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Reviewet artikel

Vi preesenterer en teoretisk analyse af rammescetningen af et
kursus 1 undervisning for ph.d.-studerende ved Det Natur-
videnskabelige Fakultet pa Aarhus Universitet (NAT-AU).
Analysen anvendes som referenceramme for en preesentation
af det udviklede kursus og de studerendes evaluering af forste
gennemlob. Fremover er et lettere revideret kursus obligatorisk
for alle ph.d.-studerende ved NAT-AU, bl.a. begrundet i de
positive etfaringer fra det beskrevne kursus.

Med afscet i den teoretiske analyse og evalueringsresul-
taterne diskuteres, hvordan man kan indarbejde en pro-
gressionstankegang i udvikling af universitetsunderviseres
undervisningsfaglighed, der omfatter dette grundkursus og
adjunktpeedagogikum.

Indledning

[ efteriret 2009 havde Center for Scienceuddannelse
(CSE) ved Det Naturvidenskabelige Fakultet (NAT)
pa Aarhus Universitet fiet til opgave at udvikle et
2% ECTS grundkursus 1 undervisning for fakultetets
ph.d.-studerende.

I planlegningen onskede vi at gore brug af forsk-
ning om professionel udvikling for undervisere. I plan-
leegningen indgik derfor en analyse med overvejelser
om strukturering af kurset, sa det ikke blot blev for-
midling af deklarativ didaktisk viden (Biggs og Tang,
2007), som det ville vaere op til deltagerne at se, om
de kunne anvende i praksis. Visionen var derimod, at
leeringsmal, aktiviteter og evalueringsform skulle have
direkte reference til deltagernes kompetenceudvikling
som undervisere (Functioning Knowledge: Biggs & Tang,
2007).



Problemstilling

Med udgangspunkt i ovenstdende vil vi 1 denne artikel
adressere folgende sporgsmal:
Hvordan kan nye ph.d.-studerende ved naturviden-
skab kvalificeres til den del af deres ansattelse, der
handler om undervisning?
Hvilke fag- og almendidaktiske elementer er rele-
vante, og hvor teoretisk/praktisk skal det vare?
Kan det udformes, sa det meningsfuldt kan indga
1 progression med universitetets adjunktpadagogi-
kum (pa AU kaldet Adjunktkurset)?

Metode og struktur af artiklen

Problemstillingen angribes todelt: Forst prasenteres en
teoretisk analyse med brug af generelle modeller, der
illustrerer karakteren af undervisningsfaglighed og pro-
fessionel udvikling som underviser; dernast anvendes
denne analyse til at argumentere for kursusopbygnin-
gen. Laeringsmal, didaktisk design og en evaluering af
forste gennemforelse af kurset prasenteres, og artiklen
afsluttes med en perspektivering, hvor vi diskuterer
progression i udvikling af undervisningsfaglighed fra
ph.d.- til adjunktniveau.

Teoretisk rammesatning

Det overordnede formal er at kvalificere ph.d.-stude-
rende som undervisere. Derfor refereres 1 den teoretiske
ramme nedenfor til centrale teoridannelser og forsk-
ningsresultater inden for omradet undervisningsfaglighed
og udvikling heraf.

Undervisningsfaglighed

Pedagogical Content Knowledge (PCK) er 1 de sidste
25 dr blevet brugt som begreb til at identificere under-
viseres professionelle viden og kompetence (Shulman,
1986; Abell, 2007). P4 dansk anvendes bide oversattel-
sen undervisningstaglighed og forkortelsen PCK med
reference til forskningsprogrammet, hvor udvikling af
undervisningsfaglighed 1 savel grundskole som gym-
nasium og videregiende uddannelse og i forhold til
flere forskellige fagomrider har veret inddraget — dog
med overvagt af studier med reference til gymnasiet og
naturvidenskab. Som eksempler pa studier med brug af
PCK som begrebssetning 1 udvikling af universitets-
undervisning henvises til Major & Palmer (2006) og
Padilla, Ponce-de-Leon, Rembado & Garritz (2008).
Shulmans introduktion af PCK refererede til den
fag- og kontekstspecifikke karakter af undervisningstag-
lighed som en helt central grundantagelse. Hans argu-
mentation var, at det faglige indhold pa dette tidspunkt
sa ud til 1 mange tilfelde at mangle helt 1 diskussion
af underviseres faglighed (Shulman, 1986). PCK (Fi-
gur 1) er den kombination af underviserens forstielse

af det faglige indhold og af hans pedagogiske indsigt,

der pavirker den made, han velger at angribe et givet
indhold, sd studerende udfordres til dybdelering. At
bruge PCK som begrebssatning er altsia populert sagt
at se pa undervisningsfagliched med fagdidaktiske bril-
ler, hvad der ma vere centralt for et kursus malrettet
et bestemt fakultet.
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Figur 1: Model over PCK (efter Gess-Newsome & Leder-
man (eds.), 1999)

Som begrebskonstruktion er PCK ofte blevet brugt til
at identificere erfarne underviseres serlige faglighed,
men er desuden anvendt 1 diskussion af, hvordan man
som novice bedst uddannes og kvalificeres (Abell, 2007;
Berry, Loughran & van Driel, 2008).

[ denne artikel er der fokus pd undervisning af uni-
versitetsstuderende 1 naturvidenskabeligt indhold bredt
set. [ forskellige forskningsstudier er det kontekstspe-
cifikke mere detaljeret diskuteret, f.cks. brug af parti-
kelmodeller 1 undervisning i kemi (De Jong; van Driel
& Verloop, 2005).

Professionel udvikling som underviser

Forskning har vist, at det sjeldent er si enkelt, at under-
visere @ndrer deres grundleggende viden og overbevis-
ning (‘beliefs’) om undervisning som folge af deklarativt
input fra kurser om undervisning og selv omsatter ny
viden og ideer til egen praksis. En kursusmodel, hvor
der tenkes omvendt, si underviseren (1) faciliteres i
at afpreve nye muligheder i egen praksis, (2) opdager
positive endringer i studerendes leringsudbytte, og
(3) forst som folge af dette faktisk kan sendre viden og
overbevisning (‘beliefs’) om undervisning, har vist sig at
vere en mere dekkende maide at beskrive udvikling
af undervisningskompetencer pa (Clarke & Hollings-
worth, 2002).

Clarke og Hollingsworth introducerer en empirisk
baseret model, der anerkender kompleksiteten og mul-
tiple udviklingsveje 1 underviseres professionelle udvik-
ling (Figur 2). 1 modellen indgir to typer af medierende
processer: Dels ‘enactment’, dvs. systematisk afprovning
1 praksis, og dels refleksion.
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Figur 2: Den sakaldte »interconnected model of professional
growth« (fra Clarke & Hollingsworth, 2002).

Clarke og Hollingsworths model er anvendt i forskel-
lige sammenhange 1 den didaktiske forskning til ana-
lyse af udvikling af underviseres PCK, bl.a. er der 1
flere projekter sat fokus pa kollegial interaktion som
en del af ‘Salient outcomes’, dvs. udbytte som vardsat-
tes og bliver centralt for underviseren (van Driel &
Beijaard, 2003).

Analyse

Med afsat 1 den prasenterede teoretiske ramme analy-
seres hvilke opmarksomhedspunkter og udfordringer,
der ber tages hojde for i design af kurset.

Teoretisk analyse: PCK-modellen

Med hjelp at PCK-modellen 1 Figur 1 kan vi identi-
ficere en reekke udfordringer. De ph.d.-studerende har
en dybtgiende faglig viden (Subject Matter Know-
ledge, SMK) iser inden for det omrade, hvor de via
deres forskning er specialiserede, men 1 mange tilfzelde
virker de som undervisere pa bredere introducerende
kurser og 1 evelsesundervisning i forbindelse med en
bred vifte af aktiviteter. Deltagerne i kurset havde un-
dervisningsopgaver, der — typisk for bredden inden for
naturvidenskabelig universitetsundervisning — rakte
lige fra ovelsesundervisning med klassisk opgavereg-
ning til undervisning i praktisk programmering eller
pa felt- og laboratoriekurser.

Derimod havde de som udgangspunkt ingen pa-
dagogisk-didaktisk viden. Udfordringen var derfor at
fa nye (fag-)didaktiske begreber bragt 1 samspil med
deres SMK pd en maide, hvor der var mulighed for,
at de blev bevidste om egen kontekstforstielse og
vardier om, hvad der er god undervisning, som afsat
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for pa reflekteret vis at kunne inddrage og afprove nye
undervisningsformer.

I forhold til knowledge & beliefs about context (Figur
1) er de ph.d.-studerende typisk gennem eget uddan-
nelsesforlob socialiseret ind 1 kulturen 1 det naturviden-
skabelige, danske universitetssystem, si de kan forventes
at have en bestemt forestilling om universitetsundervis-
ning 1 naturvidenskab: Typisk forelaesninger efterfulgt
af teoretiske ovelser eller laboratorieovelser:

‘Faculty commented that their decisions about how to teach
a particular subject were influenced most by how they have
been taught, which was most frequently in a traditional
lecture model” (Major & Palmer, 2006, p.626).

P3 trods af at en del af de ph.d.-studerendes undervis-
ning er pa ovelseshold tilknyttet mere erfarne lektorers
forelaesninger, vil de 1 mange tilfelde std relativt alene
i planlegningen. Forskning har vist, at kollegiale in-
teraktioner kan stotte undervisere 1 deres udvikling af
PCK (bl.a.Van Driel & Betjaard, 2003), s kollegialt
samarbejde kan med fordel inkorporeres 1 kurset.

Teoretisk analyse: Clarke &
Hollingsworth-modellen

I anerkendelse af flere mulige udviklingsveje 1 en for-
ste professionel udvikling som underviser kan et kursus
med fordel indeholde bade ‘External Inputs’ og ‘Profes-
sional Experimentation’ (Figur 2). Forskning har vist, at
undervisere, der 1 udgangspunktet ikke si grund til at
@ndre pa egen praksis preeget af undervisning som trans-
mission, via et forlob med afprovning af alternative til-
gange med hojere grad af studenter-aktivering (enactment
pil overst til hojre 1 Figur 2) reflekterede over, at stude-
rende blev mere ansvarlige 1 forhold til egne larepro-
cesser (reflection pil nederst til hojre 1 Figur 2), og derfor
over tid @ndrede holdning til og viden om undervis-
ning (pil nederst til venstre 1 Figur 2), idet de ansa ud-
viklingen som vigtig (Salient outcomes). Dette forte 1 den
undersogte case til mere systematisk afprovning af eks-
perimenterende tilgange til undervisningen (enactment
pil pa tveers 1 Figur 2) (Clarke & Hollingsworth, 2002).

Resultater

I dette afsnit praesenteres begrundede leringsmal og
en overordnet kursusplan, begge med reference til
modeller og analyse. Afsnittet afsluttes med analyse og
vurdering af evalueringsdata fra kurset.

Leringsmal for kurset

[ lyset af ovenstaende og bl.a. inspireret af Major & Pal-
mer (2006), Gibbs & Coftey samt Barr & Tagg (1995)
er kurset designet med det overordnede formal at fa
deltagerne til at tenke 1 lereprocesser frem for lerer-



Figur 3: Fra transmissions- til lerings-
orienteret perspektiv pa undervisning.
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processer, dvs. at tenke 1 studenteraktivitet og lering
frem for transmission af indhold, nir de tilrettelegger og
praktiserer undervisning. Et meget konkret eksempel er
at fremhave betydningen af at stille sporgsmal, der sti-
mulerer refleksion og lering frem for blot at give svar.

Formalet med kurset kan illustreres ved hjelp af
en didaktisk trekant, hvor madlet er at komme fra den
traditionelle og intuitive fokusering pa transmission af
indhold — som iser falder naturligt for noviceunder-
visere, der er usikre pa egen formien — til facilitering
af studerendes lering af indhold (se Figur 3).

Med afset 1 dette overordnede formal har vi designet
et kursus med de konkrete leringsmal som er listet 1
Figur 4.

Malet er at deltagerne efter kurset kan

 opstille kriterier for god instruktion i en given faglig
kontekst og redegare for, hvordan disse kriterier
kan implementeres i praksis

* anvende teknikker til at

* planlegge mindre undervisningsaktiviteter
* motivere og aktivere studerende

Figur 4: Leringsmal for Grundkursus om instruktion og
undervisning.

Indhold
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Kursusplan

Laringsmilene sogte vi at realisere via kursusplanen,
som er skitseret 1 Figur 5. Kurset bestod af seks blokke
A tre timer, fordelt si der mellem de fire forste blokke
og de to sidste var en studieperiode pa tre uger, hvor
deltagerne havde mulighed for at afpreve dele af et
forleb, som de efterfolgende skulle praesentere 1 Blok 5.

[ grupper skulle deltagerne siledes afprove en model for
kollegial supervision 1 en sakaldt for-vejledningssitua-
tion (Lauvis et al., 1996) rettet mod planlegningsfasen
af undervisningen' med peer-supervision/peer-obser-
vation som et element. Milet var at kvalificere deltager-
nes refleksion over egen undervisning, altsa reflekteret
selv-udvikling snarere end bedemmelse af hinandens
undervisning. Peer-observation anvendes internationalt
som metode 1 professionel udvikling af bide novicer og
erfarne lektorer for at facilitere afprevning af nye til-
gange til undervisning og studerendes lering (Donnelly,
2007). I relation til modellerne er der her reference
til professionel eksperimenteren (Domain of Practice 1
Clarke & Hollingsworths model, figur 2) og kollegiale
interaktioner som ramme for refleksion (van Driel &
Betjaard, 2003).

Det faglige input 1 Blok 1-4 (External Domain i
figur 2) var fag- og almendidaktisk teori, der kunne
understotte deltagernes fokusskift fra dem selv som
underviser (lererprocesser) til de studerendes l@reprocesser
(Gibbs & Coftey, 2004). Eksempler er kognitiv load
teori (Caspersen, 2007; Caspersen & Bennedsen 2007;

Constructive alignment og
SOLO taxonomi

Leering
Kognitiv load teori (CLT)
Pointestyring

og respons

Instruktionsprincipper /den
lerende
ringsmal)

Undervisningsplanlegning — eksempler
(tilpasning til forskellige videnstyper og la-

Kollegavejledning — teori og principper.

Undervisnings-port-
folio

Figur 5. Kursusplan 1 skitseform. Hvid og sort skrift viser vekslen mellem input og arbejde med input.
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Mange indikationer pa positivt

Mange indikationer pa negativt

Forelesningerne
Kollegavejledning
Spisesedlerne

Gruppearbejdet

SOLO, alignment og leringsmal
Praesentationerne (Blok 5)
Kognitiv load

Begrebskort

Diskussioner og kollegaerne
Pointestyring

Vi har vaeret et godt eksempel

For meget fokus pa hvordan man foreleser
Teoretisk load, herunder didaktiske begreber
Opgavens (Blok 5) struktur

Vi var darlige eksempler

For meget forskelligt pa kort tid, 6 t pa én dag
For meget lesestof indimellem (2 SOLO)
Forholdet teori-praksis

Antal ovelser

Litteratur der kommer pa aula dagen for

For fa tips og tricks, eksempler

Ikke tidsmaessigt passende for ph.d.-studerende

Tabel |. Opsummering af resultater i Delphi-evalueringen.

Paas et al., 2003; Sweller, 1999), pointestyring (Herskin,
2004) og teorier om constructive alignment og SOLO
taxonomi (Biggs & Tang, 2007; Brabrand & Dahl, 2008;
2009).

Det teoretiske input blev 1 de enkelte blokke bear-
bejdet 1 deltagernes kontekst 1 form at mindre ovelser
(hvid markering i Figur 5) og indgik som teoretisk
reference 1 de ph.d.-studerendes afsluttende projekter
og deres prasentation/diskussion af disse.

Underviserportfolio indgik 1 kursets sidste blok som
et fremadrettet element til brug i1 deltagernes fortsatte
udvikling af undervisningskompetence og dokumen-
tation heraf.

Opsamling pa og analyse af evalueringsdata

Evalueringen af kurset (undervisningsevaluering) var
bide mundtlig og skriftlig og bestod dels af et spor-
geskemaskema med lukkede (Likert-skala) og dbne
kategorier og dels af en Delphi-evaluering. Undervis-
ningsevalueringen anvendes nedenfor i en diskussion
af, hvordan kursusdesign og -indhold gav mening for
deltagerne, og indgir desuden i en fremadrettet kvalifi-
cering af kurset efter dette forste gennemleb. Deltager-
nes lering, alignet til kursets leeringsmal, blev evalueret
ved deres fremleggelse af egne projekter i blok 5 og 6.
Denne evaluering inddrages ogsa 1 diskussionen.
Delphi-evaluering er en metode, der er inspireret at’

Saet kryds pa Likert-skalaen

I hj b;li:— Gns.

grad grad

5 4 3 2 1
Var strukturen pa kurset logisk og sammenhzangende! I 9 9 5 3.3
Var forberedelsesmaterialet informativt? 5 6 10 2 | 35
Var forberedelsesmaterialets sveerhedsgrad passende! 5 7 8 | 2 3,5
Var indholdet i BLOK | relevant? 7 10 5 2 3.9
Var indholdet i BLOK 2 relevant? 4 10 6 3 35
Var indholdet i BLOK 3 relevant? 12 9 2 4.4
Var indholdet i BLOK 4 relevant? | 7 10 5 3,2
Var opgaven til BLOK 5 (og 6) relevant? 15 8 I 2 4,4
Var indholdet i BLOK 6 relevant? 2 9 9 2 3.3
Var leringsmalene for kurset dekkende? I 9 3 2 3,6
Var tidspunktet for kurset passende? I 14 3 3 2 3.4
Hvor tilfreds er du med kurset overordnet set? 2 14 4 3 3.7

Tabel 2: Samlet evaluering, lukkede kategorier:
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Delphi-forskning (Murray & Hammons, 1995), hvor
malet er gennem flere runder at nd en form for kon-
sensus. I dette tilfzelde blev der anvendt en form, hvor
alle skriver tre positive og tre negative udsagn og der-
udover markerer enighed eller uenighed med de ovrige
deltageres udsagn. Resultatet af Delphi-evalueringen
kan ses 1 Tabel 1 (rekkefolgen i tabellen er tilfeldig, og
nogle af udsagnene modsiger til en vis grad hinanden).
Delphi-evaluering blev anvendt, for at vi umiddelbart
efter kunne foretage en mundtlig opsamling med del-
tagerne.

Tabel 2 viser en oversigt over svarene pa de lukkede
sporgsmal 1 evalueringsskemaerne. Disse er efterfol-
gende opgjort, men ikke diskuteret med deltagerne.
Der er tilfojet numeriske verdier (1-5), og gennemsnit
er anfort 1 sejlen til hojre.

Tabellerne viser, at der generelt er tilfredshed, men at
der ogsa er omrider, hvor kurset kan forbedres.

De dbne svarkategorier fra evalueringsskemaerne
bekrefter billedet fra Tabel 1 og 2: Deltagerne har op-
levet et stort udbytte, ikke mindst af Blok 5 (og 6), altsa
fremleggelse af egne projekter og kollegavejledningen.
De kommenterer positivt pa den kollegiale supervision,
og processen, de selv havde varet igennem for at lave
projektet, har tilsyneladende varet meget laererig. Det
er dog tydeligt, at nogle af deltagerne har haft pro-
blemer med helt at forstd projektets karakter, hvilket
fremover skal imodegis.

Det kendetegnede alle fremlaeggelser (leringsevalu-
ering), at teorien indgik pd nermest forbilledlig vis 1
refleksionen 1 projekterne (jf. balancen mellem enact-
ment og reflection som medierende processer 1 Figur 2).
P3 trods af dette er der kommentarer i evalueringerne,
der problematiserer, hvad den didaktiske teori kan bru-
ges til 1 praksis. Efterfolgende samtaler med deltagere
antyder, at denne tilsyneladende modsaetning mellem
de studerendes undervisningsevaluering og vores eva-
luering at deres praestationer 1 Blok 5 afspejler, at de
studerende eftersporger flere redskaber til at kunne
agere informeret 1 konkrete undervisningssituationer.
Der, hvor vi oplevede, at de havde fiet meget ud af
kurset ved at deltage 1 og evaluere pd deres fremlaeg-
gelser, var som informerede og reflekterede praktikere jf.
Schoén’s forstaelse af professionel udvikling i samspillet
mellem refleksion i praksis og over praksis (teoriinfor-
meret) (Schon, 2003). Det, de savnede og efterspurgte
var 1 hojere grad at blive kyndige praktikere jf. Dreyfus-
brodrenes stadier at feerdighedstilegnelse (Dreyfus &
Dreyfus, 1980). Fremadrettet ma det derfor overvejes,
om fokus pa konkrete feerdigheder skal indgi tydeligere
1 leringsmaélene og kan opprioriteres.

Konklusion

Evalueringerne af kurset var generelt positive, iser in-
den for omrader analysen viste var centrale: Deltagernes
afprevning i egen praksis med kollegial supervision og
fremleggelse at egne designede og reflekterede forleb
(gennemsnit pa 4,4 1 Tabel 2).

Med afsazt 1 analysen var vores mal at undga et kur-
sus med indhold om undervisning, som deltagerne selv
skulle implementere 1 praksis efterfolgende. Starten pa
kurset endte dog med at vere relativ traditionel, og
konklusionen ma vere, at vi fremadrettet ma afprove
muligheder for helt fra start at tage afset 1 deltagernes
egen praksis og deres sporgsmadl til denne, hvis det over-
hovedet er muligt.Vi er 1 anden kursussammenhang 1
gang med at arbejde med brug af video til dette formal,
men det kommer for vidt at uddybe her.

Der var blandt deltagerne delte meninger om vegt-
ningen mellem teori og praksis. Dette afspejler for-
modentlig et onske om at supplere kompetencer som
begyndende reflekterede praktikere med flere kom-
petencer som kyndige praktikere som grundlag for at
agere informeret og kvalificeret 1 konkrete undervis-
ningssituationer.

Efterfolgende er det blevet besluttet at gore kurset
obligatorisk for alle ph.d.-studerende ved NAT-AU og
desuden at justere omfang, indhold og form som felger:
(1) opgradering fra 2,5 til 5 ECTS, (2) opprioritering
af konkrete undervisningstaerdigheder (‘classroom man-
agement’, ‘micro skills’), (3) fastholdelse/opprioritering
af alignment, leringsfokus (som supplement til ind-
holdsfokus og afsenderfokus), cognitive load theory,
pointestyring, kollegial supervision og portfolio samt
(4) brug af caté-form med korte opleg og (casebase-
rede) gruppediskussioner og flere konkrete ovelser.

Perspektivering

Fremadrettet bliver det en vigtig opgave at etablere en
fornuftig progression fra et obligatorisk ph.d.-kursus 1
undervisning og videre til adjunktpaedagogikum: Hvad
kan med fordel placeres hvor?; hvilke grundsten og
basiskompetencer skal prioriteres i ph.d.-kurset?; og
hvordan kan der bygges videre pa disse 1 adjunktpae-
dagogikum?

Den naturlige progression er at udvide fokus ved at
ga fra simple og relativt veldefinerede undervisnings-
opgaver for et lille hold til komplekse undervisnings-
opgaver med store hold samt vejledning.

Vi foreslir at supplere dette ved at operere med en
progression 1 form af trinvis kompetenceudvikling fra
informeret forbruger til informeret producent af pedagogisk
og didaktisk design. En sidan progressionsteenkning
er til dels inspireret af Dreyfus-bredrenes model for
kompetenceudvikling (Dreyfus & Dreyfus, 1980). For-
bruger- og producentterminologien er inspireret af
Caspersen (2007) og Schmolitzky (2005).

Et konkret eksempel pa brug af tenkningen er i
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forhold til emner som ‘constructive alignment’, SOLO-
taksonomi og formulering af leringsmal. Umiddelbart
er disse emner ikke relevante for ph.d.-studerende, idet
de ikke har ansvar for kursustilretteleggelse, herunder
formulering af leeringsmil og preoveform. Imidlertid
er det deres ansvar 1 forhold til de opstillede leerings-
mil og proveformen at facilitere optimal lering 1 de
konkrete undervisningsaktiviteter, de er involveret 1.
En nedvendig forudsetning her for er, at de ph.d.-
studerende er bekendte med den tenkning, der ligger
bag udformningen af leringsmail og preveform samt
tilretteleggelse af undervisnings- og leringsaktivite-
ter. En ph.d.-studerende har med andre ord behov
for kompetencer inden for ‘constructive alignment’ pa et
basalt niveau som informeret forbruger. Som adjunkt eller
lektor er der behov for at udvide kompetencerne til
et niveau, hvor den pagaldende kan agere som infor-
meret producent — 1 dette tilfzelde af kursusbeskrivelser
og komplette kursusdesign.

Med en passende modulisering af adjunktpaedagogi-
kum kan ph.d.-kurset give merit for et introduktions-
modul pa adjunktpadagogikum siledes, at alle oplever
et relevant indhold og en naturlig progression 1 den
padagogiske uddannelse pa universitetet.
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Noter

1 Det var ikke alle deltagere, der havde undervisning samtidig med
kurset, og det var saledes ikke muligt, at alle kunne observeres.
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