iy Kildeliste
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Tema: Hvor star jeg som underviser i den postdigitale praksis og hvor vil jeg gerne hen?
Formal: At skabe feelles forstaelse, introducere redskaberne (leeringsforlabet inspireret af DKGLs
leeringscirkler og selvevaluering) og identificere individuelle udviklingsomrader.

Aktiviteter:

Introduktion til laeringsforlgbet med inspiration fra principperne fra DKGL: eksperimentering,
refleksion og kollegial sparring.

Feelles dragftelse: Hvad betyder postdigital undervisning for os — og hvordan kan vi skabe balance
mellem digitale og analoge leeringsformer?

Selvevaluering: Udfyld selvevalueringsskemaet ud fra de 12 spgrgsmal med en vurdering fra 1-5.
Der er ikke noget rigtigt eller forkert. Men se det mere som en mulighed for at vurdere dine egne
kompetencer og mulighed for at kunne saette en dialog i gang. Farst herefter uddeles det visuelle
aeblediagram, hvor du placerer dine vurdering ind pa de 12 parametre (1-5) og forbinder
punkterne.

Refleksion i par:

Hvad viser min selvevaluering?
Hvilke kompetencer ser jeg som mine styrker, og hvor oplever jeg udviklingspotentiale?
Hvordan afspejler min praksis balancen mellem digitale og analoge aktiviteter?
Faelles mapping: Deltagerne plotter deres fokusomrader i et feelles leeringskort (Miro eller fysisk).
Afslutning: Formulér et personligt leeringsmal frem mod naeste made.

Hjemmeopgave:
Veelg ét fokusomrade fra selvevalueringen (fx “brug af analoge teknologier i digitale rum”) og medbring et

konkret eksempel fra egen undervisning til naeste mgde.

Selvevalueringsskema

Emne Spergsmal - | hvor hgj grad... Skala: 1 (lav) til5
(hgj)
Didaktik fgrst Anvender jeg digitale og analoge
teknologier ud fra et didaktisk
udgangspunkt?
Teknologi fgrst Veelger jeg mine didaktiske metoder

ud fra de teknologier, jeg anvender.

Sammenflettet Oplever jeg, at analog og digital
anvendelse teknologi er ligeveerdige og
sammenflettede i min undervisning?

Fleksibilitet Giver anvendelsen af digitale
teknologier mig frihed og fleksibilitet
i min undervisning?

Kontrol Giver anvendelsen af digitale
teknologier mig kontrol i
undervisningen?

Organisatorisk stgtte Far jeg organisatorisk og
ledelsesmaessigt opbakning til at
udvikle mine undervisningsformer?
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Tid og ressourcer Far jeg realistisk tid, ressourcer og
mulighed for at eksperimentere og
reflektere over min praksis som
underviser?

Alder og erfaring Spiller alder og erfaring en rolle for
mit syn pa og min anvendelse af nye
digitale og analoge
undervisningsformer?

Leeringsfeellesskaber Soger jeg aktivt feelles idégenerering
og refleksion for at udvikle mine
didaktiske kompetencer?

Eksperimentering Faler jeg mig tryg ved at afprgve nye
teknologier (analoge og digitale),
selv nar resultatet er usikkert?

Motivation for udvikling | Er jeg motiveret for at udvikle mine
didaktiske kompetencer i
feellesskab med kollegaer?

Tryghed og modstand Erjeg tryg ved at anvende nye
teknologiske tiltag i undervisningen,
ogsa nar der opstar usikkerhed eller
modstand?

Selvevalueringsdiagram
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Made 2 - Terningekast og uddannelseseksperiment

Tema: Hvordan kan jeg udvikle min praksis?
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Didaktik
forst Teknologi

forst
Sammenflettet
anvendelse

Fleksibilitet

Kontrol

Organisatorisk

Tid og stotte
ressourcer

Formal: At koble resultaterne fra selvevalueringen med didaktiske valg via de tre terninger for at skabe

nye idéer til eksperimenter.

Aktiviteter:

Tjek-ind: Hvad leerte jeg af mit fokusomrade siden sidst?

Refleksion far terningegvelsen:

e Hvordan kan kombinationen af didaktik, digitale og analoge teknologier skabe vaerdi i min

undervisning?

e Huvilke leeringsmal gnsker jeg, at mine studerende skal opna med dette design?
e Hvilke udfordringer kan opsta, nar det digitale og analoge skal integreres?
e Hvordan kan jeg sikre, at teknologien understgtter — og ikke styrer — det didaktiske formal?
Terningeovelse 1: Kast de tre terninger (Digital, Analog, Didaktisk metode). Tag et billede med din
mobil - sa de andre kan kaste med terningerne og fa et resultat.
Mini-workshop: Gennem hurtigskrivning pa 10 min, kan du designe et lille eksperiment ud fra
terningekastet (fx Feedback og peer to peer, Podcast, lyd og video og Plancher og tavle osv.).
Peer-feedback: Deltagerne giver hinanden input som “kritiske venner”.

Diskutéri grupper:

e Hvordan kunne denne kombination se ud i praksis?
e Hvordan kan det bruges i bade en online- og fysisk undervisningssammenhaeng?
e  Huvilket leeringsmal kunne det understatte og hvordan?

Afslutning: Planleeg at afprave eksperimentet i egen undervisning inden naeste mgde.
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Hjemmeopgave:

Afprgv dit eksperiment i praksis. Notér observationer, udfordringer og reaktioner fra de studerende. Skriv
noter, optag video eller tag billeder af eksperimentet — husk samtykkeerkleering og medbring dette til
neeste mgde.

Made 3 — Eksperimentering & Kollegial sparring

Tema: Hvad skete der, da jeg prgvede det af?
Formal: At dele erfaringer, analysere leering og reflektere over samspillet mellem digitalt, analogt og
didaktisk design.

Aktiviteter:

Tjek-ind: Kort praesentation af afprgvningen — “Hvad gjorde jeg, og hvad oplevede jeg?”
Feelles refleksion:

e Hvad fungerede godt, og hvorfor?

e Hvordan virkede kombinationen af de tre elementer (fra terningerne)?

e Hvordan stattede det mit leeringsmal fra selvevalueringen?

e Hvilke barrierer opstod, og hvordan handterede jeg dem?

e Hvordan reagerede de studerende pa det nye forlgb?

e Hvad leerte jeg om min egen undervisningsstil?

e Hvordan aendrede min forstaelse af postdigital undervisning sig undervejs?
Sparringsrunder: Deltagerne giver hinanden feedback og idéer til justering.
Terningeovelse 2: Kast igen — med alle tre terning eller én af terningerne for at justere dit

uddannelseseksperiment. Hvordan kan du ggre dit nuvaerende uddannelseseksperiment endnu

bedre (til nzeste gang) eller veere nysgerrig pa et andet uddannelseseksperiment.
Afslutning: Justér dit eksperiment og planleeg naeste designversion.

Hjemmeopgave:
Foretag en ny version af dit eksperiment i undervisningen, og dokumentér eendringerne (video, noter,
studenterfeedback — husk samtykkeerkleering). Medbring til neeste made.

Mgde 4 - Sammenhaeng & Overforsel

Tema: Hvordan forankres leeringen i praksis?
Formal: At samle leering, tydeliggare sendringer i praksis og identificere naeste skridt — med fokus pa
udvikling i selvevalueringen.

Aktiviteter:

Feelles deling: Hvad har aendret sig i min undervisning siden start?
Gruppedrgftelse:
Hvilke mgnstre ser jeg i mit vores selvevalueringspunkter nu?
Hvad viser forskellen mellem min fgrste og min anden selvevaluering?
Er der udvikling pa udvalgte akser? (gentag evt. selvevalueringen)
Hvilke kompetencer har jeg udviklet — og hvad skyldes det?
Hvordan kan jeg bringe mine erfaringer videre til kolleger eller organisationen?
Hvad vil jeg gerne fortsaette med at udforske i neeste designversion?
Hvordan kan leeringscirklen og terningemetoden forankres som en del af vores faelles
praksis?

Opsamling pa terningerne: Hvilke kombinationer har fungeret bedst — og hvorfor?

Plan for videndeling: Hvordan holder jeg fast i min “arbejdsgruppe”, som jeg har delt mine erfaringer
og eksperimenter med fremadrettet? Hvordan kan vi bringe dette videre i kollegaer i min afdeling
og pa tveers af fagligheder (fx workshop, afdelingsmade)?

Afslutning: Evaluering af forlgbet med korte refleksioner (“Hvad tager jeg med mig?”).
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Hjemmeopgave:

Udarbejd en kort leeringsforteelling eller case, som beskriver din udvikling i leeringsforlgbet med
udgangspunkt i selvevalueringen. Overvej hvordan du bedst dele ud af din erfaring i et
“interessefaellesskab”.

Made 5 (Valgfrit) - Videndeling & Fremadrettet forankring

Tema: Hvordan holder vi leeringen levende?
Formal: At evaluere processen, samle cases og planlaegge organisatorisk forankring.

Aktiviteter:

Feelles praesentation: Deltagerne fremlaegger deres leeringsforteellinger.

Refleksion: Hvilke organisatoriske rammer understgttede leeringen — og hvad manglede?
Feelles plan: Opret nye leeringscirkler, hvor deltagerne fungerer som “peer-facilitatorer”.
Afslutning: Fejring og certificering af deltagelse.

Bilag B
Kvikrunde: Skab uddannelseseksperimenter med terningekast

Varighed: 60-90 min
Formal: At give undervisere en hurtig, kreativ og legende oplevelse med at skabe et nyt leerings- eller
undervisningsdesign ved hjaelp af de tre terninger: Digital, Analog og Didaktisk metode.

Forlgbet kan gennemfares:

e Solo: Som et individuelt refleksionsforlgb, hvor du designer og dokumenterer idéer til egen
undervisning.

e  Gruppe: Som en kollegial workshop i grupper pa 2-4 personer, hvor | udvikler og deler idéer
sammen.

Trin 1 - Introduktion (10-15 min)

Facilitator (eller du selv, hvis du arbejder solo) introducerer kort terningernes funktion som kreative
katalysatorer for laeringsdesign.

Terningekategorier:

e Digital: fx video, Padlet, online quiz, diskussion pa Teams
e Analog: fx samtale, papirgvelser, walk-and-talk, fysisk modellering
o Didaktisk metode: fx casearbejde, refleksion, rollespil, feedback, gruppearbejde

Formal: At skabe en feelles (eller personlig) refleksion over, hvordan terningekast kan inspirere til
nyteenkning og variation i undervisningen.

Hvis du arbejder solo:
Seet dig et tydeligt mal - fx “Jeg vil udvikle en ny made at aktivere de studerende pa i starten af
undervisningen” eller “Jeg vil udfordre min brug af analoge redskaber i digitale forlgb.”

Trin 2 - Kast & Kombinér (20 min)
Kast de tre terninger. Notér, hvilken kombination du far.
Eksempel pa kast:

e Digital: Podcast, video og lyd
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e Analog: Plancher og plakater
e Didaktisk metode: Flipped classroom

Refleksionsspgrgsmal:

e Hvordan kunne denne kombination se ud i praksis?

e Huvilket leeringsmal kunne den understgtte?

e Hvordan skaber kombinationen variation, engagement og leering?
e Huvilke udfordringer eller muligheder ser jeg i mit faglige felt?

Output: En idé til et konkret mini-leeringsdesign.

Hvis du arbejder solo:
Lav gerne flere kast for at udfordre dig selv og se, hvilke ideer der opstar. Veelg den kombination, der
inspirerer dig mest, og arbejd videre med den.

Trin 3 - Design & Dokumentér (30-40 min)

Udarbejd et lille leeringsdesign ud fra din kombination.
Brug fx denne struktur:

Leeringsmal: Hvad skal de studerende lzere eller kunne?

Aktiviteter: Hvad skal de konkret foretage sig?

Rollefordeling: Hvad gar underviseren, og hvad ger de studerende?
Materialer/teknologier: Hvilke medier, veerktajer eller fysiske elementer indgar?
Varighed: Hvor lang tid varer aktiviteten?

Forventet laeringseffekt: Hvilken type refleksion, handling eller erkendelse skal aktiviteten
fremme?

ook wN =

Hvis du arbejder solo:

e Brugfxen logbog, Miro-board eller Word-skabelon til at dokumentere dine idéer.
o Reflektér: Hvordan passer denne idé ind i din nuvaerende undervisning? Hvor kunne du teste den
af farst?

Hvis du arbejder i grupper:

e Samldesignet pa flipover, i Padlet, i Miro eller i et delt dokument.
e Aftal, hvem der fremlaegger idéen i naeste trin.

Trin 4 - Del & Reflektér (20-25 min)

Gruppeformat:
Preesentér jeres designs for hinanden (2-3 min pr. gruppe).
Droft:

e Hvad var jeres terningekombination?
e Hvad leerte | undervejs?
e Huvilke idéer kunne | teenke jer at afprgve i praksis?

Soloformat:
Reflektér skriftligt eller mundtligt (fx via lydnoter eller video) over:

e Hvad overraskede dig i processen?
e Huvilke antagelser om undervisning blev udfordret?
e Hovilke idéer vil du afprove naeste gang?

Output: En kort refleksion eller et mini-design klar til eksperimentering i egen undervisning.
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Bonusidéer

e Lavflere kast og sammenlign, hvordan kombinationerne sendrer leeringsrummet.

e  Skift terning midtvejs for at udfordre din teenkning.

e Deldine designsi et feelles galleri (Padlet, Miro eller fysisk veeg).

e Kombinér med selvevalueringen — hvordan understgtter dit design dine udviklingsomrader?
e Brugformatet som “ugens mikroforsog” — ét kast, ét eksperiment, én refleksion.

e Brug eksperimenterne som en del af din lektoranmodning i kriterium A.

Bilag C
Indflyvning: “Leering i bevaegelse — et eksperiment i didaktisk mod”

Du og dine kolleger star midt i en tid, hvor undervisning konstant udvikler sig.
Digitale og analoge tilgange smelter sammen, og nye teknologier abner muligheder for variation,
samarbejde og fordybelse. Men hvordan omsaettes det i praksis?

| deltager i et udviklingsteam, der skal lave et leeringseksperiment — et eksperimenterende laeringsrum,
hvor | sammen skal udforske, afprove og dele ideer til undervisning.

Formalet er ikke at finde den perfekte lgsning, men at skabe refleksion og eksperimentering, hvor didaktik
og teknologi mgdes i praksis.

Link til video: https://www.studietube.dk/media/10295046/282237122
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Bilag D

& Rumdesign som

Iceringsveerktoj

Skab fleksible zoner og
lceringsmiljoer, der inviterer til
samarbejde.

[T Plancher og plakater ) Rollespil, dialogkort

og flashcards

Visualiserer processer, ideer
og resultater i fcelles Trecener kommunikation,
lceringsrum. samarbejde og refleksion i

trygge rammer.

& Artefakter fra praksis
og fysiske objekter

Brug konkrete genstande fra
erhvervet som

Iceringsveerktojer.

[] Papir, blyant,
farver og Post-its

Fremmer kreativitet, struktur

og fysisk samarbejde.

¢ Whiteboard og tavle

Visuelt redskab til feelles
planlcegning, brainstorm og
refleksion.
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.LOM

/ N\

(=) Casebaseret Icering

Underviseren tager
udgangspunkt i realistiske
cases fra praksis for at skabe
refleksion og dialog.

/ N\ / RN

& Feedback og G2 Problembaseret &) simulationsbaseret [S] Flipped classroom
peer review leering leering
De studerende tilegner sig
. i i ﬂ i 5. ’
Leering gennem at give og De studerende arbejder Leering gennem rollespil, ol bl aled
modtage konstruktiv feedback selvsteendigt og scenarier og simulerede L b Lol L
fra medstuderende. undersogende med at lese  Situationer, hvor teori afproves i = dbbilon o fellle b ki
&bne problemstillinger. praksis. e

L / N\ /

& Samarbejdsbaseret
Icering

Feelles opgavelosning med
fokus pd dialog, refleksion og
feelles meningsskabelse.

\ /

N

7
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LOM

&8 LMS (Moodle, Canvas,
BlackBoard, Itslearning)

Ramme for blended learning,
refleksionsopgaver og digitale

portefoljer.

B Qr-koder

Kobler fysiske objekter til
digitale ressourcer i

lceringsrummet.

& Al-assistenter
(ChatGPT, Copilot)

= office 365 (Word,
Whiteboard, OneNote)

Muligger fcelles produktion, Stotter idéudvikling,
praesentation og koordinering  tekstanalyse og refleksion som

i projekter. sparringspartnere.

@ Podcast, lyd
og video

Fremmer lcering gennem
produktion af lydfortcellinger,
interviews og refleksioner.

$3 Miro, Padlet, Kahoot!,
Mentimeter, Socrative
m.fl.

Veerktojer til idéudvikling,
refleksion, hurtig feedback og

fcelles opsamling.
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