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Det evalueringsmagiske

eksperiment

Artiklen omhandler et empirisk forsknings-
eksperiment, hvor undervisere fra paedagog-

og lcereruddannelserne p& Danmarks
professionshgjskoler fik mulighed for at anvende
forandringsteoretiske grundbegreber pd en
legende mdde. Eksperimentets omdrejningspunkt
var at afprgve metaforen magi, hvor evaluerings-
faglige begreber fra forandringsteori blev koblet
til metaforen under overskriften evalueringsmagi.

Eksperimentet behandlede forskningsspgrgsmdlet
om, hvordan en legende proces med begreber
om grundlaeggende evalueringsfaglighed

kunne skabe engagement og ejerskab til under-
visningsevaluering hos undervisere pa de to
uddannelser. Artiklen analyserer empiriske fund
om professionsunderviseres oplevelse af legende
tilgange til evaluering, og den scetter dem i spil
med teoretiske begreber som magi som styring,
magi som socialt hdndveoerk og metaforer som
kreativt evalueringsgreb.

Et vaesentligt fund er, at undervisernes dialoger
i eksperimentet i hgj grad kom til at handle

om grundiceggende forstdelser af, hvad god
undervisning er for dem.

legende lcering,
professionsuddannelse, social magi, magiske
begreber, legende evalueringsgreb

Baggrund

Denne artikel skriver sig ind i de seneste 5-10 ars
stigende kritik of neoliberale, standardiserede
evalueringslogikker og tilgange til evaluering, som
baserer sig pd styring og kontrol af mdalopfyldelse
(Krogstrup, 2016). De opleves ofte af praktikere som
meningslgs ritualisering (Dahler-Larsen, 2022) og
som noget, der fratager fagprofessionelle ejerska-
bet til egen praksis (Langan, 2019).

Der har de seneste &r derfor voeret skiftende for-
spg pd at scette nye forstdelser af den offentlige
sektor i stedet — dermed ogsd nye forstdelser af
evaluering (Bradfield & Meller, 2022).

Behovet for nye forstdelser af evaluering gar sig
endvidere gceldende for uddannelsessektoren,
hvor der ses et opggr med undervisnings- og
lceringstilgange, der fremmer et sncevert, ensidigt
fokus pé prcestation, tempo, entydig mélopfyl-
delse, risikominimering og effektivisering (Jensen
et al, 2022). Som eksempler pd& bredere lcerings-
tilgange har vi set 21st Century Skills (OECD, 2019),
bceredygtighedspoedagogik (Lund, 2020), Icering
gennem leg (Skovbjerg & Sand, 2022) og mange
andre spire frem.

Ogsd inden for professionsuddannelserne til pce-
dagog og lcerer udpeges kreative, praksisoriente-
rede, eksperimenterende og legende tilgange til
lcereprocesser som afggrende for, at studerende
udvikler desmmekraft, kulturel (professionel) iden-
titet og tilhgrsforhold i professionen — og bredti
kulturen (Lausen et al., 2022). Ogsé professionsud-
dannelserne peger pd, at disse mere komplekse
tilgange til undervisning og lcering ofte mangler
meningsfulde mdader at gribe evaluering an p4,
som kan indfange processernes veerdiskabelse
(Jensen, 2020). Imidlertid p&peger Cousins (2020),
at hvis undervisere afskriver evaluering som
noget, der er irrelevant for dem i deres undervis-
ningspraksis, er der risiko for, at grundloeggende,
evalueringsfaglige spgrgsmal overlades til andre
arenaer sdsom de mere standardiserede,
systemiske og kontrollerende.
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Forskningsmcessig forankring

Det kan p& baggrund af ovenstdende synes at
vcere en veesentlig opgave pd underviserniveau,
at man udvikler et ejerskab til evaluering og en
evalueringsfaglig dgmmekraft vedrgrende brede
lceringstilgange.
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Sdledes er der en udvikling af bredere evalu-
eringstilgange i gang, de sdkaldte femtegenera-
tionsevalueringer, som denne artikels empiriske
eksempel bidrager til nuanceringer af. Ifglge
Krogstrup og Mortensen (2020) betyder opgo-
rene med de neoliberale evalueringsformer (den
videnskabelige bglge for1970’erne, den neolibe-
rale bglge i 1990’°erne og den evidensbaserede
bglge efter 00’erne), at der i de senere Ar er blevet
grebet ud efter de mere responsive og interaktive
evalueringsformer, som udviklede sig i 1970’erne og
1980’erne (den dialogiske bglge).

Nu stdr vi ifglge Krogstrup (2020), Agger et al.

(2018) og Lund (2011) midt i udviklingen af en femte
bolge, der kendetegnes ved at vcere involverende,
samskabende, deltagerorienteret og processuelt
forankret. Den er ogs@ kendetegnet ved at have
et kulturelt fokus p& evaluering som noget, der
bidrager til at skabe en meningsfuld, aktgrdrevet,
kontinuerlig samtale om virkninger og vcerdiska-
belse i den enkelte kontekst (Lund, 2011). Dette byg-
ger pd& en virkningsteoretisk/forandringsteoretisk
forstdelse af evaluering, som handler om at skabe
evalueringskulturer i den konkrete organisation
(Patton, 2012; Cousins, 2020; Bamberger et al., 2012).

Forskningsspgrgsmal

For at vise, hvordan artiklen kan ses som et bidrag
til forandringsteoretisk evaluering, undersgger jeg
et empirisk eksempel fra et forskningseksperiment.
Det var rettet mod at initiere en evalueringskultu-
rel udviklingsproces, baseret p& en forandrings-
teoretisk forst&else, i regi af Playful Learning-
projektet (Playful Learning 2021). Playful Learning
var et udviklings- og forskningsprojekt, der havde
til formdl at udvikle praksis og viden om legende
tilgange til undervisning og lcering i paedagog- og
lcereruddannelsen i hele Danmark, og var der-
med et eksempel pd et tiltag, der havde en bred
lceringstilgang. Mit forskningsfokus var undervi-
sernes lcereprocesser i forbindelse med projektets
forandringsproces.
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Hovedparten af de cirka halvfjerds deltagere i
evalueringseksperimentet var séledes poedagog-
og lcererundervisere, som de seneste tre &r havde
drevet udviklingen af legende tilgange til Icering
for at understgtte udviklingen af studerendes
brede professionskompetencer. Med en aktions-
forskningsbaseret deltagelse i projektet havde jeg
gennem observationer og feltinterviews hen over
projektperioden féet kendskab til, at en stor del

af projektets undervisere oplevede en afstand og
fremmedgjorthed over for de evalueringsrammer
og -metoder, som de normalt opererede inden for,
og som de oplevede som kedelige og draebende
for kreativiteten og det legende. Dermed gav de
udtryk for at opleve netop de problemstillinger,
som jeg ridsede op i indledningen.

Jeg og otte undervisere fra to af professions-
hgjskolerne tilrettelagde derfor forskningseks-
perimentet som en workshop, hvor underviserne
kunne lege med grundloceggende, forandringsteo-
retiske evalueringsspgrgsmal, hvorefter de skulle
ud i parallelle workshops og udforme legende
evalueringsdesigns.

Gennem forskningseksperimentet
undersggte jeg folgende
forskningsspgrgsmal:

Hvordan kan en legende proces omkring
grundlceggende evalueringsfaglighed
gribes an, og kan den skabe engagement
0og ejerskab til evaluering i legende
tilgange til lcering hos undervisere pd
poedagog- og lcereruddannelsen?

Forskningsmetode og empiri

Inden jeg gdr videre, redeger jeg for mine forsk-
ningsmetodiske overvejelser i forbindelse med
samskabende forskning gennem eksperimenter.
Selve tilgangen til eksperimentet stammer fra kva-
litativ aktionsforskning, hvor der lcegges op til at




Nr. 33 - November 2023

undersgge sociale praksisser ved at skabe mulig-
hed for forandring (Duus, 2012).

Et vaesentligt form&l med eksperimentet var at
understgtte deltagerne i at skabe forandringer,
som de oplever som veerdifulde i deres praksis
(Jensen, 2019). Aktionsforskningens konkrete méde
at ggre dette pd er ved at samle de aktgrer, der er
i gang med forandring, i veerksteder, workshops
eller laboratorier med et fremtids- og forandrings-
sigte (Jensen, 2019). En antagelse er, at der skabes
viden i disse workshops, og det er sdledes en voe-
sentlig del af aktionsforskningen, at man formid-
ler den empiri, der bliver skabt her. De empiriske
beskrivelser i denne artikel stammer séledes fra
min feltportfolio, som er produceret som led i min
deltagelse som forsker i Playful Learning-projektet.

Feltportfolien er udformet som en dag-/logbog,
som samtidig er et refleksionsredskab. Logbogsfe-
ring stammer metodologisk set fra feltstudieforsk-
ning og beskriver og felger processer i den kon-
tekst, som jeg selv var en del af (Widerberg, 2020).
Logbogen udgegr en autoetnografisk samling af et
rigt empirisk materiale, der bestdr af mine egne
situationsbeskrivelser, overvejelser og dokumen-
tation af handlinger (feltnoter, fotos, videoklip,
lydfiler osv.). Det videnskabsteoretiske perspektiv
er i denne sammenhaoeng en kropsfoenomenolo-
gisk forstdelse af autoetnografi (Denshire, 2014).
Det kommer til udtryk i formidlingen af empirisk
materiale, hvor de sanselige aspekter af min egen
tilstedevecerelse i rummet ekspliciteres. Dermed
fremhoeves de beskrivende og indlevende dele af
mine observationer fremfor de emotionelle, psyko-
logiserende eller littercere (Widerberg, 2020).

For at f& andre stemmer i spil har jeg gennemfert
hurtige (oversat fra rapid) kvalitative forsknings-
interviews over Zoom med to deltagende under-
visere (Wanat et al.,, 2022). Interviewene foregik
fire mé&neder efter forskningseksperiment havde
fundet sted og varede cirka 25 minutter hver.

Jeg anvendte en seminstruktureret
interviewguide (Brinkmann, 2022)
med fire temaer:

1. Hvorndr oplever du, at evaluering
skaber veerdi?

2. Hvorndr skaber de ikke voerdi?

3. Hvordan ser du din rolle i evaluerings-
spgrgsmalet omkring legende tilgange
til lcering?

4. Fik du et nyt syn pd evaluering gennem
magimetaforen? (Mere herom nedenfor).

Underviserne blev udvalgt ud fra observationer
fra forskningseksperimentet, hvor én af dem over
for mig p& dagen gav udtryk for at voere skeptisk
over for den metafor, som jeg havde valgt for at
gore eksperimentet legende, og den anden havde
givet udtryk for at have f&et en raekke gode er-
kendelser ved at arbejde med evalueringsfaglig-
hed gennem metaforen.
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| det folgende fremstiller jeg den
teoretiske begrundelse for at bruge en
metafor som ramme for eksperimentet.

Teori: legende evaluering?

Ifelge Langan (2019), som har forsket i legende
tilgange til evaluering med en responsiv evalu-
eringstilgang, kan legende tilgange til evaluering
skabes ved at anvende en raekke kreative greb,
som har til hensigt at ggre evalueringen menings-
fuld for deltagerne, for formdlet og for evalua-
torerne. Grebene betegner han som forstyrrelse
(han bruger ordet disruption), begrcensning eller
fiasko (s. 168). Forstyrrelse kan dreje sig om at
anvende helt evalueringsfremmede elementer
(f.eks. fra sport, hvor man beder deltagere om at
krglle feedbackark sammen og forsgge at ramme
en kurv med dem) eller metaforer for at skubbe til
forforst&elser af evalu-

ering. Langan giver

selv et eksempel pd

en legende evalu-

ering, der brugte

et pirattema som

metafor for at gegre eva-
lueringsaktiviteter. legende.

Her stillede man opgaven "Gé pd jagt efter skatki-
ster fra undervisningsforlgbet” som en metafor for
den veerdi, som deltagerne oplevede, at de havde
f&et med fra forlgbet (s. 169-170). Man kan ogsd
udnytte faktiske begraensninger af tid, ressour-
cer eller scerlige stakeholderevalueringsformater
(sporgeskemaer eller smileyformater) som kreative
bespcend til at lave en konkurrence eller en quiz.
Grebet fiasko bruges til at overdrive eventuelle
negative oplevelser ved en aktivitet for at kunne
udvikle og forbedre den (Langan, 2019). De kreative
greb har til formd&l at ggre evalueringer overrasken-
de, levende, dialogiske, friske og samskabende.

Overfert til mit forskningseksperiment blev jeg og
mine samarbejdspartnere inspireret af forstyr-
relsesgrebets idé om at bruge en metafor, der
ikke umiddelbart forbindes med evaluering. Da
vi landede p& "magi” som en metaforisk ramme
for eksperimentet, var det som fglge af, at vi
vidste, fra projektets deltagere og flere teoretiske
forst&elser af det legende, at leg og magi ofte
kaedes sammen. Desuden indeholder magibe-
grebet dilemmaer og paradokser, ndr det scettes
i forbindelse med Icering - eller evaluering. Magi
kan opfattes som noget, der er vilkdrligt og over-
naturligt, hvilket stér i modsoetning til, at under-
stgttelse af legende lcereprocesser kroever
en dyb og serigs faglighed.
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Derfor opfattes legende tilgange til Icering ikke
som magi, men som en fglge af didaktisk og pce-
dagogisk kunnen.

Det evalueringsmagiske eksperiment

Med magimetaforen som forstyrrelsesgreb ram-
mesatte vi, at deltagerne arbejdede med foran-
dringsteoretiske begreber, der blev italesat som
evalueringsmagi. Metaforen magi var séledes en
invitation til dels at ggre evalueringsaspektet rele-
vant for legende tilgange til undervisning, dels at
give underviserne mulighed for at tale om kulturer
for evaluering i undervisningen.

Vi trak p& Harry Potter-universet, hvor iscer pro-
fessor Dumbledores mindekar for os at se var en
egnet metafor for, at b&dde magi og forandrings-
teoretisk evaluering kroever faglig forudseenhed,
retrospektive refleksionskompetencer og hédnd-
veerksmaessig kunnen - i form af at kende og
anvende evalueringsredskaber fagligt og kreativt
(Kind, 2015). Overfort til kollaborative forandrings-
teoretiske begreber (Cousins, 2020) ser logikken i
mindekarret s&ledes ud: | mindekarret kan Harry
Potter og professor Dumbledore hcelde minder
ned og observere dem (dvs. empiri og dokumen-
tation for fortidens hcendelser og processer) og
sammen finde mgnstre og vcerdifuld viden (dvs.
refleksion og vurdering af voerdi), der kan anven-
des som vejledning og guidning til fremtidig hand-
ling (dvs. overvejelser over, hvilken forandring man
gnsker, hvorfor man gnsker den, og hvordan den
opndede forandring ser ud — dvs. tegn pd& foran-
dring). At det fglgende fremgdr det, hvordan dette
blev omsat i vores forskningseksperiment.

Eksperimentets gennemfgrelse

For at understrege magimetaforen materielt og
rumligt var deltagerne blevet anbragt omkring
runde borde med 6-8 personer omkring hver. |
midten var der anbragt forskellige artefakter, som
skulle illudere materialiteten omkring Dumbledo-
res mindekar: Der var ét lille plasticboeger til hver
person (flakoner til opbevaring af betydningsfulde
minder), én sort paptallerken til hvert par (minde-
kar), én sortmalet spisepind med limpistolmgnster
til hver person (tryllestave), ét scet laminerede eva-
lueringsmagiske spgrgsmdal til hver person samt
papir, som var printet med pergamentstruktur, og
tusser, som kunne skrive pd printet papir.

Scettene af evalueringsmagiske
sporgsmdl bestod af falgende scetninger,
der var printet ud med skrdéskrift p&
pergamentlignende baggrund:

1. Hvilken magi' gnskede jeg at skabe (mal)?

2. Hvilke grunde havde jeg til at gnske
dette (formal)?

3. Hvem bestemte, hvad der gjaldt som
magi??

4, Hvori bestod den legende ingrediens?,
og hvad gjorde den ved lcering?

5. Hvordan s& magien ud
(tegn pd legende Icering)?

Vi betegnede dem som evalueringsmagiske
sporgsmdal, men de var som ncevnt dybest set en
materialisering af forandringsteoretiske grund-
sporgsmdal (Cousins, 2020; Krogstrup, 2016). De
skulle anvendes til at udgve evalueringsmagi pd
deltagernes undervisningsminder: Det vil sige,
at deltagerne skulle fortcelle hinanden om en
undervisningssituation, hvor det legende havde
bidraget positivt til de studerendes Icering (at
hoelde mindet i mindekarret). Derefter skulle de
stille ovenst&ende spgrgsmal til hinandens min-
der (at udgve magi). Som en sidste bemaerkning
havde vi hceldt klare voesker i de sma flakonpla-
sticboegre. Disse vaesker reagerede kemisk pd
hinanden, ndr de blev blandet sammen, enten
ved at skifte farve eller bruse over.

Hvordan udspandt dette sig? Det
beskrives i det felgende ud fra mine
feltnoter og det visuelle materiale.

1 Legende proces og erkendelse hos studerende.

2 Hvori bestod det legende, og skabte det veerdifuld erkendelse
hos de studerende?

3 Min didaktiske handling.
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Magi og evaluering — empirisk stemningsbillede
Jeg ser ud over et stort, dunkelt oplyst lokale. Der
hoenger LED-lys i form af hvide kcerter ned fra
snore, der er spcendt ud under loftet. Der er runde
borde med duge, og forskellige artefakter smyk-
ker bordene: spisepinde forklcedt som tryllestave,
smd boegre med voesker i, guldpaptallerkner,
pergament, laminerede strimler med evaluerings-
magiske ord. P& den ene voeg er der projiceret en
GIF fra Harry Potter-fimene: Den forestiller Profes-
sor Dumbledore, der stdr pd sit mgrke kontor med
mindekabinettet og mindekarret. Han troekker et
svcevende, trédlignende lys ud af tindingen pé
sig selv med sin tryllestav og hcelder deti en lille
flakon. Kender man Harry Potter-universet, vil man
vide, at den lysende substans er et minde, som
Dumbledore anser for at vcere betydningsfuldt, og
som han derfor gerne vil gemme, s& han senere
kan genopleve det eller vise det til andre.

Omkring bordene sidder der omkring halvfjerds
mennesker. De bruger tryllestavene til at "traekke”
minder om scerligt vellykket, legende undervisning
ud af tindingen og "hcelde” disse undervisnings-
minder i de smd& baegre med vaesker. De svinger
tryllestavene og fér kemiske reaktioner til at ske
ved at heelde vaeskerne fra de smdé boegre sam-
men i tallerkenerne. Vaeskerne skifter enten farve
eller bruser over, ndér de bliver hceldt sammen,

og der lyder smd og store udbrud og latter rundt
omkring bordene. Deltagerne stiller nu evaluerings-
magiske spgrgsmal til deres undervisningsminder:
"Hvad var formdlet med at bringe legende kvali-
teter ind i undervisningen?” spgrger de hinanden.
"Hvilke faglige mdél arbejdede de studerende med™?
"Hvilken vcerdi tilfgrte det legende de studerendes
lcering?” "Hvilke tegn s& du pd leg og lcering?”

P& baggrund af denne evalueringsmagiske analy-
se af deres undervisningsminder bruges magime-
taforen nu til at f& et fremtidigt evalueringsaspekt
med i legende tilgange til undervisning og lcering.
Det ggres ved at udarbejde en "evalueringsmagisk
trylleformular”, som kan bruges til at flette evalue-
ring ind i planlocegning af kommende undervisning
med legende tilgang.

4 Graphics Interchange Format.

Trylleformularerne synligger, at deltagerne selv
har et rum for evalueringsbeslutninger i fremtiden,
0og jeg beder dem om at sige formularerne hgijt til
hinanden omkring bordene. Til min overraskelse
ledsager flertallet af deltagerne deres ord med
sving med tryllestavene, og atter lyder der smd
grin og latterudbrud.

Analyse og diskussion — magi som metafor

for evalueringsh@ndvcerket

Den ovenstdende situation er, sammen med de
efterfglgende interviews, kodet og analyseret i ly-
set af den tidligere beskrevne forskningsinteresse
for at undersgge engagement for forandringsteo-
retisk evalueringsfaglighed gennem eksperimen-
tet. Ud fra kodningen har jeg kondenseret me-
ningsbcerende temaer, som er uddybet nedenfor.
Temaerne er 1) Magi devaluerer vores faglighed, 2)
Evaluering er (ikke) kedeligt, 3) Evalueringskultur og
4) Evaluering og synet pd god undervisning. Fgrst
fremstilles et interviewcitat, der kondenserer me-
ningen pd tvcers af interviews og feltobservatio-
ner, og derncest kommer en analyse og diskussion
af citatets teoretiske implikationer.

MAGI DEVALUERER
VORES FAGLIGHED

Jeg bryder mig grundlceggende ikke om,
at vi bruger ordet magi i forbindelse med
det legende i vores undervisning - det

devaluerer vores faglighed, synes jeg.
(interviewperson 1)

Ovenstdende blev sagt, da jeg spurgte ind til
brugen af magimetaforen i forhold til evaluering.
Udsagnet bekraeftede observationerne i og uden
for eksperimentet: Underviserne udtrykte skepsis
over for, at magi blev brugt som metafor for det
legende i undervisning og lcering (jf. "magic circle”
i Whitton & Moseley, 2019). De oplevede endvidere,
at deres velfunderede kompetencer til at ind-
drage legende tilgange til lcering, og den deraf
folgende studenterdeltagelse og faglige enga-
gement, blev reduceret til noget "uforklarligt”, nér
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legende tilgange blev omtalt som "magi”. Oven-
st&ende udsagn er derfor vigtigt i forhold til for-
styrrelsesgrebets anvendelse i evaluering: Netop
konteksten er afggrende for, om grebet, stik imod
hensigten, kommer til at virke kontraproduktivt for
evalueringens formdl (som her var underviseren-
gagement til evalueringsspargsmal).

P& den anden side kan udsagnet ogsd vise, at
forstyrrelsesgrebet har virket, men her som en
provokation til refleksion over vcerdien af legende
tilgange til undervisning og lcering, og faglig-
heden bag. Samme underviser sagde imidlertid
ogsa fglgende:

EVALUERING ER (IKKE)
KEDELIGT

Udgangspunktet er, at evaluering
umiddelbart lyder kedeligt. Men at
sidde p& denne mdde og lege med

artefakter gjorde evaluering enormt

spcendende - og legende.
(interviewperson 1)

Dette udsagn fortolker jeg som et udtryk for, at
eksperimentet gav underviseren en oplevelse af, at
evaluering blev mere vedkommende, hvilket ogsé
var min egen oplevelse i eksperimentsituationen.

At ordet "spcendende” blev brugt, at underviserne

i eksperimentet lo, og at de udgvede evaluerings-
magi og havde en livlig dialog, opfatter jeg som et
udtryk for fglgende: De evalueringsfaglige spgrgs-
mal — i kombination med de handlingsopfordrende
artefakter som tryllestav og mindekar - gjorde det
muligt for underviserne at forbinde sig selv og de-
res undervisning til evaluering.

Jeg fortolker ovenstédende udsagn og mine egne
observationer sdledes: Virkningen opstod, ved at
artefakterne og materialiseringen af de grundlceg-
gende evalueringsfaglige sporgsmal satte den
scerlige stemning, uden hvilken selve metaforen
evalueringsmagi havde mistet betydning. Fortol-
ket i et sociomaterielt perspektiv kan udsagnet og
observationerne veere udtryk for, hvordan mate-
rialer, artefakter og rum kan skabe stemninger og
fornemmelser, som pdvirker deltagerne: Her fik de
en positiv felelse (jf. "affective effects”, Schilo, 2016).
Disse materialer, artefakter og rum skaber desuden
sociokulturelle associationer til en anden kulturel
virkelighedsforstdelse, i dette tilfaelde Harry Potter-
universets forstéelsesramme i og med artefakterne
og mdéden, som rummet var indrettet pd, f.eks. med
lys under loftet (Fenwick et al., 2017).

EVALUERINGSKULTUR

Vi blev grebet af stemningen og
fandt ud af, at vi skal udvikle en
evalueringskultur for legende tilgange

til lcering, for at vi far et sprog for det.
(interviewperson 2)

I lighed med det foregdende citat kan dette citat
fortolkes ind i en sociokulturel og sociomateriel
forstéelse af, hvilken betydning materialiserin-
gen af magimetaforen fér som en del af forstyr-
relsesgrebet. Underviseren kobler underviseren
stemning til det, at hun fandt ud af noget vigtigt
sammen med de gvrige deltagere, og her ses der
igen en affektiv effekt (Schilo, 2016).
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Det evalueringsmagiske eksperiment

Det vigtige for underviseren var erkendelsen af,
at sprog og evaluering hcenger sammen, og at
det er ngdvendigt at udvikle kulturen og sproget
for at skabe plads til meningsfuld evaluering.
Jeg fortolker dette som et udtryk for, at magi-
metaforens formdl — at understgtte ejerskab til
evaluering og muligggre agens — er blevet mod-
taget positivt af de deltagere, der har siddet ved
underviserens bord.

Evaluering opfattes som noget, deltagerne har
eller kan f& magt over, men at det ogsd kroever
udvikling af en kultur, s& det legendes veerdi kan
komme til syne — enten direkte gennem sproget
eller i den kultur, som sproget er en del af (Fen-
wick et al., 201).

EVALUERING OG SYNET
PA GOD UNDERVISNING

Det gjorde evaluering meget mere
relevant, og ved vores bord kom vi til
at tale om, at evaluering hcenger s&

meget sammen med, hvad vi anser

for at veere god undervisning.
(interviewperson 2)

Denne udtalelse er i trdd med, hvad jeg selv no-
terede i mine feltobservationer efter voerkstedet.
Jeg ser citatet ovenfor, s@vel som de to foregd-
ende citater, som udtryk for, at denne underviser
— metaforisk set — har taget "tryllestaven i egen
h&nd” og set, hvilken betydning forandringsteo-
retiske begreber om evaluering kan f& - som en
del af den pcedagogiske og didaktiske kultur, hvor
man drgfter og reflekterer over egen undervisning.
Den forstyrrelse, som magimetaforen afsted-

kom, mindede tilsyneladende deltagerne om, at
evaluering handler om vcerdi i bredeste forstand
(Cousins, 2020; Krogstrup, 2016).

Ovenstdende citat far derfor lov at std som en
afrunding af spgrgsmdlet om, hvorvidt eksperi-
menter som evalueringsmagi kan skabe ejerskab

til evalueringsaspektet af de legende tilgange til
lcering blandt undervisere pd poedagog- og lce-
reruddannelsen.

NAr citatet ses i sammenhoeng med, at mange af
deltagerne i eksperimentet som noevnt tog tryl-
lestavene i h&nden for at fremsige deres fremtids-
rettede trylleformularer, ser jeg alt dette som ver-
bale og kropslige udtryk for, at de i eksperimentet
genopdagede egen evalueringsfaglige agens.
Den materialiserede magimetafor ser p& den
md&de ud til at fungere som et redskab for me-
ningsskabelse, der igen affeder flere metaforer,
eksempelvis "evalueringskraft til” eller "evalu-
eringsmagt over” de legende tilgange til lcering.
Herudover antydede svingene med tryllestavene i
observationerne, at deltagerne gnskede at skabe
en fremadrettet, feelles bevaegelse for at udvikle
en evalueringskultur, s&dan som interviewper-
son 2 erinde pd. Dermed fik metaforen magi en
kropsliggjort betydning, som i sig selv skabte en
fornemmelse af, at der var udviklet energi og kraft
nok til at skabe en forandring i egen organisation.

Samlet set peger analyserne i retning af, at magi
som metafor kan have forskellig virkning, hvor den
ene ser ud til at fremkalde skepsis, og den an-
den engagement. For at forstd magimetaforens
forskellige virkninger p& deltagerne, scetter jeg
virkningerne i relation til to forskellige sociologiske
perspektiver pd begrebet magi, hvor den fgrste
handler om magiske begreber, mens den anden
handler om magi som social praksis.

Diskussion

Folgende afsnit diskuterer de empiriske fund
omkring magimetaforen op imod anden forsk-
ning under overskrifterne magi - et strategisk
magtmiddel og magi - et socialt hdndvaerk? Der
loegges séledes bdde et kritisk sociologisk og

et mikrosociologisk perspektiv pd de empiriske
analyser med henblik p& at kvalificere artiklens
konklusioner.

Magi - et strategisk magtmiddel?

Inden for kritisk sociologi ggres der undertiden
brug af ordet magi i form af magiske begreber
(Politt & Hupe, 2011), som bruges af politikere,
embedsmaoend, i pressen eller i strategier og or-
ganisatoriske beslutningslag. Magiske begreber
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defineres som positivt konnoterede, konsensus-
skabende, flydende betegnere, som fremstar
som en indlysende Igsning pd et givet problem
(heri best@r magien), og som er vanskelige at
veere uenig i eller tale imod (Bragaglia, 2021).
Eksempler p& magiske begreber kan veere "in-

novation”, 'samskabelse”, "borgeren i centrum?”,
"bceredygtighed” osv.

Faktisk kan "Playful Learning”, som er vores pro-
jekts hovedbegreb, ogsd ses som en sddan
flydende, positiv betegner, som implicit antages
at kunne Igse en raekke uddannelsesmaoessige
problemer. | lyset af ovenstdende analyser af
det empiriske materiale kan denne forstéelse af
"magi” kaste lys over noget af den skepsis, som
metaforen mgdte.

Fores denne diskussion videre, forvandler flyden-
de betegnere sig ifglge Politt og Hupe til magiske
begreber, n&r de bruges som et strategisk eller
ledelsesmaessigt magtmiddel, dvs. som en be-
svcergelse eller trylleformular, der antages at f&
et givet problem til at forsvinde eller Ipse sig selv.
Et eksempel kan vcere vendinger som, at syge-
hussektoren skal "innovere sig ud” af ressource-
krisen, eller at "legende tilgange til lcering” ferer
til mere inklusion og mindre frafald i pcedagog-
og lcereruddannelsen.

Ifplge Bragaglia (2021) bliver denne magtudgvelse
undertrykkende, hvis den ledelsesmaessige brug
af begrebet ikke forholder sig til (medarbejder-
nes) realiteter eller ikke har blik for rammerne for
den praksis, som de skal virke i. Undertrykkelsen
knytter sig til den forestilling, at med det magiske
ord kan alt lade sig ggre. Hvis denne omnipotens
imidlertid kun befinder sig pd& policy-, strategisk
eller ledelsesniveau, kan det magiske ord komme
til at virke som en fratagelse af beslutningskraft
for de aktgrer, der skal omscette ordet til hand-
ling (Bragaglia, 20271; Pollitt & Hupe, 2011). Hvis der
endvidere er knyttet et evalueringsaspekt til de
magiske begreber, hvor deres effekter forventes
at blive synlige pd& prcemisser, der pd samme
madde befinder sig pd policy-, strategisk eller
ledelsesniveau, sé risikerer magteslgsheden pd
praksisniveau at blive endnu storre.

Det ovenstdende kan ogsd kaste lys over den em-
pirisk udtrykte oplevelse af, at magi som metafor
reducerer den didaktiske faglighed og kunnen,
der er ngdvendig for at facilitere, at en legende
proces omscettes til faglig udvikling og lcering

hos studerende. Det konkrete evalueringsmagiske
eksperiment kan p& den mdde af deltagerne blive
opfattet som et givet ledelsesmaessigt foran-
dringsgnske, og dermed kan det potentielt blive
opfattet som en undertrykkende magtudgvelse.
Dette giver anledning til scerlig kritisk opmaerk-
somhed i evalueringssituationer.

De ovenst&dende analyser peger imidlertid ogsd i
retning af, at eksperimentet skabte muligheder for
at flytte omnipotensen eller agensen fra strate-
gisk niveau til det niveau, hvor magien skal virke,
nemlig hos underviserne.

Magi - et socialt hdndvecerk?

Hvis de ovenstdende analyser af eksperimentets
virkninger vedrgrende magimetaforen kvalifice-
res teoretisk, er Brian Rapperts (2021) begreber
om det sociale livs magi og magi som socialt
hé&ndvcerk relevante. Rappert har undersggt,
hvordan tryllekunstnere opgver en fcerdighed til
at skabe den sociale kontrakt, der skal til, for at
publikum lader sig overbevise om tryllenummeret.
Magi handler p& den mé&de mest om at sam-
skabe en stemning af, at noget scerligt skal ske,
og s& have de teknikker og metoder, der fér det
scerlige til rent faktisk at ske. Tryllekunstnere har
forfinet disse stemningsscettende praksisser og
et konkret h&dndveerk, der ggr numrene overbevi-
sende (Rappert, 2021). Magi ses her séledes ikke
som noget overnaturligt, men som et h&ndvecerk,
der kreever dygtighed, behcendighed og samspil
mellem mennesker for at virke.
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Det evalueringsmagiske eksperiment

Det er interessant at koble pointen om behoen-
dighed og samspil med mennesker med det, som
underviserne i eksperimentet skal bruge de for-
andringsteoretiske begreber til i deres praksis. Ud
fra den empiriske analyse kan jeg pege pd, at hvis
forandringsteoretisk evalueringsmagi skal "virke”,
skal underviserne at f& en idé om, at de kan bruge
forandringsteorien til evaluering, og, p& samme
md&de som i magien som socialt h&ndvecerk, skabe
en social kontrakt med studerende.

Dermed Vil evalueringen opleves som relevant og
meningsfuld.

Desuden har Rappert undersggt, hvordan man
underviser i trylleri, og han hcevder, at tryllekunst-
nerens vigtigste redskab til at lcere magi er at
studere det sociale liv omkring sig, og at magi
handler om udforskning (magic as inquiry) (Rap-
pert, 2021). Metaforen om magi er séledes med

til at fremhcoeve, at evaluering p& samme mdéde
kan ses som et h&ndvcerk, der krcever metoder,
nysgerrighed pd& praksis, gode spgrgsmal, sensi-
tivitet og kontekstbevidsthed for at synliggere og
fremhoeve veerdi — der i dette projekts regi forsg-
ges skabt i undervisning med legende tilgang.

Opsamling og konklusion

Ovenstdende observationer, citater, analyser og
diskussioner tyder pd, at det evalueringsmagi-
ske forskningseksperiment gav deltagerne en
rcekke muligheder for at skabe forbindelse til
forandringsteoretiske begreber om evaluering i
forhold til legende tilgange til lcering i pcedagog-
og lcereruddannelsen. Denne meningsfuldhed
ses som et skridt i retning af at tage ejerskab til
evalueringsaspektet af legende tilgange til lcering.
P& nogle omrdder peger analyserne ovenfor pd,
at evaluering kan blive et socialt og dialogisk rum
dels til drgftelse af undervisningens kvalitative
kvalitet, dels til deling af erfaringer med legende
tilgange til undervisning og lcering, som undervi-
sere sammen kan drgfte voerdien af.

Denne artikels fokus var at undersgge, hvordan
et forskningseksperiment med forandringsteoret-
iske begreber under metaforen evalueringsmagi
kunne give underviserne et ejerskab til evaluering
i og af legende tilgange til lcering p& poedagog-
og lcereruddannelsen.

Ved at fokusere p& undervisernes anvendelse af
forandringsteoretiske begreber vil jeg fremhaeve
folgende indsigter, som kan vcere et bredere
bidrag til forandringsteori i undervisning i mere
komplekse uddannelses- og lceringssammen-
hcenge:

- Brug af kreativ forstyrrelse i form af en metafor
ma overvejes og gennemtaenkes ngje, da den
kan have virkninger, som opfylder hensigten -
og det modsatte.

- Materialisering af begreber og metaforer (i
dette tilfcelde de forandringsteoretiske grund-
sporgsmal og magi), kan vaere en genvej til at
gore evalueringen legende, meningsfuld og
vedkommende.

- Artefakter kan pé lignende mé&de understrege,
at forandringsteoretisk evaluering (ogsd) er en
social praksis og et socialt h&dndveerk, som man
som underviser har magt over.

- At eksperimentere med formater for foran-
dringsteoretisk evaluering, som relaterer til,
hvad der skal evalueres, kan vcere en vej til at
skabe meningsfuldhed for b&de evaluator og
evaluander.

Artiklens teoretiske og empiriske analyser peger
séledes i retning af, at det legende, i form af et
kreativt forstyrrelsesgreb, kan vcere et bidrag til
forandringsteoretiske evalueringspraksisser, og

at forandringsteoretiske begreber omvendt kan
veere et bidrag til at skabe evalueringsfaglig agens
blandt undervisere i legende tilgange til lcering.
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Om at indfange et
komplekst fcenomen
kvantitativt - med

Playful Learning

Hvordan kan man skabe generel viden

om undervisernes undervisningspraksis

og deres opfattelse af god undervisning

pd professionshgjskolernes pcedagog- og
Icereruddannelser? Det var opgaven i et
forskningsprojekt, der var et led i Playful Learning,
Research Extension. | denne artikel praesenterer
vi vejen fra overordnet spgrgsmal til endeligt
spgrgeskema og diskuterer de udfordringer, som
det giver at afdaekke et komplekst feenomen i en
kompleks praksis med kvantitative metoder.

Artiklen har relevans bdde som specifik
udforskning af feenomenet Playful Learning, men
kan ogsd Iceses som en mere generel diskussion
af anvendelsen af kvantitative metoder til at
opnd generel viden om komplekse foenomener.

Playful Learning, kvantitativ metode,
udvikling af spgrgeskema, undervisningspraksis,
legende tilgange, evaluering

Indledning

Kvantitative underspgelser har som mal at ud-
trykke generelle udsagn om et faenomen. Inden
for metodelitteraturen er der séledes meget fokus
pd, hvordan der skabes reproesentative stikpre-
ver af respondenter (Groves et al., 2009), hvordan
spargsmal formuleres og svarmuligheder opstilles
(Hansen et al., 2015), hvordan data skal behandles
statistisk s& man kan sammenfatte resultaterne

i f& meningsfulde udsagn (Malchow-Mgller &
W(Urtz, 2011), hvordan man kan beskrive relevante
sammenhcenge (Madsen, 2008), og hvordan man
skal tage hgjde for usikkerheden pd resultaterne
(Elbroe & Poulsen, 2015).

Men fgr alle disse vaesentlige spargsmal kan dis-
kuteres, er der et helt centralt spgrgsmal, som ikke
fér s& megen opmaeerksomhed, nemlig hvordan
man stiller spgrgsmdal til respondenterne. Det er et
meningsfuldt og samlet set daekkende udtryk for
det undersggte fcenomen.

Playful Learning er et begreb, der har féet stadig
stgrre opmaoerksomhed internationalt siden starten
af 2000%erne (1). P& dansk bruges indimellem udtryk-
kene legende Icering eller legende tilgange til at
beskrive begrebet. | Danmark lcerte vi fgrst for alvor
Playful Learning at kende i 2018, da LEGO Fonden
og de seks professionshgjskoler i et samarbejde
lancerede, hvad de kaldte Playful Learning-pro-
grammet. Senere kom Playful Learning Research
Extension til som et tilknyttet forskningsprojekt.
LEGO Fonden stpttede med et bidrag pd over 100
millioner kroner, s& undervisere og forskere pé de
danske professionshgjskoler kunne udvikle legende
tilgange til professionsundervisning.

Som en del af forskningsprojektet blev en gruppe
af forskere, herunder denne artikels forfattere,
bedt om at undersgge "effekten” af Playful Lear-
ning i professionsundervisning. Det kan forekom-
me at vcere en simpel opgave. Men det er det
ikke. Undervisning er et ganske komplekst faeno-
men, hvor man ikke kan forvente, at et "input” vil
fore til et forudsigeligt "output”. Beslutningen om
at skabe mere "playful learning” (et facenomen,
deri sig selv er komplekst, jf. vores overvejelser
om definitioner nedenfor) vil have forskellige
konsekvenser (Reigeluth & Carr-Chellman, 2009),
afhcengigt af sével 1) underviserne og deres
opfattelser af, hvad god undervisning er, hvordan
de opfatter deres fags mal og indhold, og hvor-
dan de tilrettelcegger deres undervisning,
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2) studerende og deres opfattelser, forudscetnin-
ger, forberedelser og deltagelse, 3) rammerne for
undervisningen - bé&de de fysiske og de organi-
satoriske, 4) uddannelsens mal og indhold samt 5)
vanerne og kulturen for undervisning p& uddan-
nelsesstedet og meget mere (Fougt et al., 2022).

Heller ikke Playful Learning er et enkelt og veldefi-
neret faenomen, og det er ikke let tilgoengeligt for
mdling. Det er vejen frem mod afklaring af disse
foenomener og begreber, som vi vil dele i denne
artikel. Det leder os frem til vores forsknings-
spargsmal som lyder: Hvordan udvikles et
instrument til at mdle det komplekse

faenomen Playful Learning?

Der findes ikke mange, der har forsggt at svare pd
et lignende spgrgsmal, men i en anden del af LE-
GO'’s Playful Learning-projekt gennemfgrte Ram-
boll en evaluering, hvor de stillede undervisere og
studerende spergsmdl om deres oplevelse af un-
dervisningen (Jensen & Rarboek, 2022) med fokus
pd& holdning til Playful Learning og undervisning.
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Den irske legeforsker Glenda Walsh har ligeledes i
samarbejde med kolleger gennemfgrt kvantitative
undersggelser af leg i undervisning (Walsh & Fal-
lon, 2019), og hun har undersggt, hvordan tidligere
undersggelser har defineret og operationaliseret
spargsmal om leg (Sproule et al., 2021). | vores ud-
vikling aof spgrgeskema fandt vi desuden inspira-
tion fra spergeskemaer fra IEA-studierne (ICILS,
PIRLS, TIMSS) og OECD’s TALIS-studie samt i tekster
om leg og legekvaliteter (Karoff, 2013; Skovbjerg &
Jorgensen, 2021).

Playful Learning-programmet

Na&r vi scetter noget i veerk i form af en indsats,
forventer vi, at vi dermed forandrer noget i ver-
den. | dette afsnit vil vi dels beskrive, hvad Play-
ful Learning-programmet bestod i; altsd hvilken
indsats der blev sat i veerk pd landets pcedagog-
og lcereruddannelser, dels beskrive, hvilken effekt
man hébede, at indsatsen ville have; altsé hvilken
forandring Playful Learning-programmet ville
afstedkomme.

Indsatsen var i dette tilfoelde udbredelsen aof
Playful Learning-programmet, hvilket bestod i en
raekke tiltag.

For det fgrste etablerede man blandt pceda-
gog- og lcereruddannere et korps af "7ambassa-
degrer”, som gennem prgvehandlinger i deres egen
undervisning, sparring med hinanden og i dialog
med forskning og forskere udviklede en fcelles for-
stdelse af, hvad legende tilgange er og kan vcere

i professionsuddannelserne. Samtidig havde am-
bassadgrerne en rolle i form af at inspirere andre
professionsuddannere til at eksperimentere med
at inddrage legende tilgange i deres undervisning
0og tankescet.

Fordet andet blev et eller flere lokaler p& alle
professionsuddannelsernes campusser ombyg-
get til sékaldte Playlabs. Playlabs tager sig meget
forskelligt ud (Schrgder et al., 2022), men de er
kendetegnet ved at veere udstyret med mgbler i
mange former og farver og uden nogen fast pla-
cering. Lokalerne indeholder materialer til kreative
udfoldelser — papir, ler, farver, genbrugsmaterialer
m.m. — og de indeholder redskaber, der kan leges
pd& og med (Lyager et al., 2020).

Og for det tredje igangsatte man en lang rcekke
kompetenceudviklingsinitiativer i form af akti-
onslceringsforlgb, konferencer, workshops, mgder
m.m. med de gvrige undervisere. Playful Learning-
programmets indsats bestdr sdledes af disse tre
tiltag. Feelles for tiltagene er, at de primcert spger
at inspirere og tilbyde muligheder for alle poeda-
gog- og leereruddannere ved at stille ressourcer til
rédighed, snarere end ved at tvinge nye undervis-
ningspraksisser igennem.

Professionshgjskolerne iveerksatte Playful Lear-
ning-programmet med det mél at opbygge "en
kapacitet, som kan sikre, at morgendagens poe-
dagoger og lcerere har et solidt fagligt grundlag
for at arbejde med legende tilgange til bgrns ud-
vikling og lcering” (2). S& spgrgsmdlet om program-
mets effekt kan alts& formuleres sdledes: Hvordan
og i hvilket omfang har Playful Learning-program-
met fort til udviklingen af en kapacitet, som kan
sikre et solidt fagligt grundlag for, at morgenda-
gens paedagoger og lcerere kan arbejde med
legende tilgange til barns udvikling og lcering?

Vi fortolkede dette effektmdl séledes, at under-
visernes kapacitet bestod i, at de delte en opfat-
telse af, at deres studerende skulle ggre sig er-
faringer med og blive i stand til at udvikle playful
learning-praksisser i deres fremtidige profession.

Vi fortolkede effektmdlets udsagn om,
at der skulle sikres et grundlag, sdledes,
at undervisningen af de Icerer- og
pcedagogstuderende skulle antage
en playful learning-karakter.

Og endelig fortolkede vi mdlet om at skabe et fag-
ligt grundlag for pcedagoger og lcerere sdledes,
at underviserne skulle tilslutte sig mélet om, at de-
res studerende skulle blive i stand til selv at kunne
gennemfgre undervisning med legende tilgange.
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Hvad er Playful Learning?

Indtil nu har vi anvendt begrebet Playful
Learning eller legende tilgange, som

om det var klart, hvad det betgd. Men

det er det ikke, og det var det i endnu
mindre grad, da projektet begyndte. |

den fgrste udgivelse fra Playful Learning-
programmet Playbook 1 (Lyager et al., 2020)
blev felgende tre principper proesenteret,
som var udviklet af ambassadgrerne efter
det fgrste &r med eksperimenter i deres
egen undervisning:

At skabe fcelles forestillinger

Playful Learning involverer forskellige
medier, materialer og stemninger, der
fungerer som didaktisk medspiller og
d&bner for forunderlige forestillinger og
kreative veje til refleksion og Icering.

At vove uforudsigelighed

Playful Learning bestdr af dbne og
uforudsigelige processer, hvor det ikke er
muligt eller gnskeligt at kontrollere, hvilke
nye muligheder og overraskende indsigter
der opstdr undervejs.

At insistere pd meningsfuldhed

Playful Learning udfolder sig i ligevoerdige
foellesskaber, der giver b&de undervisere
og studerende tilladelse til at redesigne
processen og gentcenke indholdet med
henblik p& at skabe faglig meningsfuldhed
og ejerskab til lcering.

Konsulentvirksomheden Rambgll (3) leverer et
andet bud pd&, hvad begrebet Playful Learning
indbefatter. | en rapport fra starten af projektet
beskriver Rambgll, at de i samarbejde med LEGO
Fonden, Playful Learning-programmets ledelse
og ambassadgrer fra professionshgjskolerne
har udviklet fem "Principles of ‘Playful Learning™.
Disse formuleres sdledes:

Iterative and Experimenting. Teaching is
characterized by an experimental and iterative
approach to learning.

Actively Engaging. Teaching is based on active
involvement of both faculty members and
students.

Meaningful. Teaching engages faculty members
and students where they are and expands their
horizons.

Socially Interactive. Teaching is developed
through social interactions between
ambassadors, faculty members and students.

Joyful. Teaching is exciting and generates positive
emotions for faculty members and students alike
(Rambgll Management Consulting, 2019).

Det er principper, der beskriver progressiv under-
visning, sddan som den er kendt fra reformbevae-
gelsen i starten af 1900-tallet og fra teoretikere,
blandt andre John Dewey (1916). Men hvad betyder
det mere konkret for undervisningen, og i hvilken
forstand er det legende?
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Med andre ord, hvordan ser en undervisnings-
praksis ud, der bygger pd de tre eller fem oven-
st@ende principper? Det var de spgrgsmal, som

vi stillede os selv, da vi begyndte at forberede en
undersggelse af effekten af indsatsen Playful Lea-
rning p& professionshejskolerne.

| denne artikel beskriver vi processen, der ledte
frem til, at vi kunne udsende et spgrgeskema, som
vi mener kan bidrage til at kaste lys over effekten
af indsatsen. Spgrgeskemaet bestod af spgrgs-
md&l om undervisernes praksis, om deres forestil-
linger om god undervisning og om deres stude-
rendes fremtidige praksis, om deres oplevelse

af de studerendes opfattelse af undervisning,
om evaluering og om deres involvering i Playful
Learning-projektet. | denne artikel omtaler vi kun
udviklingen af de spgrgsmal, der omhandler un-
dervisernes egen praksis og forestillinger om god
undervisning.

Identificere
delaspekter
Af foenomenet
og definere
og beskrive dem

Formulere og
formatere
Sporgsmdl

og mulige svar

Figur 1. Delfaserne i uavikling af et spgrgeskema.

| processen frem mod udviklingen af det endelige
spgrgeskema bevcegede vi os gennem fire faser,
som logisk set kan siges at starte med at definere
foenomenet, identificere delaspekter, formulere
udsagn, veelge sporgsmadl- og svarformater og til
sidst afprgve spgrgeskemaet (figur 1viser de fire
faser). | realiteten kom vores arbejde til at foregd

i bevaegelser frem og tilbage mellem de fire faser
(Dillman et al., 2009). Derfor er figuren ordnet som
en trekant af trekanter, hvor det ikke er klart, hvad
der kommer fgrst, og hvad der kommer sidst, hvil-
ket en linje eller en cirkel ville have lagt op til.

Selv om vores faktiske proces var
en bevcegelse frem og tilbage mellem
de fire faser, vil vi i det folgende
prcesentere de fire faser én ad gangen.

At definere faenomenet

Scerligt Rambglls bud pé& definition af foenomenet
Playful Learning beskriver som sagt en generel,
progressiv tilgang til undervisning, hvor de stude-
rende er aktivt undersggende og eksperimente-
rende, og hvor de samarbejder og har medansvar
for udfgrelsen af undervisningen.

Adskillige andre teorier om undervisning har haft
samme fokus. Det gcelder sé forskellige tilgange
som projektarbejde, undersggelsesorienteret

naturfagsundervisning, rollespilsundervisning
osv. (Reigeluth & Carr-Chellman, 2009). Vi
gnskede derfor at ncerme os, hvad der er
scerligt ved legende tilgange i forhold til
andre progressive undervisningsprak-
sisser. Det var ikke nogen let opgave.
For i overensstemmelse med den
d&bne, eksperimenterende og ufor-
udsigelige grundforstéelse var
Playful Learning-programmet
designet sdledes, at et voesent-
ligt resultat af Playful Lear-
ning-indsatsen netop skulle
vcere en dybere forstéelse
af, hvad legende tilgange
til undervisning er.
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S& udforskningen og forstdelsen af begrebet og
foenomenet Playful Learning var i proces, mens
vi havde brug for at f& det afgroenset og sldet
fast, s& vi kunne udvikle et instrument, der kunne
undersgge eksistensen og udviklingen af det p&
professionshgjskolerne.

Uafklaretheden om den preoecise forstdelse af
legende tilgange fandtes ogs& hos vores forsker-
kolleger i Playful Learning Research Extension,

s& vi havde mange samtaler med dem, hvor vi
forspgte at forstd, hvad de forstod ved begrebet
Playful Learning, og hvordan de afgrcensede det
fra andre faenomener.

For at forstd et foenomen skal man sdledes ikke
blot beskrive det i sig selv, men ogsd afgroense
det i forhold til andre faenomener (Reimer &
Sortkecer, 2017). Det blev séledes ogsd et centralt
tema at udforske, hvad der afgroeenser faenome-
net Playful Learning. Vores strategi blev derfor at
identificere fremherskende undervisningspraksis-
ser pd pcedagog- og lcereruddannelserne for at
kunne beskrive, hvad Playful Learning ikke var, og
for eventuelt at kunne identificere, hvordan disse
andre allerede eksisterende undervisningsprak-
sisser blev nedtonet undervejs i indsatsen for at
skabe rum for mere legende tilgange.

| identificeringen af disse andre undervisnings-
praksisser tog vi udgangspunkt i vores eget
kendskab til pcedagog- og lcereruddannelserne,
men vi talte ogsd med poedagog- og lcererud-
dannere, vi lceste teoretisk litteratur om under-
visningspraksisser (fx Reigeluth & Carr-Chellman,
2009), og Vi talte med de gvrige forskere i Playful
Learning-programmet. De fleste af sidstnoevnte
var selv aktive undervisere pd lcerer- og pceda-
goguddannelserne.

Vi identificerede en raekke praksisser, men for at
begraeense omfanget af spgrgeskemaet valgte vi
at fokusere pd to meget typiske praksisser, som vi
bencevnte instruktivistisk og casebaseret under-
visning. Derudover var vores hypotese, at Playful
Learning kunne komme til udtryk i to versioner,
som har voesensforskellige grundtreek. | et tidligt
arbejdsdokument formulerede vi p& denne bag-
grund vores hypotese sdledes:

Der findes et mindre antal typer af
undervisningspraksisser. Vi antager
at de kan samles i:

instruktivistisk praksis
- casebaseret praksis
Playful (deltageraktiv og undersggende)

Playful (motiverende og sjov).

Vi antog, at disse typer af undervisningspraksisser
ikke eksisterer i rene former, idet en given under-
viser vil traekke pd& alle fire typer af praksis, men i
forskellig grad. Underviserne vil derfor ofte have
troek fra flere forskellige typer, men de vil typisk
benytte nogle typer mere end andre. Underviserne
kan hgjst sandsynligt se styrken i alle disse under-
visningspraksisser, men vil med forskellige be-
grundelser fokusere p& et mindre antal - b&de af
ideologiske/didaktiske &rsager og af tids&rsager/
oplevelse af npdvendighed.

Som det fremgdr, valgte vi at skelne mellem to ty-
per af Playful Learning. Den ene karakteriserede vi
som “deltageraktiv og underspgende” — i stil med
de beskrivelser, som Rombgll gav i deres rapport.
Den anden karakteriserede vi som "motiverende
og sjov”, fordi vi gennem vores litteraturstudier

og samtaler med ambassadgrer og forskerkol-
leger kunne hgre, at der kunne voere en tendens
til at glemme undervisningens mal, né&r der var
leg involveret, s@ledes at legen blev reduceret

til et motiverende, sjovt indspark, fer man kunne
gé tilbage til det alvorlige, undervisningen. | det
felgende arbejde blev vi mere nuanceret i vores
forst&else af netop denne tilgang, s&ledes at den
i det endelige spgrgeskema er en fuldt anerkendt
og respekteret opfattelse, der kan voere velbe-
grundet og velfungerende. Undervisning er ikke
ngdvendigvis god, bare fordi den er alvorlig.
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| tabel 1 har vi gengivet det, som vi i dag betragter De har ikke tidligere vceret proesenteret pd skrift,
som prcecise definitioner af de fire tilgange. Disse og deres tilblivelseshistorie er netop et eksempel
definitioner har haft mange former og er mest pd&, hvordan de fire delfaser i udformning af sper-
blevet udtrykt i tale, ndr vi skulle prcesentere vores geskemaer er filtret ind i hinanden, sddan som det
tanker og resultater for andre forskere, for under- ogsd fremgdr af figur 1.

visere og studerende.

UNDERVISNINGSTILGANG DEFINITION

Instruktivistisk Underviseren er den vidende, som formidler indhold til de studerende. Indholdet
kan veere viden i form af fakta, systemer, teorier eller praksisbeskrivelser, og det
kan vecere tilgange i form af analysemetoder, handlemgnstre i praksis og kritisk
teenkning. Underviseren benytter sig desuden af diskussioner, fremloeggelser
og klassesamtaler for at variere undervisningen.

Intentionen er at formidle s& meget indhold s& proecist og grundigt som muligt
og pd en made, s& de studerende efterfglgende har tilegnet sig denne viden.
Underviseren anviser tekster, som de studerende kan lcese som forberedelse,
og proesenterer de studerende for opgaver, som de kan gve sig pd.

Casebaseret Praksis er en kompleks og sammenfiltret stgrrelse. Underviseren faciliterer de
studerendes arbejde gennem konstruerede eller virkelige cases fra praksis,
hvor de studerende fa&r mulighed for at forstd, hvordan teorierne forsgger at
beskrive de grundlceggende mekanismer og sammenhcenge. De studerende
lceser og diskuterer casene og relaterer dem til den teori og praksis, der er
lektionens tema. Underviseren fungerer som diskussionspartner og vejleder.

Intentionen er, at de studerende gennem arbejdet med cases far "krop” pd
teorierne, sdledes at de vil kunne genkende situationer og bruge teorierne
til at forstd og handle formalstjenligt i disse.

Playful Underviseren skaber forudscetningerne for, at de studerende er deltagende

(deltageraktiv og og medansvarlige. De studerende arbejder undersggende,

undersggende) eksperimenterende og afprgvende. Undervisningen inspirerer til kreativitet
og indscetter de studerende som medskabende i forhold til form og indhold.

Intentionen er, at de studerende gennem den medskabende rolle fé&r rum til
at komme med input og "opfinde” nye mdader at forstd og lgse problemer i
praksis pa.

Playful (motiverende og sjov) Underviseren skaber et uhgjtideligt rum, hvor underviser og studerende trygt
og sikkert kan d&bne sig, lege og have det sjovt med hinanden. Den rare
stemning skaber en motiverende og fri atmosfcere, hvor de studerende kan
grine af sig selv og hinanden.

Intentionen er, at de studerende kan udfolde deres kreativitet og tilegne sig
fagenes indhold uden at fgle sig bange eller pressede, n@r noget er sveert.

Tabel 1. Definitioner af undervisningstilgange.
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At identificere delaspekter

Et foenomen er ofte komplekst og mangesidigt.
Playful Learning handler ikke bare om det konkre-
te mpde mellem underviser og studerende, men
ogsd& om, hvordan underviseren (og de stude-
rende) opfatter det, der skal lceres, hvordan man
lcerer, hvordan relationen mellem underviser og
studerende skal vcere, hvordan forholdet mel-
lem fokus pd faglighed og trivsel er osv. Alle disse
delaspekter af, hvordan undervisning foregdr, og
hvad man opfatter som vigtigt i god undervisning,
vil typisk vaere forbundne og afhcengige af en
grundlceggende opfattelse.

Delaspekterne er relevante, nér man skal forstd,
hvad man undersgger, men de er ogsd relevante,
fordi de kan bidrage til at forstd og beskrive for-
skelle mellem forskellige tilgange til fcenomenet.
Og ofte vil forskellige personer vcere stcerke i for-
skellige aspekter af et foenomen. Nogle vil méske
undervise med legende tilgange, hvor der er fokus
pd kroppen, andre vil vcere mere optaget af at f&
de studerende til at veere skabende med mate-
rialer, og andre igen vil have fokus p& at skabe
grundlag for eksperimenterende praksisser.

N&r man skal udvikle et spgrgeskema, er det der-
for vigtigt at identificere, hvad et givent faenomen
eller en given opfattelse kan best& af (Reimer og
Sortkeer, 2017). Identificering af delaspekter vil ofte
foregd, som det gjorde i dette projekt; som en
integreret del af afgreensningen af undersggel-
sesobjektet og sidelpbende med, at man udvikler
spargsmal, séddan som vi lcegger op til i figur 1.

| tabel 2 gengiver vi en oversigt over centrale dela-
spekter af undervisningstilgange. Disse delaspek-
ter udviklede vi som sagti en proces, der vekslede
mellem at definere faenomenet, formulere spargs-
mal og identificere delaspekter, og de blev cen-
dret og tilpasset pd& baggrund af de afprgvninger,
som vi foretog af spgrgeskemaet undervejs. Det er
séledes fgrst ved udarbejdelsen af denne artikel,
atvi eristand til at formulere en samlet oversigt.

De korte beskrivelser yder naturligvis ikke dela-
spekterne fuld retfcerdighed, men skal Iceses i
sammenhceng med de gvrige delaspekter og i
modscetning til de gvrige undervisningstilgange.

Primcere
artefakter

Roller og
relationer

INSTRUKTIVISTISK

Tavle, projektor, papir,
skriveredskaber.

Underviseren er
placeret centralt, de
studerende sidder ved
borde i rcekker eller

grupper.

Underviseren taler,
studerende tager
noter, studerende
deltageri klasse-
samtaler.

CASEBASERET

Casebeskrivelser.

Underviseren
bevoeger sig
mellem grupper af
studerende.

Studerende
undersgger cases,
studerende
disku-terer teori
ud fra cases,
underviseren
vejleder.

PLAYFUL
(underspgende)

Materialer til at
tegne, modellere,
bygge, lege med, der
fremmer kreativ
afprgvning.

Rummet cendres
lpbende alt efter
aktiviteterne. Ofte
foregdr under-
visningen uden for
klasselokalet.

Studerende er med
til at skabe under
visningen, stu-
derende og under-
viseren udvikler
aktiviteter sammen.

PLAYFUL
(motiverende)

Materialer, der er
uvante, over-
raskende, sjove.

Rummet organiseres,
sd de studerende
fpler sig hjemme og
trygge ved
hinanden.

Underviseren har
ansvar for, at de
studerende er
trygge, de stude-
rende far plads til at
lege og udfolde sig.
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Faglighed

Leeringsteori

INSTRUKTIVISTISK

De studerende skal
tilegne sig teorier og
metoder, som de siden
kan bruge i praksis.

Faglighed er at have
overblik over og tilegne
sig fagets teorier og
metoder.

Man lcerer gennem at
lcese og lytte til
veltilrettelagte og
systematiske gennem-
gange af teori og
metoder og afprgve
dem i kontrollerede
sammenhcenge.

CASEBASERET

De studerende
skal f& erfaringer
med at forstd
praksis ud fra teori
0g metoder.

Faglighed er at
kunne anvende
teorier og
metoder.

Man Icerer
gennem at
undersgge,
reflektere over og
diskutere praksis
med
udgangspunkt i
teorier og
metoder.

PLAYFUL
(underspgende)

De studerende skal
f& erfaringer med at
deltageien
undersggende,
skabende og
uforudsigelig praksis.

Faglighed er at
kunne agere
undersggende,
eksperimenterende
og reflekterende i
praksis.

Man lcerer gennem
at samarbejde om
at preve sig frem,
eksperimentere,
undersgge, og ved
at veere kreativ og
dben for aktiviteter,
tanker og ideer, der
kan forekomme
fremmedartede.

Tabel 2. Delaspekter af undervisning med angivelse af forskellige tilganges
primcere mdde at realisere delaspektet pd.

At formulere og formatere spargsmal

PLAYFUL
(motiverende)

De studerende skal
f& erfaringer med,
hvordan legende
tilgange kan skabe
tryghed og
motivation.

Faglighed er at have
overblik og kunne
anvende teorier og
metoder.

Man lcerer, ndr man
foler sig tryg, glad og
motiveret, og nar
aktiviteterne er
varierede.

Undervisningstilgangen vil komme til syne gen-

og mulige svar

Et spgrgeskema bestdr af spgrgsmdal, som man
gnsker, at respondenten skal forholde sig til. Ofte
er det, som man vil vide noget om, ikke noget, som
man kan spgrge direkte til. Det skyldes enten, at
det er et s@kaldt latent foenomen (det vil sige, at
det ikke kan iagttages, men ligger bag det, som
fremtroeder), eller at det er s& komplekst, at det
md& deles op. En undervisningstilgang er kende-
tegnet ved bd&de at veere latent og kompleks. Man
kan ikke g& ind i et undervisningslokale og umid-
delbart udnaevne undervisningstilgangen. Den
kommer til syne gennem praksis, og den vil oftest
bestd af traek fra flere teoretisk adskilte praksisser.

nem mdaden, hvorpd rummet organiseres, de
anvendte materialer, relationen mellem undervi-
ser og studerende og sé videre, s&dan som vi har
beskrevet det i tabel 2 om delaspekter af under-
visningspraksisser.

Man bliver derfor ngdt til at stille flere spgrgsmal
for at f& afdoekket, hvordan de forskellige dela-
spekter er fordelt, og for at kunne udpege nogle
praksisser, som i scerlig grad herer til en given
undervisningstilgang. En almindelig m&de at for-
mulere spgrgsmadlene pd er at spgrge, om respon-
denten er enig i udsagn eller udfgrer handlinger,
som er udtrykt i en rcekke udsagn.
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Opgaven bestdr derfor i at formulere udsagn, som
samlet set beskriver det faenomen, som man gn-
sker at afdoekke (Krosnick & Presser, 2010).

N&r man skal formulere s&danne udsagn, kan
man i teorien tage udgangspunkt i sin teori og

sin definition af foenomenet og p& den baggrund
formulere udsagnene. Men s@dan fungerer det
sjceldent i praksis, for selv hvis man har en klar
forestilling om, hvad man vil mdle, vil det typisk
vise sig, at det ikke var alt, som man faktisk havde
teenkt igennem. Desuden vil der ofte vaere en
meget lang raekke udsagn, som man kan sige, hvis
man er enig i en given opfattelse eller udfgrer en
given aktivitet. Vi valgte derfor at prgve at komme
dybere ned i vores egen forstdelse af, hvad de
fire undervisningstilgange kunne bestd i, ved at
forsgge at formulere en lang roekke af udsagn,
som vi mente kunne udsiges af undervisere, som
udpvede de forskellige tilgange.

Vores mdl var at formulere en lang raekke af ud-
sagn, som vi vurderede ville kunne udsiges af en
underviser, som underviste med henholdsvis en
instruktivistisk, en casebaseret, en Playful (delta-
geraktiv og undersggende) og en Playful (moti-
verende og sjov) tilgang. Det var et forsgg pd at
formulere, hvordan det helt konkret vil se ud, nér
man udgver en given praksis eller har en given
holdning. Derigennem udfoldede vi altsd faeno-
menet gennem konkrete praktiske udsagn, og det
arbejde medvirkede til, at vi i denne artikel mere
detaljeret kan beskrive, hvordan delaspekter af de
forskellige tilgange arter sig.

Vi oprettede et regneark, hvori vi skrev udsagn
ned, som vi udviklede p& baggrund af brain-
storme, vi proeesenterede dem for kolleger og
ambassadgrer og tilfejede og slettede pd& den
baggrund, vi samlede udsagn, der handlede om
det samme, vi interviewede undervisere om deres
praksis, vi brainstormede igen, og vi afprevede
igen og sd videre. Undervejs forspgte vi at skabe
ensartethed pé& tvoers af undervisningstilgange-
ne, fx ved at udarbejde udsagn, der modsvarede
udsagn, som passede til andre tilgange, sdledes
at vi eksempelvis for alle fire tilgange formulere-
de udsagn om materialer, som man som undervi-
ser typisk benytter.

N&r man undersgpger en effekt af et givent foeno-
men - i vores tilfoelde Playful Learning — s& kan
man ubevidst eller bevidst have en forestilling om,
at det undersggte foenomen er bedre eller rigti-
gere end andre faenomener. Og pd& den baggrund
kan man have en tendens til at formulere udsagn,
der stemmer med den forestilling, p& en mere
positiv made. Det er af flere grunde ikke hensigts-
maessigt, blandt andet fordi respondenterne s&
vil blive pavirket til i hgjere grad at veelge disse
udsagn, s& man ikke fér en retvisende beskrivelse
af fordelingen.

Derfor forspgte vi at vaere meget opmaerksomme
p& at formulere udsagnene, s& der ikke eksplicit
eller implicit var en undervisningspraksis, der bliver
fremstillet normativt bedre end de gvrige. Vores
mal var at formulere udsagn inden for alle fire til-
gange, som vi alt andet lige selv ville veere tilbgje-
lige til at finde fornuftige og hensigtsmaessige.

N&r man formulerer udsagn, er det
ngdvendigt, at udsagnene fglger en
rcekke principper, der sikrer, at formen
ikke betyder, at respondenten bliver

i tvivl om, hvad hun skal svare. Disse
principper gdr igen i metodelitteratur om
udarbejdelse af spgrgeskemaer (fx Groves
et al., 2009; Olsen, 2006):

- kun étindhold i hvert udsagn
- enighed om, hvad et udsagn betyder
- doekkende udsagn

- udsagn relaterer sig til et underliggende
foenomen, ikke flere (fx vil mange
undervisningstilgange indebcere, at
|lcereren fortceller eleverne om teori)

- udsagn, som ikke alle er enige (eller
uenige) i, og hvor der vil vcere sd stor
variation som muligt.

N&r man stdr tilbage med et (for) stort antal
udsagn, er spgrgsmalet, hvordan man vil bede
respondenterne forholde sig til dem.
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| tidligere undersggelser af underviseres praksis
og holdning til undervisning, havde vi erfaret, at
undervisere har en tendens til at give udtryk for, at
de er enige i eller udfgrer aktiviteter, der er ganske
forskellige og udtryk for meget forskellige opfat-
telser. Dette eriscer et problem, n&r man (som vi)
har forspgt at formulere udsagn, der stiller de fire
undervisningstilgange i det bedst taenkelige lys.

Derfor valgte vi oprindeligt at benytte et spgrge-
format, som var inspireret af Q-metoden (Ste-
phenson, 1953), hvor respondenten ikke kan voere
(lige) positiv overfor alle udsagn, men tvinges til

at prioritere mellem disse. Helt konkret samlede vi
i vores pilotundersggelse (se det fglgende afsnit:
Afprevning af spgrgeskema) en liste pd 16 udsagn,
der reproesenterede de fire identificerede under-
visningspraksisser - fire fra hver tilgang.

Et af de tre mest brugte materialer i min undervisning
er ting, der overrasker de studerende.

Et af de tre mest brugte materialer i min undervisning

2. er ting, der inspirerer kreativitet.

3 Et af de tre mest brugte ting i min undervisning
- er projektoren.

4 Et af de tre mest brugte materialer i min

undervisning er casebeskivelser.

FORRIGE NAESTE -

Respondenten fik til opgave at rangere disse ud-
sagn. Gennem interviews og skriftlige tilbbagemel-
dinger fra respondenterne blev det tydeligt, at det
var en belastende opgave at rangere s mange
udsagn i forhold til hinanden. De gav blandt andet
udtryk for, "at det var en scer oplevelse at skulle
rangere udsagn, som de alle ansd for vigtige og
meningsgivende” (skriftlig respondentfeedback
modtaget fordr 2022).

| vores endelige spgrgeskema valgte vi derfor

at preesentere respondenten for fire udsagn

ad gangen, som skulle rangeres, alt efter hvad
respondenten var mest enig i, se et eksempel i
figur 2. Hvert udsagn reprcesenterede én af de fire
identificerede undervisningspraksisser.

12%

Figur 2. Eksempel fra spgrgeskemaet, hvor respondenten skal rangere fire udsagn.

Afprgvning af spgrgeskema

Endelig skal spgrgeskemaet afprgves. Det gjorde
vi lpbende helt fra starten, hvor vi diskuterede vo-
res ideer med forskerkolleger og undervisere. Un-
dervejs gjaldt det enkelte items og formuleringer
samt svarskalaer, mens det hen mod slutningen af

processen i hgjere grad var det saomlede spgrge-
skema, som vi testede. Den Ipbende afprgvning
var s@ledes med til at give os input til alle de tre
andre faser (jf. figur1).
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Det var scerligt tre forhold, som vi testede:

For det fgrste var det helt centralt, at vores pd-
stande var i overensstemmelse med vores defini-
tion af det foenomen, som vi gnskede at indfange.
Denne del af afprgvningen er beskrevet ovenfor.

For det andet gnskede vi at teste, om vores for-
muleringer var forst&elige og blev forstdet som
intenderet. For at teste dette udferte vi en rcekke
pilottest, hvor vi lod respondenter besvare sparge-
skemaet, mens én fra vores forskergruppe sad ved
siden af og gennemfgrte et interview (se Olsen,
2006). Fokus var her pé respondentens umiddel-
bare forstéelse af spgrgsmdlene, og hvilke tanker
respondenten gjorde sig, mens spgrgeskemaet
blev besvaret. Et eksempel herpd er udsagnet:
"Feedback fra de studerende er afggrende for, at
jeg kan tilpasse min undervisning, s& de stude-
rende fér optimale lceringsmuligheder”

Under gennemgangen med respondenten blev

vi opmecerksomme pd feedback som et bredt be-
greb, der kan foregd p& mange mdader. Vi forsggte
derfor at nuancere "feedback” ved at lave flere
udsagn, som omhandlede forskellige feedback-
former (fx formel feedback, uformel feedback,
feedback gennem aflcesning af de studerendes
fysiske reaktioner p& aktiviteter osv.). Endvidere
var formuleringen om optimale Iceringsmuligheder
for ukonkret og forudsatte, at underviserens mal
var at skabe lceringsmuligheder. Udsagnet endte
med felgende form: "Jeg giver de studerende en
medskabende rolle som producenter af undervis-
ningen ved at give plads til deres input (i forhold til
opgavelgsning, forlpb og indhold, arbejdsformer)”

For det tredje gennemfgrte vi endnu en pilottest,
hvor 216 undervisere pd pcedagog- og loererud-
dannelserne i Danmark besvarede en udgave af
sporgeskemaet. Dette gav dels en raekke skriftlige
kommentarer, som bd&de angik spgrgeskemaets
form og ordlyd, men ogsé og iscer angik tilbage-
meldingerne om den valgte metode, som tvinger
respondenten til at rangordne en roekke udsagn.
Dette metodiske greb viste sig at voere uvant og
udfordrende for respondenterne. Tilbagemel-
dingerne medfgrte en roekke cendringer, fx at vi
justerede formatet, s& respondenten kun skulle
rangordne fire udsagn ad gangen i stedet for 16.

Denne pilottest blev ogsd brugt til at teste besva-
relsernes statistiske fordelinger. Vi testede blandt
andet, om der var tilstroekkelig varions mellem de
enkelte spgrgsmal (alle skal helst ikke svare det
samme), og om der var tilstroekkelig samvarians
mellem spgrgsmalene: Vil en respondent, der er-
klcerer sig enig i fx det instruktivistiske udsagn ved
ét spargsmdl, ligeledes tendere til at veere enige i
de gvrige spgrgsmals instruktivistiske udsagn?

Disse tre typer af pilottest medfgrte bdde starre
og mindre justeringer af spgrgeskemaet. Derud-
over foregik der samtidig en rcekke andre test

i form af diskussioner med kollegaer, samtaler
med studerende, lcesning af artikler, deltagelse

i konferencer og workshops. Alle disse mgder fik
indvirkning p& den konkrete udformning af spgr-
geskemaet og medfgrte ligeledes justeringer af
spgrgeskemaet i stgrre og mindre grad (4).

Diskussion

Formdlet med artiklen har veeret at give loese-

ren et indblik i, hvordan vi meningsfuldt er kom-
met frem til at kunne undersgge tilblivelsen og
eksistensen af foenomenet Playful Learning i de
undervisningspraksisser, der eksisterer pé& landets
poedagog- og lcereruddannelser. Undersggel-
sen er fgrst ved at nd i m&l med selve dataind-
samlingen, som er foregdet fra marts 2022 til maj
2023 gennem i alt tre runder, hvor vi har féet alle
ansatte undervisere pd landets poedagog- og
lcereruddannelser til at besvare spgrgeskemaet.
Resultaterne af selve spergeskemaundersggelsen
er ikke i fokus i denne artikel, men vil blive praesen-
teret fyldestggrende i kommende artikler.

Alligevel er enkelte indledende analyser scerdeles
relevante for denne artikel, og vi vil kort proesen-
tere dem i det fplgende. Udarbejdelsen af spor-
geskemaet bygger pd den tese, at der eksisterer
fire typer af undervisningspraksis. Vores statistiske
analyser af undervisernes besvarelser understpt-
ter denne tese ved at indikere, at hver af de fire
typer af undervisningspraksis opndr en vis tilslut-
ning fra undervisere. Samtidig ser vi, at en given
underviser har en tendens til at hcelde mere til én
af typerne end de andre.
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Endelig antyder vores analyser, at undervisere
sjceldent kun benytter enten den ene eller den
anden type praksis, men har en praksis, der er
sammensat af alle fire typer undervisningspraksis.

Udviklingen af spgrgeskemaet og resultaterne af
disse indledende statistiske analyser, garanterer
ikke, at vi rent faktisk indfanger faenomenet Play-
ful Learning i al dets kompleksitet, men bestyrker
os i, at vi har udviklet et spgrgeskema, der kan dif-
ferentiere mellem fire typer undervisningspraksis,
som eksisterer pd landets poedagog- og loererud-
dannelser.

| denne artikel har vi prcesenteret en model for
udvikling af spgrgeskemaer. Den fremhoever den
ikkelinecere proces, som reelt har fundet sted. Tid-
ligere har vi i vores refleksioner over arbejdet med
at udvikle spgrgeskemaer indimellem oplevet det
som neoesten pinligt, at vi ikke havde gjort arbej-
det grundigt nok fra starten, fordi vi ikke havde
en definition og en forstdelse af delaspekter p&
plads, fgr vi gik i gang med at udvikle spgrgsmail.
Men i dag har vi erfaring fra en lang raekke projek-
ter, ogsd store internationale projekter, hvor vi

har deltaget i og voeret vidne til processer, der pd
mange mdder ligner den, som vi beskriver i denne
artikel. Vi er derfor af den overbevisning, at der er
tale om en almindelig praksis, som ogsd& bgr voere
en anerkendt praksis. Vi har i denne artikel argu-
menteret for, hvorfor det bgr voere sddan.

Artiklen forspger s@ledes ikke at beskrive en ek-
semplarisk proces, men skal snarere lceses som

et cerligt og realistisk billede af, hvor rodet og ikke-
linecer en proces, det ofte er at udvikle spgrgsmal
til at indfange komplekse foenomener. Vi hdber, at
artiklen vil bidrage til en gennemsigtighed i denne
centrale og kritiske del af den kvantitative forsk-
ning, som udviklingen af spgrgeskemaet ofte er.

Det er ikke sikkert, at resultatet er det bedst
mulige til at mdle effekten af Playful Learning-
programmet p& landets professionshgjskoler,
men vi feler os ret sikre p&, at med spgrgeske-
maet og de definitioner og beskrivelser, som det
har givet os anledning til at udvikle, er vi ndet

et stort skridt ncermere. Om ikke andet, s fordi
andre kan tage udgangspunkt i disse tanker og
kritisere og forbedre dem.

Slutnoter

1. https://books.google.com/ngrams/gr
aph?content=playful+learning&year
start=1800&year_end=2019&corpus=en-
2019&smoothing=1

2. https:/playful-learning.dk/
om-programmet

3. Virksomheden Rambglls rapporter er
naturligvis skrevet af mennesker, men det
fremgdr ikke af rapporterne, hvem der
har stéet for arbejdet.

4. Vi bringer ikke det endelige spgrgeskema
i artiklen, men deler det hjertens gerne,
hvis laeseren mdatte voere interesseret.
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Legeeksperimenter,
refleksionsvcerksteder

og farehyrder:

Perspektiver pd evalueringsmetoder i
designbaseret forskning om udvikling

af legende undervisning.

I denne reflekterende artikel undersgger

og diskuterer jeg evalueringsmetoder i
designbaserede forskningsprojekter med afscet i
kollaborativ og iterativ udvikling og evaluering af
legeeksperimenter til undervisning ved pcedagog-
og lcereruddannelsen. Disse eksperimenter er i
ncervcerende projekt evalueret pd to mdader: For
det forste gennem kollaborative refleksioner og
kvalificeringer i forskellige uddannelseskontekster
med henblik pd at udvikle legeformater. For det
andet som iterative vurderinger af disse formater
af praksiseksperter.

I artiklen fremstiller jeg de to tilgange som 1)
refleksionsvcerksteder som evalueringsmetode
til kollaborativ udvikling og 2) f&rehyrdning som
designkvalificerende ekspertvurderinger. Til sidst
diskuterer jeg praktiske anvendelsesmuligheder
og metodologiske implikationer ved praksisncere
og iterative evalueringsmetoder i designbaseret
forskning om legende undervisning.

Nogleord: evaluering; designbaseret forskning;
legende uddannelse; uddannelsesforskning;
dialogisk design

Introduktion og kontekst

Af en rcekke nyere forskningsstudier og -overblikke
fremgdr det, at legende videreg&ende uddan-
nelse er et forsknings- og praksisfelt i udvikling.
Det har som mal at fremme undervisning og ud-
dannelse gennem fx eksperimenterende, kreative,

cestetiske og kunstneriske loereprocesser med
teoretisk og filosofisk forankring i legs kvaliteter
(Boysen et al., 2022; Holflod, 2022b; Jensen et al.,
2021, Ngrgdrd et al., 2017; Nergdrd & Moseley, 2021;
Skovbjerg & Jgrgensen, 2021).

Legende tilgange i videreg&ende uddannelse
er ofte orienteret mod at projicere essensen af
eller karakteristika fra leg ind i lceringsaktiviteter
og -kontekster.
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Det handler fx om at indgd i &bne, usikre og eks-
perimenterende processer eller fagligt arbejde
med kreative, underspgende og cestetiske per-
spektiver (Holflod, 2023c; Ngrgdrd, 2021; Sicart, 2014;
Skovbjerg & Jgrgensen, 2021).

| forskningsprogrammet Playful Learning Research
Extension er der udgivet flere forskningsoverblikke,
der blandt andet peger pd, at sammenkoblin-
gen af legende tilgange og formel uddan-

nelse er udfordrende og kraevende (Boy-

sen et al,, 2022; Holflod, 2022a; Jensen et

al., 2021, Jgrgensen et al,, 2021). Legende
videregd&ende uddannelse er som an-

vendt forskningsfelt prceget af pceda-

gogiske og didaktiske interventioner og
eksperimenter, men det er udfordrende at
evaluere interventioner med opmaoerksomhed

pd& uddannelsers kompleksitet (Brown, 1992).

Derfor kan design og udvikling af legende
poedagogik, undervisning og uddannelse ngd-
vendiggere kollaborative og iterative evalu-
eringspraksisser (Dancu et al., 2011) for at udvikle
og styrke sammenhoenge mellem legende
perspektiver og uddannelse sével som mellem
forskning og praksis (Boysen et al., 2022; James,
2022; King, 2018). | denne artikel undersgger jeg
derfor evalueringsmetoder, som dels med-
teenker deltagere fra praksis som epistemiske
partnere (Estalella & Criado, 2018), dels tilgér
evalueringer af legeeksperimenter med in-
spiration fra "dialogisk designkultur” (Holflod,
2022c; Manzini, 2018).

Mélet med dette er at modne og skoerpe an-
vendelighed og relevans af legeeksperimenter

i uddannelsespraksis gennem toet og iterativt
samarbejde med praktikere fra videregdende
uddannelser. Begrebet "legeeksperimenter” an-
vendes i denne artikel om designeksperimenter i
uddannelse.
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De er interventioner, som jeg i samarbejde med
undervisere har udviklet med afscet i perspektiver
fra legende videreg&ende uddannelse.

| artiklen tematiserer jeg kollaborative og iterative
evalueringsmuligheder forbundet med lege-
eksperimenter i videreg&ende uddannelse og
eksemplificerer det gennem parafraseringer af
empirisk materiale fra tvcerprofessionel udvikling
og evaluering. Dette materiale stammer fra mit
samarbejde med undervisere og konsulenter om
at udvikle legeeksperimenter til tvcerprofessionelle
uddannelsesaktiviteter mellem pcedagog- og
lcereruddannelsen med viden fra legeforskning,
didaktisk design og professionsuddannelse.

Jeg har efterfplgende faciliteret samarbejder og
workshops med undervisere i bdde nationale og
internationale undervisningskontekster. Mdlet
har veeret en kollaborativ evaluering og videre-
udvikling af legeeksperimenterne (Holflod, 2023d;
Holflod & Berg, 2022).

Mdalet med denne artikel er med afscet i metodo-
logiske og anvendelsesorienterede perspektiver
pd& evaluering i designbaseret forskning samt
praksisncere eksempler at reflektere over og frem-
skrive metoder til at evaluere legeeksperimenter
og videreudvikle dem som robuste legeformater.
Et format er her et udvidet legeeksperiment, og
formatet udfolder eksperimentets kontekstuelle
og situationelle vilkér, teoretiske og empiriske
belceg samt operationelle perspektiver. Denne
artikel skal derfor lceses som en metodologisk,
reflekterende artikel, som omhandler praktiske og
evalueringsmaessige implikationer samt teoreti-
ske opmaerksomhedspunkter ved designbaseret
forskning (Yan, 2020).

Artiklen bidrager dermed til forskningsfeltet om
legende videregdende uddannelse (p& engelsk:
playful higher education), og hvordan det kan
evalueres praksisncert, og til aktuelle metodolo-
giske diskussioner om at evaluere designbase-
ret forskning p& uddannelsesomrddet. Artiklen
retter sig mod at besvare fglgende forsknings-
sporgsmal:

Hvordan kan vi iterativt og kollaborativt
evaluere legeeksperimenter i legende
videregdende uddannelse - og hvilke

anvendelsesmuligheder og implikationer

har det for teoriudvikling og praktisk
kvalificering af interventioner i
designbaseret forskning?

| artiklen indleder jeg med at rammescette evalu-
eringsperspektiver i designbaseret forskning og
designeksperimenter i videregdende uddannelse.
Herefter fremstiller jeg tilgange til designbaseret
forskning fra mit forskningsprojekt, et ph.d.-projekt
mellem 2020 og 2023, og udfolder derfra konkrete
metodiske greb i form af kollaborative refleksi-
onsvcerksteder | variable testmiliger samt iterative
vurderinger af praksiseksperter som designkvalifi-
cerende evalueringer.

| artiklens analytiske afsnit viser jeg, hvordan et le-
geeksperiment, som er udviklet og afpreovet i tvcer-
professionelle uddannelseskontekster, kan kva-
lificeres gennem refleksionsvcerksteder. Herefter
udfolder jeg, hvordan legeeksperimentet udvikles
som et legeformat gennem dialog med prakti-
kere, der til sidst er med til at kvalificere legefor-
materne gennem iterative ekspertvurderinger. |
artiklens diskussion reflekterer jeg afslutningsvist
over anvendelsesmuligheder og implikationer ved
evalueringer af legeeksperimenter samt relationer
mellem designprocesser, teoriudvikling og mod-
ning af interventioner.

Metodologiske anslag: perspektiver pd evaluering
i designbaseret forskning

| de sidste 20 &r er designbaseret forskning blevet
en fremtraedende tilgang i anvendt uddannel-
sesforskning med mdal om at udvikle og innovere
praktiske lgsninger p& autentiske problemer gen-
nem kollaborative og iterative processer (Ander-
son & Shattuck, 2012; Holflod, 2022c). Designbaseret
forskning er en fleksibel metodologi, der forener
designeksperimenter, teoriudvikling og praksisin-
novationer med henblik p& at adressere ofte
komplekse problemstillinger i uddannelse (Barab &
Squire, 2004; McKenney & Reeves, 2019).
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Designeksperimenter er her centrale elementer
(Brown, 1992; Design-Based Research Collective,
2003), hvor testning og evaluering af dem kan
bevaege sig mellem kvalitative og kvantitative
metoder samt formative og summative evalu-
eringsformer. Hensigten er at undersgge et givent
designs (fx didaktisk design, pocedagogisk eksperi-
ment eller uddannelsesdesign) robusthed og sam-
menhceng med dets bdde praktiske og teoretiske
mal (Easterday et al., 2014). Wang og Hannafin
(2005) beskriver designbaseret forskning som 1)
pragmatisk, 2) "grounded”, 3) interaktiv, iterativ og
fleksibel, 4) integrativ og 5) kontekstuel. | et evalu-
eringsperspektiv er det blandt andet voesentligt,
at designbaserede forskningsprocesser betoner
kollaborative relationer mellem forskere og prak-
tikere som afggrende aspekter i skabelsen af po-
tentielle forandringer i praksis (Christensen et al.
2012; Design Based Research Collective, 2003). Det
implicerer ncere forbindelser mellem designpro-
cesser og de kontekster, som forskningen udfgres i
(Wang & Hannafin, 2005).

Designbaserede forskningsprojekter fglger ofte
forskellige modeller i forskning og udvikling -
prceget af faser med kontekst- og domeoeneun-
dersggelser, udvikling og design, eksperimenter
og implementering samt evaluering og refleksion
(se fx Christensen et al., 2012; Goff & Getenet, 2017;
McKenney & Reeves, 2019).

Denne artikel er navnlig orienteret mod evalu-
erende og reflekterende processer i designbaseret
forskning efter tentative afpregvninger af design-
eksperimenter. Det er et feellestraek | designbaseret
forskning, at disse processer har konkluderende
elementer med muligheder for b&de videnska-
belige resultater, s&som teoretisk udvikling og
designprincipper, og praktiske resultater sisom
artefakter, pcedagogiske formater og didaktiske
design (Design-Based Research Collective, 2003: 6;
Stemberger & Cenci&, 2014: 68). Mdlet er her reflek-
terende og generaliserende med ambitioner om at
udforske et givent designs eller eksperiments kva-
liteter og robusthed samt dets mulige relevans for
andre kontekster (Christensen et al., 2012: 14). | dette
fremtraeder imidlertid en videnskabelig fordring,
hvad angdr designbaseret forskning, om at tage
ansvar for b&de forskningsmaoessig og praktisk
transparens og anvendelighed:

(...) the learning-sciences community
needs to take responsibility for creating
standards that make design experiments
recognizable and accessible to other
researchers, and for developing
an infrastructure that can support

summative evaluation
(Collins et al., 2004: 16).

Evalueringsprocesser i designbaseret forskning
handler om at afprgve interventioner i naturali-
stiske kontekster for at danne robuste forstdelser
af dem med henblik p& at kvalificere teoretiske
bidrag (Design-Based Research Collective, 2003).
Samtidig implicerer den ncere relation mellem
teori og praksis — mellem konkrete eksperimenter
og teoriudviklende processer, at interventioner
ikke i sig selv skaber teoretiske bidrag, og at teori
uden praksisncerhed mangler sé&kaldt "proof of
concept” (Easterday et al., 2016: 131). Barab & Squire
diskuterer i forlcengelse af dette, at det ikke er
tilstrcekkeligt i designbaseret forskning at demon-
strere lokal og praksisncer anvendelse: "Design
scientists must draw connections to theoretical
assertions and claims that transcend the local
context” (Barab & Squire, 2004: 8).

Denne artikel er baseret p& et tredrigt designba-
seret forsknings- og udviklingsprojekt pd& tvoers
af pcedagog- og Icereruddannelsen i forbindelse
med mit ph.d.-forlgb (2020-23) — med forskellige
selvstoendige studier, talrige didaktiske design og
adskillige legeeksperimenter. | projektet prakti-
serer jeg designbaseret forskning som en kolla-
borativ, integrativ og grundlceggende relationel
metodologi proeget af ncert samarbejde med
praktikere og multiple metoder i undersggelser og
dokumentation (Barab & Squire, 2004; McKenney
& Reeves, 2019; Wang & Hannafin, 2005). | projektet
visualiserer og operationaliserer jeg desuden de-
signbaseret forskning som fire forskellige — b&de
rekursive og iterative — faser, som illustreres i figur
1 (Holflod, 2023d).
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Figur 1. Visualisering af processer og faser.

| denne artikel fokuserer jeg p& evaluerende og
reflekterende processer, hvor jeg sammen med
praktikere har underspgt og diskuteret indledende
afprgvninger og iterationer af legeeksperimenter

i tvcerprofessionelle undervisningsforlgb. Disse
kollaborative evalueringsprocesser — pd tvoers af
forskning og praksis — har bidraget til at under-
stgtte teoriudvikling om legende videregdende
uddannelse sével som konkret modning og kvalifi-
cering af legeeksperimenter.

N&r interventioner udvikles i designbaseret forsk-
ning, er kollaborative evalueringer og refleksio-
ner ofte uformelle, kontinuerlige og formative
(McKenney & Reeves, 2019: 161-62). | denne artikel
tematiserer jeg i stedet mdlrettede og formali-
serede evalueringer til at undersgge og styrke
gennemforte legeeksperimenter.

<’

Denne formalisering tilgdr jeg i projektet ved at
afpreve og evaluere projektets legeeksperimen-
ter i forskellige uddannelseskontekster med bdde
formative og summative elementer for at skabe
viden om deres indvirken p& béde praktiske og
teoretiske mal (Easterday et al., 2014: 321).

McKenney og Reeves (2019) argumenterer for, at
evaluering i designbaseret forskning kan forstds
som alpha-, beta- og gammatestning af desig-
ninterventioner. Alphatestning handler om indle-
dende vurderinger af designidéer for at fastsld ro-
busthed og gennemfgrbarhed, mens betatestning
undersgger et eksperiments lokale anvendelighed
og kontekstuelle betingelser. Gammatestning
handler om at bestemme dets effekter og virknin-
ger (McKenney & Reeves, 2019: 167-68).
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| dette perspektiv udfolder jeg i artiklen navnlig
gammatestning, da jeg fremstiller og diskuterer
nye kollaborative afprgvninger og evalueringer af
eksperimenter, som allerede er foretaget i under-
visningsforlgb pd& tveers af pcedagog- og lcererud-
dannelsen. Cobb et al. (2003) plcederer for, at nye
forstéelser og designmuligheder kan manifestere
sig gennem iterative designprocesser med del-
tagere fra praksis. Jeg tilgér designbaseret forsk-
nings- og udviklingssamarbejde mellem forskning
og praksis som dialogiske fcellesskaber (Holflod,
2022c¢), hvor udvikling og evaluering af legeeksperi-
menter muligggres i dynamiske, flerstemmige, de-
mokratiske og spcendingsfyldte processer (Bakhtin,
1981; DiSalvo, 2022; Olesen et al., 2018).

Med afscet i dialogisk taenkning og teori anven-
der jeg begrebet "dialogisk designkultur” (Manzini,
2018) om et relationelt foretagende mellem delta-
gere, hvor det er relationer mellem foenomener,
der er ontologisk interessante — og i mindre grad
foenomenerne i sig selv. Det implicerer, at viden
og erfaring udvikles i sociale og dialogiske sam-
menfiltringer mellem multiple stemmer (s&som
ideologier, tematikker, diskurser og voerdier) som
dynamisk og kontinuerlig betydningsdannelse.
De videnskabsteoretiske orienteringer retter sig
her mod dialogisk materialisme, hvor ikke alene
deltagerne i evalueringskontekster pdvirker fx de-
signartefakter og eksperimenter, men hvor disse
ogsd gor noget ved og pdvirker deltagerne (Shot-
ter, 2013; Wegerif, 2022).

| dialogisk designkultur anskues deltagerne, her
b&de forskere og undervisere, som et kollabo-
rativt udviklingsfcellesskab. Jeg er her inspireret
af eksperimentel etnografi og begrebet episte-
misk samarbejde, hvor deltagere er ligevoerdige
samarbejdspartnere i fcelles problematisering
af felten, og hvor forskning og udvikling er kol-
laborativ i sin relationelle form samt eksperi-
menterende i sin omgang med at skabe viden
sammen (Estalella & Criado, 2015: 3-4; Estalella &
Criado, 2018: 6-11).

Evalueringsmetoder: variable testmiljger

og fagfcellevurderinger af praksis

| denne artikel undersgger og reflekterer jeg over
praksisncere, kollaborative og iterative evalu-
eringsmetoder i designbaseret forskning.

Jeg er her optaget af, hvordan interventioner med
legeeksperimenter kan vurderes og modnes i toet
samarbejde mellem forskning og praksis og deri-
gennem udvikles som legeformater.

| artiklen begrebsligger og realiserer jeg kol-
laborativ evaluering og videreudvikling af le-
geeksperimenter gennem gammatestning og
ekspertvurderinger pd to forskellige méder: som
refleksionsvcerksteder i variable tekstmiljger og
som férehyrdning af legeformater. Et refleksi-
onsveerksted er i denne kontekst et kollaborativt
evalueringsrum, hvor forskning og praksis sammen
aofprever og reflekterer over en given intervention,
et legeeksperiment.

NAr jeg italescetter variable testmiljger, handler
det om, at jeg anvender denne evalueringsform til
at afpreve, underspge, problematisere og iterere
eksperimenter pd tvoers af forskellige uddannel-
seskontekster med forskellige deltagende prak-
tikere. P& baggrund af disse tvcerkontekstuelle
evalueringsprocesser og indsigter herfra har jeg
efterfglgende sammenskrevet fcelles diskussioner
og kvalificeringer af eksperimenter til legeformater
og anvendt fagfcellevurderinger med praksiseks-
perter til at vurdere og styrke dem.

Min forskningshensigt med at anvende disse
forskellige og komplementerende evalueringsme-
toder er dels at underspge og kvalificere legeeks-
perimenter og deres robusthed i forskellige kon-
tekster, dels at udvikle legeformater som praktiske
bidrag — og at skabe teoretiske indsigter i dialogi-
ske designkulturer og epistemisk samarbejde med
deltagerne (Estalella & Criado, 2018).

| de felgende afsnit udfolder jeg, hvad refleksions-
veerksteder i variable testmiljger er, hvordan jeg
har praktiseret dem, og hvordan jeg har inddraget
praksiseksperter i fagfcellevurderinger af legefor-
mater. | dette designbaserede forskningsprojekt
har jeg sammen med undervisere fra pceda-
gog- og lcereruddannelsen udviklet, gennemfegrt
og itereret talrige legeeksperimenter, og vi har
processuelt reflekteret over de givne eksperimen-
ters lokale anvendelighed, implikationer, styrker
og svagheder.
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| disse processer har vi vurderet, at nogle af lege-
eksperimenterne har vist sig scerligt relevante for
legende undervisning pd tveers af pocedagog- og
lcereruddannelsen med mdl om at facilitere og
styrke kommunikation, deltagelse, relationer og
samarbejde. Det er de udvalgte eksperimenter,
som er blevet fgrt videre ind i refleksionsvoerk-
steder. Disse veerksteder har jeg tilrettelagt og
gennemfgrt i b&dde nationale og internationale
uddannelseskontekster med md&l om at udforske
0g vurdere interventioner gennem interventioner
sammen med fageksperter (undervisere, ledere
og konsulenter) inden for legende videregdende
uddannelse.

Refleksionsvaerkstederne er sammenlignelige med
fokusgrupper, som kvalitativ metode i designba-
seret forskning — med md&l om at artikulere, ud-
folde og kvalificere interventioner samt erfaringer
med dem (McKenney & Reeves, 2019: 178-79). Det
har desuden ligheder med designcrits (kortform
for design critiques) som fcelles evalueringer af
designidéer og designinterventioner samt akade-
miske designstudioer, der med teoretisk afscet i
Donald Schén fokuserer pd kollaborativ "refleksi-
on-i-handling” (Cennammo & Brandt, 2012: 842-43).

Refleksionsvcerkstederne adskiller sig dog allige-
vel fra ovenst&ende, ndr b&de forsker og delta-
gere aktivt afprever legeeksperimenter som afscet
for evaluering af dem. Jeg har konkret og generelt
tilrettelagt refleksionsvoerkstederne som 1) intro-
duktion til og afpregvning af et legeeksperiment,

2) feelles udforskning af eksperimentet gennem
designspgrgsmal og refleksions spgrgsmal in situ
og 3) afsluttende diskussion og kritik.

| denne artikel fokuserer jeg pd et specifikt
legeeksperiment, som senere er udviklet som
legeformat til at illustrere og diskutere anvendte
evalueringsformer i mit forskningsprojekt. Det
pdgceldende legeeksperiment er ét blandt ni
eksperimenter, der er udviklet som legeformater.
Det hedder "Moodboards — symbolske reproe-
sentationer og konstruktioner” (se bilag: Lege-
format #1). Legeeksperimentet er forst afprevet

i tvcerprofessionelle uddannelsesforlgb med
studerende.

Det er derfra genafprgvet og evalueret i to reflek-
sionsvecerksteder i en dansk uddannelseskontekst
i tvcerprofessionelle miljger pé& en professionshgj-
skole (med 10 undervisere og konsulenter fra poe-
dagog- og lcereruddannelsen), og det er til sidst
gennemfgrt og evalueret i tre refleksionsvoerkste-
der i tveerfaglige britiske universitetsmiljger (med
mellem 15-25 deltagende undervisere fra forskel-
lige fagmiljger) med designiterationer mellem
hvert refleksionsvecerksted. Idet jeg undersgger
legeeksperimentet i forskellige kontekster og test-
miljper, anskuer jeg processen som komparative
designeksperimenter, hvor samme genstandsfelt
undersgges i forskellige intervenerende kontekster
(Krogh et al., 2015).

Gennem evaluerende processer i refleksionsvaerk-
steder har jeg saommen med praktikere diskuteret
og kvalificeret legeeksperimenter for derefter at
udfolde og materialisere det som et legeformat.
Et legeformat er et poedagogisk format og de-
signmgnster (Goodyear, 2005), der adskiller sig

fra et legeeksperiment ved at inkludere og
fremskrive kontekstuelle, situationelle, re-
fleksive, processuelle og designoriente-

rede beskrivelser og diskussioner, som

rcekker ud over et legeeksperiments

didaktiske fremstilling af, hvorfor og

hvordan det udfgres.

Legeformaterne er herfra formidlet

til to fageksperter — en lceringsdesigner

i videreg@ende uddannelse samt en forsker

og udvikler i legende professionsuddannelse

- med henblik pd iterative ekspertvurderinger
og mere summativ designkvalificering. Denne
tilgang til evaluering er inspireret af fére-
hyrdning som udviklings- og evaluerings-
metode, hvor eksperter fra praksis Igs-
ningsorienteret kommenterer og diskuterer
designmgnstre og -formater (Harrison,

2006). Her fér forfatteren (féret) feedback fra
praksiseksperter (f&rehyrder), der vurderer
legeformaterne med henblik p& afsluttende
kvalificering og formidling. De valgte evalu-
eringsformer er i dette projekt sdledes iterative
og formative evalueringer, refleksionsvaerksteder,
der fgrer til mere summative og afsluttende
evalueringer i form af f&rehyrdning.
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| b&de refleksionsvcerksteder og processer med og pavirke teoretisk og praktisk teenkning gennem
farehyrdning er det en central hensigt at inddrage indsigter og viden fra praksis. Den samlede proces
relevante deltagere i evalueringerne for at udvikle for projektets evalueringer er visualiseret i figur 2.

Reflektionsvoerksted 1 Reflektionsveerksted 2 Reflektionsvecerksted 3

Reflektionsvcerksted 4 Reflektionsvcoerksted 5

Tentative Foerdige
legeformaer legeformaer

Férehyrdning 1 Férehyrdning 2

Figur 2. Projektets postevalueringsproces.
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| forskningsprojektet anvender

jeg forskellige empiriske me-

toder - i trdd med designba-

seret forskning som integrativ

tilgang - til at producere viden

om deltagernes perspektiver p&
legeeksperimenter. Til refleksi-

onsvcerkstederne har jeg dels

skrevet feltnoter som deltagende

observatgr, indsamlet skriftligt

0g visuelt materiale, som er

produceret under voerksteder

(sGsom beskrivelser, korte del-

tagerrefleksioner eller visuelt

materiale i form af billeder af

processer og produkter), samt

lydoptaget (og efterfglgende transskriberet) eva-
lueringssamtaler. | forbindelse med férehyrdning
hentes det primcere empiriske materiale fra (mail)
korrespondancer med tidligere ncevnte fageks-
perter, fra deres kommentarer i dokumenter og
fra annoteringer og refleksioner over kommenta-
rer, hvilket er foregdet i dynamiske dokumenter i
Google Docs.

Med inspiration fra refleksiv tematisk analyse
har jeg kodet det empiriske materiale og derfra
konstrueret og udviklet temaer gennem dels de-
skriptive og interpreterende, dels semantiske og
latente (Braun & Clarke, 2021) analysestrategier
— eller med andre ord mellem specifikke empiri-
drevne og generelle teoridrevne tilgange (Brandi
& Sprogee, 2019: 74-75).

De efterfgplgende afsniti denne artikel og deres
analytiske pointer er baseret p&d komparative
loesninger og parafraseringer af det empiriske
materiale. Forst eksemplificerer jeg, hvordan dette
projekts evalueringsmetoder har bidraget med
designkvalificerende perspektiver pd legende
interventioner i videreg@ende uddannelse. | fgrste
del fremstiller jeg, hvordan disse processer mulig-
gor udviklinger fra enkeltstende legeeksperi-
menter gennem flere iterationer til mere fleksible
og tveerkontekstuelt vurderede legeformater og
disses relationer til b&de robust teoriudvikling og
modnede interventioner. | anden del udfolder jeg
navnlig muligheder for at kvalificere eksperimen-
ters form og indhold gennem f&rehyrdning som
iterative ekspertvurderinger af praktikere.

Billede 1. Kollektive refleksioner.

Erfaringer fra refleksionsvaerksteder som
kollaborativ udviklings- og evalueringsmetode
Det kan vcere udfordrende at indkredse og evalu-
ere legs kvaliteter i uddannelsessammenhocenge
(Skovbjerg & Jgrgensen, 2021; Ngrgdrd et al., 2017)

og samtidig udvikle robuste interventioner s@-

vel som teorier (Ngrgdrd & Moseley, 2021). | dette
projekts refleksionsvoerksteder har jeg sammen
med deltagere fra uddannelsespraksis reflekteret
over og videreudviklet forskellige legeeksperimen-
ter, hvilket blandt andet har vceret de fgrnoevnte
kollaborative moodboards. Et moodboard minder
om en collage, hvor forskellige modaliteter — s&-
som tekst, billeder og materialer — anvendes til at
skabe en kollektiv cestetisk reproesentation af et
emne eller problemfelt gennem deltagernes erfa-
ringer, sansninger, fplelser og viden.

| forskningsprojektets tidlige interventioner tilret-
telagde jeg dem sammen med undervisere som
todimensionelle - bdde analoge og digitale -
konstruktioner. | refleksionsvcerkstederne blev det
imidlertid et centralt fcelles fokus, hvordan de dels
kunne udvides tredimensionelt som objektmedie-
ret kommunikation og refleksion (Roos, 2006), dels
kunne udvikles som mere legende og cestetiske
udtryksformer. Derfor itererede jeg sammen med
undervisere legeeksperimentet som konstruktions-
leg om, hvordan fcelles skabte objekter kan medi-
ere samtaler og relationer — og dermed muliggore
mere abstrakte udtryksformer.
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| evalueringerne var det et feelles

N skygge mdal med uddannelse og undervisning, hvis
fokusomrade, hvordan legende

disse to elementer ikke sammenkobles Ipbende og

pcedagogik og undervisning tydeligt (Holflod, 2023q).
tydeligt kan forbindes til faglige og
Uddqnnelsesmqgssige méﬂ, hvilket | de designkritiske faser diskuterede vi legeeks-
jeg tidligere har fremhoevet som en perimentets affordanser — og hvordan det kunne

forbedres ved at give plads til flere og muligvis
marginaliserede stemmer og udtryksformer. Det
medvirkede ligeledes til et iterativt fokus pd at
udfolde og anvende symbolsk formsprog som
afscet for at muliggere anderledes kommunikative
strategier (Roos, 2006; Holflod, 2023b).

central opmcerksomhed i legende

videregdende uddannelse.
(Boysen et al., 2022; Holflod, 2022b).

Nok erfarer og artikulerer deltagerne i refleksi-
onsveerkstederne, at legeeksperimentet er meta-
fagligt anvendeligt og meningsfuldt, men det

skal udkrystalliseres i selve designet, hvordan de
kropslige og cestetiske processer kan kontekstua-
liseres fagligt. Og med andre ord: Hvordan le-
gende pcedagogik og undervisning kan stillodsere
faglige refleksionsrum, hvor oplevelser og indsigter
fra legende processer samles op, giver retning og
ikke blot muligger pcedagogiske mal, men ogsd
synligger anvendelighed for faglige mail.

Billede 3. Moodboard pd& gulv.

Derfor blev legeeksperimentet udviklet som et
mere kropsligt og cestetisk eksperiment, der in-
tegrerede rummet: Moodboardet gik fra at vcere
noget, der blev skabt p& papir eller at veere pd en
skcerm til i sidste iteration at voere et eksperiment,
som kunne foregd pd bordet, p& gulvet, i installa-
tioner og andre tcenkelige steder.

Gennem erfaringer fra fem refleksionsvcerksteder
udvikler jeg til sidst moodboards som legeeksperi-
ment til et legeformat, der integrerer kollaborative

Billede 2. Moodboard p& balancebraet. erfaringer og refleksioner for at skcerpe eksperi-
mentets fleksibilitet, relevans og anvendelighed
for praktikerne.

De deltagende praktikere artikulerer i refleksions-

veerkstederne didaktiske behov for gget stillad-

sering, kontekstualisering og rammescetning, idet

leg har approprierende kvaliteter (Sicart, 2014),

som ogsé& kommer til udtryk i legende undervis-

ning. Her kan legende processer potentielt over-
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| udviklingen og gennemfgrelsen af legeeksperi-
menter og refleksionsvcerksteder har et vaesent-
ligt formal voeret at skifte kontekster, som jeg
kalder variable testmiljger, hvor eksperimenter
undersgges, afprgves og evalueres formativt,
iterativt og som "refleksion-i-handling” i episte-
miske partnerskaber med deltagere fra praksis.
Det betyder, som ncevnt i artiklens proesentation
af metoder, at et legeeksperiment er afprevet og
evalueret i flere forskellige nationale og interna-
tionale uddannelseskontekster.

Hensigten med dette er at udvikle robust teore-
tisk viden og kvalificere eksperimenter i episte-
miske samarbejder, hvor deltagernes flerstem-
mighed og forskellighed ses som potentialer til

at styrke designprocesser (Holflod, 2022c). Ved

at udforske og evaluere et eksperiment i flere
testmiljger — og deri undersgge bdde teoretisk og
begrebslig forankring og udvikling samt praktiske
anvendelsesmuligheder — skabes der et meto-
dologisk rum til at kvalificere teoriudvikling som
mere end lokal og kontekstuel viden.

Det er i designbaseret forskning en metodolo-
gisk fordring at demonstrere b&de anvendelse

i og forandring af praksis samt teoretisk udvik-
ling (Barab & Squire, 2004). McKenney og Reeves
(2019: 39-40) diskuterer, hvordan designbaserede
forskningsprojekter kan udvikle tre former for
teori; lokal teori, "middle-range”-teori og "high-
level™teori, hvor sidstncevnte sjceldent udvikles i
designbaseret uddannelsesforskning. De frem-
hcever, at lokal teori ofte produceres gennem et
begreenset antal manifestationer af et fcenomen
eller en intervention, som fogrer til kontekstsensitiv
og domcaenespecifik viden, mens middle-range-
teorier udvikler viden gennem forskellige kontek-
ster og flere interventioner.

| et sGdant perspektiv er dette projekts legefor-
mater et praksisbidrag i designbaseret forskning,
som udtrykker operationelle perspektiver pd&
middle-range-teorier om sammenhoenge mellem
legende poedagogik, objektmediering og dialo-
gisk undervisning (Holflod, 2023d). Det er blevet
muligt ved kollaborativ udvikling og iterativ eva-
luering af legeeksperimenter p& tveers af kontek-
ster i uddannelser.

Erfaringer fra fdrehyrdning som
designkvalificerende ekspertvurderinger

Da jeg med afscet i refleksionsvaerksteder og
kontinuerlige afprevninger af legeeksperimenter i
forskellige kontekster havde udviklet legeformater,
inviterede jeg to praksiseksperter til at vurdere
dem med henblik pd at kvalificere deres form og
indhold gennem perspektiver fra lceringsdesign
og legepoedagogisk forskning og udvikling. Har-
rison (2006) fremstiller processer med fé&rehyrdning
som refleksive og konstruktive evalueringer af
designmgnstre, som i ncervaerende kontekst er
poedagogiske legeformater.

Det fremferes, at det er hyrden, der kender fdret;
at ferstnoevnte er kritiker og sidstncevnte erien
sd@rbar position, hvilket har indflydelse p& deres
gensidige kommunikationsmuligheder. Jeg har i
dette evalueringsforlgb konkret héndteret kom-
munikation gennem lpbende mailkorrespon-
dancer om muligheder for kvalificering samt ved
annotering af hyrderne i formaterne i Google
Docs. Disse direkte kommentarer til udfoldelse,
omstrukturering, forbedring eller forandring er fx
guidet af principper om Half a Loaf og Big Picture.
De handler om, at ekspertvurderingen bgr komme
i mindre bidder og mé& gd fra de sterste udfordrin-
ger til trivialiteter samt vurdere og give feedback
pd& problem og lgsning farst (Harrison, 2006).

Da legeformatet er en materialisering af lcengere-
varende iterative udviklings- og interventionspro-
cesser, og processerne med farehyrdning havde
delvist summativ karakter, var en vaesentlig del af
praksiseksperternes vurderinger forslag til ander-
ledes strukturering, s& form og udtryk tydeligere
understgttede formatets indhold. De to hyrder
kom som ncevnt fra forskellige fagomréder og
med forskellige vidensperspektiver, som muliggjor-
de, at der dels kunne integreres viden fra forskelli-
ge discipliner i legeformaterne, dels kunne skabes
tcette koblinger til den praksis eller de praksisser,
som legeeksperimentet kunne udfgres i. Det svarer
til andres forskningserfaringer med fé&rehyrdning,
hvor et designmenster skabte muligheder for, at
eksperterne kunne vurdere dets anvendelighed i
andre kontekster (Rusman et al., 201).
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Billede 4. FGrehyrders fgrste evaluering.

Med afscet i min metodologiske og videnskabs-
teoretiske position i forskningsprojektet kan s&-
danne bd&de processuelle, iterative og afsluttende
evalueringsmetoder vurderes at understgtte
dialogiske designkulturer. Det betyder, at fler-
stemmighed og forskelle mellem stemmer (om fx
lceringsdesign, legeteori, praktisk anvendelighed
eller kontekstuel relevans) forstds som kvalifice-
rende for formidling og udtryk i legeformater.

N&r disse processer med f&rehyrdning er frugtbare,
ndr jeg fx inviterer praktikere ind som medforskere
og kritikere, &bnes et "dialogisk rum” (Wegerif, 2022),
som ikke blot handler om at udveksle perspektiver.
Det muligggr snarere, at man kan pdkalde og inklu-
dere f&rehyrdernes mange stemmer, hvor eksper-
tvurderinger som kritiske evalueringer af praksis
skaber muligheder for at kvalificere anvendelighed
og gennemferbarhed af legeeksperimenter i for-
skellige uddannelseskontekster.

Med denne artikel reflekterer jeg sdledes over,
hvordan jeg som designbaseret forsker iterativt
og kollaborativt har udviklet et legeeksperiment
gennem forskellige evaluerende situationer —

gennem flere refleksionsvcoerksteder og processer
med farehyrdning, hvor adskillige og forskellige
stemmer er inviteret ind som epistemiske partnere.
Det "feerdige” legeeksperiment (og deraf legefor-
mat) er dermed udtryk for multiple stemmer fra
forskellige deltagere med forskellige faglige og
kontekstuelle perspektiver samt teoretiske og di-
daktiske positioner. Det kvalificerer anvendelighe-
den og gennemfgrbarheden af legeeksperimenter
i forskellige uddannelseskontekster.

Diskussion og opsamling

| denne artikel har jeg kort undersggt og reflek-
teret over kollaborative evalueringsmetoder med
metodologisk relevans for designbaseret forskning
til udvikling og kvalificering af legende undervis-
ning og pcedagogik i videreg@ende uddannelser
— og navnlig til at ncerme mig en besvarelse af
artiklens forskningssp@rgsmail.

Med artiklen viser jeg, hvordan bestemte evalue-
ringsmetoder kan integreres i udvikling af legende
videreg&ende uddannelse - og argumenterer

for, at praksisncer evaluering er ngdvendig for at

N
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skabe og formidle robuste pcedagogiske inter-
ventioner. | forlcengelse af dette fremstiller jeg i
artiklen scerligt tre perspektiver til evaluering of
eksperimenter og interventioner i legende videre-
géende uddannelse.

1. Abne, iterative og kollaborative
evaluerings- og designprocesser i
forskellige kontekster muliggor dels
teoriudvikling, som rcekker ud over lokale
teorier, dels designmodning med praksis..

2. En dialogisk designkultur kan dbne
for et udviklings- og evalueringsrum,
hvor flerstemmighed og epistemisk
samarbejde med praksis kvalificerer
legeeksperimenter og legeformater
mellem forskning og praksis.

3. Materialisering af legeformater som
udvidede og kontekstualiserede
beskrivelser af legeeksperimenter
muligggr overfgrobarhed mellem
kontekster, hvori eksperimenter og
formater kan anvendes.

B&de refleksionsvoerksteder og ekspertvurderin-
ger er iterative og kollaborative — og ogsd tids-
kraevende. Det pdvirker, hvordan de kan anvendes
som metoder til evaluering, om end de kan kvali-
ficere udvikling og anvendelighed af legende in-
terventioner i videregdende uddannelse (Dancu et
al., 201). De iterative processer er imidlertid en del
af designbaseret forsknings generaliseringspoten-
tialer - til vurdering af en interventions robusthed
pd tvcers af kontekster (Christensen et al., 2012).

En metodologisk nggleudfordring i evaluerings-
processer i designbaserede forskningsprojekter er,
at forskeren har flere funktioner: Jeg er fx i dette
projekt b&de designer, forsker, intervenerende,
evaluerende og dokumenterende. Christensen

et al. (2012) peger hertil p& ngdvendigheden af at
forholde sig til Hawthorne-effekten — og dermed
de effekter, som forskning altid har pé& deltagere
(og hvilken viden, den afstedkommer), nér de ved,
at de er deltagere i forskning.

| artiklen har jeg fremstillet relationer mellem
forskning og praksis — og koblinger mellem evalu-
erende metoder til at modne og kvalificere desig-
nviden og eksperimenter i legende videregdende
uddannelse. Jeg er ansporet af et metodologisk
imperativ om, at praksisncer udvikling krcever
praksisncert samarbejde — med andre ord: At un-
dersggelser og evalueringer af et givent designs
eller eksperiments robusthed og anvendelighed
foregdri et samspil mellem praktiske og teoretiske
mal (Easterday et al., 2014).

Det er samme designbaserede fordring, som Col-
lins et al. (2004) plcederer for: At anvendt forsk-
ning og uddannelsesfeltet m& tage ansvar for at
udvikle og formidle genkendelige og anvendelige
designstandarder (sdsom legeformater) og en
evaluerende infrastruktur (sGsom iterative og
kollaborative refleksionsvcerksteder og eksper-
tvurderinger). | disse evalueringsprocesser mé
eksperimenters potentielle effekter og virkninger
ogsd vurderes, fx som gammatestning (McKenney
& Reeves, 2019), s& teoretisk og praktisk udvikling
og anvendelighed rcekker ud over lokale forhold
og betingelser (jf. Barab & Squire, 2004).

Legende videregdende uddannelse er begrebs-
ligt, teoretisk og praktisk udspcendt mellem legs
&benhed, uforudsigelighed og implicitte legende
indstillinger overfor aktuelle systematiseringer,
strukturer og betingelser, som er til stede i videre-
gdende uddannelse (Holflod, 2022b; James, 2022;
Jensen et al,, 2021; Ngrgdrd, 2021). Evalueringer af
legeeksperimenter md& derfor p& den ene side
forholde sig kontekstsensitivt til b&de legs kvalite-
ter og uddannelsers kompleksiteter (James, 2022;
King, 2018; Holflod, 2022a; Skovbjerg & Jgrgensen,
2021), men designbaseret forskning mé& pd& den an-
den side formd at vise relevans og anvendelighed,
som raekker ud over lokale kontekster.

Her kan systematiske evalueringsmetoder som
refleksionsvcerksteder og fé&rehyrdning, hvor forsk-
ning og praksis kollaborativt og iterativt undersg-
ger, evaluerer og kvalificerer legeeksperimenter,
veere meningsfulde tilgange i fortsat udvikling af
legende videregdende uddannelse.
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Bilag

Legeformat #1: Moodboards - Symbolske
repraesentationer og konstruktioner

Et moodboard er en sammenscetning af mate-
rialer, billeder og ord til en tredimensionel kon-
struktion og reproesentation af fglelser, erfaringer,
tanker og oplevelser. Som kollaborativt ekspe-
riment er hensigten at samarbejde om at give
form til en idé, et problem eller et perspektiv — og
dermed bliver det kollektivets emotionelle og
erfaringsbaserede visualisering af disse. Eksperi-
mentet er orienteret mod samarbejde pd tvoers
af uddannelsesgreenser og guidet af perspektiver
fra objektmedieret kommmunikation og refleksion,
arbejde med cestetiske og symbolske repraesen-
tationer af sproglige konstruktioner og et fokus p&
kollaborative konstruktionslege.

Konteksten for legeeksperimentet er, at studeren-
de i tvcerprofessionelt samarbejde i uddannelse
ikke altid formdr at mgdes verbalt og tekstligt, da
de opererer med forskellige sprog for pcedagogik,
didaktik og praksis. | eksperimentet er mdlet at
formgive en problemstilling eller et princip (fx fra
mashups) som en symbolsk reproesentation og
konstruktion af det samt den oplevede multiplici-
tet i professionsperspektiver. Det bygger pd anta-
gelser om, at det verbale sprog ikke ngdvendigvis
kan indfange alt, hvad man gnsker at formidle
eller udtrykke, og at et kreativt-cestetisk form-
sprog muligvis kan udfolde, udvide og nuancere
et kollektivs multiple perspektiver. Det bliver et
kreativt-cestetisk og legende samtale- og reflek-
sionsvcerktgj for tvcerprofessionel samarbejdslce-
ring og uddannelse.

Designproblem

Hvordan kan vi facilitere og udfolde kommunika-
tion i tvcerprofessionelt samarbejde i uddannelse
gennem symbolsk formsprog? | kollaborative un-
dersggelser af mulige Igsninger med undervisere
blev legeeksperimentet om moodboards udviklet
som Igsning p& designproblemet. Eksperimentet
er afprgvet ni gange med forskellige udtryk, men
ellers ensartede rammesacetninger. Konkret er det
afprgvet fire gange i et tvcerprofessionelt lcerings-
rum, to gange i tvcerprofessionelle undervisnings-
forlgb, én gang i en faglig refleksionsworkshop
med undervisere og konsulenter fra en professi-
onshgjskole og to gange ved britiske universiteter.
Roekkevidden for eksperimentet er 250+ studeren-

de og 40+ undervisere ved Icerer- og pcedagogud-
dannelse samt universiteter.

Legeeksperimentet startede som en kollaborativ
pvelse med fokus pd& at skabe en plakat eller col-
lage, men er senere blevet mere orienteret mod at
anvende rummet, som den udfgres i. Det betyder,
at senere iterationer af moodboards konstrueres
pd& borde, gulve og vaegge — sdvel som papir og
karton — og undertiden ncermer de sig kunstneri-
ske og cestetiske installationer.

Moodboards er som legeeksperiment evalu-

eret efter hver afprgvning med deltagerne for at
indfange umiddelbare oplevelser med processen
og dens potentialer og begrcensninger. | evalu-
eringer er det blevet fremhaoevet, at det er vigtigt
at kontekstualisere gvelsen — og moodboardet — i
relation til uddannelsesforstdelse, professionsret-
tede indsigter og/eller didaktiske intentioner. Eks-
perimentet finder videnskabeligt belceg i blandt
andet objektmedieret kommunikation som kolla-
borativ betydningsdannelse gennem fcelles ska-
belse af objekter (Roos, 2006) samt "messy talk” og
perspektiver vedrgrende udvidelse og forankring
af tvcerfaglig og/eller tvcerprofessionel kommuni-
kation og meningsdannelse gennem visualiserin-
ger og materialiteter (Dossick & Neff, 2011).

Hvordan ggr man?

Det starter med papir, karton, balloner, fjer, tape,
klister, figurer, sakse m.v., som deltagerne finder
relevante for at udtrykke sig gennem et cestetisk
formsprog - og lave en kollaborativ, b&de fcelles
og personlig, symbolsk konstruktion. Mdlet er at
tage et eksisterende princip, problem eller per-
spektiv og udfolde det gennem et andet form-
sprog samt indfange erfaringer, fglelser, stemnin-
ger, oplevelser, tanker m.v. Konstruktionen slutter,
ndér deltagerne oplever, at deres moodboard
indfanger og symboliserer deres fcelles perspek-
tiver; nAr intentionen med konstruktionen opleves
symbolsk kommunikeret.

Eksperimentet var indledningsvist inspireret af
UX-desigh og moodboardgvelser fra: Toolkits.dss.
cloud/design/method-card/moodboard-2/



http://Toolkits.dss.cloud/design/method-card/moodboard-2/
http://Toolkits.dss.cloud/design/method-card/moodboard-2/
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