20 UCN PERSPEKTIV H12

Kreativitet og legende Icering

ugn



UCN PERSPEKTIV
#12 2023

Tema
Kreativitet og legende Icering

Redaktion

Jette Bangshaab,
Forskning og udvikling,
jtb@ucn.dk

Jeanette Schade Leth,
Forskning og Udvikling,
jele@ucn.dk

Lone Hansen,

UCN Biblioteket,
loh@ucn.dk

Louise Naomi Vetner
(ansvarshavende redaktgr),
UCN Biblioteket,
Inv@ucn.dk

Copyright

Every effort has been made
to locate copyright holders

of materials included in this
journal in order to obtain their
permission to publish it.

Design
Clienti

Layout/Typografisk
opscetning
Novagraf

Web
https://journals.ucn.dk/index.
php/perspektiv

UCN
Selma Lagerlgfs Vej 2
9220 Aalborg @st

ISSN
2446-2977

UCN PERSPEKTIV #12

INTRO

ALLE

HAR GAVN

AF NYE
PERSPEKTIVER

elkommen til UCN Perspektiv. Et online tidsskrift
Vudgivet af Professionshgjskolen UCN. Her formidler
vi centrale resultater af vores forskning og udvikling, til
de professioner og erhverv vi uddanner til, samt til
studerende og undervisere pd professionshgjskoler og
erhvervsakademier.

Hvert nummer af tidsskiftet har et fokus, der retter sig
mod en mdalgruppe indenfor UCNs forskellige
uddannelsesomrdder. Det betyder ogsd, at de enkelte
numre af UCN Perspektiv vil havde en unik mdlgruppe
og Vil blive markedsfert forskelligt.

Alle artikler bliver kvalitetssikret af den faste
redaktion og en fagkyndig goesteredaktar.

UCN Perspektiv er open access (gratis for alle), og
udkommer 2 gange om dret.

Kontakt venligst redaktionen, hvis du har ideer til
indhold og form for kommende numre af UCN
Perspektiv.

Med venlig hilsen
Redaktionen
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FORORD

Denne udgivelse af UCN Perspektiv scetter spot pd et bredt felt inden
for temaerne: kreativitet og legende lcering. Idéen til dette tema
startede tilbage i 2021, hvor redaktionen ved UCN Perspektiv i forskellige
sammenhcenge fik indblik i projekter med fokus pé tilgange, der havde
afscet i teoretiske perspektiver og metoder inden for kreativitet og legende
lcering. Det vakte vores nysgerrighed pd, om der her var et tema, der kunne
veere interessant at formidle i UCNSs tidsskrift, UCN Perspektiv.

Efter lidt research og rundspgrge
bredt p& UCNs uddannelsesomrd-
deri forhold til, om kreativitet og
legende lcering var temaer, der
optog undervisere, forskere, chefer
og ledere, og som dannede ramme
for projekter og didaktiske og
lceringsmaeessige tilgange pd& UCN,
landede vi pd, at der var s& meget i
gang pd& UCN, der pé& forskellig vis
indtcenkte kreativitet og
legende lcering, at der matte
veere basis for at skrive en
rcekke artikler til UCN
Perspektiv med
dette som et
fcelles over-
ordnet
tema.

| for@ret 2022 sendte vi fra redaktio-
nens side derfor et call ud, hvor vi
skrev fglgende:

"Har du erfaringer med projekter,
uddannelsesaktiviteter eller andre
aktiviteter i relation til kreativitet og
legende lcering? Og har du viden,
data og resultater fra forsknings-
og udviklingsprojekter, der har
fokus pd kreativitet og legende
lcering? S& er her en god mulighed
for at dele din viden og indsigt, da
vi i redaktionen for UCN Perspektiv
planlcegger et temanummer om
kreativitet og legende lcering til at
udkomme i fordret 2023.

Det overordnede indhold i din
artikel skal scette fokus pd kreativi-
tet og legende lcering som tema i
forsknings- og udviklingsaktiviteter
og byde pd& faglige, forskningsme-
todiske, teoretiske og praksisrelate-
rede muligheder og udfordringer,

der underspges med afscet i

kreative tilgange til lcering og/
eller med legens elementer
som afscet for lcering.”
Call’et resulterede i syv
artikler fra forskellige uddan-
nelsesomrdader i UCN inden for
pcedagogik og sundhed bdéde fra
grunduddannelse og efter- og
videreuddannelse.

| dette nummer af UCN Perspektiv
prcesenterer vi som fglge af oven-
ncevnte "rejse” en roekke artikler,



der bredt kommer omkring forskelli-
ge perspektiver pd kreativitet og/
eller legende lcering, og artiklerne
synligggr flere forskellige tilgange
og mdder, hvorpd kreativitet og
legende lcering kan tcenkes og
udspille sig. Artiklernes indhold
afspejler derfor den mangfoldig-
hed, som teamet aktuelt rummer p&
UCN, og hvor nogle aof forfatterne
arbejder med scerlige teoretiske
forst&elser af begreberne, mens
andre arbejder med en mere
induktiv og erfaringsbaseret
tilgang.

Derved bidrager dette temanum-
mer til at give lceserne mulighed for
at f& et overblik over, hvordan vi kan
gribe kreativitet og legende Icering
som tilgange an til at pAvirke,
udvikle og flytte uddannelsesprak-
sis, studerende og den praksis og
de erhvery, vi uddanner til. Sidelg-
bende med at det kan bidrage til en
udviklende samtale og diskussion
af, om vi fremadrettet ogsd skal
arbejde med en feelles ramme for
forstdelser af, hvad kreativitet og
legende lcering implicerer. Et projekt
som Playful Learning og den viden,
erfaring og resultater, dette projekt
skaber, kan blive en veesentlig
referenceramme for en sddan
diskussion og udvikling.

| det felgende er der en kort
introduktion til de syv artikler, der
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netop afspejler den brede vifte af
mader, hvorpd man kan arbejde
med kreativitet og legende lcering.
Den fgrste artikel, Dyrk dit legende
selv af Rikke Gaardsdal, bidrager
med didaktiske perspektiver pa,
hvordan man p& den pcedagogiske
assistentuddannelse med fordel
kan kombinere praksisoplevelser
med legende Icering, kreativitet og
innovation. | artiklen Legende
didaktik giver Tina Klinkby indblik i,
hvordan undervisere pd laerer-og
pcedagoguddannelsen har anvendt
en legende tilgang til undervisnin-
gen pd videregdende uddannelser,
og fremstiller i artiklen et nyt
"didaktisk greb”. Heroverfor stér
artiklen Professionsdannende
didaktik of Anja Nielsen og Rikke
Christiansen, som giver et tredje
perspektiv pd, hvordan man gen-
nem nye “didaktiske greb” kan
udvikle undervisningen til at vcere
mere procesorienteret end kompe-
tencemdlstyret, og hvad det har af
betydning for de pcedagogstude-
rende. Et fjerde perspektiv pd
cendringer af den didaktiske tilgang
fér vi preesenteret af Giselle Chri-
stoffersen, Dorte Westmark og Mary
Anne Kristiansen i artiklen Legeper-
sonligheder i en professionsfaglig
kontekst, gennem undersggelse af
de studerendes legeprceferencer. |
Levende cases - kreativ

udforskning af handleovervejelser
gennem refleksive gverum har Stine
Bylin Bundgaard, Anja Nielsen og
Anne Rosborg Wegener arbejdet
med levende cases og deres
mulighed for at skabe refleksive
gverum for de studerende til kvalifi-
cering af deres handleovervejelser.
Artiklen efterfplges af Louise Lund
Breils artikel Isbryderen, der tager
afscet i prevehandlinger, der er med
til at bryde pcedagogstuderendes
forforst&elser af mulighederne for
at bruge spontan leg som en del af
deres kompetencemadl p& uddan-
nelsen gennem brug af refleksiv
praksislcering.

Perspektiver pa fysisk aktivitet
hos 4-drige born i bernehaven tager
os over i en anden kontekst for
kreativitet og leg, hvor Brian Fjelrad
Johansen, Helle Lund Rasmussen og
Mette Geil Kollerup anskuer kreativi-
tet og leg som indlejret i fysisk
aktivitet. De underspger poedago-
gers oplevelse, erfaringer og
refleksioner over legens betydning
for 4-&rige bgrn med fokus pd& den
leg, der foregdr udenfor.

Syv spcendende, interessante og
lcerende artikler!

Vi gnsker jer rigtig god lceselyst.

Jeanette Schade Leth
og Jette Bangshaab
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DYRK DIT
LEGENDE SELV

Om elevers oplevelse med at dyrke deres legende sely,
og hvordan dette styrker samspil | mgdet med den virkelige
verden koblet til bceredygtighed.

Som en del af Playful Learning-programmet i UCN arbejdes deri undervisningen med udviklingen
af en mere legende tilgang med et gnske om at udvikle til fremtidens kernekompetencer gennem
kreativitet, legende lcering og praksisrelaterede muligheder. Som fglge heraf eri 2022 gennemfgrt
et undervisningsforlgb baseret pd felgende problemformulering: "Hvordan kan en praksisoplevelse
skabe rum for legende Icering, kreativitet og innovation i et bceredygtigt poedagogisk perspektiv?”
35 elever deltog fra den pcedagogiske assistentuddannelse i modulet "Kulturelle udtryksformer”,
som omhandlede viden og erfaring med en h&dndvecerksmeessig voerkstedsaktivitet. Forlgbet er
didaktisk planlagt ud fra Playful Learnings tre principper: at skabe fcelles forestillinger, at vove
uforudsigelighed samt at insistere p& meningsfuldhed. Kvalitative metoder er anvendt til at
indsamle data, herunder observationer, feltnoter samt et fokusgruppeinterview. Analysearbejdet
erudfgrt ved hjcelp af innovationsdiamanten (Darsg, 2019). Konklusionen viser, at interagering med
praksis understgtter elevernes refleksive kompetencer, og det at blive legende selv i et samspil.

FORFATTER
Rikke Gaardsdal,
adjunkt, pcedagoguddannelsen, UCN

FORORD

"Det vigtigste, de voksne kan ggre, er
at blive legende selv - b&de med og
uden bgrn. Dyrkes det legende hos
de voksne selv, er der langt bedre
chancer for, at de forstar den leg,
som de mgder hos bgrnene, og de
desuden selv kan scette leg i gang.
Forstéelsen for legen og erfaringen
med legen vil samtidig medfgre, at
de voksne bliver styrket i at bedgm-
me, hvorndr de skal gé& med bgrne-
ne, hvorndr de skal gd forrest med

gode ideer, og hvorndr de skal

blande sig udenom” (Skovbjerg, 2021).

Citatet fortceller, at pcedagoger og
de pcedagogiske assistenter vinder
meget ved selv at lege med; de kan
herved blive legens bedste
ambassadgrer.

UNDERVISNINGSINTENTIONER SOM
BAGGRUND FOR ARTIKLEN

| 2018 blev Playful Learning-pro-
grammet lanceret med intentionen
om at fremme og udvikle en mere
legende tilgang til bgrns lcering og
udvikling (PlayLab, 2020a)). Ambitio-
nen er at se nye veje ind i en mere
eksperimenterende, kreativ og
legende tilgang til bgrns verden og

med et fokus pd lysten til at lcere
(PlayLab, 2020a). Playful Learning
tager sdledes afscet i paedagogud-
dannelsen, hvor undervisere sam-
men med eleverne kan udforske
legens mange facetter gennem tillid
og ncerhed, da det er ambitionen
med programmet Playful Learning
at styrke alles kreative og eksperi-
menterende tilgange til verden og
deres livslange motivation for
legende lcering: "At vcere kreativ og
legende gennem hele livet, eren
central del af det at veere menne-
ske og indgd i meningsfulde og
nyskabende fcellesskaber og en
ngdvendighed i en omskiftelig og
global verden” (PlayLab, 20200q).



Det eri den forbindelse interessant,
at professor i bgrns leg, Helle Marie
Skovbjerg fra Design Skolen i
Kolding, beskriver legen som en
eksistensform: Legen skal ikke
tcenkes som noget, vi bare ind
imellem gor, men derimod som en
samvcers-og tilstedevcerelsesform,
som betinger vores vceren (Skov-
bjerg, 2017). Hun henviser til den
tyske filosof Friedrich Schillers, som
fastsldr at: "Mennesket leger kun,
ndr det i ordets fulde betydning er
menneske, og kun ndr det leger, er
det helt og fuldt menneske” (Schiller,
1996). Dette understreger vigtighe-
den af, at vi som undervisere formar
at skabe rum for legen og samspil-
let i pcedagogisk praksis og samti-
dig harviden om, at legen har
scerlige egenskaber til at forene
fplelser og fornuft. Vi mennesker
bestdr nemlig af begge, og dette er
et vigtigt afscet i skabelsen af en
legende UCN-kultur.

UCN’s uddannelser baserer sig
ogsd pd Refleksiv Praksislaering,
omtalt som RPL. Dette er en fcelles
pcedagogisk referenceramme for
undervisning og lcering, der giver
undervisere mulighed for at treeffe
kvalificerede faglige og pcedagogi-
ske beslutninger om den tilrettelag-
te undervisning. Dette ggres med
afscet i oplevelse, taenkning og
handling samt de seks didaktiske
grundprincipper, som har til formal
at skabe gode rammebetingelser
for refleksion (Horn et al., 2020).
Teoriafsnittet vil udfolde sammen-
hcengen mellem Playful Learning og
RPL.

Med ovenstd@ende viden indehol-
dende refleksiv praksislcering og
Playful Learning blev jeg som
nyansat i UCN-regi nysgerrig paQ,
hvordan jeg kunne forene min viden
fra mange dars lcerergerninger og
ovenstdende elementeri en uddan-
nelseskultur, hvor eleverne kunne
veere nysgerrige og opsggende
frem for at modtage et planlagt
projektforleb med mdl, krav eller
styring. Med gnsket om at bringe
elevernes stemme i spil i mgdet med
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det legende, kreative og innovative.

Hensigten var at fremme engage-
ment og dyrke det legende selv
med afscet i denne
problemformulering:

Hvordan kan en praksisoplevelse
skabe rum for legende Icering,
kreativitet og innovation i et baere-
dygtigt pcedagogisk perspektiv?

| projektet blev UCN's perspekti-
ver pd dels Playful Learning, hvor
der i undervisningen arbejdes med
udviklingen af en mere legende
tilgang, og samtidig den fecelles
pcedagogiske forstéelse af laering
og undervisning, herunder refleksiv
praksislcering med et afscet i en
praksisoplevelse. Projektet har en
scerlig interesse for kreativitet,
innovation og bceredygtighed
- samlet set en stcerk interesse for
innovationspcedagogikken. Derfor
sgger projektet indsigt fra de elever,
som indgdr i dette.

| undervisningsplanlaegningen
blev der teenkt helt ud af boksen.
Hvilket hdndvaerksmaessigt fag er
interessant og kan understgtte
fagmalet? Og hvordan kan det fag
kobles til en praksisoplevelse og
samtidig bidrage til pcedagogisk
uddannelse med blik for kreativitet,
innovation og bceredygtighed?

Undervisningsforlgbet havde til
formal at vaere en aha-oplevelse,
og derfor blev der taget kontakt til
Thisted Stenhuggeri. Formalet var,
at vi skulle bespge stenhuggeren
og hgre om samt afprgve et fag,
der sjeeldent omtales i uddannel-
sesregi. Det blev arrangeret sdle-
des, at eleverne mdtte f& alle de
stenrester, der var afhugget fra
diverse gravstene, med hdbet om
at de kunne genanvendes ud fra
bestemte kategorier som inkremen-
tel og radikal innovation (Darsg,
2019). Intentionen var at bane vejen
for samskabelse af,
hvad eleverne

lykkes med at tcenke og skabe
sammen i forbindelse med deres
uddannelse. Og afslutte med en
fernisering.

Der henvises i Playful Lear-
ning-programmet til, at undervisere
eksperimenterer med lceringsrum-
met, og i den forbindelse ville jeg
gerne afprgve omgivelsernes
betydning for elevernes legende
tilgang til modulet med gnsket om
at skabe samspil. | overfgrt betyd-
ning skulle eleverne tage disse
understgttende Playful Lear-
ning-principper som fcelles forestil-
linger om kreative veje til refleksion
og lcering med sig ud i praksis.
Samtidig skulle eleverne gerne
kunne vove ikke at veere kontrolle-
rende, give slip og gribe lige netop
det, som dukkede op - alt sammen
for at skabe meningsfuldhed og
dyrke det legende selv. Det fglgen-
de afsnit vil derfor dykke ned i
teorierne bag dette.

TEORI

Elevers legende tilgang er koblet til
flere teoretiske rammer, herunder
Playful Learning, RPL og innovati-
onsdiamanten. For at danne en
dybere forstdelse for det, der udger
rammen for undersggelsen og
problemstillingen, vil dette afsnit
udfolde disse koncepter.

PLAYFUL LEARNING

Processen anvendte Playful Lear-

nings tre grundprincipper, som

bestdr af:

- At skabe fcelles forestillinger:
En legende tilgang involverer
forskellige medier, materialer og
stemninger, der fungerer som
didaktisk medspiller og &dbner
for forunderlige forestillinger og
kreative veje til refleksion og
Icering (PlayLab, 2020b).




« Atvove uforudsigelighed:
En legende tilgang til lcering
udfolder sig gennem &bne og
uforudsigelige processer, hvor det
ikke er muligt eller gnskeligt at
kontrollere, hvilke nye muligheder
og overraskende indsigter, der
opstdr undervejs (PlayLab, 2020b).
« Atinsistere péd meningsfuldhed:
En legende tilgang til lcering
finder sted i ligevcerdige lce-
ringsfcellesskaber, der giver
bd&de undervisere og studerende
tilladelse til at redesigne proces-
sen og gentcenke indholdet med
henblik p& at skabe faglig
meningsfuldhed og ejerskab til
Icering (PlayLab, 2020b).
Formdlet med inddragelsen af
Playful Learnings principper er at
tage stilling til, hvorledes princip-
perne kunne indfries i forbindelse
med undervisningsforlgbet. At vcere
pd forkant med skabelsen af fysiske
lceringsrum, som er betydelige for
legen og innovationspcedagogik-
ken og i den forbindelse eksperi-
mentere med at udvikle innovati-
onskompetence med et scerligt blik
for gruppedynamik og samspil.
Eleverne p& UCN ville derfor traede

Fotograf: Rikke Gaardsdal
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REFLEKSIV
PRAKSISLARING

Figur 1: lllustration af kernebegreber i refleksiv praksislcering (Horn et al., 2021, side 24).

ind i et inspirerende PlayLab-miljg
med afscet i alt andet end det
firkantede klasserum. Intentionen
var, at de skulle treede ind i et
dynamisk miljg med &bne dgre

— omgivet af flere rum/zoner,
indeholdende traevecerksted, kreati-
vitetsrum og omringet af &dbne
udearealer til fordybelse.

REFLEKSIV PRAKSISLZRING
Undersggelsen relaterer sig ogsa til
tre ud af de seks grundprincipper
fra refleksiv praksislcering (Hvidbog
om Refleksiv Praksislcering, 2020):

« Grundprincip 1: Den studerendes
egne oplevelser og erfaringer
inddrages i undervisningen.

« Grundprincip 2: Undervisningen
planlcegges med passende
forstyrrelser.

« Grundprincip 5: Undervisere og
studerende samarbejder om
lcereprocesser.

Disse tre grundprincipper hjcelper
til at skabe rammerne for et samspil
mellem praksis og understgttelsen
af elevernes refleksive kompetencer
i forlgbet helt fra starten med
medet med en stenhugger og til
selve processen om arbejdet med
sten.

RPL har ogsd et lceringsteoretisk
afscet med tre kernebegreber,
oplevelse, handling og tcenkning,
som ogsd er indtcenkt forigen at
skabe gode betingelser for
refleksion.

Oplevelse fungerer som afscet for
meningsskabende processer — fx
ndr handling og taenkning tilsam-
men fgrer til aha-oplevelser eller
genskabte meningsfyldte oplevelser



(Horn et al., 2021). Oplevelser kan ses
som en sansning hos eleverne, der
kan lagres som erfaringer. Her kan
ses en sammenhceng til Playful
Learnings princip omhandlende at
insistere p&d meningsfuldhed i det
faglige og opleve ejerskab for
arbejdet i processen.

OPLEVELSE
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Tcaenkning er den proces, som
aktiveres gennem dialog, sdledes at
underviseren udfordrer eleverne, s&
de i det kreative forlgb har noget at
taenke over og en mdade at tcenke
pd& med et indblik i praksis og
efterfglgende en innovativ bcere-
dygtig proces (Horn et al., 2021). Her

At skabe fcelles
forestillinger

kan ses en sammenhceng med
Playful Learnings princip om at
skabe fcelles forestillinger til reflek-
sion og lcering gennem fx forskellige
stemninger i processen med
stenhuggeren.

Handling foregdr i en specifik, men
kontekstafhcengig praksisarena, og
her ses refleksion og handling som
uvadskillelige far, i og efter, de er
udfgrt, idet refleksionen er medska-
bende til at udfgre handlingen (Horn
et al., 2021). Sammenhcengen ses her
til Playful Learnings princip om at
vove uforudsigelighed gennem &bne
og ukontrollerbare processer i tanke
og handling for at skabe nye mulig-
heder undervejs i forlgbet.

Figuren nedenfor illustrerer
samspillet mellem innovationspoe-
dagogik, RPL og Playful Learning.

INNOVATIONSPZDAGOGIK
Innovationspcedagogikken er
indtcenkt i dette forlgb. Den om-
handler design og tilrettelcegning af

TANKNING

At insistere pd
meningsfuldhed

INNOVATIONS-

REFLEKSIV
PRAKSIS-
LARING

PADAGOGIK

HANDLING

At vove
uforudsigelighed

Figur 2: Sammenhcenge i RPL og Playful Learning og innovationspcedagogik. Udarbejdet af forfatteren pd baggrund af artiklens

indhold. Rikke Gaardsdal 2022



et undervisningsforlgb, som i dette
tilfeelde giver eleverne mulighed for
at udvikle innovationskompetence
(Darsg, 2019). Dette er en kompeten-
ce, som gerne skulle blomstre i
dette forlgb med inddragelse af
praksis og nytcenkning i forhold til,
hvad stenresterne kan anvendes til.
Forst og fremmest gcelder det om at
skabe de bedst mulige rammer.
Rammer skal her forstds som
fysiske, faglige, sociale og pceda-
gogiske strukturer, som fremmer
innovativt samspil (Darsg, 2019).
Pcedagogikken spiller i hgj grad
sammen med RPL’s principper og
Playful Learnings legende tilgang.
Herunder ved at skabe fcelles
forestillinger, at vove uforudsigelig-
hed og at insistere p&d meningsfuld-
hed - hvor eleverne flytter sig fra
velkendte positioner og tilrettelceg-
gelsesformer med tillid til processen
med oplevelser, taenkning og
handling.

INNOVATIONSDIAMANTEN

For at underspge elevernes indvirk-
ning pd innovationsprocessen, og
hvad der hcemmer eller fremmer
innovation, er forlpbet observeret
pd& baggrund af innovationsdia-
manten, som illustreret nedenfor.
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Innovationsdiamanten symbolise-
rer en dynamisk proces, der baserer
sig pd fire parametre: viden, ikke-vi-
den, relationer og koncepter (Darsg,
2019).

Viden baseret pd& fakta anses
som en fundamental del af innova-
tion, da elevernes viden er ngdven-
dig for at udvikle innovation (Darsg,
2019). Den viden, der danner basis
for innovative projekter, bestdr
blandt andet af umiddelbare
udsagn fra eleverne. Udsagn, der
udggres af en blanding af individuel
viden, erfaring, vanetcenkning,
formodninger, subjektive opfattel-
ser og gamle overbevisninger. |
observationerne var et fokus p&, om
videns-dimensionen blev omsat i
deres selvvalgte studiegrupper, ud
fra de kriterier at ingen af eleverne
kunne vecere eksperter pd omrddet
om genanvendelse af stenrester
(Darsg, 2019).

Ikke-viden omhandler derimod
det usikre, og det vi endnu ikke ved
(Darse, 2019). Hvis vi kaster et blik p&
modellens aksekryds i midten af
innovationsdiamanten, vil graden af
ikke-viden vokse, jo mere eleverne
bevcoeger sig imod venstre. Eleverne
starter med det, de godt ved, at de
ikke ved. Herefter kommer de ind i et

KONCEPTUALISERING

IKKE-VIDEN

VIDEN

RELATIONER

Figur 3: Innovationsdiamanten (Darsg, 2019, side 71, figur 4,3).

felt af det, de ikke ved, at de ikke
ved, og til sidst er de helt ude i det
felt, hvor de overhovedet ikke vidste,
at de kunne vide noget. De fleste
elever bryder sig ikke om at fcerdes i
dette felt, da det her er let at fgle
sig dum og sdrbar. Derfor vil elever-
ne veere tilbgjelige til at traekke
samtalen over i et mere sikkert felt
af viden. Gnisten til innovation
opstdr imidlertid oftest i ikke-vi-
densfeltet, hvor eleverne tgr stille de
dumme, brcendende eller hypoteti-
ske spgrgsmal (Darsg, 2019). |
observationerne var et fokus pd, om
ikke-viden-dimensionen kunne
skabe en legende tilgang.

Relationer knytter sig til m&den,
hvorpd vi forholder os til hinanden,
og kan dermed beskrives som
elevernes tilstedevcerelse eller
graden af deres sympati eller
antipati, tiltrcekning kontra frasted-
ning, inklusion versus eksklusion
samt tillid og mistillid (Darsg, 2019).
Derudover kan magtforhold og
positioner have indflydelse p4,
hvordan relationerne udvikler sig.
Darsg understreger, at typen af
relationer er helt afggrende for
innovationsskabelsen, fordi relatio-
nerne netop kan skabe grundlaget
for, at innovative grupper tar
bevoege sig ud i ikke-vidensfeltet. |
observationerne var fokus pd, om
relation-dimensionen udviklede sig i
scerlig hgj grad i samarbejdet om
en praksisoplevelse samt arbejdet
med vaerktg.

Et koncept er ofte mdlet med
innovationsprocessen, og det
forudscetter en vedvarende kon-
ceptualisering af deltagernes
tanker, ideer, viden og ikke-viden
(Darse, 2019). Eleverne skal her vcere
i stand til hele tiden at beskrive,
illustrere, forsté og anskueligggre
omdrejningspunktet. Og det er her,
at kommunikation bliver essentiel.
Idealet for innovatiosnprocessen er
jo netop at skabe en dybde i den
gensidige forstdelse og en mulig-
hed for at f& s& mange facetter og
perspektiver frem som muligt. |
observationerne var et fokus p&, om



koncept-dimensionen skaber en
vidensdynamik i forhold til den
afsluttende fernisering.

METODE

Der er benyttet kvalitative metoder
for at indsamle og analysere data,
da det giver et middel til at f&
indsigter i undervisningsforlgbet
gennem en Aben tilgang (Brink-
mann & Tanggaard, 2022). Da
formdlet med dette studie er
centreret om en forstéelse af
udvikling af undervisning ved hjcelp
af at f& svar pd problemformulerin-
gen, bliver forlgbet belyst ved at
udfgre observationer og et fokus-
gruppeinterview samt at tage
feltnoter undervejs i processen.
Brugen af disse tre forskellige
kvalitative metoder kaldes en
triangulering, idet to eller flere
former for metoder er en aktiv del af
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undersggelsens forskningsproces
(Morten Frederiksen et al., 2014).
Disse tre metoder vil blive udfoldet
yderligere i de fglende afsnit.
| og med at dette ikke er et
longitudinalt forskningspro-
jekt, er det vigtigt at veere
pd& opmaerksom pd, at
der drages viden og
konklusioner ud fra et
scerligt forlgb koblet p&
undervisning i en effektiv
periode pd tre uger. Metoden
er udvalgt med blik pd at f&
mulighed for at fglge, opleve og
forst& innovatiosnprocessen, mens
den udviklede sig, og pd den md&de
f& indsigt i elevernes oplevelse af
processen (Kvale et al., 2015). Herved
bliver det muligt med en rettethed
mod, hvordan og hvorndr elevernes
processer Abner og lukker sig. Disse
processer er scerligt vigtige i forhold

til blikket rettet mod, hvad der
fremmer innovationsprocesser, og
hvordan de kan fremspires og
udfoldes. Endvidere med gje for de
poedagogiske rammer ved at
afpreove omgivelsernes betydning
for elevernes legende tilgang.

OBSERVATIONER

Der blev igangsat otte deltagerob-
servationer af fire timers varighed
for senere at supplere med et
interview. Deltagerobservation er
en metode, hvor forskeren selv
tager del i det sociale og altsé
bruger sig selv og egne sanseople-
velser til at producere ny viden, fx
om elevernes erfaringsprocesser
(Brinkmann & Tanggaard, 2020).
Underviseren er derfor sammen
med eleverne i grupperne og
deltager aktivt i deres processer.
Formdlet og planlaegningen af
undersggelsen var fastlagt med en
interviewguide med afscet i innova-
tionsdiamantens fire parametre:
viden, ikke-viden, relationer og
koncepter (Darsg, 2019), som senere
skulle anvendes i analyse og
fortolkningen. Undervejs skulle
observationerne understpttes af
feltnoter i forbindelse med forlgbet
for at nedfcelde detaljer og undgd
fejlagtige fortolkninger (Kvale et al.,
2015).



FELTNOTER

| forbindelse med deltagerobserva-
tionerne blev der som ncevnt taget
feltnoter. Der var udarbejdet en
guide for feltnoterne, som til dels
styrede, hvad der blev noteret med
afscet i innovationsdiamantens fire
parametre: viden, ikke-viden,
relationer og koncepter (Darsg,
2019). Feltnoterne indeholder tanker
og refleksioner om elevernes
proces- og samspil i grupperne.
Disse noter er udfgrt i selve arbejds-
processen med eleverne i deres
idegenerering om det at finde
Ipsninger pd at anvende stenrester-
ne ude fra stenhuggeren. Samtidig
indeholder feltnoterne beskrivelser
af adfcerd, handlinger og situatio-
ner, hvor i legen var et element, og
hvor legen blev en naturlig del of
elevernes samvcers- og tilstedevcoe-
relsesform. Grundet tidsmangel er
der ikke udfert feltnoter under
enkelte deltagerobservationer,
hvorfor der er anvendt lydoptagel-
ser til at supplere notaterne for at
sikre ngjagtige dokumentationer
(Hastrup, 2020).

FOKUSGRUPPEINTERVIEW

Slutteligt i forlgbet blev der foreta-
get et fokusgruppeinterview med
de 35 elever for at f& en bedre
forst&else for deres opfattelse og
oplevelse med forlpbet (Kvale et al.,
2015). Her havde de mulighed for at
reflektere over og udfolde deres
oplevelser, erfaringer og forst&elser
i gruppeprocesserne. Denne meto-
de gjorde det muligt for eleverne at
spgrge ind til hinandens udtalelser
og ad den vej kommentere pd&
hinandens erfaringer og forstdelser.
Det var muligt efterfgplgende at
koble deres udtalelser til observati-
onerne for gradvist at se mgnstre
tone frem.

Fokusgruppeinterviewet fandt
sted som en semistruktureret
samtale mellem underviser og de
poedagogiske assistentelever efter
endt forlgb med gnsket om, at
informanterne til dels kunne kon-
trollere retningen og indholdet af
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interviewet. Interviewguiden fokuse-
rede derfor pd et spgrgsmal om
deres oplevelse med at arbejde p&
denne mdade (Kvale et al., 2015).

Som introduktion til interviewet fik
eleverne en overordnet introdukti-
onsskrivelse til emnet. Det blev
klargjort, at der ikke var rigtige eller
forkerte svar, men at de snarere
skulle se dette som en uformel
samtale om deres egne oplevelser
og tanker. Eleverne fik mulighed for
forst enkeltvist at skrive deres
tanker pd posters, hvorefter et
fokusgruppeinterview pdbegyndte.

ANALYSE AF EMPIRISK MATERIALE
Dataene er analyseret deduktivt,
som bestdr i en underspgelse af
innovations-pcedagogikkens
virkelighed i et samspil (Hastrup,
2020). Innovationsdiamanten
anvendes som en model og metode
samt en proces, hvis formal er at
eksekvere innovation fra ide til

virkelighed igennem samspil (Darsg,
2019). | projektet ligger der en
forforst&else og kendskab til og
generel viden om innovationspce-
dagogik og de tilhprende parame-
tre, hvorfor disse begreber og
teorier pd forhdnd er valgt, som
analyseresultaterne skal bearbej-
des med.

| analysen af det indsamlede
datamateriale benyttes derudover
innovationsdiamantens parametre
som den gennemgdende struktur.
Ydermere analyseres den legende
tilgang ud fra Playful Learnings tre
principper og RPL’s tidligere ncevn-
te udvalgte tre didaktiske grund-
principper. | analysen vil der derfor
blive kigget pd, hvordan eleverne
har interageret, og om der opstdr
nogle mgnstre.

For at analysere fokusgruppein-
terviewet er svarene blevet inddelt i
forskellige kategorier, som ses
udfoldet i Tabel 1.




Tabel 1: Fokusgruppeinterviewkategorier.
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BZAREDYGTIGHED

At se muligheder i
at genbruge.

At fd indsigt i
baeredygtighed ind
i mit felt.

Udvide mine hori-
sonter | forhold til
bcoeredygtighed.

Jeg dremte om
sten, og jeg kunne
smage sten i hele
perioden.

At udfolde bcere-
dygtighed i det
kreative vaerksted
samt mulighed for
at fordybe sig.

Fedt med en udstil-

FLOW - KREATIV-
INNOVATIV

Det var rart at veere
kreativ og vcere i
flow.

Jeg oplevede at
veere i flow.

Jeg fik lcert at vcere
kreativ og tcenke
anderledes - bare
det at fa lov til at
udvikle ens fantasi
og fere ideer ud i
livet — en skan
gjendbner.

Nye ideer.

Innovative, legende
tankemgnstre.

Spaendende at
arbejde med sten.

UDFORDRINGER

Startede svagt
- sluttede steoerkt!

Jeg var udfordret
pd at vaere kreativ
og innovativ. Men
var overrasket over
proces og produkt.

Ingen mal og
pludselig god tid.

Opstart i studie-
grupper som altid,
men afsluttede med
et YES!

At finde ind i legen.

Sveert at komme i
gang.

SAMARBEJDE

Meget mere fcelles-
skab og
samarbejde.

Forlgbet styrker
feellesskabet.

At taenke ud af
boksen sammen
med de andre var
givende og sjovt.

At lege og vcere
kreativ i grupper i
stedet for at sidde
stille og lytte — var
enormt godt for
vores relationer.

Den afsluttende
fernisering bidrog til
fcellesskabet.

PRAKSIS

Spcendende med
andet/mere info om
et stenhuggeri.
Lcert om samarbej-
de med praksis.

En oplevelse —sorg
bliver til glcede.

Dejligt, at der er
mulighed for at
bruge et ukendt
omrdde.

Godt forlgb med
baggrundsviden om
stenhuggeren.

S4@, hvordan jeg
kunne bruge praksis
med bgrnene.

ling af produkterne.

ANALYSE AF
INNOVATIONSPROCESSEN
De fem kategorier oprettet p&
baggrund af fokusgruppeinterviewet
fremstiller, at eleverne har oplevelser
inden for baceredygtighed, flow,
kreativitet og innovation. Herunder
ogsd om samarbejde og mgdet med
praksis samt oplevelsen af svcere
udfordringer i opstarten af forlgbet.
Eleverne oplevede, at det var
udfordrende at starte et forlgb op
uden tydelige mal, og det var
udfordrende at veere kreativ samt
innovativ og finde ind i det legende.
Det var samtidig udfordrende, at
dervar god tid til innovationspro-
cessen. Tidens rum for oplevelse,
taenkning samt handling var udfor-
drende, idet de ikke kunne troekke
pd tidligere erfaringer fra undervis-
ningen uden opstillede mal. Dette er
ogsd i overensstemmelse med
observationer og feltnoter, som
bygger pd iagttagelser i forlpbet.
Dog havde eleverne ikke kompeten-
cerne og evnerne til at takle de

situationer, som opstod ved at
traekke pd ikke-vidensfeltet i inno-
vationsdiamanten, hvilket kan
tolkes som Arsagen til, at de udvik-
lede sig i processen.

Samtidig fortceller en elev: "At lege
og veere kreativ i grupper i stedet for
at sidde stille og lytte — var enormt
godt for vores relationer” (I1). Det kan
prcecisere, hvorledes meningsfuld-
hed og relationer kobles til leg, helt
som Darsg understreger er afggren-
de for innovationsskabelsen (Darsg,
2019). Relation-dimensionen udvikle-
de sig i hgj grad i samarbejdet om
en praksisoplevelse samt arbejdet
med vecerktgj. Det legende indfandt
sig i processen med at hamre og
banke sten til mindre stykker elleri
de momenter, hvor stenresterne
skulle omscettes til produkt. Det var
her, de s& ud, som om de dyrkede
det legende selv.

Det er i den forbindelse forstde-
ligt, hvorfor eleverne fortceller at
"det var rart at vcere kreativ og
veere i flow (12). Jeg oplevede at

veere i flow (13). Jeg fik lcert at veere
kreativ og teenke anderledes (118)

- bare det at f& lov til at udvikle ens
fantasi og fere ideer ud i livet (I1)

- en skgn gjendbner (15). Nye ideer.
Innovative, legende tankemgnstre
(14). Spcendende at arbejde med
sten (16). Forst&elsen for dette
bygger pd viden fra Playful Learning
om at insistere p& meningsfuldhed:
En legende tilgang til Icering finder
sted i ligevecerdige Iceringsfcelleska-
ber, der giver bdde undervisere og
studerende tilladelse til at redesig-
ne processen og gentcenke indhol-
det med henblik pd at skabe faglig
meningsfuldhed og ejerskab til
Icering” (PlayBook 2). Eleverne
oplevede meningsfuldhed og
ejerskab, og PlayLab-miljgerne var
medskabende til leg.

Her kan vises tegn pd, at sammen-
hcengen mellem relationer og
koncepter foregdr som en kommuni-
kations- og skabelsesproces i kon-
stant bevcegelse i elevernes forlgb,
hvor den ene altid vil forudscette den



anden og omvendt. Hvis eleverne i
grupperne arbejder med relationer-
ne, vil det veere ngdvendigt med en
eller anden form for samtale eller
konceptualisering, ligesom der, hvis
der arbejdes med konceptualisering,
vil dannes nye relationer imellem
eleverne. Dette kan tyde pd, at
kommunikationsdynamikken spiller
en afggrende rolle for, om den
feromtalte vidensdynamik lykkes og
modsat (Darsg, 2019). Her var grund-
princip 2 i spil: "Undervisningen
planlcegges med passende forstyr-
relser og grundprincip 5: Undervisere
og studerende samarbejder om
lcereprocesser.”

Om beceredygtighed er interessan-
te fortcellinger: "At se mulighederi at
genbruge (18). At f& indsigt i baere-
dygtighed ind i mit felt (19). Udvidet
mine horisonter i forhold til bcere-
dygtighed” (110).

En anden ncevner: "Jeg drgmte om
sten, og jeg kunne smage sten i hele
perioden (I11). At udfolde bceredyg-
tighed i det kreative veerksted samt
mulighed for at fordybe sig” (13). De
udsagn fortceller, hvorledes en
praksisoplevelse bidrager til innova-
tionsprocessen og skaber fordybelse
og mdske efterfaelgende fremmer
bceredygtige tiltag ude i pcedago-
gisk praksis.

At eleverne drgmmer om sten og
kan smage dem - viser muligvis
skabelsen af legende tankemgnstre,
som Schiller ogsé tidligt i artiklen er
citeret for at omtale som: "Menne-
sket leger kun, ndr det i ordets fulde
betydning er menneske, og kun nér
det leger, er det helt og fuldt menne-
ske” (Schiller, 1996).

Om praksis har eleverne udtalt:
"Spcendende med andet/mere info
om et stenhuggeri (112). Loert om
samarbejde med praksis (119). Dejligt,
at der er mulighed for at bruge et
ukendt omrdade (115). Godt forlgb med
baggrundsviden om stenhuggeren
(). S&, hvordan jeg kunne bruge
praksis med bgrnene” (116). Udtalel-
serne viser, at et stenhuggeri har
skabt nye indsigter hos eleverne, og
at de derved har ny viden, som kan
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omscettes i pcedagogisk praksis
med bgrn. Det viser ogsd tegn pd, at
der kan kobles flere grundprincipper,
da de synes at overlappe hinanden,
idet de har skabt grobund for megen
refleksion i lcereprocessen.

En kommentar som denne: "En
oplevelse - sorg bliver til gloede” (117)
har mange koblinger til observatio-
nerne og feltnoterne. Stenhuggeren
fortalte nemlig om hele sorgarbejdet
som stenhugger, og hvad det
indeholder lige fra kommunikation,
kropssprog og menneskelig indsigt.
Under disse fortcellinger blev mange
elever kede af det, t&rerne trillede
- for det var et vanskeligt emne. Det
gav anledning til at tale om sorg/
omsorg, som knytter sig til arbejdet i
pcedagogisk praksis.

KONKLUSION
Dette studie blev pdbegyndt med
felgende problemformulering:
"Hvordan kan en praksisoplevelse
skabe rum for legende Icering,
kreativitet og innovation i et bcere-
dygtigt pcedagogisk perspektiv?”
Empirien viste, at det var udfor-
drende at komme i gang, udfordren-
de at give slip og fordybe sig og
udfordrende at finde ind i legen i det
kreative innovative rum. Innovati-
onsdiamanten skabte en reference-
ramme som et landkort med pejle-
mcerker til at hjcelpe eleverne med
at forstd, hvad der skal til for at
skabe en god innovationsproces,
som ikke kalder p& mdlstyring, men i
stedet peger pd at vaere nysgerrige
og ops@gende.

Det understgttes ogsd af, at
innovationsprocessen skal ses som
en lcerende proces hos eleverne, og
innovationskompetence kan ikke
lceres gennem undervisning om
innovation. Tvcertimod ma& innovati-
onskompetence ngdvendigvis
udvikles gennem oplevelse, opdagel-
se og erfaring i innovation, helti trdd
med UCN's fcelles forst&else af
lcering og undervisning, herunder
refleksiv praksislcering (Hvidbog om
Refleksiv Praksislcering, 2020). Innova-
tionspcedagogik omhandler at
designe og tilretteloegge et undervis-
ningsforlgb, der giver eleverne
mulighed for at udvikle innovations-
kompetence. Fgrst og fremmest
gcelder det om at skabe de bedst
mulige rammer. Rammer skal her
forst&s som fysiske, faglige, sociale
og pcedagogiske strukturer, der
fremmer innovativt samspil — sam-
menhcengende med de omtalte Play
Lab-miljger. Jeg udviklede derfor min
egen model (figur 2), hvor innovations-
pcedagogik, RPL og Playful Learning
indgdr i samspil med hinanden.

Ved at skabe disse rammer og rum
for undervisning med en forst&else for
legen, men ogsd skabelsen af en
erfaring med legen, bibringer det til,
at eleverne gdr pd opdagelse og kan
gd forrest med udviklingen af gode
ideer. PlayLab og Playful Learnings tre
principper: At skabe fcelles forestillin-
ger, at vove uforudsigelighed samt at
insistere p& meningsfuldhed bidrog til
elevernes oplevelse med at blive
legende uden bgrn gennem innovati-
on og kreativitet. Ligeledes det at



veere kreativ og dyrke det legende
selvigennem et forlgb med udfordrin-
ger, som skal Ipses, skabte menings-
fulde fcellesskaber og Igsninger pd&
gode samspil i studiegrupperne.

Lceringsglaeden ved koblingen til
praksis er for elever og undervisere
inspirerende og en stor motor i
forlgbet, hvilket understgtter RPL's
tanker om at koble teori og praksis
(Hvidbog om Refleksiv Praksislcering,
2020). Ejerne af Stenhuggeriet
vidensdelte med stort engagement
og fortcellelyst. Stenresterne var
pludselig ikke "bare sten”. Stenene
repraesenterede jo sorg og omsorg,
hvilket gav forlpbet en ekstra
betydning og dimension.

PERSPEKTIVERING

Dette forlpb havde fokus pa4,
hvorledes det er muligt at planiceg-
ge en samspillende undervisning i
PlayLab-miljger, som tilgodeser den
legende tilgang med koblingen til
innovation, Playful Learning og
refleksiv praksislcering.

Mine fund og indsigter viser, at vi
med fordel kan dyrke det legende
meget mere. Og samtidig har mine
fund kastet lys pd, at mailstyring kan
erstattes med tid, for tid skaber
mulighed for relationelle kreative,
innovative relationsdannelser og
idegenerering. Erfaring og viden om
bceredygtighed kan til stadighed
udvikles og gerne omscettes som en
kernekompetence, som undervisere i
UCN understgtter. Understgtter ved
at skabe flere undervisnings- og
lceringssammenhaenge, der handler
om beceredygtighed. Herved bliver
bceredygtighedsundervisningen
udmentet i aktive handlinger i
dagligdagen, som bidrager til
I@sninger udtcenkt af elever og
studerende. Inddragelse af praksis
har tilmed stor vcerdi; det kalder p&
meget mere praksissamarbejde ind i
pcedagoguddannelsen og den
pcedagogiske assistentuddannelse.

Man kunne med fordel have
udvidet undersggelsen ved at have
samlet flere lignende undervisnings-
forlgb i den kreative, innovative og
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legende genre for at skabe et fokus
pd, at UCN-uddannelser baserer sig
pd en feelles paedagogisk forstéelse
af lcering og undervisning. Ydermere
kunne et forskningsprojekt af
forskellig undervisning bidrage til at
se pd, hvorledes muligheden for at
fremelske innovationspcedagogik-
ken i flere moduler med koblingen til
meget mere praksisrelateret dyrkel-
se af legende undervisning kan
indvirke positivt pd elevers lcering.

| projektet blev en blind plet synlig i
UCN-regi. Udviklingen af de pceda-
gogiske assistenters eller kommende
poedagogers indblik i sorgprocesser
og sorgarbejde, hvilket pcedagogisk
praksis kunne have stor gavn af at
udvikle som endnu en af fremtidens
kernekompetencer. Sorgprocesser
og sorgarbejde er et ubergrt emne
og scerdeles vanskeligt at hdndtere
for flere af eleverne samt de stude-
rende p& uddannelsen. Den tidligere
kommentar i artiklen: ’En oplevelse
- sorg bliver til glcede” om stenhug-
gerens forteelling om sorgarbejdet
som stenhugger, og hvad det
indeholder lige fra kommunikation,
kropssprog og menneskelig indsigt
gav anledning til at perspektivere

yderligere. Mange bgrn og unge
oplever sorg tidligt i livet. Det har stor
betydning for det sorgramte barn,
hvordan det bliver mgdt i en svcer
livssituation. Disse bgrn og unge hari
den grad brug for pcedagoger,
poedagogiske assistenter omkring
sig, som kan lytte og rcekke en tryg
hd&nd ud. Dog er det ikke en let
hd&ndsroekning for det poedagogiske
personale, og derfor krceves
uddannelse.

| en tid, hvor det i stigende grad er
vigtigt, at alle uddannelsesinstitutio-
ner viser deres samfundsvcerdi for at
tilkommme ressourcer, kan disse
omtalte kernekompetencer bringes i
spil i nytaenkte moduler p& uddan-
nelsen. Hvilket er helt i trdd med
UCN-strategi 2030: "Bade mission,
vision, ambitioner og madlscetninger
har et tydeligt fokus p& at sammen-
tcenke uddannelse, forskning og
samarbejde med praksis. Ngglen til,
at UCN kan lykkes, er, at vi formdr at
se netop uddannelse, forskning og
engagement i omverdenen som tre
sider af samme sag, som nedenstd-
ende model illustrerer (UCN Strategi
2020-2030, ucn.dk).

UDDANNELSE |
VIRKELIGHEDEN
Uddannelse af hgj
kvalitet baseret pd

forskning, engagement og
Refleksiv Praksislcering

PRAKSISNZR SAMMEN
VIDEN MED DIG
Skabelse af SAMFUNDSVZERDI Eksternt engagement
anvendelig og og samarbejde, hvor
praksisncer viden og UCN skaber veerdi
forskning til gavn for sammen med andre.
uddannelse og praksis
UCN

En samlet organisation,
der stdr sammen om at lgfte
strategien med kompetencer,
ressourcer, ledelse og
processer

Figur 4: En samlende strategi, UCN- strategi 2030.
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Artiklen omhandler den udfordring, det kan vcere at anvende en legende tilgang i undervisningen
pd en videregdende uddannelse. Hvordan kan leg omscettes og betones didaktisk, for at legen
bliver et relevant begreb i didaktikken pd en videregdende uddannelse?

Legende didaktik bliver heri artiklen belyst gennem fire underviseres eksperimenterende arbejde
med at anvende leg som en del af deres undervisning pd lcerer- og paedagoguddannelserne. | fire
individuelle kvalitative interviews betoner underviserne bl.a. begreberne deltagelse, refleksioner
og meningsfuldhed i de didaktiske designs som betydningsfulde opmaerksomhedspunkter.

Den legende tilgang pdvirker scerligt undervisernes didaktiske valg ved, at der tcenkes opgaver
og aktiviteter ind i undervisningen, hvor kroppen er en del af undervisningen. Fx som i rollespil
elleri et kunstnerisk, musisk, mediebaseret eller praktisk udtryk.

Analysen af interviewene er foretaget ud fra dele af John Deweys Iceringsforstdelse og
pcedagogiske filosofi, grundet hans tilgang til uddannelse og lcering, hvor handling, eksperimenter
og refleksion anvendes til at opnd Icering og nye erfaringer.

FORFATTER

Tina Klinkby,

adjunkt, pcedagoguddannelsen,
Neuropcedagogisk Kompetencecen-
ter, UCN

INTRODUKTION

| dette afsnit indkredses kort en del
af rammerne for uddannelsesprak-
sis p& professionsbacheloruddan-
nelserne. Dette ggres med henblik
p& en forstdelse af det felt, som
underviserne arbejder i, og hvor de
skal indtcenke leg som en del af
deres didaktik.

FELTET - LERER- OG
PZAZDAGOGUDDANNELSEN

P& professionsbacheloruddannel-
serne er der en optagethed af,
hvordan teori og praksis forbinder
sig. For de videregdende uddannel-
ser forventes det, at studerende
med en professionsbacheloruddan-
nelse skal kunne forstd og reflektere
over professionens teori, metode og
praksis (Uddannelses- og forsk-
ningsministeriet, 2019). Udviklingen
inden for professionsuddannelserne
harigennem lang tid vceret praeget
af en akademisering, der har vceret
med til at ggre uddannelserne mere

forskningsbaserede, og som har
skabt grobund for yderligere
teoretisering (Jensen, 2018, s. 110).
Relationen mellem teori og praksis
kan forstds som gensidigt afhaengi-
ge, men forskellige. De studerende
forventes at kunne indgd i en
kompleks praksis, hvor der ikke kun
er én Igsning pd professionens
opgaver. De studerende skal kunne
handle i forhold til de problemstillin-
ger, der kan opstd i praksis (Horn et.
al., 2020). Der er et fokus pd& b&de en
teoretisk tilgang og en akademise-
ring af undervisningen i kombinati-
on med praksisfeltets
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Figur 1: Udarbejdet af Tina Klinkby, 2022.

problemstillinger. Didaktikken p&
uddannelserne er preeget af teori
- praksisdimensionen og en reflek-
sion i forhold til de to elementer.

| kombination med teori-prak-
sis-dimensionen ses ogsd en
tendens i en legende og cestetisk
retning i den didaktiske tcenkning
pd lcerer- og poedagoguddannel-
sen, bl.a. igennem Playful Lear-
ning-programmet (PL). | PL er
nggleordene for “den legende
tilgang” kreativitet, forestillingsev-
ne, uforudsigelighed, meningsfuld-
hed og fcellesskaber som grundlag
for, at den legende tilgang udvikler
undervisningen (Lyager, Heiberg &
Lehmann, 2020). Mdlet med pro-
grammet er gennem en legende
tilgang pd& professionsuddannelser-
ne at starte en koedereaktion, der
skal fremme kreativitet, nysgerrig-
hed og lyst til at eksperimentere hos
bern (Playful Learning, 2020). Didak-
tikken skal bé&de virke som en
tilgang i undervisningen pd profes-
sionsuddannelserne og pdvirke de
studerendes udvikling af praksis,
ndr de er faerdiguddannede og
arbejder professionelt.

Feltet, underviserne pd professi-
onsuddannelserne arbejderi, er
preeget af en akademiseret tilgang
med teori og krav om forskningsba-
sering, der skal kobles til praksis,
samtidig med at der arbejdes med
at trcekke dele af undervisningen i
en cestetisk og legende retning.
Dette kan vcere dilemmafyldt, da
leg i sig selv ikke er akademisk og
teoretisk. Her undersgges det

gennem fire underviseres didaktiske
design, hvordan underviserne
overvejer og eksperimenterer med
en legende tilgang, og hvordan de
kan f& legen til at fungere i en
akademisk, forskningsbaseret
undervisning forbundet til praksis-
problemstillinger. Det videre fokus i
artiklen er en interesse i, hvordan
leg kan omscettes og betones
didaktisk, for at legen bliver et
relevant begreb i didaktikken pd& en
videregdende uddannelse.

EMPIRI OG METODE
Artiklens empiri er indsamlet i
forbindelse med Playful Lear-
ning-programmet. 12 deltagende
undervisere har udfyldt et i pro-
grammet pd forndnd udarbejdet
skema. Underviserne har beskrevet
et didaktisk design ud fra en
legende tilgang. Skemaerne med de
didaktiske designs er begrcenset af
meget f& anslag pr. punkt og giver
et hurtigt indblik i, hvad underviser-
ne tcenker i forhold til tilrettelceg-
gelse, gennemfgrelse og intention
samt erfaringen med en legende
tilgang gennemfert i deres under-
visningspraksis. De didaktiske
design er en kort beskrivelse af en
valgt undervisningsmetode som et
delelement af en undervisning i et
samlet forlgb.

| forbindelse med undersggelsen
er fokus pd, hvordan legen omscet-
tes didaktisk, hvad der er betonet
og ligger bag de didaktisk valg;
skemaerne med de didaktiske
design alene erikke nok til en

uddybende analyse. Som forarbej-
de til interviewene er indholdet i
skemaerne systematiseret efter
skemaernes overskrifter samt emner
og begreber ud fra Deweys teori.
Begreberne er deltagelse, samspil
og social kontekst, de studerendes
forudscetninger, eksperimenterende
tilgang, den legende tilgang og
nysgerrighed samt refleksioner. De
udfyldte skemaer anvendes heref-
ter som fundament for at f& det
forste indblik i forskellige vinkler og
konkrete bud p& en legende tilgang
og som et indledende skridt mod
indsamling og generering af mere
empiri.

DET KVALITATIVE FORSKNINGSINTER-
VIEW SOM METODE

En mulighed for at f& betoningen og
de bagvedlaeggende overvejelser
frem er gennem kvalitative intervie-
ws. Ud af de 12 skemaer med
didaktiske design er udvalgt fire
didaktiske design, som uddybes
gennem kvalitative semistrukturere-
de interviews. Interviewene er ikke
en del af PL-programmet. De fire
udvalgte didaktiske design er
varierende i deres metodevalg og
cestetiske udtryksformer, og under-
visningens temaer afspejler et
arbejde med faglige begreber
forankret i lcerer- og/eller pceda-
gogprofessionen, som ikke er
knyttet til et fag, hvor det cestetiske
er fagets genstandsfelt, som fxi
musik og drama. En informant
arbejder fagligt med tilknytning og
omsorgssvigt, en anden med teori



om sundhedsfremme, en tredje med
kon, seksualitet og mangfoldighed
og den fjerde med Blooms taksono-
mier. £stetisk er det brug af musik,
rollespil, forskellige visualiserings-
former og proesentationer af disse i
kombination med de faglige
begreber.

Til de fire individuelle kvalitative
semistrukturerede interviews er der
udarbejdet en interviewguide med
mulighed for at spgrge ind til,
hvordan den legende tilgang
pdvirker undervisernes refleksioner
over deres didaktiske valg.

Ved at anvende interviews opnds
en viden om den enkeltes erfarin-
ger. Via interviews kan man under-
spge informantens meninger,
oplevelser og holdninger. Intervie-
werens rolle er afggrende for de
svar, der gives, og svarene vil delvist
veere konstrueret i interviewsituatio-
nen (Tanggaard og Brinkmann,
2020). En socialkonstruktivistisk
vinkel inspirerer til en dialog om
tilgangen, hvor dele af refleksionen
kan opstd under interviewet. Som
interviewer er jeg bevidst om, at
interviewet og den refleksion, der
foregdr, er en konstruktion og en
social interaktion. | dette tilfcelde er
formdlet at finde frem til, hvad
underviserne tillcegger betydning,
betoner, og dermed hvilken forstd-
else underviserne har af den
legende tilgang forankret i de
interviewedes oplevelser og erfarin-
ger. Derfor har jeg som interviewer
bdde en bevidsthed om, hvordan
jeg sa vidt mulig far deres egne
oplevelser og meninger frem,
samtidig med at jeg ikke helt kan
undgd at pdvirke det sagte gennem
dialogen. Som interviewer har jeg
veeret opmaerksom pd at give den
interviewede plads med dbne
sporgsmadl samtidig med et gnske
om at holde interviewet pd sporet
af undersggelsens fokus og tema. Fx
indledte jeg bredt, dog med fokus
pd det grundlceggende begreb leg:
"Det forste, vi skal tale om, er den
legende tilgang. Hvad tcenker du
om det begreb?”
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Og senere opfplgende, hvor det
bliver lidt mere ledende, men dog
med baggrund i nogle andre
begreber, den interviewede har
bragt i spil: ”"Nu hgrer jeg dig sige
noget om deltagelse og engage-
ment, at det ogsd pd en mdde er
noget, der hgrer med til den legen-
de tilgang. Kan du uddybe det?”
Begge parter er pd den médde med
til at holde dialogen dynamisk i
gang og med til, at dialogen bliver
uddybende.

Interviewene er transskriberede.
Via transskriptionen af den konstru-
erede dialog skabes en mulighed
for en "iagttagelse” af det sagte
som analysedele, der efterfglgende
kan fortolkes.

Fra transskriberingen af intervie-
wene er der i analysen udledt
temaer og samlet pointer op
gennem en meningsskabende
kondensering, som efterfglgende er
kombineret med Deweys begreber:
leg, deltagelse og refleksion, hvilke
jeg proesenterer inden den efterfgl-
gende analyse, hvor jeg viser,
hvordan jeg gennem Deweys teori
f&r mulighed for at fortolke
empirien.

LEG, DELTAGELSE OG REFLEKSION
Dele af Deweys teoretiske forstdel-
sesramme kan nuancere forstdel-
sen af leg, deltagelse og refleksion
og har det formdl at kategorisere
og strukturere indholdet i
interviewene og forstdelsen

af dem. De tre begreber

ligger teet op ad det,

der har optaget under-

viserne. Det er derfor,

de tre begreber er valgt

LEG

Ifglge Dewey har legen et mal

pd& den mdade, at legen er styret af
en idé, der er med til at ggre legen
meningsfuld. N&r mennesker leger,
forspger de at effektuere noget,
hvilket involverer forudsigelser, som
er med til at styre det nceste, de gor
i legen. N&r forudsigelsen og
handlingen foregdri nuet, er det let

at cendre det, der foregdr. | legen er
interessen mere umiddelbar, end
nd&r man arbejder, men den indre
betydning og foretagsomheden
adskiller sig ikke s& meget fra det at
arbejde (Dewey, 2005, s. 281-219).
Mdlet er processen i legen, aktivite-
ten fgrer til mere aktivitet af samme
slags, men udvikler sig over tid mere
og mere kompliceret (Dewey, 2005,
s. 221-222). | et spil, som kan betrag-
tes som organiseret leg, vil der vcere
regler og en rgd tréd, der far spillet
til at veere sammenhcengende og
meningsfuldt (Dewey, 2009). Legen
kommer til at give mening, bl.a. ved,
at derer et forlgb i den. En begyn-
delse, en midte og en slutning. Na&r
ting i en leg eller et spil bliver til tegn
for noget andet, s bliver leg til en
aktivitet med en mental faktor.
Gennem legen kan man opbygge
og definere en verden med betyd-
ninger, som kan arrangeres og
organiseres, s& der evt. kan
inddeles i grupperinger og

skabes forbindelser

mellem tegnene

(Dewey, 2009, s.

176-177). Den

mentale
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faktor at forsté tegn har betydning
for det taenkende og refleksive
niveau.

Forestillingskraften er en del af
leg og spil og beskceftiger sig ikke
med det uvirkelige, men eren
metode til at udvide og fuldende
det virkelige. Forestillingskraften er
knyttet til tcenkning og bruges til at
opbygge en stgrre erfaring end den
erfaring, der er i nuet (Dewey, 2009,
s.180). Forestillingskraften udvider
legen og vores erfaring. NGr man
anvender legen i undervisningen aof
voksne, vil legen som regel vcere
igangsat af underviseren. Legen
fordrer deltagelse og giver erfarin-
ger, f&r meningsskabende kvaliteter
og giver muligheder for brug af
forestillingsevnen samt &bner for
kreativitet og dermed skabelse af
ideer, der endnu ikke er omsat til
praksis.

DELTAGELSE

Al erfaring er social og involverer
kontakt og deltagelse. De studeren-
des forudscetninger danner grund-
laget for skabelsen af nye erfarin-
ger, hvor samspil mellem de
studerende handler om den kon-
tekst, hvor de studerende gor deres
erfaringer (Dewey, 2008). Dewey
skriver, at der skal vcere et "praksis-
problem”, som giver mening for de
studerende at Igse, for at der
skabes nye erfaringer via refleksion
og handling. Hvis nye erfaringer skal
have veerdi, skal undervisningen
relateres til praksis, da erfaringer
kan vcere mangelfulde eller forker-
te, hvis de er langt fra praksis
(Dewey, 2005, s. 179).

For at undervisningen er uddan-
nende, skal der vcere tale om
aktivitet, der aktiverer den lceren-
des folelser og gnsker. Aktiviteten
skal vcere i sammenhceng med
andre aktiviteter og forbereder et
behov for det naeste skridt, der
hviler p& det, der allerede er gjort.
Det handler om en rcekke sammen-
hcengende handlinger, en ordnet
aktivitet, den studerende har en
interesse i og er deltagende i.
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Aktiviteten skal fgre bevidstheden
nye steder hen og tvinge bevidsthe-
den til at stille spgrgsmal (Dewey,
20009, 182-183). En del af denne
deltagelse er en parallel til den
mdade, Dewey beskriver legen pa. |
legen skabes mening bl.a. ved, at et
skridt bevirker og pdvirker det
nceste skridt i legen. Men for at
deltagelsen er uddannende skal der
bdde vcere interesse, pnsker og
bevidsthed, hvilket fgrer videre mod
refleksionen.

REFLEKSION

Refleksiv tcenkning er en kcede af
tanker, hvor tankerne fglger en
orden, hvor den nceste tanke er
baseret pd& den foregdende. Hver
fase i processen er et skridt i det
nceste skridt, og der skabes en
koede, hvor tanken bliver til refleksi-
on. Tankercekken er ikke tilfceldig,
men er forbundet p& en mdade, s&
der er en bevaegelse mod et mdl
(Dewey, 20089, s. 14). Den refleksive
teenkning har to faser. Den starter
med den fgrste fase, som eren
tilstand proeget af tvivl, tgven,
forvirring og mentale udfordringer.
Herefter praeges tcenkningen af en
undersggende tilgang for at finde
stof, der kan fjerne tvivlen og
forvirringen (Dewey, 2009, s. 20). Der
skabes dermed et mal for

teenkningen, og tankestremmen
ledes i en bestemt retning. Proble-
met, der spges undersggt, er med til
at bestemme tcenkningens mal,
samtidig med at mdlet styrer
tcenkningens proces, og den
refleksive tcenkning sigter mod en
konklusion (Dewey, 2009, s. 15 og 22).

N&r man steder pd et problem, vil
de tidligere erfaringer og viden
veere en forudscetning for at
komme med Igsninger. Der vil opstd
forvirring (Dewey, 2009, s. 23), hvis de
studerende ikke har dannet erfarin-
ger, som kan anvendes til den
pdgceldende problemlgsning, og
der kan opstd ubehag i situationen
(Dewey, 2008, s. 50). Den studerende
vil kun kunne indgd i den refleksive
teenkning, s&fremt ubehaget
udholdes og vendes. De studerende
kan ga til opgaven, eller de kan
vende om (Dewey, 2009). Det har
betydning for de studerendes
lcereprocesser og refleksion, at de
er i stand til at rumme ubehag og
forvirring for at kunne udvikle p&
deres erfaringer. Det appellerer til,
at underviseren arbejder med at
skabe et feelles rum, hvor forvirring
og ubehag kan rummes og arbej-
des med, s& de studerende ikke
vender sig veek fra undervisningen
og de lcereprocesser, de skal
deltage i.

Refleksiv tcenkning kan igangscet-
tes ved hjcelp af spgrgsmal og
problemstillinger, hvilket kan
udnyttes i en metodisk og didaktisk
kontekst. Refleksiv taenkning er
bevidste handlinger for at opdage
sammenhcengen mellem det, vi gor
og konsekvenserne heraf (Dewey,
2005, s. 163). Underviseren kan
arbejde med at igangscette og
understptte de studerendes reflek-
sive tcenkning i forbindelse med en
legende didaktik gennem bdde
praktiske problemstillinger og mere
teoretiske spgrgsmadals- og problem-
baserede diskussions- og opgave-
formuleringer. Dette er muligheder i
forhold til at tilfgje det refleksive
niveau, som ikke ngdvendigvis
opstdr af sig selvileg. Legen kan



dog kanalise-

re associatio-

ner og vcere en

slags bund for

refleksionen, da man i

legen har féet en fcelles
erfaring som udgangspunkt for
refleksionen.

ANALYSE

Formdlet med analysen er at finde
frem til, hvad underviserne betoner.
Analysen er kategoriseret, struktu-
reret og fortolket efter de tre
temaer/begreber: leg, deltagelse
og refleksion, da det er med til at
d&bne undervisernes made at
betone leg i deres didaktiske
tilrettelceggelse. Interviewmateria-
let er systematiseret, og de forskelli-
ge udsagn sammenkeoedes i grup-
per for til sidst at f& et samlet
overblik. | fortolkningen sker der en
nuancering inden for Deweys
begreber gennem anvendelse af
empirien. Desvcerre er der ikke
plads til alle relevante citater, men
der er variation i, hvilke undervisere
citaterne stammer fra.

LEG SOM EN DEL AF
UNDERVISNINGEN

P& interviewtidspunktet arbejdede
underviserne ikke med en bestemt
definition af begrebet leg, men
begrebet leg var en del af undervi-
sernes egne overvejelser. Fx: Er leg
kun fri leg? M& andre end dem, der
leger, scette regler og rammer for
legen? Hvorndr er man legende?
Underviserne problematiserede og
reflekterede over, hvad leg kan
vaere i undervisningen pd en
professionsuddannelse, der b&dde
har et teori- og praksisperspektiv,
og hvor mdlet ikke er selve legen,
men noget andet, fx videntilegnelse
og kompetenceri forhold til et
begreb eller en malgruppe.

"Det der med, hvordan definerer
man leg og m& det have et mal,
eller skal det bare vcere den spon-
tane leg? Det, jeg er kommet frem
til, er, at i kraft af at vi er en uddan-
nelsesinstitution og hele tiden
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orienterer os efter mdl, s er det
sveert at ggre noget, der er sdan
helt mallgst, og de studerende vil
nok ogsd efterspgrge, hvad skal vi
bruge det her til?” (Informant 4).

Legen fik for alle undervisere
betydning p& en md&de, hvor kravet
til legen blev, at legen skulle vcere
relevant for undervisningens mdal.
Det har formet sig til et didaktisk
begreb, hvor leg er en aktivitet, der
har et aktivt sansemaoessigt og
kropsligt aspekt.

"Det legende aspekt lcegger op til,
at man er aktiv pd en eller anden
led, ogsa fysisk (Informant 3), og som
er legende, og hvor der ogsd er
plads til den studerendes egen
opfindsomhed, hvor vi som undervi-
sere ikke er for styrende, hvor der er
plads til noget legende. Det legende
er ogsd afhcengigt af, hvad de
studerende ggr det til.” (Informant 4).

Legen opstdr som et samspil
mellem underviseren og de stude-
rende og mellem de studerende
indbyrdes. Udfaldet kan ikke
forudsiges helt prcecist, og undervi-
serne arbejder med at skulle holde
en styring og en ramme for legen,
have mal for gje og samtidig give
slip, s& der er plads til leg og udfol-
delse. Undervisningens kvalitet,
udfald og forstdelsen af leg er ikke
kun afhcengig af underviseren, men
skabes sammen med de studeren-
de og i perioder af processen af de
studerende selv. Legen kan dermed
ogsd veere dben, s der er mulighed
for kreative Igsninger og forstdelser,
der er opstdet i undervisningsfcel-
lesskabet, og som kan rcekke ud i
praksis.

I nogle af de didaktiske valg
benytter underviseren sig af at
facilitere processer, hvor de stude-
rende selv skaber en legende
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tilgang, som
kraever bdde
forestillingsevne
og planlcegning.
Det er ikke besluttet
pd forhdnd, hvad de
studerende prcecis skal ggre, og
hvad deres udtryksform skal vcere.
Det er dog besluttet, hvilket tema
eller begreb de skal forholde sig til.
En af underviserne underviser fx i
didaktiske modeller, hvor de skal
arbejde legende og cestetisk med
en fremstilling og et udtryk, der
forholder sig til det faglige, som de
skal praesentere for de andre
studerende.

"Der er nogen, der skriver et digt,
nogen, der tegner, laver plancher osv.
Sd& jeg prover altid pd ikke at ncevne
ordet planche. Fordi det er sddan lidt
mere todimensionelt, og det er bedre,
de scetter sig selv i spil, s& de gor sig
en kropslig erfaring, s& man kan
spgrge mere ind.” (Informant 3).

| en anden undervisning er det
faglige poedagogiske dilemmaer i
forhold til et tema pd et uddannel-
sesmodul, der drgftes i en legende
ramme - et ludospil:

"Nogen lavede et ludospil, hvor
de simpelthen lavede felter, og s&
var de andre studerende brikker, og
s& havde de lavet en kcempeter-
ning, og s& skulle man sl& med den
og rykke rundt, og s& fik man nogen
spgrgsmal - altsd de havde lige
udvidet ludoet lidt; man skulle
diskutere spgrgsmal med sin
gruppe.” (Informant 4).

Legen giver de studerende
erfaringer, der kan spgrges ind til,
og allerede her er muligheden for
refleksion taenkt ind. Legen foregdri
et feellesskab, skabt af uddannel-
sen og professionen, og bliver en
erfaring, hvori den studerende er
aktiv og deltagende.

DELTAGELSE | PRAKSIS

| leg og aktivitet skal den studeren-
de veere deltagende. Underviserne
planlcegger feellesskaber som en
del af de legende aktiviteter
gennem gruppedannelse,
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muligheder for at give feedback
indbyrdes og opsamlinger. Undervi-
serne skaber et rum, hvor mulighe-
der for dannelse af nye erfaringer
og refleksion opstdr; det er ikke kun
selve legen, man deltager i, men
ogsa refleksion, kobling til teori og
udvikling af praksis.

Hos underviserne skaber det at
undervise pd nye mdder refleksion
over, hvor meget man kan "skubbe” til
de studerende, og hvorndr noget er
legende tilgange og ikke udelukken-
de en sjov aktivitet. Centrum flyttes
ogsd fra underviseren til, at de
studerende selv er aktivt deltagende.
Underviserne beskriver PowerPoint,
tavleundervisning og formidling, hvor
det primcert er underviseren, der er
aktiv, som en traditionel made at
undervise pd. Underviserne ser den
legende tilgang som en mdade at
komme veek fra denne traditionelle
form og anvender legen som en del
af en undervisning, hvor der er fokus
pd, at den studerende er
aktivt deltagende.

En of
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underviserne siger meget direkte:
"Alt det her med, at vi skal uddanne
nogle til at ggre noget andet end
vores klassiske tcenkning ift. den
der 'rgv til bcenk™-Icering. (..) Vier
ogsd udfordret pd, at hvis jeg bare
stdr og snakker om et eller andet
begreb, s& kan jeg ogsd sagtens se,
hvad de studerende laver samtidig;
der sidder de bare bag deres
skcerm (..), ja, det er jo egentlig lidt
dumt, at vi stdr og siger, de skal
gore noget, og s& gor vi faktisk det
modsatte, ndr vi selv underviser”
(Informant 2).

Her kommer det samtidig frem, at
de studerende, nér de skal ud i deres
profession, gerne skal voere uddan-
net til selv at veere aktive samt skabe
deltagelse og aktivitet for de menne-
sker, de skal arbejde med.

Underviserne tillcegger stemnin-
gen og rummet stor betydning for
deltagelse. Det handler om, at de
studerende fgler sig trygge i rum-

met ift.,, hvad der
skal ske, og

om at skabe en stemning, en fcelles
felelse og fastholde de studerende
som deltagende i
undervisningssituationen.

"Jeg bruger bittesma refleksions-
pvelser, hvor jeg ogsd har arbejdet
lidt med stemning, hvor jeg scetter
noget musik pd. (..) Som jeg ikke
havde toenkt over kunne vcere
s&dan en akilleshcel, men det skal
man da toeenke over, ndr man
veelger de her stemningsting ind i
sin undervisning. Det kan bd&de
veere positivt og negativt (..), men
der er ogs@ bare nogen, som har
modstand, og det vil der jo ogsd
veere i praksis; de studerende skal
jo helst ud og ggre noget af det
samme. Det skal de jo ogsd vcere
opmeaerksomme pd.” (Informant 2).

Underviserne steoder indimellem
pd barrierer i deres forspg pd at
anvende en legende tilgang. Det
kan for de studerende virke grcen-
seoverskridende at skulle spille en
rolle eller som her, hvor der reageres
pd, at der bliver sat musik pd. Det
kan vecere forskelligt, hvilken stem-
ning og tidligere erfaringer under-
visningen aktiverer hos de stude-
rende. Underviserne spger med
udgangspunkt i tryghed og delta-

gelse at skabe et lceringsrum,

hvor de studerende har mulig-

hed for at vcere aktive. De ser

trygheden som grundlag for
deltagelse.

“Jeg overvejer altid,
hvordan jeg far gjort dem
trygge. Fx ndr vi har de her
smd rollespil, som jo eren
del af vores design, at sd er
det faktisk ogsd ok at vcere
printer eller potteplante,
eller hvad det kunne vcere i

det her spil. Jeg forsgger at
f& det gjort trygt, samtidig
med at jeg stadigveek invite-
rer dem til legen, og s@ endte
det med, at nogle af dem

- mecend, som havde haft lidt
modstand pd, de sad og var virkelig
med.” (Informant 1).



REFLEKSION OVER LEG, TEORI OG
PROFESSIONENS PRAKSIS

| den aktive deltagelse er undervi-
serne opmacerksomme pd, at der
skal faciliteres og gives mulighed
for refleksion, og hvor sma gvelser/
eksperimenter ikke anses for en
pause, men som en reel mulighed
for lcering. Fx blev der arbejdet
bd&de med stillingtagen til professi-
onsrelaterede dilemmaer, refleksio-
ner over praksis gennem teori og
refleksioner over det mecerkbare og
visuelle i et rollespil, hvor de stude-
rende agerer casepersonerien
vanskelig pcedagogisk situation,
hvor samspillet personerne imellem
er problematisk. Underviseren har
valgt casen ud fra, at den ogsd
relaterer til det teoretisk faglige, og
der troekkes tréde til teorien i
forbindelse med den dialog, der
foregdr efter rollespillet.

“Jeg veelger gvelser, der pd en
eller anden mé&de giver mening ind i
det teoretiske stof (..), n&r vi maerker
det, ndr vi kropsligt er til stede som
nogle af de her casepersoner, kan vi
mcerke, hvad det vil sige at vcere i
et samspil, som ikke er hensigts-
maessigt. S& bliver det jo virkeligt, (..)
hvad er det, der sker lige nu, hvor-
dan er det og mcerkes, hvordan
fples det, (..) og s& er det jo netop
spcoendende, ndr vi s@ kobler det til
sproget, og vi s& kan begynde at
flytte det ud af det her nu (..), for jeg
oplever faktisk det her ejerskab, det
har, ift. nar jeg hjcelper dem til at
koble nogle teoretiske perspektiver
pd spillet” (Informant 1).

Citatet viser flere lag. Her ncevnes
ejerskab - det er et begreb, flere af
underviserne selv anvender. Det
skaber mening i situationen at tage
ejerskab af et eksperiment ellerien
case. For underviserne betyder det
bl.a., at de studerende selv har
mulighed for at veelge fx rolle,
materiale eller udtryksform.

Citatet viser en ny erfaring,
undervisningen kan skabe ved at
rollespille casen, hvor de studeren-
de far en erfaring med de fglelser,
der kan veere i et uhensigtsmaoessigt
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samspil. Man spiller en rolle, mcerker
noget kropsligt og reflekterer
efterfglgende over, hvad bdde
rollespil og den person, de spiller,
kan udlgse af tanker. Underviseren
faciliterer ogsd den efterfplgende
refleksion ved sprogligt at f& koblet
teori pd den erfaring, som bdde de,
der deltager direkte i rollespillet, og
dem, der iagttager, far. De taler
endvidere om, hvordan konflikter vil
kunne forstds og Igses i praksis.
Hos Dewey er refleksion over en
problemligsningssituation eller teori
med til at skabe nye erfaringer p&
baggrund af tidligere erfaringer og
den viden, de studerende bringer
ind i situationen (Dewey, 2009).
Refleksionen er ikke kun baseret p&
det, der ggres og udtrykkes i den
eksperimenterende legende under-
visning, men ogsd over den teori,
der er tilknyttet. Derudover vil
problemligsning pd& lcerer- og
pcedagoguddannelserne ofte vcere
knyttet til professionens praksisfelt.
Det at arbejde problemlgsende og
problemorienteret ligger ikke
ngdvendigvis implicit i legen,
ligesom refleksionen heller ikke gar
det. Refleksion, teori og problemlgs-
ning kan forbindes med leg, men
det kroever et eksplicit arbejde
bd&de fra undervisere og deltagen-
de studerende og viser sig som et
omdrejningspunkt, hvis legende
didaktik skal vcere meningsgivende
pd en videregdende uddannelse.

KONKLUSION

Artiklens problemstilling omhandler
den udfordring, det kan vecere at
omscette leg og betone en legende
didaktik i undervisningen, sd leg
bliver et relevant begreb i didaktik-
ken pd en videregdende uddannel-
se. P& baggrund af analysen kan
det konkluderes, at underviserne
betoner deltagelse, meningsfuldhed
og refleksion i et didaktisk design,
ndr de anvender en legende tilgang
som en del af didaktikken. Desuden
kommer legebegrebet i undervisnin-
gen til at beveege sig i en balance
mellem leg, praksisncerhed,
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Iceringsmal og refleksion. Det var pé&
en mdade overraskende, at det
refleksive blev tydeligt betonet og
blev et omdrejningspunkt, fordi leg
ogsd kan vaere ubevidst og spon-
tan. Der er ikke tale om "ren” leg
som forestillinger, forudsigelser og
processer uden, at legen er koblet
til refleksioner og lceringsmadl,
hvilket ifglge underviserne legitime-
rer legen pd professionsuddannel-
serne. De studerendes refleksion er
omdrejningspunkt uanset den pd
forhdnd valgte teoriramme. Med
Deweys teoriramme kan refleksio-
nen kcedes sammen med legen,
deltagelsesbegrebet og en eksperi-
menterende tilgang til
undervisningen.

Meningsfuldhed blev skabt af
refleksionen og koblinger til praksis
ved at kunne forestille sig det
oplevede som brugbart i forhold til
refleksion over praksisfeltet. Her
taler underviserne ogsd om, at de
studerende tager ejerskab, hvilket
har betydning for engagementet og
maAden, de studerende deltager pd.
Underviserne er optagede af at f&
de studerende op ad stolen og
veere aktivt deltagende, og legen
indfgres i sammenhcenge, hvor den
ikke ngdvendigvis traditionelt hgrer
til. Det bliver en anderledes mdade at
arbejde med det faglige stof pa.
Underviserne har overvejelser i
forhold til, at leg b&de kan vcere
tiltrcekkende, men i nogle tilfcelde
ogsa blokerende for, at de stude-
rende deltager og indgdri de
pnskede lcereprocesser. Derfor er
der i tilgangen fokus pd tryghed i
rummet og pd, hvordan alle stude-
rende inkluderes i legeprocesserne.

Leg bliver benyttet i en meget
bred forstdelse, og begrebet
kommer til at Icegge sig op ad de
teoretiske overvejelser om deltagel-
se og erfaringer. Leg bliver ogsd
brugt synonymt med aktivitet. Fx
ndr der skal fremstilles produkter til
fremlceggelser eller laves rollespil,
hvor underviserne taler om metode-
valg. Det bliver ncevnt, at undervi-
serne har overvejelser omkring, at
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Teori
Lceringsmal
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Deltagelse i
refleksion

Meningsskabelse

Praksis

F.eks. cases
og praktik-
> erfaringer

Figur 2: Udarbejdet af Tina Klinkby, 2022.

de bruger sig selv som skiftevis
ekspert og facilitator, ndr undervis-
ningen eri gang, hvilket far indfly-
delse pd det legende.

Den legende didaktik har det til
fcelles, at de studerende "skal lave
et eller andet” (deltage/handle og
skabe en oplevelse) og ses som en
mulighed for at bevcege sig vaek fra

PowerPoint og tavleundervisning,

hvor det primcert er undervise-
ren, der er aktiv. Underviser-
ne gnsker at give de
studerende mulighed
for stgrre deltagel-
se ved, at de selv

o

Legende
Didaktik
Deltagelse
gennem leg -
aktivitet - krop -
sanser — udtryk

skal f& erfaringer gennem egne og
andre studerendes handlinger i
undervisningen. De studerende skal
kunne mcerke en fglelse, en proble-
matik og deltage aktivtiden, fxiet
rollespil, eller de skal finde ud af,
hvordan de vil udtrykke et bestemt
begreb eller finde en arbejdsform,
der styrer en dialog. De studerende
er aktive i forbindelse med refleksi-
on, som ses knyttet til alle aktiviteter/
lege.

Teori - praksisdimensionen og en
refleksion i forhold til de to elemen-
ter bliver p& den mdade fastholdt i
undervisningen, selvom en legende
didaktik indgdr. Underviserne bruger
legen ind i en reflekterende tilgang til
teori og praksis.

7

PERSPEKTIVERING
Analysen af empirien ligger meget
toet op ad teorien, hvilket kommer til
at betyde, at artiklen ikke g&r mere i
dybden med fx temaerne tryghed,
ejerskab, tidsrammer, facilitator- og
ekspertrolle. Fx kunne ejerskab vcere
forfulgt i forhold til professionsiden-
titet, eller der kunne have vceret lagt
mere vaegt pd underviserens rolle
som facilitator og ekspert i samspil
med de studerende i forhold til leg.
Det kunne ogsd veoere interessant
og relevant i en efterfglgende
undersggelse at se pd de studeren-
des evaluering af egne lcereprocesser
og refleksioner over teori — praksisfor-
holdet gennem den legende didaktik.
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Kreativitet'som drivkraft skaber arbejdsfcellesskaber
og professionsdannende didaktik pd pcedagoguddannelsen

Artiklens formal er at videregive erfaringer fra et udviklingsprojekt, der handler om, hvordan
kreativitet kan vcere drivkraft for at skabe professionsdannende didaktik, der kan understgtte
professionsdannelse i den mdlstyrede undervisning pd pcedagoguddannelsen.

Artiklen indeholder indledning og formdl, der prcesenterer ideen og formdlet med artiklen.
Herefter prcesenteres metoden og udviklingsprojektets teoretiske grundlag, hvor professor og
kreativitetsforsker Lene Tanggaards kreativitetsmodel (2016) mgder filosof og professor Donald
Schéns (2013) begreb om den reflekterende praktiker. Derudover beskrives, hvordan dialogisk
aktionsforskning har veeret til inspiration i udviklingsprojektet. Inden konklusionen beskrives to
aktionsprocesser, der er pdgdet i udviklingsprojektet.

Empirien i artiklen baserer sig for det forste pd semistrukturerede kvalitative interviews
med poedagogstuderende, som er anvendt til refleksion og udvikling p& evaluerings- og
planlcegningsmgder for underviserteamet. For det andet baserer empirien sig pd& produkter, som

pcedagogstuderende har udarbejdet i temaopgaver undervejs i modulet.

FORFATTERE

Anja Nielsen,

adjunkt, pcedagoguddannelsen,
UCN

Rikke Christiansen, lektor,
pcedagoguddannelsen, UCN

INDLEDNING

I 2014 f&r pcedagoguddannelsen en
ny bekendtgegrelse, der drastisk
forandrer uddannelsen og dens
undervisningspraksis. Hvor uddan-
nelsen tidligere er kendetegnet ved

lcengere semesterforlgb med fag
og faste undervisere, oplgses disse
og kortere moduler, og kompeten-
ce-, videns- samt feerdighedsmal
bliver i stedet en realitet.

Som undervisere pd pcedagogud-
dannelsen oplever vi, at der med de
nye rammer opstdr en individualise-
ring, inkohcerens og en mere
akademiseret tilgang til
undervisning.

Sammenhaengen mellem moduli-
sering og mdlstyring som ramme og
en didaktik, der retter sig mod

professionsdannelse, bliver nu
vanskelig at finde.

Vi oplever den nye ramme, som et
stort NEJ til pcedagogikkens didak-
tik med tab af professionsdannelse
til felge. Oplevelsen af dette nej,
forstcerket af covidi9-tiden, og en
faglig interesse for at skabe profes-
sionsdannende didaktik udgar
fundament for dét, Tanggaard
(2020) beskriver om at anvende
nej’ets indlejrede afvisning som
kreativ drivkraft. Det resulterer i, at
vi eksperimenterer med, hvorvidt



det er muligt at skabe en professi-
onsdannende didaktik i pcedagog-
uddannelsens moduliserede og
mdlstyrede rammer. Formdlet med
artiklen er at videregive erfaringer
fra dette udviklingsprojekt, hvilket
vil blive uddybet i det
nedenstdende.

PROFESSIONSDANNELSENS UDFOR-
DRING | DIDAKTIKKEN

NA&r man skal veere paedagog, skal
man vokse ind i professionen og
blive “en af slagsen”, s& det bliver
muligt at udgve denne helt scerlige
praksis - den paedagogiske (Togs-
verd og Rothuizen, 2021). At blive
poedagog kreever, at pcedagogstu-
derende far mulighed for at forhol-
de sig til, hvordan de hver iscer vil
veere pcedagog. Altsd gennem en
dannelsesproces.

Ifglge Hammershgj (2017) handler
dannelse generelt om at blive
menneske, hvor professionsdannelse
er dannelse specifikt i forhold til det
at udgve et stykke arbejde i en scerlig
profession. Professionsdannelse er
s@ledes dannelse forstédet som en
bestemt mdde at forholde sig til sit
arbejde pd. | det perspektivangdr
professionsdannelse p& den ene side
ens generelle og personlige méde at
forholde sig professionelt i professio-
nen pa. Altsé det personlige ansvar.
P& den anden side angadr professi-
onsdannelse ens specifikke og
skabende méde at forholde sig
dbent til pcedagogik og poedagogisk
praksis pa. Altsd det faelles ansvar.

Professionsdannelse understgttes
af undervisningen, der udfordres pd
en kompetencemdlsstyret uddan-
nelse, som pcedagoguddannelsen
nu er, da professionsdannelse er en
stadig og uendelig proces. Kompe-
tencetcenkning er derimod produk-
ter, der kan males (Hjermitslev og
Pasgaard, 2021). Kompetencer er
gennem tiden blevet til et omdisku-
teret begreb (se fx llleris, 2012,
Hammershgyj, 2017, Hjermitslev og
Pasgaard, 2021). Det gcelder ogsd i
forhold til pcedagoguddannelsen,
hvor diskussionen kort fortalt
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handler om, hvorvidt kompetence-
malstcenkning overhovedet giver
mening i en pcedagogisk kontekst
(Hjermitslev, Rasmussen og Togs-
verd, 2021).

Denne diskussion bliver ikke
mindre i 2021, da Uddannelses- og
Forskningsministeriet (2021b) frem-
lcegger en evaluering af pcedagog-
uddannelsen. Evalueringen viser, at
en veesentlig del af de nyuddanne-
de pocedagoger ikke er klcedt godt
nok pa til at Igfte de opgaver og
udvikle den praksis, der forventes af
dem. Der peges pd, at de pceda-
gogstuderendes egne dannelses-
processer og tilegnelse af en stcerk
professionsidentitet givetvis hcem-
mes af de mange mal, da disse,
sammen med de korte moduler, kan
fore til en overfladisk tilegnelse af
viden p& bekostning af fordybelse
og faglig progression (Uddannel-
ses- og Forskningsministeriet, 2021a).
Kort sagt er antagelsen sdledes pd
sdvel et uddannelsespraktisk som
pd et politisk plan, at malstyring og
modulisering vanskeliggar
professionsdannelsen.

Med vores baggrund som pceda-
goger og med en del &rs erfaring
fra praksis er udgangspunktet for al
vores undervisning, at didaktikken
skal understgtte professionsdannel-
sen hos de pcedagogstuderende.
Dette udgangspunkt er derfor ogsa
udgangspunktet for ncerveerende
artikel, hvor formalet er at videregi-
ve erfaringer fra udviklingsprojektet
om professionsdannende didaktik
med undersggelsesspgrgsmalet:

Er det muligt med kreativitet som
drivkraft at skabe professionsdan-
nende didaktik, der i hajere grad,
end vi tidligere har oplevet, kan
understgtte professionsdannelsen i
den mdistyrede undervisning pd det
grundfaglighedsmodul, vi arbejder
med pd pcedagoguddannelsen?

ARBEJDET MED
UDVIKLINGSPROJEKTET
Udviklingsprojektet, som artiklen
tager udgangspunkt i, foregdr
pd et 13-ugers modul pd
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pcedagoguddannelsens grundfag-
lighed. Udviklingsprojektet er skabt i
et underviserteam, hvor der foruden
os er to til tre andre kollegaer.
Projektet forlgber over fem seme-
stre, hvor vi systematisk udforsker
egen undervisningspraksis.

Projektet tager udgangspunkt i
dialogisk aktionsforskning. | den
dialogiske aktionsforskning forhol-
der deltagerne sig til sig sely,
hinanden og den praksis, som de
udforsker p& en undersggende og
undrende mdde gennem dialog
(Alrg, H. og Hansen, T.F, 2017). Da vi
selv er dybt forankret i den uddan-
nelsespraksis, som vi ogsd har
faciliteret udforskningen af, benyt-
tes aktionsforskningstilgangen som
inspiration. Der har sdledes ikke
veeret en forsker med et udefra-blik
involveret som procesfacilitator,
empiriindsamler, som har udgjort
den forstyrrelse, som aktionsforsk-
ning normalt er karakteriseret af.
Dette eri stedet roller, vi selv har
taget pd os, hvilket kan udfordre
den ngdvendige forstyrrelse.

For at imgdekomme netop denne
udfordring har vi ladet Tanggaards
(2016) kreativitetsmodel mgde
Schons (2013) teori om den reflekte-
rende praktiker, da teorierne i
kombination med hinanden bidra-
ger til nye forstdelser af, hvordan vi
med en kreativ tilgang kan skabe
forstyrrelser, der aktiverer refleksion
i handling og dermed ggr den
ubevidste viden mere bevidst og
foranderlig. Alrg og Hansen (2017)
peger pd, at lcengsel kan vcere det
igangscettende eller drivende
element i den dialogiske aktions-
forskning. Lcengsel kan i denne
sammenhcaeng forstds sdledes, at
man fra starten ikke helt ved, hvad
det er, man Icenges efter (Alrg og
Hansen, 2017). Begrebet om Icengsel
er et godt billede pd vores lcengsel
efter en didaktik, der i hgjere grad
understgtter professionsdannelse,
hvilket netop virker uladsiggerligt i
de kompetencemdlstyrede rammer.

Derfor har iscer lcengslen efter
fordybelse i fag og traditioner
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(Tanggaard, 2016) veeret et vaesent-
ligt omdrejningspunkt for de igang-
satte aktioner. Af samme Arsag har
vi ladet os inspirere af aktionsforsk-
ningsdesignet fra Lehmann (2018). Vi
har tilfgjet den feromtalte lcengsel
efter fordybelse i traditioner og fag
som et aktiverende element i
projektet, der er med til at skabe
aktioner, som forstyrrer vores
antagelser, der igen skaber grobund
for dialog. Herp& kan nye Igsninger
skabes med baggrund i meningsfor-
handling med nye antagelser.
Empirien anvendt i artiklen er
indsamlet gennem:
Modulevaluering for de pceda-
gogstuderende, hvor deres
oplevelser af modulets undervis-
ninger er blevet indsamlet
gennem semistrukturerede
interviews (Brinkmann, 2014).
Teamets evaluerings- og plan-
lcegningsmeder, hvor der er
faciliteret en ramme for under-
spgende og undrende dialog
inspireret af Alrp og Hansen
(2017). P& me@derne er de delte
erfaringer, ideer og tiltag blevet
noteret til referat.
Temaopgaver, hvor de pceda-
gogstuderendes produkter
indeholder refleksioner om
temaet, dets relatering til
projektarbejdet og det at veere
pcedagog. Altsd det
professionsdannende.

KREATIVITET OG REFLEKSION

SOM TEORETISK AFSAT

Som beskrevet i ovenstdende afsnit
har Schéns (2013) teori om den
refleksive praktiker, sével som
Tanggaards (2016) kreativitetsmodel,
veeret udviklingsprojektets teoreti-
ske og analytiske afscet. Derfor
felger nu en kort redeggrelse af
teorien, samt hvordan teori og
aktionsforskningsdesign kan
kombineres.

DEN REFLEKSIVE PRAKTIKER

Schén (2013) er optaget af, hvordan
forstyrrelse af den praktiske pro-
blemigsning kan skabe grobund for
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Antagelse

Dialog, der skaber
refleksion og

meningsforhandling

N

Aktion der forstyrrer
antagelserne og
saetter fokus pa

problemer

Figur 1: Aktionsforskningsdesign inspireret af Lehmann (2018) tilfgjet
lcengsel efter fordybelse i traditioner og fag.

refleksion og forandring. Han tager
sit afscet i begrebet Viden-i-hand-
ling, som kendetegnes ved den
ureflekterede viden, som man
spontant traekker pd, ndr hverda-
gens opgaver klares. Denne viden
indeholder scerlige forstdelser og
definitioner af facenomener, opgaver
og problemer, der optreeder skjult
- som en tavs viden uden bevidste
overvejelser. Denne viden virker, s&
Icenge situationerne befinder sig
inden for rammen af det, vi finder
normalt.

Nar Viden-i-handling forstyrres,
skaber det ifelge Schon (2013)
grobund for Refleksion-i-handling.
Praktisk er det kendetegnet ved, at
der stoppes op, s& der opstér rum
for kritisk forholden sig til egne
forst&elser og tankegange. Med
dette opstd@r muligheden for at
omstrukturere handlingsstrategier,
foenomenforstdelser og mdaden,
problemet hidtil er blevet forstdet
og defineret pd. Forstyrrelsen

opstdr med oplevelsen af, at den
nuvcerende handlemdde ikke
lcengere er fyldestggrende. £ndrin-
gerne af disse forstdelser vil der-
med skabe afscettet for udviklingen
af nye handlinger. Ligesom i akti-
onsforskningen er forstyrrelsen
s@ledes afggrende som igangscet-
ter af forandringen.

KREATIVITET SOM DRIVKRAFT
Tanggaards kreativitetsmodel (2016)
bestdr af tre gensidige afhaengige
elementer, som er essentielle for at
kunne vcere og handle kreativt.
Kreativitet opfattes her som: “Et
spgrgsmdl om bdde at f& den gode
ide og at omscette denne og yde
det arbejde, det forudscetter i
relationen til en given kontekst og
bestemte sociale praksisser”
(Tanggaard, 2016, s. 89). At skabe
forandringer er sdledes en social
proces, som ikke kun handler om at
omskabe forstdelser, men ogsd at



arbejde eksperimenterende i de
praktiske handlinger, hvilket kan
sidestilles med, ndr der i aktions-
forskningen scettes aktioneri gang
eller afpreves nye Igsninger. Kreati-
vitet opstdr i udvekslingen med
andre og andet med blik for den
kontekst, situationen er indlejret i.
Tanggaards (2016) tre gensidige
elementer bestdr af fglgende:
Modstand fra det materiale, der
arbejdes med, fuskeri og eksperi-
menterende lcering samt den
foromtalte fordybelse i fag og
traditioner.
Modstand fra det materiale, der
arbejdes med beskrives som et
relationelt faenomen og bygger
pd den interaktion, der er
mennesker imellem, eller hvad
materialet omkring os inviterer
os til. Det vil sige, hvad andre
mennesker eller materialet synes
atville os, eller hvad vi synes at
ville med dem. | dette element
fokuseres der p& vigtigheden aof
at kunne rumme og h&ndtere
den modstand, som opstar, nar
man skal lcere at blive ved
lcenge nok til at blive dygtig til
noget, eller at kunne cendre
noget, da brud pd det, man
plejer, skaber modstand og
tager tid.
Fuskeri og eksperimenterende
Icering bygger pd forskningens
understregning af, at eksperi-
menter, leg med og udforskning
af det materiale, man arbejder
med, fremmer kreativitet. Fuskeri
forst@s som en eksperimente-
rende lceringsform, der tillader,
at der findes flere Igsninger p&
samme problem, og at nye veje
derfor kan opstd. Centralt i det
eksperimenterende element stdr,
at det ikke kun foregdr afgrcen-
set i undervisningstiden, men
0gsd i mellemrummene og i
samarbejde.
Fordybelse i traditioner og fag er
vigtigt som fundament, s& det
ikke kun bliver eksperimenteren-
de lcering. Det er afggrende for
kreativitet i pacedagogiske
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sammenhcenge, at det bygger
pd solid og relevant viden samt
en vis kunnen. Det handler om at
turde lade et emne fylde i bdde
tid og rum.

NAr aktionsforskningsmodellen
kombineres med Tanggaards
elementer fra kreativitetsmodellen,
sd@vel som Schons refleksive tilgang,
bliver processen sdledes:

Aktionsprocessen tager udgangs-
punkt i en antagelse; dét, som
Schon vil kalde en viden-i-handling,
som herncest forstyrres af den
feromtalte Icengsel. | vores tilfcelde
er lcengslen preeget af gnsket om
igennem didaktik og undervisning
at skabe hgjere grad af professi-
onsdannelse. Det kan derfor side-
stilles med Tanggaards fordybelse i
relationer og fag. Vi lcenges efter
denne fordybelse, som synes umulig
i de mdlstyrede rammer. Dette bliver
det forstyrrende afscet til at udfor-
ske egen underviserpraksis og den
viden-i-handling, som vi stér pd. Det
bringer os til en aktion, hvor vi
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sammen skaber en afprgvning med
inspiration i den underviserpraksis,
vi allerede har, og den underviser-
praksis, vi oplever her.

Det kan sidestilles med Tang-
gaards modstand fra det eksiste-
rende materiale, som i dette tilfcel-
de ervores samarbejds- og
underviserpraksis.

Herncest skabes der gennem
dialog i teamet refleksion-i-hand-
ling, idet vi sammen reflekterer over
vores igangveerende underviser-
praksis. Her er et veesentlig bidrag
til dialogen ligeledes de pcedagog-
studerendes udsagn om at vaere pd
modulet. Ud fra dette dannes der
grobund for nye Igsninger, hvilket er
foreneligt med Tanggaards Fuskeri
og eksperimenterende Icering. Vi
anvender det eksperimenterende
element og afprgver nye lgsninger,
som bibringer erfaringer og anta-
gelser, som igen kan blive grobund
for nye forstyrrelser og
aktionsprocesser.

Antagelse

viden i handling

Figur 2: Aktionsforskningsdesignet med refleksions Schén (2013) og
kreativitetsmodellen af Tanggaard (2016)



FORSTE AKTIONSPROCES - OM AT
SKABE ARBEJDSFZALLESSKABER
Antagelse: Mdlstyring og modulise-
ring udfordrer professionsdannelse
Som tidligere beskrevet viser evalue-
ringen af pcedagoguddannelsen, at
mdlstyring og modulisering ggr det
vanskeligt at skabe professionsdan-
nende didaktik, der ggr undervisnin-
gen sammenhcengende og menings-
fuld. (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2021b). Evalue-
ringen harmonerer med vores
oplevelse af uddannelsen, didaktik
og undervisning, som forklarer,
hvorfor vi ogs& selv oplever det
vanskeligt at skabe mening og
sammenhceng for de pcedagogstu-
derende sdével som for os som
undervisere.

| praksis ser det nogenlunde og lidt
forenklet beskrevet s@ledes ud:
Planlcegningsmgder handler fx
fortrinsvis om at fordele de mange
mal mellem os. | undervisningen
leverer vi individuelt og med ikke
scerlig meget samarbejde undervis-
ning pd& holdene, der omhandler de
tildelte mal. Ved modulafslutningen
fremloegger de pcedagogstuderende
deres Iceringsudbytte som en slags
afrapportering af, at de har forstéet
og kan anvende undervisningens
begreber. Denne underviserpraksis
fples utilstraekkelig, og vi lcenges efter,
at det kunne vcere anderledes, men vi
affinder os med, at det p& grund af
rammerne ikke er muligt.

Organisering og undervisning
udgves sd@ledes pd& baggrund af
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viden-i-handling. Det vil sige som en
slags ureflekteret viden — en antagel-
se, der spontant trcekkes pd, nér
hverdagens opgaver skal klares.
En viden, der virker, s& lcenge
situationen befinder sig
inden for rammen af det, der
findes normalt (Schon, 2013).

Forstyrrelsen: Covid19-situationen og
lcengsel efter trivselsskabende
feellesskaber

Forstyrrelsen sker ganske uventet for
os, da covid19 i fordret 2020 sender os
hjem p& hjemmekontorerne. Med
hjemsendelse og undervisning bag
skcermen er der i vores optik fare for
mistrivsel. Ikke blot blandt de pceda-
gogstuderende, men ogsd blandt os,
idet de manglende relationer udfor-
drer trivslen. Hiemsendelsessituatio-
nen bevirker, at vores oplevelser med
de mange mal, den manglende
sammenhceng og individualiseringen
af undervisningen fremstar endnu
tydeligere for os. Situationen opleves
som endnu en modstand mod den
professionsdannende didaktik og den
pcedagogiske lcengsel efter at
etablere trivselsskabende fcellesska-
ber opstdr. Covid19-situationen og
den pcedagogiske lcengsel aktiverer
den scerlige kreative kraft, som
Tanggaard (2020) beskriver, at en
indlejret afvisning kan skabe.

Aktion: For trivslens skyld planiceg-
ger vi flere mgder sammen

Det bliver klart for os, at den samar-
bejdsform, vi tidligere har haft, hvor vi
pd planlcegningsmgderne fordeler
malene imellem os for herefter
individuelt at udfgre undervisning,
ikke kan fungere fra hjemmekontorer
med undervisning bag skcermen.
Hverken for de pcedagogstuderende
eller for os. Vores tidligere praksis
fremstdr i hjemsendelsessituationen,
nu med Tanggaards (2016) perspektiv,
som materiale, der yder modstand.
Trivselsmaessig modstand.

Ifelge Tanggaard er netop mod-
standen fra det eksisterende materi-
ale central for at udvide, provokere
og Abne arbejdsmdder (Tanggaard,

2016). Den didaktik, vi tidligere har
anvendt i modulet, har for os, som
beskrevet i det ovenstdende, aldrig
veeret tilfredsstillende og med
covidi9-situationen bliver didaktikken
sd at sige helt ubrugelig. Modstanden
bringer os ud i at cendre didaktik og
underviserpraksis, og p& den méde
opstdr en ny aktion. Aktionen har den
egenskab, som Lehmann (2018) peger
pd, at kunne forstyrre antagelser og
scette fokus pd problemer.

Aktionen bliver en omorganisering,
der ggr det muligt at afholde flere
feellesm@der, end vi hidtil har gjort.
Intentionen er at Igse tidens nye
udfordringer sammen. P& mgderne
uddeler vi mdl, som vi altid har gjort,
men nu giver vi ogsd hinanden
sparring pd nye tekniske udfordringer,
og vi deler forberedelses-, didaktiske-
og undervisningserfaringer med
hinanden til gensidig inspiration. Vi
begynder ligeledes at deltage i
hinandens onlineundervisninger, s& vi
ikke er alene om at lgfte
undervisningerne.

At udfgre og erfare sddanne
aktioner skaber forstyrrelse af de
eksisterende antagelser og giver
mulighed for at scette fokus pd&
problemer ved blandt andet didaktik-
ken. Dette forer til nceste trin i aktions-
forskningsmetoden, der ifglge
Lehmann (2018) er dialogen.

Dialog: Feelles refleksion-i-handling

| den dialogiske aktionsforskning
vaegtes dialog som den undersggen-
de og undrende mdde, hvorpd
deltagerne forholder sig til sig selv,
hinanden og den praksis, som de
udforsker (Alrg og Hansen, 2017).
Netop dette praeger nu vores plan-
lcegnings- og evalueringsmegders
indhold, der ikke lcengere kun handler
om at fordele mdl og skriftligt samle
op pd& de pcedagogstuderendes
afrapportering af lceringsudbyttet fra
modulevalueringen. | stedet begyn-
dervi at forholde os til os selv, hinan-
den og vores praksis. Der opstdr
s@ledes en fcelles reflekterende
tilgang i vores praksis - en refleksi-
on-i-handling (Schén, 2013).



Gennem dialogen med hinanden
bliver det tydeligt, at vi via aktionen er
lykkedes med at etablere et menings-
fuldt arbejdsfoellesskab pd trods af
mdlstyring, modulisering og covidi19-
situationen. Den grundlceggende
antagelse om det uladsigggrlige i
dette udfordres.

Begrebet om arbejdsfcellesskab er
hentet fra lceringsteoretikeren Etienne
Wenger (2012), der har studeret
lcereprocesser i arbejdsliv, hvor et af
de afggrende punkteriat kunne
udvikle sig er at have adgang til
arbejdsfcellesskabet. Vi kan og tar
mere, nAr vi er i arbejdsfoellesskabet,
hvor vi sammen kan dele det svcere,
smide noget blufcerdighed og ikke
veere bange for at blive afvist (Tang-
gaard 2020). Det er netop, hvad vi i
situationen erfarer. Arbejdsfcellesska-
bet skaber en ny praksis, hvor vi kan
og tgr mere.

| arbejdsfcellesskabet far vi sagt ja
tak til en praksis, der p& en og samme
gang udfordrer og rummer de
mdlstyrede rammer. En praksis, ingen
af os kan skabe alene, men som
netop er betinget af arbejdsfcelles-
skabets fcelles, kreative refleksion og
eksperimenterende tilgang som en
forudscetning for at skabe professi-
onsdannende didaktik. Det resulterer
i, at vi nu bevidst etablerer en ny
struktur, der faciliterer et arbejdsfcel-
lesskab, hvor dialog, refleksion og
eksperimenterende lcereprocesser i
hgjere grad bliver en naturlig del af
vores underviserpraksis.

Nye Igsninger og meningsskabelse:
Etablering af arbejdsfcellesskabet
For denne aktionsproces er vores
praksis, som tidligere ncevnt, kende-
tegnet ved, at vi afholder to obligato-
riske mgder. Et planlcegningsmgde,
hvor vi fordeler mdl, og et evalue-
ringsmgde, hvor vi indsamler og
afrapporterer de studerendes
obligatoriske feedback p& modulet. |
flere &r har de pcedagogstuderende
udtalt, at de kun i ringe grad oplever
mening og sammenhaeng pd modu-
let. Vi har indtil nu antaget, at dette
skyldes de mdlstyrede rammer og
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moduliseringen - vilkdr, som vi ikke
umiddelbart kan forandre.

Med de nye erkendelser og erfarin-
ger med arbejdsfcellesskabet og
tilbage i en normal kontekst i klasse-
rummet opstdr en praksis, der med
Tanggaards (2016) begreber kan
betegnes som "fuskeri og eksperi-
menterende lcering”. Med arbejdsfcel-
lesskabet skaber vi séledes en ny
samarbejdsstruktur. P& vores fcelles
planlcegningsmgde fordeler vi fortsat
mal, men nu praeges dialogen af
faglig udveksling af hinanden.
Sdledes forandres ogsd indholdsde-
len af modulet. Herefter afventes det
reelle skema, hvorefter vi som noget
nyt igen mgdes med henblik pd at
skabe fcelles overblik og give mulig-
hed for at f& sparring af hinanden pd&
den undervisning, som vi hver iscer
skal varetage. Arbejdsfaellesskabet
skaber fcelles forberedelse.

Derncest afholdes undervisningen,
og Vi holder ved arbejdsfcellesskabets
praksis om uformelt at dele erfaringer
undervejs, sd vi bliver mere foelles om

klasserne. Vi afholder den obligatori-
ske modulafslutning, hvor semistruk-
turerede interviews (Brinkmann, 2015)
giver plads til refleksion, dialog og
samarbejde med de pcedagogstude-
rende. Vi mgdes fast til egen evalue-
ring af modulet, som nu prceges af
nysgerrig dialog, hvor de pcedagog-
studerendes feedback ikke blot
afrapporteres, men i langt stgrre grad
bringes ind som et velkomment
element til forstyrrelse af vores
praksis. Dialogen er nysgerrig og
reflekterende og udger fundamentet
for at eksperimentere med nye
handlinger, der kan udfordre de
antagelser, vi hver iscer har.

Pointen er, at det arbejdsfcelles-
skab, vi her eksperimenterer med,
skaber en ny praksis, hvor vi skaber
professionsdannende didaktik, der
giver mulighed for fordybelse i faget.
Fordybelse i traditioner og fag er
ifolge Tanggaard (2016) vigtig for
kreativiteten, da kreativiteten bygger
pd en solid viden og kunnen.

ANDEN AKTIONSPROCES - OM AT

Antagelse
Malstyring og modulisering

ger det umuligt at skabe
sammenhaeng

Dialog
Vi er et arbejds- og

lzerings- faellesskab. Vi
laver undervisning sammen

Aktion.
Vi ma have flere mader, for
trivslens skyld.

Figur 3: Forste proces i udviklingsprojektet — skabelse af arbejdsfcellesskabet.
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SKABE PROFESSIONSDANNENDE
DIDAKTIK

Antagelse: Undervisningen er at
undervise i begreber

Vi har nu udviklet og erfaret ar-
bejdsfcellesskabet og har antagel-
sen om, at underviserpraksis
handler om, at vi hver iscer undervi-
ser i de begreber, der relaterer sig til
hvert enkelt mdl. Undervisningsroek-
kefglgen af mdlene sker fortsat ud
fra, hvordan skemaet bliver
skemalagt.

Forstyrrelse: Lcengsel efter det
pcedagogiske som noget, vi gor

Det stdr klart, at pd trods af det nye
arbejdsfcellesskab - og vores
oplevelse af stgrre mening, sam-
menhceng og trivsel i arbejdsfcelles-
skabet - er det ikke ngdvendigvis
sddan, undervisningen opleves af de
studerende. Modulevalueringen viser
fortsat, som det har veeret i flere ar,
at de pcedagogstuderende har
sveert ved at finde strukturel sam-
menhceng i modulet. Ferhen har vi
med baggrund i den tidligere
antagelse hcevdet, at sGdan md det
veere, og at det er mdlstyringen, der
ligger til grund for den oplevelse.
Vores egne oplevelser er dog nu, at
etableringen af arbejdsfcellesskabet
kan bidrage med noget andet.

De pcedagogstuderende beretter
derudover om uhd&ndterbare
konflikter i gruppearbejdet. Det er et
kendt faenomen, som vi igennem
flere &r har forsggt afhjulpet ved, at
de pcedagogstuderende selv skal
veelge grupper, at vi veelger
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grupperne for dem, eller at de
veelger grupper efter faglige
interesser. Ingen af tiltagene synes
for alvor at afhjceelpe samarbejds-
problemerne om projektarbejdet i
modulet.

Med erfaring for hvad arbejds-
fcellesskabet kan, og hvordan
strukturen for dette har bidraget til,
at vi selv fatter mere mening,
sammenhceng og oplever trivsel,
opstdr der en paedagogisk lcengsel
efter ogsé at facilitere det hos de
pcedagogstuderende. | arbejdsfoel-
lesskabet bliver vi sGledes enige om
at afprgve strukturelle tiltag, der
kan bidrage til mening, sammen-
haeng og trivsel pd modulet. |
dialogen med hinanden bliver det
klart, at vi har en Icengsel efter at
skabe en undervisning, hvor det
pcedagogiske ikke blot er noget, vi
formidler, men i langt hgjere grad er
noget, vi gor for at skabe den
praktiske fordybelse i professionens
traditioner og fag, som Tanggaard
(2016) omtaler.

Aktion: Mdl samles til temaer
Erfaringen fra arbejdsfcellesskabet,
de pcedagogstuderendes feedback
p& modulet og vores egen lcengsel
efter at ggre pcedagogik — sam-
menholdt med en praksis, der
skaber modstand, da den ikke
lcengere synes brugbar - skaber en
ny aktion.

| arbejdsfcellesskabets praksis har
vi fédet indblik i, hvordan vi hver iscer
arbejder med at indfri mélene. Ud
af dette indblik opstdridéen om at
afprgve en scerlig rcekkefglge, hvor
vores undervisning relateres til
hinanden. | arbejdsfcellesskabet
bliver vi enige om strukturelt at
samle mdélene til feelles temaer med
en tydelig struktur mellem undervis-
ningsgangene. Vi bliver sdledes
mere detaljerede i vores skemap-
lanlcegning, idet roekkefglgen ikke
lcengere er ligegyldig.

Vi planlcegger, at de pcedagog-
studerende gruppevis skal arbejde
med en afsluttende temaopgave.
Opgaven far en kreativ og refleksiv

ramme, da intentionen er at facilite-
re en professionsdannende lcere-
proces. Der eksperimenteres med
procesbeskrivelser, hvor de pceda-
gogstuderende gennem samtaler
med hinanden reflekterer over
samtalernes indhold p& méder, hvor
opmecerksomheden rettes mod
sammenhcengen til pcedagogpro-
fessionen og den pcedagog, de
gnsker at blive. Vi faciliterer ligele-
des, at grupperne megdes til peer-fe-
edback om temaopgaven. Peerfe-
edbacken betyder, at der
eksperimenteres med den traditio-
nelle modulevaluering gennem
refleksive professionsdannende
lcereprocesser.

Dialog: Feelles refleksion-i-handling
Efter udfgrelse af aktionen, og med
endnu en modulevaluering med de
pcedagogstuderende, mgdes vi pd
ny i arbejdsfcellesskabet. Intentio-
nen er, som Alrg og Hansen (2017)
ogsd beskriver i den dialogiske
aktionsforskning at undersgge,
hvilke nye forholdemd&der og
erfaringer vi er stgdt pd i arbejdet
med den nye aktion.

| modulevalueringen med de
pcedagogstuderende oplever de nu
for ferste gang meningsfuld sam-
menhceng i temaerne og pd modu-
let. Til gengceld er der lidt delte
meninger om, hvorvidt temaopga-
verne har den gnskede effekt. Nogle
synes, at der er for meget at lave,
mens andre oplever, at det skaber
sammenhaeng til projekterne, sével
som det pcedagogiske arbejde,
som de ikke selv ville veere kommet
pd. En del oplever dog fortsat
samarbejdsproblemer i
gruppearbejdet.

| udvekslingen af vores egne
erfaringer med aktionen viser det
sig, at de pcedagogstuderende i
hgjere grad end for indgdr i pceda-
gogiske diskussioner. Det kan
muligvis relateres til, at vigennem
temaopgaverne og den tilrettelagte
peerfeedback faciliterer mulighe-
den for diskussion, refleksion og
deraf professionsdannelse, som



ogsa bliver til en del af dialogen i
undervisningen. P& trods af facilite-
ringen erfarer vi ogsd, at der er
grupper, som afholder sig fra at
lave temaopgaverne sammen, men
i stedet overlader det til enkelte
gruppemedlemmer. Derved opstdr
de professionsdannende samtaler
ikke. Det ser ud til scerligt at gcelde
for grupper, der ikke er lykkedes
med at f& etableret et godt
samarbejde.

Det skaber erkendelse af, hvor
afggrende gruppers trivsel og
samarbejde er, for at de kan indgé
som hinandens lceringsfcellesskab
og derved indgd i de professions-
dannende lcereprocesser, som vi
eksperimenterer med at skabe for
dem. Vi undres i arbejdsfcellesska-
bet over, hvorfor gruppesamarbej-
det tilsyneladende er sd vanskeligt,
idet det eneste gennemgdende mdall
pd grundforlgbet omhandler
professionel kommunikation.
Spergsmadlet er, hvorfor det sé ikke
er anvendeligt i gruppearbejdet?

Ifglge Haommershgj (2017) er det
veesentlige ved professionsdannel-
se, at studerende f&r mulighed for
at Icere at forholde sig til nye
situationer. Det vil sige det, som er
anderledes, og nye md&der at forstd
og ggre ting pd for at kunne opgve
dgmmekraft, kreativitet og innovati-
on. Ligeledes skal studerende kunne
forholde sig af interesse til verden
og til det, de beskceftiger sig med.
De vil da lcere at motiveres af viljen
til at gore en forskel i forhold til det,
der er arbejdets formal. | paeda-
gogprofessionen er det blandt
andet at skabe trivsel og udvikling
for andre.

| arbejdsfcellesskabet undersager
vi problematikken, og det stdr klart,
at vores ureflekterede antagelse om,
at undervisning hovedsageligt bestdr
af formidling af begreber, forhindrer
os i at bevare det professionsdan-
nende i de mdlstyrede rammer.
Herudaf opstdridéen om eksperi-
menterende |cereprocesser, hvor vi
med inspiration fra Hammershgj
(2017) med kreativitet og sparring fra

hinanden vil give de pcedagogstude-
rende mulighed for at:
d&bne sig mod den verden, de
allerede er en del aof,
ggre dem nysgerrige og give
dem tro pd, at de kan ggre en
pcoedagogisk forskel i relationen
til deres omverden.

Ifplge den integrative psykologi er
det basalt for den menneskelige
dannelse, at vi har tilgang til andre,
der kan vise os, hvem eller hvad vi
kan blive — som en slags inspiration
til m&der at veere i verden pd
(Tennesvang og Hedegaard, 2015). |
et professionsdannelsesperspektiv
bliver det dermed afggrende, at
vores egen ageren ogsd skal vaere
proeget af dbenhed, nysgerrighed
og modet til at eksperimentere. Den
formidlende tilgang til undervisning
skal erstattes af en praksis, der i
langt hgjere grad er optaget af,
hvordan vi gennem egen ageren
motiverer de pcedagogstuderende
til at deltage i de professionsdan-
nende lcereprocesser.

Nye Igsninger: Organisering af
lcereprocesser, der understotter
professionsdannelse

Med eksperimenterende lcerepro-
cesser begynder vi at omforme
didaktikken for hver undervisning.
Det er naturligvis alt for omfattende
at beskrive al undervisning her.
Derfor holder vi os i sporet omkring
undervisningen i professionel
kommunikation.

Med indfgrelsen af temaer bliver
professionel kommunikation en del af
en introduktionsuge. Ugen starter
med en introduktion til modulet, og

de pcedagogstuderende kommer i
tilfceldige grupper, som de skal lave
projektarbejdet i. Vi eksperimenterer
med at skabe rammen for det sociale
lceringsrum. Vi gnsker didaktisk at
skabe Icereprocesser, hvor den
enkelte reelt og modigt eksperimen-
terer med at interagere og kommuni-
kere med medstuderende, som
besidder andre erfaringer og anta-
gelser om, hvad det gode gruppe-
samarbejde og projektarbejde er.

Vi eksperimenterer selv med at
skabe lcereprocesser for de poeda-
gogstuderende, som pd rimelig vis
kan sidestilles med det atindgdien
personalegruppe, hvor samarbejdet
bliver essentielt for, hvordan det
pcedagogiske arbejde kan udfgres.
Vi deler didaktikken med de pceda-
gogstuderende og pdpeger, at det
er et eksperiment, som vi hdber, de
vil deltage i og give os feedback pd.
Didaktisk udpeger vi sdledes grup-
pearbejdet som en lcereproces, som
rcekker ud over selve undervisnin-
gen. Vi traeder selv bevidst frem som
model for den dbenhed og eksperi-
menteren, som vi mener er ngdven-
dig for professionsdannelse.

Intentionen er, at de pcedagogstu-
derende fér erfaring med at mgde
hinandens perspektiver og bliver
nysgerrige pd interaktionen mellem
hinanden. Dette er direkte overfer-
bart til den pcedagogiske praksis,
fordi den relationskompetente og
refleksive praktiker er en essentiel
del af den pcedagogiske profession.

Leereprocessen kan forstés som
en praksisggrelse af refleksi-
on-i-handling, hvor de pcedagog-
studerende indtager en position af
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nysgerrighed p& det, som eri spil,
imens de samarbejder. Det kan
sidestilles med, ndr vi indtager
positionen af nysgerrighed, imens vi
arbejdede pd at skabe undervisnin-
gen. De pcedagogstuderende
eksperimenterer nu med at skabe
og afpreve samarbejdsformer, som
tilgodeser den viden, der opstdr
gennem den refleksive tilgang med
det formdl at tilgodese andres og
egne interesser og trivsel i gruppen.

Der skabes sdledes basis for, at
de pcedagogstuderende selv
eksperimenter med professionel
kommunikation og gruppens
samarbejdsformer. Det, som Tang-
gaard (2016) betegner som fuskeri
og eksperimenterende Icering. Det
kan sidestilles med, ndr vi undervi-
sere eksperimenterer med udvikling
og udfgrslen af didaktikken.

Konkret f&r de pacedagogstude-
rende undervisning i forskellige
perspektiver pd professionel
kommunikation og pd tilgange, der
kan have indflydelse p& den
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menneskelige interaktion. Begre-
berne herfra bruges nu til refleksion
om den samarbejdspraksis, de
pcedagogstuderende aktuelt
deltageri. | undervisningen facilite-
res grupperne i at samtale om
dette. Ud fra den viden og erfaring,
de f&r med hinanden, laver de
kontrakt p& deres samarbejde, som
undervejs tages op til fcelles reflek-
sion. Intentionen er at skabe ekspe-
rimenterende lcereprocesser, hvor
forskellige samarbejdsformer
afproves.

EN SIDSTE EVALUERING OG

ET BLIK FREMAD

Projektets sidste officielle aktion er nu
gennemfgrt og nye Igsninger skabt og
klar til eksperimentering samt evalue-
ring. Modulevalueringen viser denne
gang, atvi i hgjere grad lykkedes med
trivslen. Vi oplever fx ikke lcengere
grupper, der bryder op. | stedet
handteres konflikter af de poedagog-

studerende selv eller med vores hjcelp.

Evalueringen viser ligeledes, at de

Antagelse

Vi underviser i begreber
der relaterer sig til malene.

Viden om dette evalueres.

Figur 4: Anden proces i udviklingsprojektet — modulstruktur og didaktik
der retter sig mod professionsdannelse.

pcedagogstuderende oftest finder
det meningsfuldt og Icererigt at
eksperimentere og reflektere i deres
samarbejde. Det, der til gengceld ikke
giver mening, er peer-feedbacken. Her
melder de pcedagogstuderende
tilbage, at de ikke mener, at de er
kompetente nok til at vurdere hinan-
dens opgaver - en interessant
antagelse, som fremadrettet kan
udfordres med aktionsforskningsin-
spiration og kreative tilgange i
arbejdsfcellesskabet.

KONKLUSION

Med det, der opleves som modstand
fra mdélstyrede rammer og en stigen-
de pcedagogisk lcengsel efter mere
fordybelse i det pcedagogiske felts
traditioner og fag, opstdr spgrgsmdlet
om, hvorvidt det er muligt med
kreativitet som drivkraft at skabe
professionsdannende didaktik, der i
hgjere grad, end vi tidligere har
oplevet, kan understgtte professions-
dannelsen i den maistyrede undervis-
ning p& det grundfaglighedsmodul, vi
arbejder med pd
poedagoguddannelsen.

Gennem anvendelse af Tanggaards
kreativitetsmodel og Schdns teori om
den refleksive praktiker samt inspirati-
on fra den dialogiske aktionsforskning
har vi gennem to aktioner udfordret
vores antagelser om, at pcedagogud-
dannelsens malstyrede rammer ggr
det umuligt at skabe didaktik, der
understgtter professionsdannelse.

Underviserpraksissen, modulstruk-
turen og selve didaktikken er blevet
omskabt undervejs. Der er blevet
udforsket og etableret et afggrende
arbejdsfcellesskab sével som en
organisering, der udggr fundamentet
for en underviserpraksis, der langt
mere nysgerrigt, reflekteret og bevidst
udvikler professionsdannende
didaktik. Det er sGledes i projektet
lykkedes med kreativitet som drivkraft
at skabe professionsdannende
didaktik, deri hgjere grad, end vi
tidligere har oplevet, understgtter
professionsdannelsen i pcedagogud-
dannelsens malstyrede undervisning.
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LEGEPERSONLIGHEDER
| EN PROFESSIONS-
FAGLIG KONTEKST

Leg og legens kvaliteter har de seneste Ar fdet mere opmaerksomhed pd& de danske
professionshgjskoler bl.a. under rammen af det nationale program Playful Learning. Undervisningen
pd poedagog- og lcereruddannelsen har derfor haft et scerligt fokus pd, hvordan den legende
tilgang til Icering kan udvikles eksplorativt og didaktisk understgtte motiverende undervisning.
Fokus i denne artikel har vaeret at undersgge de studerendes scerlige legepraeferencer, deres
legepersonligheder og de legekvaliteter, der indgdr i disse, for derudfra at undersgge koblingen til
motiverende undervisning. Med udgangspunkt i empiri fra en refleksiv proces, med 150 studerende

fordelti grupper efterlegepersonlighed, undersgges, hvordan man som underviser kan anvende
denne viden i undervisningen.

| artiklen konkluderes, at de studerendes primcere legepersonligheder er staerkt koblet til deres
individuelle erfaringer og subjektive interesser. Derudover skaber en faglig drgftelse af dette
forudscetninger for forstdelsen af de studerendes oplevelse af motivationen i Icereprocessen.
Endvidere kan en s@dan drgftelse danne ramme for en didaktisk faglig bevidsthed om legende

tilgange i egen undervisningspraksis.

FORFATTERE

Giselle Christoffersen, adjunkt,
pcedagoguddannelsen, UCN
Dorte Westmark, lektor,
lcereruddannelsen, UCN

Mary Anne Kristiansen, lektor,
pcedagoguddannelsen, UCN

INDLEDNING

| de seneste ars studier p& de
videregdende uddannelser er der
kommet en gget opmaerksomhed
pd legens kvaliteter, og hvad disse

kvaliteter kan bidrage med i forbin-
delse med de studerendes lcerepro-
cesser og udvikling af kompetencer
i en uddannelseskontekst (Skov-
bjerg, 2021). Undersggelser viser, at i
legende tilgange til lcering i en
uddannelseskontekst fokuseres der
ikke pd resultatet, men pd proces-
sen. Og i processen opbygger de
studerende tillid til sig selv og deres
medstuderende, sociale relationer
styrkes, der skabes et gvelsesrum til
det dbne og uforudsigelige, og der
er frined til at troeffe valg baseret

pd egne interesser og forudsaetnin-
ger, som gger de studerendes
motivation (Ngrgdrd, RT., Toft-Niel-
sen, C., Whitton, N., 2017; Skovbjerg,
2020). Dette har veeret et scerligt
didaktisk fokus i det nationale
program Playful Learning, som
siden 2018, med legens kvaliteter i
centrum, har udforsket og eksperi-
menteret i undervisningskontekster.
Playful Learning-programmet er et
samarbejde mellem de seks profes-
sionshgjskoler i Danmark og LEGO
Fonden, der har til formdl at udvikle



og fremme en legende tilgang til
bgrns udvikling og lcering (Lyager,
M., Heiberg, T., Lehmann, S., 2020).
Det betyder, at studerende bdade
skal lcere om leg som fagligt begreb
og som feenomen og tilrettelcegge
pcedagog- og lcererfaglige aktivite-
ter ved, at de selv mgder legende
tilgange til lcering som en undervis-
ningspraksis p& uddannelserne,
sdledes at de pd egen krop erfarer
legens kvaliteter.

At arbejde med begrebet "leg”
samt planlcegge og gennemfgre
undervisning efter legende tilgange
til lcering i en paedagog- og lcerer-
uddannelse kan dog give scerlige
udfordringer. Fra underviserper-
spektivet tyder det pd, at ”.. ndr vi
som undervisere udvikler legende
tilgange til undervisning og lcering,
sd vil vi ofte bruge den del af det
legende, som vi selv bryder os om. Vi
desigher med andre ord det legen-
de p& den mdade, som vi selv har
smag for” (Skovbjerg, H. M., Bekker,
T., d’Anjou, B., Quinones, K.-Z.-P,
Johry, A., 2021). Dette peger pd&
vigtigheden af bevidstggrelsen om
underviserens egne proeferencer for
leg, samt hvordan disse proeferen-
cer kan sprogligggres og anvendes
aktivt som didaktisk refleksion i
forhold til undervisning. Det er dog
ligeledes vigtigt at f& indsigt i de
studerendes proeferencer for leg,
da denne indsigt netop giver
mulighed for at planlcegge og
skabe eksemplarisk og motiverende
undervisning. Her kan de studeren-
des individuelle interesser, kompe-
tencer og kvaliteter skabe "poten-
tiale for lcering og en oplevelse af
meningsfuldhed i undervisningen
hos de studerende ved, at de kan se
koblingsmuligheder til deres fore-
stdende praksis” (Iskov, 2020).

| de didaktiske overvejelser kan
leg veere en vigtig inspirationskilde,
der tager hgjde for de studerendes
interesser, kompetencer og kvalite-
ter, som kan bringes i spil i undervis-
ningen. Spgrger man direkte de
studerende om, hvad der motiverer
dem, kan det dog vaere sveert at f&
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et konkret svar, da det for nogen er
vanskeligt at scette ord pd, hvad
der reelt set motiverer dem. | stedet
kan man se pd de studerendes
interesser, da disse er knyttet til
bd&de deres identitetsudvikling, men
ogsd deres kompetencer og viden,
da man motiveres, nGr man ggr
noget, man er god til, fordi man
bringer egne interesser, kompeten-
cer og kvaliteter i spil (Sprensen,
Hutters, Katznelson, Juul, 2013, s. 101).

Som et af tiltagene i Playful
Learning-programmet designede vi
en refleksiv proces, der gav de
nyopstartede pcedagog- og
Icererstuderende muligheder for at
sprogligggre deres personlige
prceferencer og erfaringer med leg
samt deres interesser. Hensigten
med denne artikel er derfor at
skabe viden om, hvordan de stude-
rendes legeprceferencer, sammen-
koblet med viden om legekvaliteter,
kan overscettes til og indgd i
underviserens didaktiske overvejel-
ser til en undervisning, der tager
udgangspunkt i legende tilgange til
Icering. Den teoretiske rammescet-
ning tager udgangspunkt i Browns
(2012) legepraeferencer, som kate-
goriseres i otte legepersonligheder,
Skovbjerg og Jgrgensens (2021)
definition af legens kvaliteter under
begrebet legekvalitet samt en
motivationsforstdelse knyttet til en
uddannelseskontekst (Sgrensen,
Hutters, Katznelson, Juul, 2013). Den
overordnede ramme i denne artikel
er derfor: legepersonligheder som
afscet for at skabe motiverende
undervisning, og hovedspgrgsmda-
let, der undersgges, lyder som
felger:

Hvordan kan undervisere pd&
professionshgjskoler anvende viden
om legepersonligheder, nér de
studerendes oplevelse af motivati-
on er fokus for undervisningen?

METODE

Denne artikel bygger p& en under-
spgelse af paedagog- og lcererstu-
derende, som blev foretaget i
perioden 2021-2022. Undersggelsen
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foregik igennem en refleksiv proces,
der havde til hensigt at afdcekke de
studerendes legepraeferencer, som
blev kategoriseret i otte legeper-
sonligheder (Brown, 2012). | det
felgende vil vi forklare og begrunde,
hvordan den refleksive proces
oprindeligt blev udviklet til undervi-
sere, og hvordan den blev kvalifice-
ret, for den blev introduceret for de
studerende i undersggelsen.

Den refleksive proces, der bruges i
vores undersggelse, blev oprindeligt
designet i 2020 i UCN som et reflek-
sionsvcerktgj til undervisere, som var
tilknyttet Playful Learning-program-
met. Processen tog udgangspunkt i
at identificere undervisernes
legepersonligheder og blev afprg-
vet og finjusteret igennem tre
iterationer. Den oprindelige proces
var kort og ligetil: otte plancher med
en kort beskrivelse af hver legeper-
sonlighed blev spredt ud pd gulvet.
Underviserne skulle gé& rundt og
Icese beskrivelserne pd plancherne
og vurdere pd en skala fra 1-10, i
hvor hgj grad legepersonlighederne
matchede egne legeprceferencer: 1
= “slet ikke mig” og 10 = “total meget
mig”. Den legepersonlighed med det
hgjeste tal blev kategoriseret som
den primcere legepersonlighed. N&r
de havde fundet deres primcere
legepersonlighed, grupperede de
sig i legepersonlighedsgrupper og
skulle reflektere over fglgende: a)
Hvad kan | lide at lave? b) Hvorfor?

Overordnet set skabte processen
en stor nysgerrighed blandt under-
viserne ift. egne legepersonligheder,
men ogsd kollegernes prasferencer
blev genstand for interesse og
udforskende spgrgsmdl. Processen
fungerede efter hensigten og blev
et nyttigt refleksionsveerktgj, der
gjorde det muligt at tale om legens
subjektivitet fra underviserperspek-
tivet: Hvorfor er noget legende for
mig som underviser (og mdske ikke
for dig som kollega eller for de
studerende?), om vaner i undervis-
ningen (planlcegger man ud fra
egne legeprceferencer, de stude-
rendes eller ingen?), og om hvilke
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perspektiver der ville komme til
udtryk, hvis de fik mulighed for at
designe deres undervisning med
udgangspunkt i legepersonlighe-
derne. Ligeledes understpttede
processen den faglige refleksion
over, hvordan undervisningen kan
tilrettelcegges med udgangspunkt i
at tilgodese legepersonligheder og
derved ogsd skabe rum for delta-
gelse i en undervisningspraksis.

Efter tre iterationer med ovenstd-
ende proces blev det tydeligt for os,
at selvom underviserne fik indblik i
egen legeprceference og hermed
ogsa en teoretisk forstdelse for
“legepersonligheder” som begreb og
de didaktiske muligheder, der ligger i
begrebet, s& havde underviserne et
behov for at f& viden om, hvordan
deres studerendes legepersonlighe-
der kom til udtryk i en undervisnings-
kontekst. Det empiriske materiale,
som ligger til grund for denne artikel,
er derfor baseret pd& besvarelser fra
studerende pd lcerer- og paedagog-
uddannelsen i UCN.
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EMPIRISK MATERIALE

Tre hold 1.-&rsstuderende, bestden-
de af i alt 150 studerende p& paeda-
go0g- og lcereruddannelserne,
deltog i vores undersggelse. Yder-
mere deltog 27 studerende fra et
tveerprofessionelt forlgb mellem
poedagog- og Icererstuderende
(4.-semesterpoedagogstuderende
og 8.-semesterlcererstuderende).

DE STUDERENDES LEGEPERSONLIG-
HEDER SOM EN REFLEKSIV PROCES
P& baggrund af ovenstdende
erfaringer fra den refleksive proces
med underviserne lavede vi juste-
ringer i processen. Vi opdelte
processen i fire faser. De 150 stude-
rende fra grunduddannelsen blev
fert igennem fase 1-3, og de 27
studerende fra det tvcerprofessio-
nelle forlgb blev fart igennem fase
1-4. For hvert af de tre hold, der
gennemgik processen, inddelte de
studerende sig efter deres primcere
legepersonligheder (se fase 3). Der
var afvigelser i stgrrelsen pd lege-
personlighedsgrupperne for hvert
hold. P& et hold var der fx kun en
eller to samlere, mens der ingen var
pd et andet hold. P& et hold var
stgrstedelen af de studerende
opdagelsesrejsende og drillepinde,
og pd et andet hold var deren
overvaegt af konkurrencemennesker.

Den justerede proces blev en
proces inddelt i fire faser:

« Fase 1) Barndomslegen: De
studerende skulle begynde med
at lukke gjnene og toenke p4,
hvilken yndlingsleg eller aktivitet
de havde som bgrn, og hvad de
kunne lide ved den. Derefter
skulle de finde sammen parvis
og fortcelle hinanden om deres
barndomsleg.

- Fase 2) Voksenleg: Som nceste
led i processen skulle de reflek-
tere over, hvilke aktiviteter de
som voksne kunne lide at lave,
og drgfte fire spgrgsmal parvis:
1) Hvad kan du lide at lave? 2)
Hvorfor? 3) Hvorndr (herunder i
hvilken kontekst)? 4) Med hvem?

« Fase 3) Den primcere legeper-
sonlighed: Med udgangspunkt i
dialogen om yndlingslegen/
aktiviteten som voksne blev de
studerende skriftligt introduceret
til de otte legepersonligheder p&
plancher. Her skulle de individu-
elt lcese beskrivelserne om hver
legepersonlighed og rangere
dem efter, i hvor hgj grad de
folte beskrivelsen passede pd
dem (1 = “slet ikke mig” og 10 =
“total meget mig”). Den legeper-
sonlighed med det hgjeste tal
var den primcere legepersonlig-
hed. De studerende blev herefter
grupperet efter deres primcere
legepersonligheder, hvor de i
gruppen skulle fortcelle hinan-
den, hvorfor de havde valgt
netop den legepersonlighed,
samt endnu en gang drofte de
fire spgrgsmadal fra fase 2. Grup-
pens besvarelser skulle herefter
skriftligggres i et skema. Det er
disse besvarelser, der er det
empiriske grundlag i denne
artikel (se tabel 1).

- Fase 4) Legepersonlighedien
uvddannelseskontekst: De
4.-semesterstuderende havde i
denne fase til opgave at drgfte
med hinanden og herefter
skriftliggere deres besvarelser til
sporgsmal 5: "Hvordan tcenker |,
at vi som undervisere kan
inddrage og tage hensyn til jeres
lege-personligheder i undervis-
ningen?”. P& dette hold blev der
kun identificeret fire
legepersonligheder.

Nedenstdende tabel 1viser de
studerendes besvarelser af de fem

spergsmdl sammenlagt fra fase 2

0g 4. Besvarelserne blev udarbejdet

i grupper efter deres valgte lege-

personlighed (og er derfor ikke

individuelle besvarelser). Vi hari
tabellen taget hgjde for gentagel-
ser af ord og beskrivelser i indtast-
ning af besvarelserne.
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Tabel 1: Tabellen viser de grupperede besvarelser, indsamlet i fase 3 og 4 fra den refleksive proces. Her ses bl.a. de typer af aktiviteter og
handlinger, der knytter sig til de respektive legepersonligheder, og hvorfor disse opleves som legende. Spgrgsmal 5 blev kun besvaret af fire
legepersonligheder, da der kun blev identificeret fire legepersonligheder p& dette hold.

TTy~et] Konkurrencemenne- | Udforskeren/ Kunstneren/ q q . .
- prilepinden m Opdagelsesrejsende m pisterisfor=lieren

1) Hvad kan du

Gode vibes, mig tid,

At samle pd botter,

Fodbold, h&ndbold,

"Det har jeg ikke

Arrangere, lave

Tegne, krea, keramik,

Se serier, lcese,

Gature, hdndbold,

lide at lave? indendgrs og lys, servietter spil, breetspil, provet for, s det kan | tidsplaner og lister, arbejde med ler, bgger, tabletop-spil, | gymnastik, fodbold,
udendgrs rundbold, sport, jeg sikkert godt finde | fodbold, Coun- bage, lave mad, roleplaying, teater, jagt, dyr, natur,
aktiviteter, E-sport, se andre ud af, at google ting, | ter-Strike Go, gdture, | strikke, haekle, male, | skuespil, lytte til badminton, fysiske
stand-up, fodbold, konkurrere rejse, udforske nye kreativitet, skabe en | puslespil, sy, lege musik, podcasts aktiviteter,
forskraekke, drille, ting, sove i shelter, legeoplevelse for med ler, klippe/ bevcegelse, at
smd pranks, vaere ekstremsport, andre, uddelegere klistre, bygge og bruge kroppen i
social, intuitivt, adrenalin, frivilligt opgaver, sd alle konstruere, lave Ipbet af dagen, at
personlig sjov arbejde, veere i udfordres, men negle, customize ufolde sig,
naturen samtidig inddrage sko, musik bevaegelse til musik,
alle Igb, f& pulsen op
2) Hvorfor? Hygge, godt humer, | S& har du altid Interesse for at vcere | Nye kulturer: Kontrol, s& er der styr | Afslapning, ro i Det ermdden, man | At klare tanker,
motivation, noget at putte mad | den bedste (hader mennesker og mad, pd det, at skabe sjcelen, terapi, tcenker pd. At felge | hyggeligt, socialt
kreativitet, fordi det | i og fryse ned, det atveere nr. 2), kan nyt kendskab og mortid, sammen- resultater, fortcellingen i serier, | samvcer,
ersjovtkanlide at | er praktisk, s& har lide atvinde og viden, at lcere noget | hold, socialt afstressende, sjovt, | og hvordan de er konkurrence,
larme og drille, man altid noget, andre tabe, at nyt, at blive afstressende, lege tilfredsstillende at skruet sammen, at socialt eller stilhed,
hvorfor ikke? har altid lys p& stige i adrenalin, stimuleret, skubbe pa forskellige st& med faerdigt scette sig ind i sanserne, man bliver
lageret endorfiner bliver graenser, nysgerrig- mdder, man er selv produkt, at udfordre | karaktererne i glad af det,
udlgst, nér man hed, ubeslutsomhed | med ilegen, for at sig sely, for at bogen, fglge afslappende, det
vinder, holde sig er godt skabe kontrol og ro, | glemme alt andet fortcellingens giver fornyet og god
aktiv at planlcegge forat | og veere i sin egen udvikling, analyse af | energi, sammen-
have et overblik, kan | boble, hyggeligt at litteraturen, radio, hold, afstressende,
lide atvcere vecere kreativ, selvrefleksion, skabe | fgle sig stcerk, fele
styrende (p& den fordybelse, flow, spcending forandre | gloede, feellesskab
gode méde). Man t@pmme hovedet og derigennem sig
skaber en leg/ sely, scette
oplevelse for andre personligt praeg og
kreativ udfoldelse,
afpreve greenser,
udfolde sig uden for
sin kasse, sjovt at
pdtage sig en
anden rolle (tanker/
folelser). Dereren,
der fortceller, og
nogen andre der
lytter. At
dagdrgmme
3) Hvorndr? Nar der er tid, Nar der er tid, Fritid, hele tiden S& ofte som muligt Altid, i barndommen | Fritiden, stressede Fritid, skolen Mest om aftenen,
N&rderertid, | weekend,altid, p& | weekend, néren som 13-drig, efter perioder, fremtidigt hele dret, indenfor
bar, skole, sport bgtte er tom lyst nér humeret er job, undervisning, og udenfor, et par
til det, b&de privat skolen, ndrderer gange om ugen,
og professionelt mulighed for det, generelt, alle
ndr der er brug for at tidspunkter p&
slappe af/koble af, dagen, ofte midt p&
ndrtiden og lysten dagen — ndrny
ertil det, s& ofte som energi skal
muligt indhentes. Vi lcerer
bedre, ndr vi bruger
vores krop.
Bevcegelse ervigtig
foros
4) Med hvem? | Venner, Mig selv Venner, familie, Solo, famlie, venner Sig selv, Familie, venner, Venner, familie, med | Venner, familie, dyr,
keerestepar, keereste, alene, folkeskoleveninder, | alene, andre, der modige og holdkammerater,
bgrn, nye modstandere online-venner, alene, | interesserer sig for openminded folk, fremmede, alene,

mennesker, familie,
alledem, man
kender

familie

det, med bgrn

alle uanset alder og
kon

kommer an p&
aktivitet, kollegaer

5) Hvordan
tcenker |, atvi
som
undervisere
kan inddrage
og tage
hensyn til jeres
lege-person-
lighederi
undervisnin-
gen

Vi har behov for at
rgre os, s@ vi ertil at
holde ud at vcere
sammen med, for
vores krop den
sitrer

Uddeleger
legetypen
(instruktgren) s& vi
udfordrer alle
legetyper, men
samtidig inddrager
legetyperne

Kan bruges til at f&
"elever” ud af deres
skal og bryde nogle
grcenser - Som
opvarmning med
nogle gvelser med
roller - Sjovere, hvis
man kan scette sig
ind i de forskellige
roller - Kan bruges,
ndrvi skal scette os
ind i en karakters
folelser. Iscer ndrvi
har et menneskeligt
fag, kan vi bruge det
til at scette os ind i
barnets eller
borgerens fglelser,
og hvordan de har
det. Vi bliver
personligt
engageret, nArvi
skal scette os ind i et
andet menneske
eller situation

Sa vi ikke sidder og
lytter til teori hele
dagen, men vi ogsd
kommer ud og fér
lidt frisk luft og
energi til hovedet
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TEORETISK RAMMESZATNING

Vi vil i nedenstdende afsnit proesen-
tere vores valgte teoretiske afscet,
hvormed vi analyserer den indsam-
lede empiri. Udgangspunktet er
Browns begreb "legepersonlighe-
der” (Brown, 2012), som videreudvik-
les med Skovbjerg og Jorgensens
(2021) definition af begrebet "lege-
kvalitet”, og som til slut understgttes
af viden om motivation i en under-
visningskontekst. Denne ramme-
scetning er valgt med afscet i, at
formdlet med undersggelsen for
artiklen er at udforske, hvordan de
studerendes legeproeferencer pd
lcerer- og pcedagoguddannelserne
kommer til udtryk igennem konkrete
handlinger, og hvorfor de netop har
prceferencer for disse handlinger.

LEGEPERSONLIGHEDER

Leg defineres af psykiater Stuart
Brown som en fglelsesmcessig
sindstilstand (Brown, 2012). | en
gruppe mennesker kan der vcere
flere, der fx kan lide at Igbe, men
deres motivation for at Igbe kan
veere forskellig. Fx for at forbedre sin
tid, at mcerke kroppen eller for at
opdage en ny Ipberute. P& denne
mdde kan samme aktivitet udlgse
forskellige indre oplevelser og
motivation for at udfgre aktiviteten.
Dette fordrer et interessant spgrgs-
mal: Hvorndr er noget en leg, og
hvorndr er det ikke? Ifglge Brown
afhcenger det af den fglelse, man
far of fx at Igbe en tur, og denne
felelse kan afvige fra person til
person.

Brown anskuer leg som “en
tilstand, der er opslugende, umid-
delbart formdlslgs, der spreder
glcede og suspenderer selvbevidst-
heden og tidsfornemmelsen’, og
som pa flere mader ligner oplevel-
sen af flow (Csikszentmihalyi, 2008).
Leg er selvmotiverende og selvfor-
steerkende og giver individet lyst til
at lege igen og igen. Med udgangs-
punkt i denne forst&else anskues
leg derfor som en fglelsesmcessig
sindstilstand frem for en aktivitet.
Dette bekraeftes af studier, der viser,
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at “playfulness” er en indre tilstand,
som eksisterer i forskellige grader,
og som tilskyndes af individets
personlighed (Barnett, 2012). Brown
fremhcever dog, at kontekst og
aktiviteter er vigtige parametre i
denne forstdelse af leg, da en
bestemt kontekst eller aktivitet kan
fremme eller hcemme denne
folelsesmaessige tilstand. For at
forstd, hvorndr en leg er en leg, kan
det derfor veere relevant at kigge
pd& kontekster og aktiviteter, der
scerligt fremmer leg. | denne forbin-
delse skelner Brown dog ikke
mellem aktivitet og handling, men i
aktiviteter indgdr der handlinger.

Det vaesentlige i Browns (2012)
perspektiv er, at legepersonlighe-
den identificeres ved at undersgge
individets motivation for at udfgre
en aktivitet og ikke i selve aktivite-
ten. Men for Brown er det dog et
sporgsmadl om at kigge godt efter i
de aktiviteter, vi foretager os i det
daglige, som giver os en fglelse af
velvcere og spcending eller giver os
et smil pd lceben”. For det er nemlig
hér vi finder voksenlegen. Igennem
Browns egne undersggelser har han
kategoriseret otte legepersonlighe-
der hos voksne, som alle otte er
indlejret i vores personlighed:
drillepinden, kincestetikeren, udfor-
skeren/den opdagelsesrejsende,
konkurrencemennesket, instrukta-
ren, samleren, kunstneren/skaberen
og historiefortcelleren (se figur1).

Vi har alle, i stgrre eller mindre
grad, disse otte legepersonligheder
iboende i os, hvilket betyder, at vi
ikke kun leger p& én mdade, men at
legen kan cendre sig efter kontekst.
Dog foretraekker de fleste voksne én
bestemt form for leg, som Brown
kalder for den primcere legeperson-
lighed, der kan afvige fra person til
person.

LEGEKVALITETER

Legekvaliteter er et begreb, der er
udviklet i Playful Learning Research
Extension for at understgtte den
teoretiske rammescetning af, hvad
det legende kunne vcere i en

professionsfaglig kontekst (Skov-
bjerg, H.M., Jgrgensen, H.H., 2021). Et
bud pd dette er begrebet legekvali-
teter, der defineres som beskaffen-
heder ved legen og skal forstés som
legens scerlige karaktertraek. Fx
karakteriseres konstruktionslegen
ved at bygge og ved at skabe
noget. Disse beskaffenheder skal
ikke forstds som noget, der er
fuldstcendigt defineret pd& forhdnd,
da de kun kan identificeres i kon-
krete situationer, hvor noget sker.
For at en beskaffenhed opleves som
en kvalitet, krcever det, at der er
nogen i legen til at opleve det: "Nar
legekvaliteterne sker, s ggr de det
altid for nogen” (Skovbjerg, H.M.,
Jgrgensen, H.H., 2021). Ud fra denne
forstdelse ses leg i en undervisnings-
kontekst, som en rcekke handlinger,
som de legende (fx de studerende)
udspiller i forskellige situationer, og
som opleves som en kvalitet. Lege-
kvaliteter ved en given undervisning
kan derfor identificeres ved at se p&
de handlinger, som en given under-
visning initierer, samt hvordan det
kropslige og det sanselige indgdri
disse handlinger (Skovbjerg, H.M.,
Jgrgensen, H.H., 2021). Lcering igen-
nem en legende tilgang vil derfor
udspille sig igennem handlinger. |
modscetning til Brown (2012) hcevdes
det “.. at handlinger udggr selve
grundkernen i, hvad leg er. Ingen
handlingeringen leg” (Skovbjerg,
2021, side 53). Handlinger anskues
som kropslige og sanselige udgvel-
ser, og det er gennem dem, at vi kan
skabe viden gennem forestillede
verdner. Derfor ses lcereprocesser i
denne sammenhceng som veerende
forbundet med handling, for "det er
gennem handling, at det er muligt for
de studerende at komme til at vide
noget” (Skovbjerg & Jgrgensen, 2021).
Ved at forholde os til begrebet
"legekvaliteter” kan vi spore os ind
pd, hvordan det legende opleves i
undervisningen for studerende, da
det giver mulighed for at f& gje pd
scerlige handlinger i det legende,
som tildeles scerlige kvaliteterien
professionsfaglig kontekst af de
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DRILLEPINDEN
Drillepindens leg er altid centreret om en eller anden form for
vrgvlerier og tossestreger.

De elsker at:

+ Lave fis med andre

- F& andre til at grine med jokes
+ Se komedier

KINZASTETIKEREN
Kincestetikere er mennesker, der godt kan lide at bevoege sig
eller beveeger sig for at teenke.

De elsker at:

+ Bevaege sig med kroppen igennem fx sportsaktiviteter,
dans, Igb, yoga, svgmning, gdture, vandreture

+ Vaere med i grupper, der dyrker samme aktivitet

+ Se og udgve yndlingsaktiviteterne

UDFORSKEREN/OPDAGELSESREJSENDE

Udforskerens vej til et alternativt legeunivers er gennem

mental, felelsesmaessig eller fysisk udforskning og opdagelse.

Det er deres mdde at forblive kreative og at udfordre
fantasien.

De elsker at:

- Tage pd “eventyr” (mentalt eller fysisk) for at lave NYE ting
+ Leere noget nyt og fascinerende

- Undersgge ting, som ggr vedkommende nysgerrig

KONKURRENCEMENNESKET
Konkurrencemennesket fgler eufori og kreativitet, nér han
eller hun deltager i konkurrencebetonede lege med faste
regler og nyder at spille for at vinde og blive nummer et.

De elsker at:

- Spille spil (for at vinde eller sl rekorder)

+ Opsamle point og dokumentere progression
+ At se konkurrenceproeget sport

SAMLEREN
Samleren synes, det er spcendende at eje de fleste, de bedste
og de mest interessante samlinger af ting eller oplevelser.

De elsker at:

- Indsamle metodisk materiale, der kan bruges til deres
samling

+ Indsamle informationer eller oplevelser

+ Ggre samlingen offentlig tilgcengelig eller vise den til venner

KUNSTNEREN/SKABEREN

Kunstneren/skaberen finder gloede ved at skabe ting. Pointen
er at skabe noget smukt, noget funktionelt, noget skert. Eller
bare at f& noget til at fungere.

De elsker at:

- Lege med keramik, glas, blandede materialer og evt. give
dem vaek

- Dyrke planteriegen have

- Bygge, lave eller hacke egne kreationer

INSTRUKT@REN

Instruktgrer nyder at planlcegge og at gennemfgre arrange-
menter og begivenheder. Mange af dem er ikke bevidste om
deres motiver og mdéder at agere pd, men de elsker den magt,
de opndr, selvismd lege.

De elsker at:

+ Planlcegge, organisere og udfgre begivenheder
+ Skabe oplevelser for andre

- P&tage sig rollen som gruppelederen

HISTORIEFORTZLLEREN

Fantasi er for historiefortcelleren ngglen til legens kongerige.
De gor sig selv til en del of historien og lever sig ind i personer-
nes tanker og falelser i fortcellingen.

De elsker at:

- Fortcelle eller skrive historier, dagdrgmme

« Leese, lytte til eller se fortcellinger, deltage i skuespil og
optrcede

+ Leve sig ind i karakterernes fglelser og tanker

Figur 1: Overblik over kategorisering af de otte legepersonligheder og legepraeferencer, der blev anvendt i den refleksive proces.
Hver legepersonlighed karakteriseres af unikke legeproeferencer, som beskrives i Brown (2012).

deltagere, som indgdr i handlinger-
ne. Dette begreb kan ogsd hjcelpe
os med at reflektere over, hvad vi
designer/planlcegger vores under-
visning for og med og herved
undersgge muligheder for at ggre
undervisningen mere motiverende
for flere. Dette krcever, at undervis-
ningen kan rumme en rcekke
forskellige legekvaliteter, som
Skovbjerg beskriver i felgende citat:
"Vi ser diversitet i legekvaliteter som
et af mdlene for at kunne skabe
meningsfuld undervisning, idet
diversitet vil invitere flere indenfor,
og dermed vil der vcere skabt
mulighed for, at undervisningen
gores relevant for flere. Med andre
ord vil diversitet i legekvaliteter

skabe deltagelsesmuligheder for
flere” (Skovbjerg et al. 2022).

Legekvalitetsbegrebet udspringer
teoretisk fra stemningsperspektivet
pd leg (Skovbjerg, 2021b). Grundtan-
ken i stemningsperspektivet er, at
legende handlinger (legepraksis)
har scerlige legekvaliteter, som
defineres af deltagerne i handlin-
gen og leder til en oplevelse af
legestemning. Et eksempel pd dette
kunne vecere trampolinleg, hvor der
hoppes, der grines sammen med
andre, og kroppen bevcoeges
hurtigere og hurtigere - trampolin-
legen udigser en scerlig fornemmel-
se, som er unik for denne leg, alts&
en legestemning (Sutton-Smith,
2001). Det vil sige, at en

legestemning kommer til udtryk i en
sammenhceng og er situationsncer.
En persons motivation for at udfgre
en given handling er derfor ikke i
centrum i dette teoretiske perspek-
tiv. Det vaesentlige er, ifglge Skov-
bjerg, at det er ved at se p& hand-
linger i legende situationer, at vi kan
spore os ind pd, hvordan vi kan
bruge kvaliteter fra legenien
undervisningskontekst til at skabe
en legestemning.

Overordnet set kan stemningsper-
spektivet kategoriseres i fire lege-
praksisser, der leder til fire lege-
stemninger, som samlet set
kortloegger 16 legehandlinger, der
siger noget om legekvaliteter.

M



42

UCN PERSPEKTIV #12

Tabel 2: Her ses gruppering af legehandlinger/legekvaliteter under hver legepraksis/legestemning, som beskrives af Skovbjerg
og Jorgensen (2022).

t:g:::::\s:?r{g Legehandlinger/legekvaliteter

GLID/Hengiven Bygge Fifler Samler Balancerer
SKIFT/Hajspoendt Hopper Danser Gynger Lober
FREMVISE/Opspcendt Performere Overvecerer Forestiller Efterligner
OVERSKRIDELSE/Euforisk | Smadrer Ra&ber Driller @delcegger

MOTIVATION

Motivation kan forstds som et
psykologisk begreb, der kobler sig
til den enkelte persons interesser,
oplevelse og indstilling til lcering og
derfor en indre tilstand, der ud-
springer af en subjektiv oplevelse af
lyst, vilje, interesse og drivkraft
(Sgrensen, Hutters, Katznelson, Juul,
2013, side 19). Motivation afhcenger
dog ogsd af ydre situationsbestem-
te forhold. Fx i en lceringssituation
vil b&dde de individer, rammer, vilkér
og handlinger, der udspiller sig i
denne, pdvirke den selvopfattelse,
forventning og ambition, som
aktiveres hos den studerende.
Motivation kan derfor opleves
forskelligt fra den ene Iceringssitua-
tion til den anden og er ikke et
stabilt personlighedstrcek, som er
bundet til det enkelte individ.

Motivation handler i en uddan-
nelseskontekst om at finde en vinkel
pd det faglige indhold, som de
studerende kan relatere til deres
egen virkelighed og i deres interes-
ser (Sgrensen, Hutters, Katznelson,
Juul, 2013, side 52). Med andre ord
skal man lede efter, hvad de
studerende har en interesse i,
kan engagere sig i og
kan finde sig selv i.

Derfor er motivation et forhold, der
er knyttet til individets eksisterende
interesser og i den pdgaeldende
situation og skal derfor ikke skabes
for de studerende, men findes. Hvis
motivation skal gges, handler det
derfor om at finde en vinkel pd det
faglige indhold, som de studerende
kan forbinde til deres egen situati-
on. Leering bor derfor kobles til
noget, der giver de studerende
energi og lyst, og man bgr som
underviser se pd de studerendes
interesser (ibid.).

ANALYSE

Vivil i det fglgende afdcekke de
megnstre, vi f&r gje pd i vores empiri,
og anskue dem som afscet for at
undersgge, hvilke handlinger og
aktiviteter der indgdr i de studeren-
des legepersonligheder, og hvordan
disse hacenger sammen med motiva-
tion hos de studerende. Herefter
diskuterer vi, hvordan denne viden
kan anvendes i didaktiske
overvejelser.

DE STUDERENDES LEGEPERSONLIG-
HEDER | ET AKTIVITETS- OG
HANDLINGSPERSPEKTIV
NaAr vi kigger pd& besvarelserne fra
spergsmdl 1i tabel 1, "Hvad kan du
lide at lave?”, far vi indblik i de
handlinger og aktiviteter, som ligger
til grund for de studerendes lege-
personligheder. Disse handlinger og
aktiviteter kan sige noget om, hvilke
legeprceferencer og legekvaliteter
de studerende motiveres af. Vi seri
tabel 1, at flere handlinger og
aktiviteter gdr pd tveers af legeper-
sonlighederne, fx bevaegelse (bl.a.
gdatur, adrenalin, jagt, fysiske
aktiviteter, bevaegelse til musik, f&
pulsen op) og sport (bl.a. fodbold,
hd&ndbold, rundbold, gymnastik,
badminton) gdrigen hos drillepin-
den, konkurrencemennesket,
instruktgren, udforskeren og kince-
stetikeren — og dermed fem ud af
de otte legepersonligheder. Vi ser
ogsa at “spil” vaelges af historiefor-
teelleren og konkurrencemennesket,
og “musik” ses hos kunstneren og
kincestetikeren. Endvidere ser vi
“ude-rummet” hos drillepinden,
udforskeren, instruktgren, kinceste-
tikeren og historiefortcelleren.
| disse specifikke



aktiviteter og handlinger er de
studerendes legeproeferencer toet
koblet til deres fritid, som kommer til
udtryk, ndr de studerende spgrges
"Hvorndr”, de udfgrer deres foretruk-
ne legeaktiviteter i spergsmal 3,
tabel 1. Dette tyder pd, at legeprae-
ferencerne gdr pd tvecers af livsdo-
maener, hvor de ses bade i “fritid”,
"altid”, "skolen” og "professionelt” og
udfgres med forskellige aktgrer
(familie, venner, kcereste, kollegaer,
fremmede), som ses under spgrgs-
mdal 4, tabel 1. Med udgangspunkt i
Browns (2012) definition af leg kan vi
antage, at der foregdr leg i de
studerendes liv, og med udgangs-
punkt i begrebet legekvaliteter
(Skovbjerg & Jgrgensen, 2022) kan vi
antage, at disse handlinger og
aktiviteter indeholder scerlige
legekvaliteter for de studerende.

Handling leder til erfaring med et
fagomrdade. | denne forstand er
erfaring og viden dybt forbundet,
hvorfor vi ".. kommer til at vide
noget, nér vi ger noget, og nar vi gor
noget, far vi erfaring med det
noget” (Skovbjerg, 2021a). Dette
betyder, at de studerendes forbin-
delse til viden g&r gennem de
aktiviteter, de foretager sig, og de
handlinger, der indgdr i aktiviteter-
ne. Med udgangspunkt i de lege-
proeferencer, der gar p& tvcers af
legepersonligheder, vil vi i vores
didaktiske overvejelser som under-
visere kunne designe en undervis-
ningsgang, der motiverer en del
studerende. Dette ved at koble et
fag i undervisningen til aktiviteter,
der fremmer bevoegelse, sport,
musik, spil og ude-rummet.

Vi ser dog i vores empiri, at der er
en rcekke handlinger, som kun
kommer til udtryk under specifikke
legepersonligheder. Dette ses fx
under drillepinden, hvor nogle af
legepraeferencerne er at lave "smd
pranks”, "ggre forskroekket” og "lave
sjov”. Hos kunstneren er det de
hd&ndvcerksmaessige aktiviteter, der
pdpeges, hvorimod hos instruktgren
ncevnes det at "planlcegge’, “udde-
legere” og "instruere andre” som det
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foretrukne. Hos konkurrencemenne-
sket fremhcoeves vindermentaliteten
som det bcerende. Dette tyder pd, at
de studerende, der fx ikke har
prceferencer for en af de tveer-
gdende aktiviteter, som bl.a.
sport eller bevaegelse (som
er tilfceldet for historie-
forteelleren, kunstne-

ren og samleren),
sandsynligvis vil opbygge
en vis viden igennem
aktiviteterne, men vil have det
vanskeligt ved at opleve motivati-
on og engagement i disse aktivite-
ter. Skovbjerg og Jgrgensen (2021)
udtrykker netop, at det legende viser
sig, ndr handlinger bliver udgvet og
gjort, men kun hvis disse handlinger
er en kvalitet for de deltagende.

LEGEPERSONLIGHEDER OG
MOTIVATION

Ifglge Brown (2012) er aktiviteter i sig
selv ikke tilstrcekkelige for at sige
noget om et individs motivation for
atindgd i en given legende aktivi-
tet. Leg forstds netop som en
mental og fysisk tilstand, snarere
end en aktivitet eller en handling. |
dette perspektiv kan vi finde
voksenlegen i de aktiviteter, vi
foretager os i det daglige, som giver
os en fplelse af velvcere og spaen-
ding, men legepersonligheden
identificeres ved at undersgge
individets motivation for at udfgre
en aktivitet og ikke i selve aktivite-
ten. Ser vi p& de studerendes svar
pd spergsmal 2 i tabel 1, om hvorfor
de netop motiveres af specifikke
legeprceferencer, sé peger de
studerende blandt andet pd, at det
ganske enkelt er "M&den man
teenker p&”, og som historiefortcel-
lerne og kincestetikerne udtrykker
det: Vi lcerer bedre, ndr vi bruger
vores krop .. Bevoegelse er vigtig for
os”. Herudover viser besvarelserne
fra spgrgsmal 2 i tabel 1, at alle otte
legepersonligheder bliver motiveret
af forskellige arsager til at udfgre
deres legeprceferencer. Vores
empiriske fund understgtter Browns
beskrivelser, som ses i figur 1.

Ser vi p& motivationsteorierne, vil
de studerende bedst motiveres ved,
at der skabes en relevans i under-
visningen, der knytter sig til deres
unikke legepersonlighed. Dette
ggres fx ved at lave sammenstillin-
ger mellem den md&de, de leger pd&
som individer, og den mdde, de
bliver undervist p& uddannelsen.
Men for at kunne lykkes i dette som
underviser krcever det, at man fgrst
og fremmest kender de studeren-
des legeprceferencer og hermed
ogsd, hvad der interesserer dem.
Vores fund viser, at der er otte
forskellige mader, de studerende
motiveres pd, ndr vi ser pd, hvorfor
de udviser deres legeproeferencer.
Hvis motivation skal @ges i under-
visningen, handler det derfor om at
finde de vinkler p& det faglige
indhold, som de studerende kan
forbinde til deres legepersonlighed.
For det er hér, de studerendes
interesser ligger.

LEGEPERSONLIGHEDER OG
LEGEKVALITETER | EN
UNDERVISNINGSKONTEKST

Teorien om legepersonligheder og
legekvaliteter kan komplimentere
hinanden ved at se p& de legekvali-
teter, der indgdr i legeprasferencer-
ne under hver legepersonlighed.
Dette leder vores blik i retningen af,
hvilke scerlige legekvaliteter der gor
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sig gceldende i de handlinger,
legepersonligheden reprcesenterer.
Spgrger man de studerende,
hvordan vi som undervisere kan
inddrage deres legepersonligheder
i undervisningen (se spgrgsmal 5,
tabel 1), svarer drillepinden, at de
har behov for at rgre sig og motive-
res af at larme og drille, hvorfor
undervisningen med fordel kan
inddrage kropslig bevaegelse. P&
baggrund af hvad drillepinden kan
lide at lave, og hvad drillepinden
motiveres af, kan vi antage, at de
legekvaliteter, der motiverer drille-
pinden, ville vcere de euforiske
legekvaliteter (at smadre, rébe,
drille og gdelaegge). Historiefortcel-
leren udtrykker, at undervisningen
kan inddrage rolleleg, at stille
scenarier op, hvor de kan leve sig
ind i en karakters fglelser, fordi de er
gode til at blive engageret og scette
sig ind i et andet menneskes
situation. Ser man pd& legekvaliteter,
kan vi antage, at den opspcendte
legestemning (performe, overvcere,
forestille, efterlige) vil appellere til
denne legepersonlighed, der
motiveres af kreativ udfoldelse
igennem rolleleg og fortcellinger.
Instruktgren motiveres af at have
kontrol og "at have styr p& det”, og
"have overblikket”, men vil ogsd
veere med i legen. Instruktgren
udtrykker, at undervisningen kan
tage hgjde for uddelegering og
samtidig inddragelse af de andre
legepersonligheder. De legekvalite-
ter, der vil kunne appellere til
instruktgren, kan derfor ogsé
teenkes at veere den opspaendte
legestemning. Ift. kincestikeren
bliver der ncevnt vigtigheden af
fysisk bevcoegelse som fx gdture,
bevoegelse til musik, f& pulsen op
og forskellige sportslignende
aktiviteter som det, de kan lide at
lave, og i undervisningen peger de
pd “at f& frisk luft og energi til
hovedet” og “ikke skal sidde og lytte
til teori hele dagen”. Dette kobler vi
med den hgjspcendte legestemning
(hoppe, danse, gynge, Ipbe) og ser
derved, at underviserne med fordel
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DIDAKTISKE OVERVEJELSER OM ANVENDELSE

AF LEGEPERSONLIGHEDER | UNDERVISNINGEN:
Underspg egne og de studerendes legepersonligheder igennem
den refleksive proces, som praesenteres i artiklen
Tcenk legepersonligheder processuelt i undervisningen (fx kan 1.
lektion tilretteloegges efter legepraeferencerne for udforskeren og

2. lektion efter instruktgren)

Overvej, hvilke legekvaliteter og legestemninger der bringes i spil i
lektionerne, og hvordan skiftet skal vcere, fx fra den ene stemning

til den anden

Veer opmecerksom pd tid som en veesentlig faktor. At komme ind
og ud af en stemning tager tid, og nogle konkrete handlinger
tager mere tid end andre at udfgre

Inddrag og samskab med de studerende i planlcegning af
undervisningen. Kom i dialog med dem om, hvad de kan lide at
lave, hvorfor, og evt. hvilke materialer de kan lide at arbejde med
Giv de studerende valgmuligheder, zoner, stationer, udvid
lceringsrummet til andre steder, eller teenk i udfoldelse og
udvikling af det eksisterende lceringsrum

Underviseren kan gennem eget eksempel vise, hvordan
studerende kan teenke og agere i praksis

kan indlcegge aktive pauser i
undervisningen eller inddrage
muligheden for fysiske aktiviteter i
arbejdet med faget.

Analysen viser os, at motiverende
undervisning bgr tage hgjde for de
studerendes legepersonligheder, og
hvorfor de motiveres af specifikke
legeproeferencer, men der bgr ogsé
tages hgjde for de handlinger, der
indeholder legende kvaliteter.

KONKLUSION
Formdlet med denne artikel var at
undersgge, hvordan undervisere pd
professionshgjskoler kan anvende
viden om legepersonligheder, nar
de studerendes oplevelse af moti-
vation er fokus for undervisningen.
Handling, erfaring og viden er
dybt forbundet. Mennesker er
derfor ofte gode til dét, de kan lide
at lave og har erfaringer med,
hvilket betyder, at man tit laver lige
prcecis de ting, man har praeferen-
cer for. Dette fgrer sa til, at man far
(flere) erfaringer, som pad sigt kan
fgre til (ny) viden. Disse proeferencer
bliver dog ogsa til vaner. Derved far
legepersonligheden en afggrende
betydning for, hvilke lege man leger

og foretraekker. Det er derfor vigtigt,
i en professionsfaglig kontekst, at f&
indsigt i, men ogs& udfordre egne
legeprcoeferencer — b&de som
underviser og som

studerende. Dette ser vi som et
fundament for at understgtte den
faglige dialog om, at studerende og
undervisere som personer har
subjektive erfaringer med og
prceferencer for leg.

| de didaktiske overvejelser kan
legepersonligheder vcere en vigtig
inspirationskilde, der tager hgjde for
de studerendes interesser, kompe-
tencer og kvaliteter, som kan
bringes i spil i undervisningen. Er
man som underviser i stand til at
identificere de studerendes lege-
personligheder, herunder hvilke
legeproeferencer de studerende
har, samt hvilke legekvaliteter der
indgdr i legeproeferencerne, og
sidst, men ikke mindst, hvorfor de
studerende i det hele taget har
disse legeproeferencer, har man et
godt udgangspunkt for at skabe
nogle motiverende didaktiske
undervisningsdesigns.

Den refleksive proces om legeper-
sonligheder samt det empiriske



materiale, som vi praesenterer i
denne artikel, bidrager med at
skabe en ny forst&else for, hvorfor
og hvordan undervisere kan f&
indblik i, hvad der motiverer de
studerende, og hvorfor de motiveres
igennem deres primcere legeper-
sonlighed. Denne nye forst&else
skaber mulighed for at designe
undervisning, som bdde udfordrer
og understgtter den primcere
legepersonlighed. Dette ses som en
vigtig viden, der kan anvendes til at
desighe undervisning, der inddrager
legende kvaliteter, og som engage-
rer og motiverer de studerende. P&
denne mdde kan engagerende og
motiverende undervisning vcere
med til at udvikle de studerende,
s@ledes at de efter endt uddannel-
se selv kan have opmecerksomhed
p& at arbejde didaktisk med
legende tilgange til lcering.

At rette opmecerksomheden mod,
hvordan man leger som individ, og
hvad der motiverer én, kalder p&
nye samtaler og roller imellem
underviseren og de studerende.
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Underviseren kan ikke p& fornédnd
garantere, at den tilsigtede lege-
stemning opstdr i laeringsrummet,
fordi man har inkluderet legeproefe-
rencer og legekvaliteter i undervis-
ningen. Man kan dog skabe bedre
forudscetninger for motiverende og
meningsgivende undervisning ved
at forholde sig aktivt til denne viden.
Men at designe for otte legeperson-
ligheder, 16 legekvaliteter og fire
legestemninger bliver en udfordren-
de opgave for enhver underviser.
Derfor bgr man skabe mulighed for
medinddragelse og medbestem-
melse af de studerende, hvor de
tcenkes som medskabere af under-
visningen. Dette kan hermed ogsd
opfordre til at positionere de stude-
rende som eksperter i egne forud-
scetninger og bgr derfor inddrages
aktivt i den didaktiske undervis-
ningsplanlcegning, hvor de kan
veere med til at udvikle motiverende
undervisning for dem selv og deres
medstuderende. P& denne méde
kan de ogsd treene vigtige
didaktiske
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kompetencer, som de selv skal
anvende i praksis. Undervisningen
kan i denne sammenhceng ses som
et eksplorativt og ligeveerdigt rum,
hvor undervisere sammen med de
studerende forholder sig nysgerrige
og eksperimenterende.

At tage udgangspunkt i de
studerendes subjektive erfaringer
med leg giver derfor bdde undervi-
serne og de studerende indsigt i de
personlige forudscetninger for at
forstd leg som begreb. Dette skaber
ogsd nogle scerlige didaktiske
muligheder for at bygge bro mellem
de studerendes personlige prcefe-
rencer, oplevelser og erfaringer og
kobling mellem teori og praksis
samt at udvikle et fagligt sprog om
legende tilgange til Icering.
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LEVENDE CASES

- kreativ udforskning af handleovervejelser
gennem refleksive gverum.

Artiklen udspringer af et forsknings- og udviklingsprojekt med udgangspunkt i et kreativt genbesgg
af den traditionelle, didaktiske ramme for casearbejde (Stake, 1995; Simmons, 2009). Formdalet er
at unders@ge, hvordan vi gennem refleksive gverum giver studerende mulighed for at kvalificere
handleovervejelser gennem udforskende og kreative processer (Schon, 1983, 2013; Hammershgj,
2012; Rosa, 2021). Herfra udledes forskningsspgrgsmdlet: Hvordan kan der gennem levendeggrelse
af cases skabes stgrre rum for studerendes kreative udforskning og kvalificerende refleksion over
handleovervejelser?

Det empiriske materiale baseres pd kvalitative interviews med studerende og fagprofessionelle
samt evalueringer af den didaktiske model for levende cases. Evalueringen kvalificerer modellen
om mgdet mellem professionel praksis og uddannelse med fokus pd impulser, kreativ udforskning
og dialog, der kan bidrage til kvalificering af de studerendes handleovervejelser. Det konkluderes,
at levende cases bidrager til en erfaringsbaseret méde at inddrage casestudier i mgdet mellem
uddannelse og professionel praksis, hvor kreativ udforskning og refleksion er omdrejningspunktet.
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INTRODUKTION

Nedenstdende citat indrammer
afscettet for ncerveerende artikel,
nemlig sammenhcengen mellem
erfaring og den praksis-forandren-
de handling. Netop relationen
mellem erfaring som noget, der er

Om livet lykkes eller mislykkes, afhcenger af,

pd hvilken mé&de verden

(passivt) erfares og (aktivt)

bliver og kan blive tilegnet eller tilpasset.

(Rosa, 2021, s. 36).

hcendt, og handlingen som noget,
der skaber forandring i praksis, er
essentiel, ndr vi pd professionshgj-
skoler spger at skabe lcereproces-
ser, der kan bidrage til sammen-
hceng mellem viden, erfaring og
handling gennem refleksion,
analyse og udforskning af udfor-
dringer (Horn et al. 2020). Artiklen
udspringer af nysgerrighed p4,
hvordan professionshgjskoleunder-
visere gennem casearbejde kan
skabe refleksive gverum, hvori
studerende kvalificerer og udforsker
handleovervejelser. Refleksion
knyttes til Schéns begreb
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refleksion-i-handling, hvor udforsk-
ning og nysgerrighed ses vcerende
essentielle i refleksionsprocessen
og deraf i det uddannelsesmcessige
arbejde med at konkretisere og
bevidstggre refleksionsprocesser
(Schoén 1983, 2013). Der er mange
mdder at arbejde med udforskende
processer pA. | dette tilfoelde spger
vi en stcerk kobling mellem udforsk-
ning og kreativitet, idet vi ser disse
processer som gensidigt afhcengi-
ge. Hammershgj fremhcever i sit
studie af kreativitet som dannelses-
proces, at kreativitet kan indram-
mes som veerende sanselige
kroefter (Hammershgj, 2012). Netop
sansningen af en case og dens
relation til uddannelsesmcessige
mal har vaeret udgangspunktet for
udviklingen og afprgvningen af den
didaktiske model for levende cases,
der i det kommende belyses og
analyseres i relation til kreative
lcereprocesser og refleksion.

Behovet for videreudvikling af
casedidaktikken er lokalt forankret i
pcedagoguddannelsens grundfag-
lighed. Erfaringen var, at de stude-
rende havde svecert ved at relatere
til en nedskrevet case og ofte
oplevede en bred vifte af ubesvare-
de spergsmadl, der stod i vejen for at
koble videns- og faerdighedsmal
med det beskrevne praksisdilemma.
Dette resulterede i hgj dumpepro-
centiden afsluttende caseprgve
(GK2) og deraf nervgsitet hos de
studerende for, om de forstod
casen rigtigt. Ncervaerende artikel
tager udgangspunkt i et forsknings-
baseret udviklingsarbejde af
studentercentreret casedidaktik,
hvor vi har afprgvet og dokumente-
ret tilblivelsen af en casedidaktik,
der inddrager kreativitet, sansning
og levendeggrelse som grundlag
for et refleksivt gverum.
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METODISK AFSAT

Artiklen stdr pd skuldrene af et
forsknings- og udviklingsprojekt p&
tveers aof pcedagoguddannelserne i
Aalborg, Hjgrring og Thisted. Med
afscet i aktionsforskning og kvalita-
tive studier bestdr det empiriske
grundlag af prevehandlinger blandt
en gruppe undervisere med fokus
pd at eksperimentere med casedi-
daktikkens refleksive gverum
(Jensen, Frimann & Sunesen, 2020).
Herfra udspringer udviklingen af
caseformen Levende cases som en
didaktisk model, der sgger at
rammescette casearbejdet som et
kreativt og refleksivt gverum. Den
didaktiske model er efterprevet og
justeret i perioden 2020-2022 pd&
fordrs- og efterdrsoptag af 150-180
studerende pr. gang. Vores empiri
baseres pd skriftlige refleksioner fra
studerende samt semistrukturerede
fokusgruppeinterviews med reproe-
sentanter fra pcedagogisk praksis
(Kvale & Brinkman, 2015). Refleksio-
nerne centrerer sig om forlgbets
aftryk og inspiration til videre
arbejde med modulopgaven,
refleksion over gruppearbejdet og
eget bidrag til dette samt refleksion
over relationen til dannelse af
professionsidentitet. Grundet stor
datamaoengde har vi valgt at
kondensere materialet med henblik

pd at indfange de studerendes
arbejde med udforskning, sansning
og refleksion som kobling mellem
uddannelse og praksis. Kondense-
ringen inddrages i det fglgende som
konstruerede cases, der har til
formal at formidle nedslag i den
didaktiske model. | artiklen analyse-
res casene deduktivt med fokus pd&
refleksion og kreativitet som mdlet
med udviklingen af en levende
casedidaktik, hvori refleksi-
on-i-handling scettes pd pause.
Begreberne defineres i de fglgende
afsnit, ligesom fundamentet i
casedidaktik belyses, da casefor-
men Levende cases anses som et
supplement hertil.

CASEDIDAKTIK

Cases anvendes ofte i uddannel-
sesmaessig sammenhoceng med
formdlet at afspejle praksis. For at
kunne analysere og diskutere
handleovervejelser uden at pdvirke
professionel praksis direkte (Bund-
gaard & Wegener, 2021) (Rokkjcer &
Hgjbjerg, 2007) beskrives i professi-
onshgjskolesammenhaeng tre
caseformer: praksiscase, opga-
vecase og iagttagelsescase, der
formidles som nedskrevne cases.
Disse er konstrueret af professionel
praksis, undervisere eller studeren-
de og beskrives sdledes:

PRAKSISCASE

En situationsbeskrivelse
med fokus pd et
dilemma. Er typisk
udarbejdet af den

professionelle eller
praktikstuderende ud
fra egne oplevede
dilemmaeri
professionel praksis.

OPGAVECASE

Et didaktisk materiale,
som typisk er
udarbejdet af
underviser og
konstrueret ud fra et
gnske om at etablere et
bestemt tema. En
tceenkt, men ikke
utcenkelig situation.

Figur 1: De 3 casetyper (Rokkjcer & Hgjbjerg, 2007).

IAGTTAGELSESCASE

Udspringer af
iagttagelser af praksis,
hvor iagttageren ikke er
direkte involveret.
Denne case vil typisk
finde sted pd& studiet,
hvor den fungerer som
drivkraft for
videnssggning, fx ved
projektskrivning.




Formadlet med casene er at danne
afscet for refleksiv dialog mellem
studerende med delvis involvering
af undervisere. Dilemmaet relateres
til teoretisk baseret viden, og
handleovervejelser defineres og
kvalificeres p& baggrund af dette.
Det refleksive arbejde kraever, at
casen er konstrueret, s& den
afspejler den kompleksitet, der
knyttes til professionen sdvel som til
uddannelsens mal.

N&r vi arbejder med casestudier i
undervisningen ud fra den klassiske
forst&else (Figur 1) bestdr den
sociale og refleksive lcereproces i
interaktionen mellem underviser og
studerende med casen som et
feelles tredje (Simmons, 2009). Casen
fremstdr ofte som en kompleksitets-
reduceret og statisk fremstilling af
en praksisproblematik og er mere
eller mindre styret efter professions-
specifikke triggers, hvorudfra
dpmmekraft og handlinger define-
res, vurderes og evalueres. Ud fra

STUDERENDE

Figur 2: Refleksivt Iceringsrum ved en klassisk case, udarbejdet af forfatterne, 2023.
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denne forstdelse bliver koblingen af
uddannelse og praksis noget, der
foregdri kraft af de studerendes
fortolkninger af praksis gennem en
case og af professionens faglige
ramme gennem de foruddefinerede
videns- og fcerdighedsmdl. Begge
former for materiale fremstér
statiske, og det bliver op til den
studerende at bruge det til kvalifi-
ceringen af handleovervejelser
gennem analyse og diskussioner.
Set ud fra det skitserede lcerings-
perspektiv kan processen bidrage
til kvalificerede sé&vel som ukvalifi-
cerede fejlslutninger, hvis ikke
underviseren arbejder bevidst med
denne refleksionsproces. Det kan
forklare oplevelsen af, at studeren-
de har sveert ved at relatere til
caseanalysen, da det ganske enkelt
bliver en (for)taenkt situation eller et
praksisdilemma, der spger specifik-
ke svar. Leeringsrummet kan med
fordel afbilledes sdledes:
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Dette lceringsrum mangler den
sanselige del af dilemmaet, og
muligheden for at casen kan
reflektere med, uddybe og svare pd
tvivisspgrgsmal, der ngdvendigvis
ma opstd i refleksionen over og
arbejdet med handleovervejelser.

| udarbejdelsen af det didaktiske
fundament er vi, qua disse antagel-
ser, inspirerede af Schdns begreb
om refleksion-i-handling, der inde-
holder elementerne overraskelse,
udforskning, afprevning og rekon-
struktion som kvalificerende Icere-
proces (Schoén, 2013). Derudover er
levendeggrelse af casen essentielt
for at skabe en bevcegelse vaek fra
casen som et statisk fcelles tredje til
sansningen af en case med krop,
sjcel og erfarenhed, der kan resone-
re gennem dialog og fcelles refleksi-
on (Haommershgj, 2012; Rosa, 2021).

ET REFLEKSIVT @VERUM
For vi kan proesentere den didaktiske
model for levende cases, er det
relevant at tage et kig pd lcerings-
begrebet og dets sammenhceng
med kreativitet og refleksion.
Afscettet er, at lcering er et socialt
forankret foenomen og en kontinuer-
lig proces. llleris prceciserer dette:
“Lcering er en aktiv proces, hvor den
enkelte elev konstruerer og rekon-
struerer viden, faerdigheder, forstdel-
se, holdninger og arbejdsmdderien
dynamisk samspilsproces med
omgivelserne” (llleris, 2015). Individ og
feellesskab forstds her som gensidigt
konstituerende, og heri ligger der et
potentiale for, at mgdet mellem
disse ogsd kan vcere et emergeren-
de rum, hvori ny viden og handlema-
der kan opstd. Elementer som viden,
feerdigheder og kompetencer er
derfor ikke at se som konstante, men
til evig genforhandling gennem
deltagelse og handling, eksempelvis
i mgdet mellem undervisere, stude-
rende og personer fra professionel
praksis. Levende cases udspringer af
netop den nysgerrighed.

P& UCN sgges denne Iceringspro-
ces indrammet gennem lceringsaf-
scettet refleksiv praksislcering, og et
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onske om at dette trcenes i uddan-
nelseskonteksten, ndr vi arbejder
med cases som afbildning af
praksis (Horn et. al, 2020). Refleksion
er essentiel, idet det har til formdl at
koble oplevelse, taenkning og
handling. Her defineret som: "N&r en
praktiserende reflekterer over og i
sin praksis, vil de mulige genstande
for denne refleksion vcere lige s&
forskelligartede som de feenomener,
han stér overfor, og som de systemer
af viden-i-praksis, som han bringer i
anvendelse i forhold til dem” (Schén,
1983, s. 62). | udarbejdelsen af leven-
de cases er det netop et gnske om
at dvcele ved refleksionens komplek-
sitet, muligheden for at scette
refleksionen p& pause, samt skabe
et resonansrum, hvori casen kan
svare igen (Rosa, 2021), der inspirerer
til at arbejde med casen som
refleksivt gverum mellem studeren-
de, undervisere og professionel
praksis. Undervisning bgr derfor
ogsa relatere sig til, at professioner
kendetegnes ved udfgrelse i en
arena af relationel forpligtelse til en
borger, bruger, klient, kunde, kollega,
myndighed, patient mv., og derfor
ma refleksion og lcering i hgj grad
forstds som noget, der opstar i
relationen til den anden.

REFLEKSION-I-HANDLING

Schoén beskriver, pd baggrund af sine
studier i uddannelse af den refleksive
praktiker, hvordan viden er en del af
handling, men at den praktiserende
ofte ikke har det ngdvendige sprog
for at beskrive baggrunden for
handling (Schén, 2013). Her proesente-
res begrebet refleksion-i-handling
som den eksperimenterende proces,
hvori teori og praksis kobles gennem
stadierne overraskelse, udforskning,
afprgvning og rekonstruktion.
Processen eksemplificeres som: "NAr
gode jazzmusikere improviserer
sammen, s& udviser de (..) refleksi-
on-i-handling, der nemt gliderind i
den igangvcerende fremfgrelse af
musikstykket. N&r de lytter til hinan-
den, ndr de lytter til sig selv, s& feler’
de, hvor musikken er pd vej hen, og
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justerer deres spil derefter” (Schon,
2013, s. 30). Han beskriver, hvordan
jazzmusikeren udforsker sin evne og
erfaring med sit instrument igangsat
af overraskelsen over, hvad der sker i
momentet, hvor en komposition
udfgres. Jazzmusikeren afprgver p&
denne baggrund sine evner og
scetter dem i relation til helheden
gennem rekonstruktion og improvisa-
tion. Men fgr jazzmusikeren, pceda-
gogen eller sygeplejersken kan
mestre at stille sig professionelt i
handlingen, md& der i skabes mulig-
hed for at oparbejde en faglighed og
forst&else for den faglighed og
profession, der treedes ind i. | uddan-
nelsesmaessig sammenhaoeng drejer
det sig om at tcenke og reflektere
over handlingen, men i dette tilfcelde
arbejder vi ud fra en tese om, at vi
som professionsuddannelse dels m&
tracene den faglige dybde og dels mé
traene kvalificeringen af handlingen
ved eksempelvis at arbejde med
refleksion-i-handling som en stillad-
seret, kreativ proces, hvor overraskel-
sen fgrer til et behov for stillingtagen
til og kvalificering af handlinger. Her
fremhoeves overraskelse, udforsk-
ning, afprgvning og rekonstruktion
som essentielle i det refleksive
gverum, og disse kan ses som
processuelle tegn pd, at refleksion
rent faktisk finder sted. Dermed kan
de indarbejdes som inspiration til
udarbejdelsen af en didaktisk
ramme, hvori studerende skal Icere at
reflektere. | det felgende tjener de
som rettesnore for analysen af det
empiriske materiale.

DEN LEVENDEGJORTE CASE

SOM KREATIV PROCES OG
RESONANSRUM

Ser vi ncermere pd lcereprocessen
for levende cases, er det ud over
refleksion vigtigt at fremhceve, at
det refleksive gverum indeholder
mulighed for resonans mellem
studerende og casen samt udforsk-
ning gennem kreative og sansende
processer. Dette anser vi som
kendetegnende i den levendegjorte
del af caseformen. Resonans

refererer til mgdet mellem menne-
sker, der har til formdl at dbne
individet og forandre det. Derfor
indeholder resonans altid en
transformativ del, der medfgrer
forst&elses- og identitetscendring
(Mezirow & Taylor, 2009; Rosa, 2021). |
mgdet med en nedskrevet case er
det som udgangspunkt ikke muligt at
skabe resonans, da studerende
eksempelvis ofte oplever det udfor-
drende at forstd casen, eller at den
fremstdr karikeret, konstrueret og
ledende i forhold til specifikke
I@sninger. Hvis vi skal arbejde med
casen som helhed, m& den derfor
tilfgres en form for resonans, der
pdvirker sansningen af casen og
understgtter studerendes dannelse
af spirende professionsidentitet.

Her er det relevant at hente
inspiration fra processer, der bidra-
ger til at Abne sanserne hos den
studerende, og her er kreativitetsbe-
grebet essentielt, idet dette kan
forsté&s som pdvirkende pd individets
transformation gennem arbejde med
et materiale — casen. Tilgangen til
artiklens kreativitetsforstdelse finder
vi hos Hammershgj (2012):

Tesener, (..) at
kreativitet ligesom
dannelse er drevet
og konstitueret af
overskridelseskraft
og afggrelseskraft,
men at de adskiller

sig fra hinanden ved,
at dannelse som sagt
eren proces med
henblik p& at forandre
forholdelsesmdden i
processen, hvorimod
kreativitet er en
proces med henblik
pd at skabe et nyt og
relevant produkt.

(Hammershaj,
2012, s. 6]).



Der er tale om forskellige sanseli-
ge kroefter, som scettes i spil — san-
selige kroefter, som skaber foran-
dring i forholdet mellem selv og
socialitet. Det er sGledes gennem
sanselige mgder med omverdenen,
at vi b&dde kan overskride det, som
for os allerede eksisterer (overskri-
delseskraften), scette den forestil-
ling pd& pause (indbildningskraften)
og skabe ny retning og forholdemad-
de (afggrelseskraft), for herefter
gennem gentagelse af de nye
forskelle at lade det blive et nyt
eksisterende (udlevelseskraft). Med
de levende cases scetter vi den
sanselige proces i relation til at
skabe resonans mellem case og
studerende i det refleksive gverum,
fordi vi anser sansning og handling
som tcet forbundne og essentielle,
ndr lcering skal forstcerkes. Forst ndr
der opstdr en sanselig fornemmelse
af, hvordan dilemmaer ser ud fra
forskellige synspunkter, kan hand-
lingerne kvalificeres.

LEVENDE CASES SOM

REFLEKSIVT @VERUM

Med udgangspunkt i at skabe et
refleksivt gverum, hvori resonans og
sanselighed styrkes gennem
interaktion og arbejde med cases,
beskrives det didaktiske grundlag
for levende cases. Herefter fglger
faglige refleksioner og analyse af
nedslag i det refleksive gverum.
Udgangspunktet er, at refleksionen
kan belyses ud fra refleksi-
on-i-handling, og sansningen kan
anskues som en kreativ proces med
afscet i Hammershgjs kreativitets-
begreb. Overordnet set kan det
didaktiske design afbilledes
sdledes:

Det didaktiske design skitserer,
hvordan vi arbejder med kvalifice-
ring af handleovervejelser gennem
overraskelser, her impulser og
casefilm, der b&dde kan have en
relation til viden- og faerdigheds-
mdlet, samt proesentation af case
gennem film fra professionel
praksis. Disse igangscetter udforsk-
ningen af casen ud fra forskellige
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MODUL

PRAKSIS (UDDANNELSE) VIDENS/
FARDIGHEDSMAL
Udforskning af
1. CASEFILM handlemuligheder 1. IMPULS
- Kobling af teori og
praksis 2. IMPULS
2. CASEFILM Udforskning af 3. IMPULS
gruppearbejdet
- 4. IMPULS
- Egen position og
pdvirkning af
RELATIONER
3. CASEFILM 5. IMPULS
Drgftelse af
handleovervejelser
med case
(praksis)

Refleksion og kvalificering

- Handlemuligheder (praksis)
- Egen lcering (Identitet)

Figur 3: Didaktisk design, levende cases, figuren er udarbejdet af forfatterne, 2023

perspektiver, der til sidst skal
forankres i forelpbige handleover-
vejelser, som afpraves i dialog med
en repraesentant fra casen. Afprgv-
ningen gennemarbejdes efterfgl-
gende af studiegrupperne, fgr den
endelige rekonstruktion og kvalifi-
cering af handleovervejelser

afleveres sammen med bdde
gruppens og den enkeltes refleksion
over lcering gennem forlgbet.

Folgende tabel har til hensigt at
uddybe, hvordan levende cases
forberedes, rammescettes og
stilladseres didaktisk, og skal ses
som supplement til figur 3.
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analyseret ud fra mdlet om at
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FORBEREDELSE

Reproesentanter fra projektgruppen har til opgave at
filme 3 korte casefilm (maks. 3 min.), hvori dilemmaet
praesenteres, og kompleksiteten gges med nye
informationer for hver film.

Underviserne forbereder impulser ud fra modulets
viden- og fecerdighedsmadl. Impulserne fungerer som
forstyrrelser/overraskelser, der inspirerer til at udforske
dilemmaet ud fra forskellige perspektiver. Disse kan
veere sma film, links til artikler eller lovstof,
refleksionsspgrgsmdl mv.

RAMMESZATNING

Varighed:

7 timer (varieres efter behov - lcengere tid vil krceve
mere omfangsrige impulser). De fgrste 4,5 timer er afsat
til introduktion og rammescetning af dagen samt
arbejde med impulser og casebidder, derefter er der
afsat 1,5 time til dialog med casen og slutteligt 1 time til
aflevering af produktet, som bestdr af:

- Handleovervejelser

- Skriftlige refleksioner over gruppens Icereproces

- Skriftlige refleksioner over egen lcereproces.

Antal studerende/praksisdeltagere/undervisere:

90 studerende (3 klasser), 3 praksisdeltagere (lig med
antal cases) og 3 undervisere (1 pr. case). Kan op-/
nedjusteres efter behov.

| det fglgende vil modellen blive

LARINGSMAL

Madlet er, at de studerende praesenteres for et
praksisncert pcedagogisk dilemma pd
grundfaglighedens 2. semester, som gennemarbejdes
ud fra casefilm og impulser (slides med links, film og
faglige spergsmdl). Dermed gves caseanalyse, som
ligger som krav for at bestd grundfaglighedens
kompetencemdisprgve (GK2) samt opndr erfaring med
kvalificering af handlinger gennem refleksion-i-
handling i pcedagogisk praksis.

LAREPROCES

Underviserne introducerer overordnet dagen med
udgangspunkt i en skitsering af arbejdet med casefilm
og impulser, mpde med casen og sluttelig aflevering af
handleovervejelser. Via Teams sendes impulserne ud
samtidigt til studiegrupperne (her i intervaller a ca. 30
min.). Underviserne er til rddighed som vejledere og
fokuserer scerligt p& at stgtte refleksionen og
handleovervejelserne. De studerende motiveres til at
blive i udforskningsfasen s& lcenge som muligt, fgr de
definerer handlinger.

| den afsluttende, fcelles refleksion med casen fremstar
underviserne som facilitatorer af dialogen med case-
reproesentanterne og er medskabende til et trygt rum,
hvori de studerende kan afprgve deres tanker om
handling, og hvor praktikerne kan uddybe detaljer og
reflektere over handlingernes konsekvens.

Figur 4: Forberedelse til levende cases, udarbejdet af forfatterne, 2023

skabe refleksion gennem kreativt
udforskende processer. Her anven-
des Schons (2013) begreber overra-
skelse, udforskning, afpravning og
rekonstruktion som overordnet
ramme, og disse suppleres med
Hammershgjs kreativitetsbegreb
(2012) som indramning af sansnin-
gen som scerligt kendetegn for den
kreative lcereproces - forstcerkning
af refleksion. Derudover anvendes
resonansbegrebet som yderligere
kobling af refleksion og sansning
(Rosa, 2021).

OVERRASKELSE

Overraskelsen har i designet
forskellige former, og i det fglgende
vil vi preesentere to af disse. Vi
begynder med dagens opstart, hvor
en studerende skriver fglgende:

Det var sveert for mig at forstd, hvad dagen skulle
g4 ud pd, da underviserne kun forklarede rammerne
meget overordnet. Jeg blev scerligt optaget af, at
vi skulle tale sammen med casen til sidst pd dagen,
og dilemmaet fremstod klart for mig, da det blev
proesenteret pd den fgrste impuls som en film, hvor
jeg dannede mig et indtryk af, hvem jeg skulle snakke
med senere. | min gruppe diskuterede vi, at det gjorde
det nemt at scette sig ind i dilemmaet, fordi det var en
rigtig pocedagog, der fortalte det.

(Studerende, 202]).

Det beskrives her, hvordan frustrati-
on og nysgerrighed vaekkes allere-
de fra begyndelsen med en grov
skitsering af det refleksive gverum
samt intentionen med at arbejde
med kvalificering af handlinger

sammen med den levende case.
Uvisheden om, hvad der kommer, er
for nogle studerende udfordrende
at veere i, men pointen er at give
dem et indblik i, at dilemmaer i
praksis ikke er stilladserede og



krcever, at man udforskende kigger
bag om og diskuterer det fra flere
vinkler, fgr de Igses. Dette betegner
Schdn som en essentiel del af
refleksion-i-handling, der involverer,
at man som refleksiv praktiker evner
at omstille sig og vaere dben og
nysgerrig for den praksis, man er
medskaber af (Schoén, 2013). Det
skcerper de studerendes opmaerk-
somhed pd, at deres handleoverve-
jelser pavirker og betyder noget for
den pcedagogiske praksis, de stdr
overfor og erved at blive en del af.
Folgende case beskriver, hvordan vi
didaktisk arbejder med overraskel-
ser som igangscetter for udforsknin-
gen, ndr casefilm og impulser
proesenteres.

Denne impuls bringer dialogen
om selve essensen af det at vcere
pcedagog i spil. Da de studerende
gennem impulsen prcesenteres for
FN’s 17 verdensmal for bceredygtig
udvikling, hvor iblandt "Bekcemp
fattigdom” er et mdl, opstdr der
behov for at finde ud af, hvordan
man pd institutionsplan kan arbej-
de med malet. Kan der taenkes
samarbejde ud af huset? M& man
kgbe flyverdragter og give til
nogen? Er det godt at ggre? Hvad
md poedagogen lovgivningsmaes-
sigt? Skal der opfindes nyt? Hvad
kan pcedagogen og institutionen
gore for at bekcempe fattigdom hos
en familie, i lokalomrédet og i et
endnu stgrre perspektiv? Er det her
overhovedet pcedagogens
arbejde?

Gennem impulsens overraskelse
aktiveres det, som Hammershgj
kalder overskridelseskraften og
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HVAD G@R MAN, NAR MAN IKKE HAR RAD?

| casen fortcelles det, at et barn kommer uden flyverdragt, ogsd selv om
pcedagogerne har forsggt at forklare, at det er tid til at f& den med. Her
opstdr der spergsmal som: Hvad ger man, hvis forceldrene ikke g@r, som

man siger?

| den nceste casefilm far de studerende at vide, at pacedagogen har holdt
m@de med forceldrene, og det viser sig, at de faktisk ikke har réd til en
flyverdragt. Her opstdr der spgrgsmdl om, hvorvidt det faktisk er en

problemstilling, man kan std i?

L
o

Impuls 4 -
Globalisering

Se folgende film:

* Verdensmal animationsfilm

Diskutér felgende:

Hvilke muligheder er der for at hjzlpe
familien?

* Hvordan szetter | som paedagoger initiativer i
gang, der ligger indenfor en lille gkanomisk
ramme?

Foto 1: Slide fra undervisningen, Anja Nielsen, Anne Rosborg Wegener & Stine Bylin Bundgaard, 2022.

sansningen af det luftige — der, hvor
den spirende oplevelse af egen
professionsidentitet kastes op i
luften og sveever for en stund
(Hammershgj, 2012). Impulsen bestdr
her b&dde af paedagogens beskri-
velse (casefilm) samt refleksions-
sporgsmdal fra videns- og feerdig-
hedsmalene, hvilket forstaerker de
studerendes oplevelse af, at derer
"noget pd spil”, og at de har en
mulighed for at pavirke og cendre
barnets forudscetning for at vcere i
institutionen gennem deres hand-
linger. Det bliver betydningsfuldt, at

det er en cegte case fra lokalmiljget
og menneskers liv, der er pd spil.
Underviserens position er at facilite-
re refleksionsrummet gennem
spgrgsmal og undren i stedet for at
komme med Igsninger. Der dbnes
for utallige méder at beskue det
pcedagogiske arbejde pd. Sdledes
skabes der en forstdelse for, at de
er en del af en profession, og at det
er relevant at kvalificere handlinger
gennem refleksioner over et tilsyne-
ladende simpelt dilemma fra flere
perspektiver (Rosa, 2021). Svaret p4,
hvad en paedagog er, og hvordan
den enkelte studerende skal troede
ind i dette, er ikke givet. Det er en
kreativ tilblivelsesproces, der tager
udgangspunkt i forstyrrelsen som
anledning til udforskning. Casen
pauses, og der skabes tid og et
feelles rum til gennem refleksion at
gd pd opdagelse ud i det kendte og
ukendte (Schén, 2013).
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UDFORSKNING
| casen deles og demonstreres der
en scerlig forst&else inden for det
devblindepcedagogiske arbejde,
der retter de studerendes blik mod
udforskning af et specifikt fagfelt.
Her aktiveres indbildningskraften,
hvor sansningen af det faste
bringes i spil (Hammershgj, 2012).
Underviseren demonstrerer fagfel-
tets faste professionelle forst&else,
hvor det er gceldende, at bergringer
og bevecegelser mellem mennesker
er intentionelle og meningsfyldte,
s@ledes at de altid vil anskues som
kommunikative udtryk. De studeren-
de fdar herved vist en model for,
hvordan arbejdet med mennesker
med fysiske og psykiske funktions-
nedscettelser kan forstds, og som
bryder med vante tankemgnstre.
Det aktiverer en nysgerrighed hos
dem, som giver lyst til at udforske
feltet ncermere (Schén, 2013).
Resonansen er som afledning af
denne impuls fokuseret pd relatio-
nen til en borgergruppe, der umid-
delbart kan vcere sveer at scette sig
ind i. | dette ligger der en spejling af,
at mennesker er sammenlignelige,
ndr man blot kaster blikket i den
rigtige retning. Den dialogskabende
udforskning sammen med undervi-
seren bidrager yderligere til denne
transformative resonans og sans-
ning af, hvad der er pd& spil i detal-
jen. Refleksionsrummet bliver i dette
tilfcelde proeget af udforskning af
det ukendte, da casen her indehol-
der kropsligt handlende interaktion,
hvilket skaber grobund for en meget
praksisncer udforskning af, hvorfor
noget opstdr, som det gor. Den
sansemaessige tilgang til den
levende interaktion i denne case
bliver et vigtigt holdepunkt for
udforskningen af handlemuligheder.
Det refleksive rum bcerer proeg af
verbal dialog, men &bner mulighed
for, at kroppen ogsa bringes i spil,
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KAN MAN KOMMUNIKERE MED EN D@VBLIND?

Denne impuls viser en dgvblindfgdt kvinde i interaktion med en pcedagog.
Interaktionen foregdr via taktilt tegnsprog og gestik, hvor kvinden og
pcedagogen har hinanden i haenderne, imens de udfgrer forskellige

bevcegelser.

Det umiddelbare indtryk er, hvor uvant og mcerkvcerdigt dette ser ud. Ved
forste blik kan det virke som en enorm grcenseoverskridende interaktion,
idet personerne er i tcet bergring med hinanden.

Der opstdr refleksion og dialog om, hvorvidt det er okay at ggre sddan ift.
en borger, ndr nu man jo ikke kan veere sikker pd, at hun synes, det er
okay? Hvor meget forstdr kvinden? Underviseren, der faciliterer denne
case, er uddannet pcedagog og har erfaring i arbejdet med personer med
dgvblindhed. Underviseren stopper videoen og markerer forskellige steder
i den for at synligggre for de studerende, hvordan kommunikationen ser
ud, og hvad der tales om pd det indholdsmaessige plan, i den kropslige
interaktion mellem pcedagogen og kvinden med dgvblindhed.

Impuls 1 —at forstd
den anden

* |skal nupagatur 2 og 2 (10 min)

* Enhar bind for gjnene og propper i grene, den anden
er ledsager.

* |tilfelde af at | er ulige antal i gruppen, kan ilave en
ga-gruppe med 3 hvor 3. mand observerer samspillet
mellem ledsager og personen med erhvervet
Dgvblindhed.

« Efterfglgende: Diskuter hvordan Dgvblindheden ggr
siggeeldende i klippet og hvilke udfordringer i
ser/formoder at det giver ift casen.

0/31/2022

Foto 2: Slide fra undervisningen, Anja Nielsen, Anne Rosborg Wegener & Stine Bylin Bundgaard, 2022.

ndr idéer skal demonstreres eller
afprgves p& en anden.
Refleksion-i-handling tillcegges et
etisk aspekt, som ikke kun argumen-
teres ud fra akademiske forstéelser,
men som ogsa reflekteres, vendes
og drejes samt afprgves i den
kropslige og sanselige form. Her
aktiveres afggrelseskraften, der
beskriver sansningen af det flyden-
de (Hammershgj, 2012). Afggrelses-
kraften traeder til, n&r der pludselig
viser sig nye mgnstre af betydning.
Eksemplet eri dette tilfaelde, at
mennesker med medfgdt devblind-
hed ikke kan kommunikere. Den nye

made at blive introduceret til
forst&elsen af interaktionen mellem
kvinden og pcedagogen skaber
netop et nyt mgnster og giver
mulighed for b&de at beskue sine
egne forst&elser samt at opleve, at
verden, kvinden med medfgdt
devblindhed og det pcedagogiske
arbejde treeder frem p& nye mdader.
Reflektionen over, at det har en
afggrende betydning for den
anden, hvilken faglig vinkel pceda-
gogen oplever og handler fra, bliver
praktisk ncervcerende.



AFPROVNING

| ovenstdende eksempel fokuseres
pd afprevningen af de studerendes
forelpbige handleovervejelser.
Casen giver mulighed for at svare
pd& de spergsmdal, der naturligt
opstdr gennem de studerendes
arbejde med casefilm og impulser.
Dette bidrager til, at casens reso-
nans forstcerkes gennem dialog og
naturlige reaktioner, som da pceda-
gogen begrunder sit svar pad,
hvorfor hun prioriterer at bruge tid
p& barnets familie sdvel som barnet
i institutionen. De studerende bliver
inddraget som spirende professio-
nelle, hvis ord og refleksioner tages
alvorligt, og det styrker refleksions-
processen samt fornemmelsen af,
at deres refleksioner er vaerdifulde.
Pcedagogen har indsigt i problem-
stillingen og ofte fortcellingen om,
hvordan de handlede pd& den
efterfglgende. Dette styrker indle-
velsen i casen, og dialogen bidrager
til den transformative lcereproces
og forandring, der i sidste ende skal
ggre de studerende til reflekterede
praktikere (Mezirow & Taylor, 2009;
Schén, 2013; Rosa, 2021).

Det her giver s meget
mere mening end de
cases, vi hidtil har
arbejdet med - for
det her erjo rigtige
mennesker, med
rigtige pocedagogiske
udfordringer!.

(Studerende, 2021).

Underviseren star pd kanten af
dialogen som faciliterende og har
en vigtig rolle i at skabe et tillids-
fuldt og dbent rum, hvori refleksion
og dialog kan flyde frit, og hvor
ingen spgrgsmal er forbudte. Det er
her vigtigt, at de studerendes
overvejelser far lov at mgde den
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AFPR@VNING AF HANDLEOVERVEJELSER

Efter arbejdet med impulser mgdes grupperne med paedagogen fra
casefilmen. Dialogen igangscettes af gruppernes spgrgsmal og forelgpbige

handleovervejelser.

Paedagogen fortceller, hvordan hun anser det som essentielt at arbejde

som "over-hcekken-pcedagog”, hvilket indebcerer at have gje for barnets
familie og relation til andre institutioner. Dette krcever godt samarbejde i
lokalomradet og ikke mindst kendskab til, hvilket miljg barnet vokser op i.

En studerende stiller sig her undrende: "Jamen, hvordan kan du
overhovedet have tid til den slags? Vi ved jo, at dagligdagen i en
bgrnehave er s@ presset, at der knap nok er tid til bgrnene!”. Hertil svarer
pcedagogen: "Fra mit synspunkt kan jeg slet ikke se, at jeg har tid til at lade
veere! | situationen med Fatima (reference til casen) har det afggrende
betydning, at jeg ved, hvordan hendes familie lever og trives, og dermed
hvilke krav jeg kan stille til dem. Der kan vcere belastede perioder som i
dette tilfcelde, hvor hendes far har mistet sit arbejde, der ggr, at jeg som
pcedagog skal kunne justere dialogen og kravene til familien.” Herefter
felger en Icengere samtale om tid og ncerveer i det pacedagogiske arbejde.

Foto 3: Anne Rosborg Wegener, 2021.

professionelle praktikers reaktioner
sd& autentisk som muligt, hvorfor
underviseren md blande sig sé lidt
som muligt. Formdlet er at styrke
afggrelseskraften yderligere, s de
studerendes sansning af nye former
og metoder styrkes og skcerper
deres kommende begrundelser for
deres endelige handleovervejelser.

REKONSTRUKTION

Som afslutning feerdigger studeren-
de deres handleovervejelser, som
afleveres til underviserne sammen
med deres refleksioner over grup-
pens arbejde samt egen lcering. |
denne sammenhceng belyser vi
udelukkende arbejdet med kvalifi-
cering af handleovervejelser, men
der ligger et grundlceggende
arbejde i, at de studerende bliver
bevidst om egen lcering og dannel-

se gennem s&danne aktiviteter.

Artikulationen af handleovervejel-
ser fungerer her som en rekonstruk-
tion (Schoén, 2013) og tilbagevenden
til den oprindelige case med en
udvidet forst&else af dilemmaets
kompleksitet. Det er i denne form
ikke muligt at manifestere disse
handleovervejelser i praksis som
egentlig udlevelseskraft (Hammers-
hgj, 2012), men de studerende far
gennem arbejdet med levende
cases en fornemmelse af, hvori
kvalificering af handlinger bestdr,
og hvordan den reflekterende
praktiker m& navigere i et kom-
plekst vidensfelt for at kunne
handle bedst muligt p& daglig-
dagsdilemmaer, der pd overfladen
virker simple at Igse.
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Et tegn pd, at caseformen &bner
for dette rum, ses i felgende kom-
mentar fra en studerende, der
slutteligt reflekterer:

Dagen har bidraget
til at teenke kreativt
og ud af boksen,
have forst&else for
forskellige aspekter af
samarbejde, spge ny
erfaring og sparring til
at lpse udfordringerne
med. Jeg er pd én
gang meget mere
pcedagog og meget
mere ydmyg overfor
professionen efter
i dag.

(Studerende, 202]).

Gennem arbejdet med levende
cases dbnes nye forstdelsesmulig-
heder — dels relateret til den stude-
rende som spirende professionel og
dels i relation til kvalificering af
handlinger i en given paedagogisk
situation.

KONKLUSION - EN NY CASEFORM

Jeg blev optaget
af, at der ikke findes
en fast Igsning pé&
udfordringerne, at
det vil cendre sig fra
gang til gang, hvilke
l@sninger, metoder
og redskaber man
ger brug af, ndr man
handler for at lgse
problemerne.

(Studerende, 2021).
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Den studerende fremhcever i
denne refleksion, hvordan bevce-
gelsen rundti praksis gennem
refleksion over impulser fra uddan-
nelsens videns- og foerdighedsmal
har bidraget til en pget indsigt i,
hvori professionens kompleksitet
bestdr. Artiklen er ikke ment som
én-til-en overfgrbar didaktisk
model, men ncermere som inspirati-
on til egen underviserpraksis, hvis
man er optaget af at arbejde med
kreativ udforskning af cases gen-
nem refleksion og interaktion
mellem uddannelse og professionel
praksis.

Levende cases er skabt ud fra en
grundlaeggende nysgerrighed p4,
hvad der vil ske, hvis casen resone-
rer og responderer p& handleover-
vejelser med en konteksterfaret
stemme, der ikke er hcegtet pd
underviserens perifere, analytiske
og generelle/vidensinformerede

position. Det fgrer os henimod
udviklingen af levende cases som
en kreativ og skabende didaktik,
hvorigennem vi kan koble uddan-
nelsens mdl med professionel
praksis’ kompleksitet i udviklingen
af studerendes dpmmekraft. Med
fokus pd& overraskelse gennem
impulser som anledning til udfor-
skende processer dbnes for en
caseform, der bidrager til transfor-
mativ lcering gennem sansende
bearbejdning af casens kompleksi-
tet og handlingers konsekvens
(Mezirow & Taylor, 2009; Haommers-
hgj, 2012; Schon, 2013; Rosa, 2021).
Som vist p& nedenstdende figur vil
denne caseform ikke kun behandle
casen som et fcelles tredje, men
ncermere skabe samarbejde
mellem studerende, undervisere og
professionel praksis om at kvalifice-
re handleovervejelser og lcere med
og af hinanden.

CASE/PROFESSIONEL PRAKSIS

il

STUDERENDE

UNDERVISER

Figur 5: Levende case, udarbejdet af forfatterne, 2023



Vi har sggt at belyse de studeren-
des refleksioner gennem levende
cases, men er undervejs blevet
opmecerksomme pd, at Icerings- og
refleksionsrummet er flerdimensio-
nelt, og at samarbejdsstrukturen og
fokuseret tid sammen rummer et
stort potentiale i den kompleksitet,
der ofte er en barriere for mgdet og
samarbejdet mellem uddannelse
og professionel praksis. Der ligger
sdledes et potentiale for at videre-
udvikle caseformen og méden,
hvorpd professionsuddannelser
arbejder sammen med professionel
praksis om at uddanne refleksive
praktikere, der formdr at arbejde
med kreativ udforskning og refleksi-
on som kvalificering af handleover-
vejelser. Deri ligger der dog en vigtig
erkendelse af, at vi ikke kan kontrol-
lere resonans, ej heller de studeren-
des refleksion og lcering. Vi kan blot
udforske rammescetninger, hvori
refleksionen og dialogen forhdbent-
lig forer til nye erkendelser, der
bidrager til uddannelsen af dygtige,
refleksive praktikere.
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Som en afslutning vil vi bede

lceseren om at reflektere og per-
spektivere gennem fglgende
sporgsmadal:

Refleksionsspgrgsmail til arbejdet
med levende cases:

.

.

Hvad blev du scerligt optaget af?
Hvordan kan din undervisnings
mal udforskes gennem
impulser?

Hvordan kan et dilemma fra din
professionelle praksis formidles
gennem casefilm?

Hvad betyder interaktionen for
at kunne tilgd et dilemma i din
professionelle praksis?
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ISBRYDEREN

Kan en legende tilgang til lcering bryde fastfrosne forstéelser
og opleves af de studerende som et vcerdifuldt bidrag til

deres uddannelse og praksis?

Nd&r en kompetencemalsstyret kvalificeringsforstdelse er dominerende diskurs i praktikken,
udgreenses “ikke planlagte” aspekteri uddannelsessammenhaenge, hvilket fastfryser de studerende
i et fokus pd, hvordan aktiviteter kan dokumentere det krcevede lceringsudbytte (Rothuizen et
al., 2020).

Baseret pd fokusgruppeinterview med poedagogstuderende i forbindelse med provehandlingen
“Isbryderen” vil denne artikel belyse, hvordan en legende tilgang kan bryde isen for studerende
ved at tilbyde andre mdader at forstd og vcerdiscette aktiviteterne i deres uddannelse og praksis.
Det analytiske afscet er Carol Bacchis (2009) blik for problematiseringer suppleret med Dorte
Marie Sgndergaards (2005) forstdelse af subjektivering.

Artiklen tilbyder indsigt i, hvordan en legende tilgang til lcering kan vcere en meningsfuld
platform, hvor tilfeeldighed og uforudsigelighed afbalanceres med det element af kontrol, der
giver aktiviteten vcerdi for deres studie og pcedagogiske praksis. Vaerdien knytter de studerende til,
atden legende tilgang til loering kan udvide deres egne og deres mélgruppes handlemuligheder

i den pcedagogiske praksis.

FORFATTER
Lovise Lund Breil,
adjunkt, pcedagoguddannelsen, UCN

UDDANNELSESKULTUREN OG
LEGENDE TILGANGE TIL LZRING
Pcedagogstuderende traeder ind i en
kompleks uddannelseskultur, hvor
bedgmmelsen sker ud fra kompe-
tencemdl med tilhgrende videns- og
foerdighedsmal (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2017).
Kompetencemdlsstyringen er en
dominerende diskursiv tendens,

som forer til en udgrcensning af
"ikke planlagte” aspekter ved den
poedagogiske praksis og “fastfry-
ser” studerende i et fokus pd
planlceggelse af aktiviteter, som
kan dokumentere deres kvalificere-
de lceringsudbytte (Rothuizen et al,,
2020). Legende tilgange dgmmes
ude og betragtes ikke som vcerdi-
fulde for studerendes Icering
(Jensen et al., 2022).

P& baggrund af ovenstéende
pointer bliver spgrgsmalet: Hvis
studerende “fastfryses” i et standar-
diserende fokus pd planloeggelse af

aktiviteter, som i denne domineren-
de uddannelsesforstdelse kan
dokumentere deres opfyldelse af
kompetencemdl, kan en legende
tilgang til lcering i praktikken s&
bryde isen for dem, s& de far
mulighed for at betragte pcedago-
giske aktiviteter som andet end
dokumentation af et lceringsudbyt-
te? Vil dette "andet” kunne opleves
af de studerende som noget, der
bidrager med noget veerdifuldt til
deres praktikforlgb?
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METODISKE VALG

Det var disse spgrgsmdl, jeg stod
med i fordret 2022, da jeg beslutte-
de mig for at udvikle en prgvehand-
ling og undersgge, om denne kunne
veere en platform for de studeren-
des mpde med en legende tilgang
til aktiviteter i praktikken. Derfor vil
jeg tage lceseren med pd en rejse
gennem mine didaktiske og under-
spgelsesmaessige overvejelser i
forbindelse med min prevehandling.

En prevehandling er et veerktgj til
udvikling af undervisning gennem
konkrete eksperimenter og prak-
siserfaringer. Her kan undervisere
og studerende interagere i under-
visningen pd nye mdéder, og formda-
let er at udfordre de eksisterende
undervisningsformer (Heiberg &
Lyager, 2021). Jeg valgte at placere
min prgvehandling og tilhgrende
undersggelse inden for poststruk-
turalismen, fordi dette videnskab-
steoretiske afscet — som jeg vil
uddybe i artiklens Iceringsteoretiske
afsnit — kan begribe og udfordre de
diskursive tendenser omhandlende
uddannelse og undervisning, som
igangsatte mine spgrgsmal. | det
lceringsteoretiske afsnit forholder
jeg mig derfor til, hvad lcering er ud
fra et poststrukturalistisk perspektiv,
og hvordan jeg derigennem kan
betragte en legende tilgang til
lcering, hvilket uddybes i artiklens
forste afsnit.

Artiklens empiriske materiale er et
transskriberet kvalitativt fokusgrup-
peinterview foretaget i august 2022,
under samtykke fra syv af de
deltagende studerende, som i
denne artikel er anonymiseret.
Denne metode gav mig indsigt i de
studerendes oplevelser i forbindelse
med preovehandlingen ved at vcere
en platform for forskellige perspek-
tiver (Brinkmann, 2013). Jeg var
scerligt nysgerrig p& de studeren-
des handlemuligheder i de kontek-
stuelle betingelser, de studerende
meder i form af min pregvehandling,
den pcedagogiske praktikinstitution
og malgruppe, og hvordan de
studerende formdr at udvide deres
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handlemuligheder i disse mgder
(Sendergaard, 2005).

Det transskriberede interview er
blevet Icest pd tvcers og pd langs.
Med lcesningen pd tvcers af materi-
alet kunne jeg fplge de ligheder og
forskelle, som jeg kunne identificere
pd tvcers af det samlede materiale.
Med lcesningen pd langs kunne jeg
undersgge en tematik i interviewet
(Haavind, 1987; Andences, 2000). Jeg
lceste p& denne mdde efter gen-
nemgdende tendenser, men ogsd
efter det, der fremkom som noget
scerligt for fx de individuelle stude-
rendes fortcellinger.

Artiklens proesenterede forsk-
ningsartikler udtrykker feltets
diskursive praksis: hvordan forstds,
praktiseres og problematiseres
undervisningen pd pocedagogud-
dannelsen? ‘Problematisering’ er et
begreb, jeg henter fra Carol Bacchis
(2009) analytiske videreudvikling
af Foucaults teoretisering. Bacchi
(2009) stiller spgrgsmalet “What's the
Problem Represented to be?” — egen
overscettelse: Hvad er “problemet”
reproesenteret til at veere? Det ana-
lytiske voerktgj, som Bacchi (2009)
praesenterer i sin WPR-analyse, vil
ikke blive uddybet til fulde i denne
artikel. Jeg vil henvise interesserede
til Bacchi (2009) for en mere uddy-
bende redeggrelse. Kort forklaret
muligger WPR-analysen et blik for,
hvordan nogle scerlige faenomener i
en given diskursiv praksis problema-
tiseres og formes til problemreprce-
sentationer, som skaber nogle leve-
de effekter — i denne artikel effekter i
forhold til de pcedagogstuderendes
tilblivelsesmuligheder.

I analysen vil jeg derfor inddrage
de studerendes udsagn fra fokus-
gruppeinterviewet og belyse, hvilke
levede effekter en specifik reprce-
sentation af et problem producerer
i forbindelse med de pcedagogstu-
derendes subjektivering. Bacchis
(2009) WPR-analyse mangler nuan-
cer i forhold til analyser p& subjekti-
veringsniveau. Derfor supplerer jeg
med Sgndergaard (2005), hvor
subjektivering forstds og analyseres

med en opmcerksomhed pd& den
dobbelte bevcegelse, hvor subjektet
bd&de har agens, da subjektet er
handlende, men samtidigt er
underkastet nogle specifikke
kontekstuelle betingelser, bl.a.
dominerende diskurser.

Jeg vil prcesentere to analytiske
nedslag. | det fgrste analytiske
nedslag retter jeg et blik pd& eventuel-
le effekter, de studerende oplever i
forbindelse med problematiseringen.
| det andet nedslag retter jeg blikket
mod de studerendes mgde med min
prgvehandling, og hvilke effekter de
studerende oplever i dette mgde
med en legende tilgang til Icering.

Artiklen afrundes med nogle
konkluderende bemcerkninger og
perspektivering ift. videre
underspgelse.

HVAD ER LZRING?

| lceringslitteratur forstds lcering
ofte som en erhvervelse af en
afgrcenset videns-entitet, som vi p&
denne mdde kan eje. Dette per-
spektiv udtrykker en dualistisk
forst&else af lcering, hvor et poeda-
gogstuderende-subjekt proesente-
res for en allerede eksisterende
pcedagogisk verden ‘derude’, som
skal flyttes ‘ind’ i subjektet i form af
de gengivelser af den pcedagogiske
verden, som den pcedagogstude-
rende skal erkende — mdske endda
drevet af en iboende motor bestd-
ende af nysgerrighed og udforsker-
trang til at undersgge den poeda-
gogiske verdens sande voesen
(Juelskjcer & Plauborg, 2013).

Jeg valgte dog at placere min
provehandling inden for et andet
afscet, poststrukturalismen, fordi
dette afscet — som jeg vil uddybe i
det fglgende - kan begribe og
adressere de diskursive tendenser,
som igangsatte mine spgrgsmal.

Poststrukturalismen er en samle-
betegnelse for en tcenkning, som
retter kritik mod en essenstcenkning,
der forstdr verden som en naturlig
selvfglgelig eksistens. Ontologien fra
et poststrukturalistisk perspektiv
fremstdr flydende, men det er ikke



eksistensen af en virkelig verden, der
bencegtes. Det, der ggr ontologien
flydende, er en understregning af
den poststrukturalistiske praemis, at
al erkendelse er noget, der skabes.
Derfor har vi ikke adgang til virkelig-
heden, som den "er”. Den poststruk-
turalistiske vidensambition sgger
derfor heller ikke at skabe selvfglge-
lige sandheder, men retter i stedet
blikket mod de processer, som
skaber disse, med en intention om at
udfordre og forstyrre de sandheder,
som tages for givet. Med dette in
mente vil et poststrukturalistisk
perspektiv betragte Icering fra et
performativt perspektiv. Her forstds
lcering som noget, der "ggres” i
kontinuerlige processer af tilblivelse
(Juelskjcer & Plauborg, 2013).
Begrebet Icering forbindes i
undervisningssammenhcenge ofte
med det, vi kender som viden. Derfor
genkender vi lcering pd, om tilblivel-
sesprocessen indeholder noget, vi
kan forst& som viden. N&r begrebet
subjektivering anvendes i poststruk-
turalistisk litteratur, er det ofte med
et fokus pd selve tilblivelsen som fx
studerendesubjekteri en given
undervisningsmaessig sammen-
haeng. Dette betyder ikke, at lcering
og subjektivering er klart afgrcense-
de fra hinanden. | stedet er de
samvirkende og pdvirker hinanden
gensidigt som “momenteri og af
hinanden” i kontinuerlige processer
(Juelskjcer & Plauborg, 2013, s. 274).
Figur1viser hvordan begrebet
subjektivering kan forstds ved at
kigge pd bevaegelsen subjekt
— subjektiv — subjektivering. Et subjekt
er et erkendende og handlende
individ — her en pcedagogstuderen-
de. At vcere subjektiv implicerer, at
den pcedagogstuderendes handlin-
ger styres af dennes personlige
opfattelse eller forstdelse. Subjektive-
ring udtrykker en "ggren (mere)
subjektiv’. P& denne mdde udtrykker
ordet "subjektivering”, hvordan den
poedagogstuderende lcerer og
udvikler sig gennem subjektivering,
da der tilfgjes "noget mere”, fx en ny
forst&else af sig selv og andre.
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Figur 1: Model udviklet til denne artikel. Begrebet
subjektivering kan udfoldes og forstds gennem
bevaegelsen subjekt-subjektiv-subjektivering (Breil, 2022).

Subjektiveringsprocesser vil ogsd
indebcere, at de studerende ved at
underkaste sig de eksisterende
betingelser i form af min prgve-
handling, praktikinstitutionen og
malgruppen samtidigt opndr en
mestring. Denne mestring giver
mulighed for, at de studerende kan
bevoege sig ud over deres eksiste-
rende betingelser for tilblivelse og
dermed bidrage til, at disse betin-
gelser fornyes. Med andre ord vil
Icering i denne henseende kunne
betragtes som: at de pcedagogstu-
derende pd& baggrund af en ny
forstéelse formdr at udvide deres
handlemuligheder i disse mgder
(Sendergaard, 2005).

Denne poststrukturalistiske
forst&else af lcering f&r nogle
scerlige implikationer for, hvordan
jeg som underviser forholder mig
didaktisk til min undervisning, som
uddybes i nceste afsnit.

DIDAKTIK | ET POSTSTRUKTURALI-
STISK PERSPEKTIV - HVORDAN JEG
SOM UNDERVISER FORHOLDTE MIG
TIL PROVEHANDLINGENS "HVEM?”,
”HVAD”, ’HVORDAN” OG "HVORFOR”
Didaktik beskeceftiger sig overordnet
med spgrgsmalet om, hvad under-
visningens dannelsesmcessige mdl
skal veere, hvilket indebcerer, at
underviseren forholder sig til
undervisningens "hvem”, "hvad”,
"hvordan” og "hvorfor” (Hiim &

Hippe, 1998). N&r en poststrukturali-
stisk forst&else af laering taenkes
med i undervisningens "hvem”,
"hvad”, "hvordan” og "hvorfor”, far
det indflydelse pd folgende mdde.

Undervisningens "hvem” — hvem
er det, der skal Icere - vil i et post-
strukturalistisk perspektivomhandle
de studerendesubjekter og deres
subjektivering, som ncevnes i
ovenstd@ende afsnit. Den studeren-
de har ikke en fast essens, men
bliver til gennem sociale og kulturelt
betingede tilblivelsesprocesser.
Begrebet subjektivering beskriver,
hvordan de studerende bliver til
gennem den dobbelte bevoegelse,
hvor de studerende bd&de kan
handle og samtidigt er underkastet
de specifikke kontekstuelle betin-
gelser, bl.a. dominerende diskurser
(Sendergaard, 2005). Min prgve-
handlings "hvem” bliver derfor: de
specifikke pcedagogstuderende,
som bliver til i forbindelse med
deres mgde med min prgvehand-
ling, men ogsd i et mgde med de
diskursive praksisser, som er forbun-
det med undervisning pd en
professionshgjskole.

Undervisningens “hvad” — hvad
skal de studerende Icere — vedrgrer
rammescetningen af undervisnin-
gens indhold og faglige mal. Med et
poststrukturalistisk perspektiv rettes
blikket mod de betingelser, mulighe-
der og begraensninger, som
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muligggres af/i undervisningen og de
tilknyttede opgaver i kraft af de
dominerende diskurser, som udtrykkes
heri (Juelskjcer & Plauborg, 2013). Mine
overvejelser i forbindelse med min
provehandling kredsede derfor om
den dominerende diskurs i forhold til
vejledning og bedgmmelse aof praktik-
ken - den kompetencemdlsstyrede
kvalificeringsforstdelse (Rothuizen et
al., 2020). En dominerende diskurs, som
kan “fastfryse” studerende i et fokus
pd& aktiviteter, som kan dokumentere
deres kvalificering, og pd planiceg-
ning, initiering og gennemfgrelse af
pcedagogiske aktiviteter. Min prave-
handlings hvad” blev derfor, at de
studerende skulle Icere at betragte
aktiviteterne fra et andet perspektiv
og pd denne mdde tilbydes andre
muligheder for at taenke aktivitet end
blot dokumentation af lceringsudbyt-
te. Isen, forst@et som de fastfrosne
forstéelser af pcedagogiske aktivite-
ter, skulle brydes.

Undervisningens “hvordan” bliver i
et poststrukturalistisk perspektiv til et
spgrgsmdal om kompleksitet, da
lcering som tilblivelse skerirodede,
ufcerdige og kontinuerlige processer,
og derfor bliver det ogsa til et spgrgs-
mdl om skabelse af didaktikker, der
kan rumme kompleksiteten. Der
findes ingen endegyldige sandheder
eller faste metoder for, hvordan
undervisning skal gennemfgres, men
der gives blik for en afselvfplgeligge-
relse, som stiller spgrgsmalstegn ved
det selvfglgeliggjorte. Her fér de
studerende mulighed for at identifi-
cere selvfglgeliggjorte studiestrategi-
er, s& de selv kan udfordre og proble-
matisere de studiestrategier, de
anvender (Juelskjcer & Plauborg, 2013).
Mine overvejelser i forhold til min
prgvehandling kredsede derfor om at
skabe et didaktisk forlgb, som bdde
kunne rumme kompleksitet og vaere
en dben platform for de studerendes
afselvfglgeliggerelse af den domine-
rende mdde at forstd aktiviteter i
praktikken — aktiviteter som doku-
mentation af lceringsudbytte. Ud fra
disse overvejelser valgte jeg, at de
studerende skulle introduceres til tre
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identificerede principper for legende
tilgange til Icering. De tre principper er
dbne i deres formuleringer af, hvor-
dan legende tilgange til lcering kan
forstds, hvilket giver plads til mange
forskellige tolkninger og anvendelses-
muligheder. Med andre ord kan de tre
principper rumme stor kompleksitet.
Det fgrste princip, "At skabe fcelles
forestillinger”, forklarer, hvordan en
legende tilgang til lcering medtcenker,
at medier, materialer og stemninger
ervigtige aktive og didaktiske
deltagere i processer, der muliggar
forunderlige og kreative veje til
refleksion og Icering. Det andet
princip, "At vove uforudsigelighed”,
retter fokus pd, hvordan den legende
tilgang til Icering "udfolder sig gen-
nem Abne og uforudsigelige proces-
ser, hvor det ikke er muligt eller
onskeligt at kontrollere, hvilke nye
muligheder og overraskende indsigter
der opstdr undervejs. Det tredje
princip, "At insistere p& meningsfuld-
hed”, understreger, at legende
tilgange til Icering sker i ligevcerdige
lceringsfcellesskaber, hvor bdde
underviser og studerende har tilladel-
se til at gentcenke bdde proces og
indhold, sddan at den faglige me-
ningsfuldhed og ejerskabet til Icerin-
gen muligggres (Heiberg & Lyager,
2021, s. ). Jeg uddyber, hvordan alle
de tre principper for legende tilgang
til lcering specifikt kom til udtryk; i
afsnittet, hvor jeg praesenterer min
legende aktivitet "Tilfceldighedsgene-
ratoren”. | planlcegningsfasen fokuse-
rede jeg pd, hvordan det andet
princip, "At vove uforudsigelighed”,
kunne vcere en mdade at praesentere
de studerende for &bne og uforudsi-
gelige processer, hvor det ikke er
muligt eller gnskeligt at kontrollere,
hvad der skal ske, som et alternativ til
den forstdelse af aktiviteter, som er
dominerende i praktikken: kontroller-
bare aktiviteter, som kan dokumente-
re et forventet lceringsudbytte.

Undervisningens “hvorfor” vedrgrer
dannelsesidealer, som ud fra en
poststrukturalistisk forstdelse vil
streebe efter didaktiske forlgb, som
kan synligggre de dominerende

diskurser, udfordre og problematisere
selvfplgeligheder og derigennem
Icere de studerende at f& blik for,
hvordan virkeligheden skabes af
"historier” om dem selv og hinanden,
som de kontinuerligt bliver til igen-
nem, og som faktisk betinger deres
muligheder for, hvem og hvad de kan
veere (Juelskjcer & Plauborg, 2013).

P& baggrund af ovenstdende
lceringsteoretiske og didaktiske
overvejelser skabte jeg en prgve-
handling, jeg kaldte “Isbryderen’,
centreret om et undervisningsforlgb
placeret i de pcedagogstuderendes
forste praktik. Undervisningsforlgbet
med den legende aktivitet “Tilfceldig-
hedsgeneratoren” proesenterer jeg i
det fplgende afsnit, kombineret med
en dialog, hvor holdet og jeg i
feellesskab undersggte, hvordan de
tre principper for legende tilgang til
lcering kom til udtryk gennem den
legende aktivitet.

PRZASENTATION AF UNDERVISNINGS-
FORL@BET | MIN PROVEHANDLING
“ISBRYDEREN”

| introforigbet til 1. praktik deltog de

studerende i en 4-lektioners works-

hop, hvor de som indledning prcesen-
teres for tre identificerede principper
for legende tilgange til lcering: At
skabe fcelles forestillinger”, "At vove
uforudsigelighed” og "At insistere pd&
meningsfuldhed” (Heiberg & Lyager,

2021, s. ). Herefter udfgrte jeg min

legende aktivitet "Tilfceldighedsge-

neratoren” sammen med de
studerende:

1. Jeg bad de studerende om at
skrive en leg, de gerne ville lege
sammen med holdet den samme
dag, pd en papirlap.

2. Jeg spurgte pd skift hver stude-
rende, hvad de gerne ville lege,
og hvorfor det skulle vcere
prcecis dén leg.

3. Jeg fandt en kasse med l&g frem
og placerede alle sedlerne i
kassen.

4, Jeg trak lod mellem alle forsla-
gene. Det blev "kluddermutter”,
og Vi legede kluddermutter
sammen.
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Tilbage i undervisningslokalet vove uforudsigelighed”, skulle vcere studerende fandt scerligt vigtige.
koblede vi gennem en fcelles dialog udgangspunktet. Billeder, situationsbeskrivelse og et
de tre principper for legende De studerende udferte aktiviteten lille refleksionsnotat over, hvorledes/
tilgange pd& udfegrelsen af min med malgruppen i lpbet af praktik- hvorvidt de havde oplevet, at udfg-
aktivitet "Tilfceldighedsgenerato- kens fgrste to uger. De skulle derud- relsen af aktiviteten og en legende
ren”, og jeg proesenterede mine over udarbejde en situationsbeskri- tilgang med fokus pd det tilfceldige
egne didaktiske overvejelseri velse af enten hele aktiviteten eller havde bidraget med noget betyd-
forbindelse med aktiviteten for de udvalgte momenter, som de ningsfuldt, deltes p& Teams.

studerende med en didaktisk
relationsmodel som ramme (Hiim &
Hippe, 1998). Vi fik i foellesskab
trukket felgende tréde til alle tre
principper:

Det fgrste princip, “At skabe
fcelles forestillinger”: Materialer i
form af en kasse med I&dg og smd&
lapper papir igangsatte en stem-
ning af nysgerrighed og spcending.
Forst i forhold til hvad de andre
studerende mon havde skrevet p&
deres lap papir, derncest i forhold til
hvilken lap papir der blev trukket fra
de mange i kassen.

Det andet princip, "At vove
uforudsigelighed”: Det var tilfceldigt
og derfor helt uforudsigeligt, hvilken
leg der blev trukket. Flere studeren-
de fortalte, hvordan de faktisk ikke
havde lyst til at lege kluddermutter,
men da legen gik i gang, endte vi
alle med at have det sjovt sammen. ; 1
Det havde faktisk vceret en god o - s =7 .
oplevelse at deltage i Abne og En studerendes tilfceldighedsgeneratorer.
uforudsigelige processer, hvor vi
hverken kunne forudsige eller
kontrollere, hvad vi skulle lege
sammen.

Det tredje princip, "At insistere pd&
meningsfuldhed”: Alle studerende fik
plads til at fortcelle om netop deres
leg, og alle blev hgrt. De studerende
havde en oplevelse af, at alle fik lov til
at deltage og bidrage pd lige fod.
Denne oplevelse blev understgttet af,
at det var tilfceldigt, hvilken leg vi
endte med at lege. Vi valgte pd
denne mdade altsé ikke, hvilken
studerendes leg der var mest popu-
Icer (flest ville lege) og mindst popu-
Icer (foerrest ville lege).

De studerende skulle nu selv
udarbejde en legende aktivitet, de Lege som blev lagt i en studerendes tilfceldighedsgenerator.
skulle udfgre i deres fgrste mgder
med malgruppen, hvor det ferncevn-
te princip for en legende tilgang, "At
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En tilfceldig fortcelling.

UNDERS@GELSENS ANALYTISKE
POINTER

| det fglgende vil jeg praesentere to
udvalgte analytiske nedslag fra min
undersggelse af de studerendes
m@de med min prgvehandling
“Isbryderen”.

STUDIEAKTIVITETER SKAL KONTROL-
LERES, SA DE KAN DOKUMENTERE
DET @NSKEDE LARINGSUDBYTTE

P& tvcers af de studerendes udsagn
tegnes en fcelles fortcelling om, at
aktiviteter, som udfgres under
praktikken, skal veere grundigt
planlagt i overensstemmelse med
kompetencemadlet og videns- og
foerdighedsmalene for 1. praktik, s&
de studerende kan dokumentere
opndelsen af det forventede
lceringsudbytte. P& denne mdde
begrcenses forstdelsen af aktivite-
ter i forste praktik, hvor aktiviteterne
reduceres til en dokumentation af
de studerendes opndelse af lce-
ringsudbyttet. Denne forstdelses-
mcessige begrcensning skaber en
diskursiv effekt, hvor aktiviteter, der
kan kontrolleres og kan dokumente-
re opndelsen af det forventede
lceringsudbytte, bliver vaerdifulde
for de pcedagogstuderende.
Planlcegning og kontrol med
aktiviteternes forlgb og lceringsud-
bytte bliver p& denne mdde helt
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centrale og meningsfulde parame-
tre for de pcedagogstuderende. En
studerende udtaler:

"Vi har fédet s& mange
input; der er s& meget,
vi skal, og sd bliver
man stresset over, at
det kun er syv uger, sd
det er rart, at man kan
komme derud og sige,
jeg har faktisk allerede
en aktivitet, jeg gerne
vil lave i starten af
den heruge’”

Denne studerende scetter ord pd&
en oplevelse, de studerende deler,
hvor 1. praktik er meget kort, men
med mange videns- og feerdig-
hedsmal, hvilket presser dem. De
fortceller samstemmende, hvordan
aktiviteten “Tilfeeldighedsgenerato-
ren” har veeret en meningsfuld
motor, som har hjulpet dem i gang
med at planlcegge og udfgre
aktiviteteri 1. praktik. Dette aspekt
viser, at min prgvehandling centre-
ret om aktiviteten “Tilfeeldighedsge-
neratoren”, som de studerende

skulle udfgre i praktikken, betragtes
af de studerende ud fra ovenst&en-
de diskursive effekt: som noget, der
helst skal kunne dokumentere deres
opfyldelse af et forventet
lceringsudbytte.

TILFEZLDIGHED SKRZAMMER - DELVIS
TILFALDIGHED ABNER OP FOR
HANDLEMULIGHEDER

| dette analytiske nedslag rettes
blikket mod de studerendes mgde
med min prgvehandlings legende
aktivitet "Tilfceldighedsgenerato-
ren”. Her bad jeg specifikt de
studerende give plads til det
tilfeeldige og det uforudsigelige ud
fra et perspektiv, hvor kontrol
hverken er mulig eller gnskelig. En
studerende scetter ord pd, hvordan
han oplevede mgdet med dette:

"Det var jo lidt
risikabelt at afpreve
det, fordi vi ikke har

en struktur ift,, at
s@dan og s&dan skal
det gd, s& det var
lidt skeemmende at
afprgve det, for vi ved
ikke, hvad der sker”



De andre studerende nikker
samstemmende til den studerendes
udsagn: tilfeeldighed og uforudsige-
lighed opleves som noget, der er
skreemmende i en studiesammen-
hceng, fordi du som studerende ikke
kan kontrollere, at aktiviteten
kommer til at kunne dokumentere et
Iceringsudbytte i henhold til praktik-
kens kompetence-, videns- og
foerdighedsmal. En anden studeren-
de nikker og tilfgjer:

"Der synes jeg jo, at
tilfceldighedsgenera-
toren er god at starte

med, fordi den giver
det med, at du stadig

har lidt kontrol, men
du har faktisk ikke al
kontrol alligevel, men
du havde kassen
med [tilfceldigheds-
generatoren]”

Det, denne studerende far snakket
frem her, er en oplevelse, som det
viser sig, alle de studerende i fokus-
gruppen har haft: ndr man har lidt
kontrol, s& er det tilfaeldige ikke altid
s& skreemmende. De studerende
fortceller alle eksempler pd, hvordan
bevidstheden om den prcemis, at de
ikke kan kontrollere alt, giver dem
mod til at prgve flere ting af i praksis,
hvilket endnu en af de studerende
scetter ord pd i det fplgende:

"Men her bliver du
s@dan lidt smidt ud i
det, fordi du skulle lave
aktiviteten, og sd plus
at du ikke kunne plan-
lcegge hele aktiviteten,
det hari hvert fald féet
mig til, at ok jeg kan
faktisk godt lave noget
med dem.”
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Her fortceller en studerende, hvad
hun oplever skete, da hun "slap
kontrollen”, som hun selv formulere-
de det:

“Jeg synes, det er rart
det der med, at det ikke
er100% dig, at du fak-
tisk, jo altsd, du har sat
rammen for det, men
det er faktisk bgrnene,
der styrer resten’”

Opsummerende pd de studeren-
des oplevede effekter i mgdet med
min prgvehandlings legende
aktivitet "Tilfceldighedsgenerato-
ren”: Den totale tilfceldighed og
uforudsigelighed opleves af de
studerende som noget, der skreem-
mer og helst skal undgds i studie-
sammenhcenge. Nar man som
studerende oplever, at det tilfceldi-
ge og uforudsigelige, det, der ikke
kan kontrolleres, kan vcere en
onskelig proemis, er det ikke lcenge-
re helt s& skreemmende. | stedet
kan mgdet med det tilfceldige og
det uforudsigelige dbne op for, at
de studerende oplever at have flere
handlemuligheder, iscer hvis man
som studerende har en oplevelse af
at have delvis kontrol. Derudover
oplever de studerende, at en
poedagogisk aktivitet, som giver
plads til aspekter, som er tilfceldige
og uforudsigelige, giver de andre
deltagere mulighed for medindfly-
delse pd aktiviteten. Alle syv paeda-
gogstuderende fortceller, at de vil
tage aktiviteten "Tilfceldighedsge-
neratoren” med sig ud i deres
fremtidige praktikker og fremtidige
arbejde som paedagoger, da de har
oplevet aktiviteten som en platform
for den delvise tilfceldighed og den
delvise uforudsigelighed, der kan
bidrage med bdde flere handlemu-
ligheder til dem selv og deres
malgruppe i deres pcedagogiske
praksis.
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DISKUSSION
| artiklens analyseafsnit har jeg
fremhcevet en raekke effekter skabt
af reproesentationen af problemet. |
dette afsnit vil disse fund blive
diskuteret og sammenholdt med
eksisterende forskning. Derefter vil
analysens fund kort blive diskuteret
i forhold til et kritisk blik p& den
underspgelsestilgang, jeg har vaigt.
Min analyse belyste indlednings-
vist, at min prgvehandling centreret
om aktiviteten “Tilfceldighedsgene-
ratoren”, som de studerende skulle
udfere i praktikken, betragtes af de
studerende som noget, der skal
kunne dokumentere deres opfyldel-
se af et forventet lceringsudbytte.
Dette aspekt understgttes og
nuanceres af Rothuizen og Togsverd
(2019), som belyser, hvordan Bo-
lognaprocessen blev sat i gang pd
baggrund af en problematisering
af, at uddannelse, som ikke var
standardiseret og sammenlignelig
pd tvecers af landegraenser, modar-
bejdede arbejdsmarkedets frie
bevcoegelighed. Denne problemati-
sering har medfgrt, at vii dag
forstdr og definerer uddannelsen i
ECTS-point og ud fra kompetence-
begrebet. Kompetencer var svcere
at mdle, hvorfor begrebet Icerings-
udbytte kom til. Begrebet lcerings-
udbytte knyttedes til arbejdsmarke-
det: hvilken viden og hvilke
foerdigheder arbejdsmarkedet
efterspurgte hos de kommende
pcedagoger. Tilpasningen af
pcedagoguddannelsen i forhold til
Bolognaerklceringen skete med stor
hast, hvilket resulterede i en be-
kendtggrelse, hvor et mylder af
kompetence- videns- og fcerdig-
hedsmal fremstdr som et svoert
gennemskueligt virvar (Rothuizen &
Togsverd, 2019).
Problemreprcesentationer og
deres rammescettende diskurser
gor det sveert at taenke anderledes
om problemet. Hvordan de pceda-
gogstuderende bliver til og kan
opfatte sig selv og andre, kan med
andre ord begrcenses af problemre-
prcesentationens diskursive effekt,
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da bestemte subjektpositioner
muligggres, mens andre umuliggo-
res. Dette kan medfgre betydelige
effekter for de pcedagogstuderen-
de, som, ndr de bliver til i og med
problemreproesentationens ramme-
scettende diskurser, bd&de vil tale og
handle ud fra, hvad der kan give
mening her (Bacchi, 2009). N&r det
pd& denne md&de kun er de planlagte
og kontrollerbare aspekter ved
aktiviteter, der kan opleves som
menings- og veerdifulde, teelles
andre mere ukontrollerbare aspek-
ter ude som noget, de studerende
skal undga.

Min analyse viser, hvordan dette
forhold kan udfordres gennem
underviserens valgte didaktik.
Studierelaterede aktiviteter, hvor
kontrol ikke er gnskelig, kan ogsé
opleves som meningsfulde og
veerdifulde af de studerende, ndr en
legende tilgang til lcering anvendes
som platform for mgdet mellem dét,
der kan kontrolleres, og det, der er
tilfeeldigt og uforudsigeligt. Den
oplevede veerdi knytter de stude-
rende til det aspekt, at en sddan
legende tilgang til lcering kan
udvide ikke blot deres egne, men
ogsd deres mdalgruppes handlemu-
ligheder i den pcedagogiske
praksis.

P& denne mdade muliggjorde
valget af det poststrukturalistiske
stdsted, jeg anvendte i artiklen, et
blik p& dominerende diskurser,
deres selvfglgeligggrende egenska-
ber og afselvfglgeligggrelsen aof
samme. Dette valg medfegrte et
fravalg i forhold til analyse med
afscet i drsagsforklarende teori,
som fx Hartmut Rosas (2020) teoreti-
sering om det ukontrollerbare, der
kunne bidrage med en hermeneu-
tisk funderet forklaring af de
studerendes vcerdiscetning af den
delvise kontrol:
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"Forestillingen og gnsket om og begceringen efter at
kunne kontrollere verden er den kulturelle motivation i
alle de livsformer, vi kalder moderne. Men liv, bergring

og virkelig erfaring opstdr i mgdet med det, der ikke
kan kontrolleres. En verden, der er fuldsteendigt kendt,

planlagt og styret, ville vaere en dgd verden.”

(Rosa, 2020, s. 7).

Her p&dpeger Rosa den grundkon-
flikt, der er mellem en grundlceg-
gende menneskelig drivkraft
- pnsket om at have kontrol over
vores verden — og den prcemis, at
opndelsen af denne kontrol vil
medfgre, at samme verden vil vcere
ded for os og derfor ikke kan give os
mulighed for at mcerke livet og leve.
Hvis vi med Rosa opstiller et konti-
nuum med det fuldstcendigt kon-
trollerbare, og derfor dede, p& den
ene yderflgj og det fuldstcendigt
ukontrollerbare p& den anden
yderflgj, vil det, de studerende
oplever som fuldstcendigt ukontrol-
lerbart, overvecelde og frustrere dem.
Det vil vcere i vekselvirkningen
mellem de pcedagogstuderendes
kontrollerede praksis og det, der er
ukontrollerbart, at de pcedagogstu-
derende kan mcerke, at "nu sker der
noget veerdifuldt”. Min prgvehand-
ling “Isbryderen” ville ud fra en
s&dan forstdelse voere en platform
for denne vekselvirkning.

KONKLUSION

Lad os vende tilbage til de spgrgs-
mal, som igangsatte min preve-
handling "Isbryderen”. Kan en
legende tilgang til lcering i praktik-
ken opleves af de studerende som
noget, der bidrager med noget
veerdifuldt til deres praktikforlgb, og
i s& fald med hvad?

De studerende fortceller sam-
stemmende, at aktiviteten “Tilfcel-
dighedsgeneratoren” har veeret en
meningsfuld motor, som har hjulpet

dem i gang med at planlcegge og
udfere aktiviteter i 1. praktik. Dette
aspekt viser, at min prgvehandling,
centreret om aktiviteten “Tilfceldig-
hedsgeneratoren”, som de stude-
rende skulle udfgre i praktikken,
betragtes af de studerende som
noget, der helst skal kunne doku-
mentere deres opfyldelse af et
forventet lceringsudbytte.

Nar det kun er de planlagte og
kontrollerbare aspekter ved aktivi-
teter, der kan opleves som menings-
og veerdifulde, tcelles andre aspek-
ter som fx uforudsigelighed ude. | de
studerendes mgde med "Tilfceldig-
hedsgeneratoren” viser analysen, at
den totale tilfeeldighed og uforudsi-
gelighed opleves af de studerende
som noget, der skrcemmer og helst
skal undgds i studiesammenhcenge.
N&r man som studerende oplever,
at det tilfeeldige og uforudsigelige,
deét, der ikke kan kontrolleres, kan
veere en gnskelig preemis, dbner
m@det med det tilfceldige og det
uforudsigelige i stedet op for, at de
studerendes handlemuligheder
udvides, iscer hvis man som stude-
rende har en oplevelse af at have
delvis kontrol.

Alle syv pcedagogstuderende
fortceller, at de vil tage aktiviteten
"Tilfeeldighedsgeneratoren” med sig
ud i deres fremtidige praktikker og
fremtidige arbejde som poedago-
ger, da de har oplevet aktiviteten
som en platform, der kan afbalan-
cere tilfeeldighed og uforudsigelig-
hed med det element af kontrol, der



giver aktiviteten veerdi for deres
studie og pcedagogiske praksis.
Den oplevede vcerdi knytter de
studerende til det aspekt, at en
s&dan legende tilgang til lcering
kan udvide ikke blot deres egne,
men ogsd deres malgruppes
handlemuligheder i den pcedagogi-
ske praksis.

For at blive i metaforen fik min
provehandling “Isbryderen” pd
denne mdde brudt isen for disse
studerende ved at traekke pd en
legende tilgang til Icering, som kan
tilbyde de studerende andre mdder
at forstd og veerdiscette aktiviteter-
ne i deres uddannelse og praksis.
Med andre ord kan legende tilgan-
ge til undervisning &dbne op for de
studerendes handlemuligheder.
Derfor bliver en sGddan legende
tilgang ogsd veerdifuld for
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undervisning, som retter sig mod at
udfordre de dominerende forstdel-
ser af uddannelse, som fokuserer

pd de studerendes Iceringsudbytte.

PERSPEKTIVERING

Min analyse peger pd, at de paeda-
gogstuderende fastfryses i et fokus
pd& dokumentation af et lceringsud-
bytte. De studerende fortceller
samtidigt, at de fgler sig pressede
pd tid i deres fgrste praktik, men
dette forhold bliver ikke underspgt
yderligere i min undersggelse. Det
kunne vcere interessant at undersg-
ge dette tidspres ncermere, bade i
forhold til hvordan dette tidspres
skabes, og hvordan det eventuelt
bidrager til fastfrysningen af de
studerende i at fokusere p& kontrol-
lérbare aktiviteter som dokumenta-
tion af et lceringsudbytte og
dermed begrcenser deres mulighed
for at betragte en legende tilgang
til lcering som noget veerdifuldt for
deres studie.
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Borns fysiske aktivitet fremmer motorisk- og kognitiv udvikling samt psykosocial sundhed. |
Danmark er bgrn gennemsnitligt 7,5 time i bgrnehave dagligt, og dermed foregdr mere end 50 %
af bprns samlede fysiske aktivitet, nér barnet leger i bgrnehaven. Formdlet med undersggelsen
er at f& indblik i pcedagogisk personales erfaringer med, holdninger til og refleksion over fysisk
aktivitet hos 4-Arige bgrn i bgrnehaven.

Metode: Data er indsamlet ved tre kvalitative interview og analyseret med tematisk analyse.
Diskussion og konklusion: De tre fremkomne temaer: "Nu vi skal vcere udenfor”, "Det er ikke sundt i
min verden” og "At g& for-an og bagved” er praesenteret og diskuteret med teori og undersggelser
om bgrns udvikling, leg, lcering, sundhed og fysisk aktivitet. Temaerne er verificeret gennem
dialog pd et personalemgde med institutionens personale fra vuggestue, bgrnehave, juniorklub

og ungdomsklub.
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INDLEDNING

Fysisk aktivitet hos 4-Arige bgrn
handleri hgj grad om, at bgrnene
opndr god motorisk kontrol, hvilket
kan understgtte en optimal motorisk
udvikling. Fokus p& bgrnenes motori-
ske kompetencer er betydningsfuldt,
idet studier viser, at gode motoriske
kompetencer styrker barnets

selvfplelse, deltagelse i sociale
sammenhcenge og forudsaoetninger
for at vcere fysisk aktiv. Interventioner
rettet mod at gge fysisk aktivitet, eller
mindske stillesiddende tid hos bgrn,
kan derfor potentielt bidrage til at
fremme sundhed pd lcengere sigt for
bgrnene (Sundhedsstyrelsen, 2016).
Fysisk aktivitet blandt bgrn er dermed
associeret med s@vel fysiske som
psykologiske helbredsfordele i
barnealderen, som senere i livet. Det
handler bl.a. om at etablere gode
vaner ift. fysisk aktivitet tidligt i livet,
da fx "Skolebgrnsundersggelsen” fra
2018 viser, at fysisk aktivitet blandt
11-15-drige falder med alderen, uanset
udgangspunkt.

Manglende fysisk aktivitet kan
veere drsag til sygdom samt tidlig
ded, og et lavt fysisk aktivitetsni-
veau grundlcegges ofte allerede i
barndommen. Det er derfor betyd-
ningsfuldt, at bgrn er fysisk aktive i
hverdagen (Elgar, et al., 2015).
Scerligt hos mindre bgrn er fysisk
aktivitet en kompleks menneskelig
adfcerd, som bl.a. er vejrafhcengig,
drstidsbestemt og pdvirket af
dagsrytme og tid p& ugen. Det er
derfor vanskeligt prcecist at opggre,
hvor mange timer danske bgrn er
fysisk aktive, og hvor mange timer
de er stillesiddende (Sundhedssty-
relsen, 2016).
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Af fysiske helbredsfordele er
scerligt reduktion af overveegt og
fedme af interesse i forskningslitte-
raturen, da antagelsen er, at fysisk
aktivitet pd sigt kan bidrage til at
forebygge bl.a. udvikling af meta-
bolisk syndrom, en forlgber til type
2-diabetes i voksenalderen. Dette
har betydning for hjerte-kredslgb-
og metabolisk sundhed, hvor fysisk
aktivitet bidrager til opbygning af
bl.a. muskelstyrke og udholdenhed.

Af psykosociale helbredsfordele
beskriver forskningslitteraturen
positiv sammenhceng mellem fysisk
aktivitet og fx akademiske prcoesta-
tioner og en reduktion i forhold til fx
angst og depression (Truelove, et
al., 2018). For at kunne opnd disse
helbredsmcessige fordele mé bgrn
veere fysiske aktive svarende til
minimum 60 min. dagligt ved
moderat til hgj intensitet (Truelove,
et al., 2018). Fysisk aktivitet ved
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moderat til hgj aktivitet ses fx ved,
at barnet bliver forpustet, far rede
kinder eller sveder. Aktiviteter kan fx
veere lgb, boldspil, hurtig gang,
svpmning, dans osv. (WHO, 2020). Til
sammenligning bruger danske unge
mellem 11-15 &r i gennemsnit 48 min.
Dagligt pd fysisk aktivitet inden for
ncevnte intensitet.

| forhold til sundhedsmcessige
effekter af fysisk aktivitet og stilles-
iddende tid blandt 4-drige bgrn, ses
der generelt en udtalt mangel p&
studier. Trods en lav til moderat
evidens kan det konkluderes, at
studierne generelt peger pd en
positiv sammenhceng mellem fysisk
aktivitet og motorisk udvikling,
psykosocial sundhed og kognitiv
udvikling (Sundhedsstyrelsen, 2016).

| Danmark er bgrn i gennemsnit 7,5
time i bprnehave dagligt (Bernerd-
det, 2011). Mere end 50 % af 4-A&rige
bgrns samlede fysiske aktivitet

foregdri den tid, barnet eri bgrne-
have (Soini, et al., 2016). Derfor har
pcedagogisk personale i bgrneha-
ver afggrende betydning for bgrns
muligheder for at etablere gode
vaner for fysisk aktivitet gennem leg
og kreativitet, scerligt nér et 4-arigt
barns sgvnbehov p& mellem 10-13
timer dagligt m& medtages (WHO,
2020). Nationale s&vel som internati-
onale sundhedsmyndigheder har
gennem en drrcekke haft fokus pé&
fysisk aktivitet scerligt blandt bgrn i
skolealderen i aldersgruppen 5-17 ar
(Sundhedsstyrelsen, 2016), og der er
udarbejdet retningslinjer for fysisk
aktivitet til denne malgruppe.
Danske sundhedsmyndigheder
anbefaler, at 4-Arige bgrn skal vcere
fysisk aktive 180 minutter dagligt,
hvoraf 60 minutter er moderat til hgj
intensitet (WHO, 2020).

children 3-4 years of age should:

Spend at least 180 minutes

in a variety of types of physical
activities at any intensity,

of which at least 60 minutes

is moderate- to vigorous-
intensity physical activity,

spread throughout the day;
more is better.

PHYSICAL ACTIVITY

V.

1180

minutes

of which
e —— 60 minutes

moderate to vigorous

(WHO, 2020)

Not be restrained for more than

1 hour at a time (e.g. prams/
strollers) or sit for extended periods
of time. Sedentary screen time
should be no more than 1 hour;
less is better. When sedentary,
engaging in reading and storytelling
with a caregiver is encouraged.

SEDENTARY SCREEN TIME

=+ 60

than Minutes

Have 10-13 hours of good
quality sleep, which may include
a nap, with regular sleep and
wake-up times.

GOOD QUALITY SLEEP



En systematisk litteraturgennem-
gang gennemfgrt af Sundhedssty-
relsen i 2016 viser, at der eksisterer f&
befolkningsundersggelser af det
daglige aktivitetsmgnster og
-niveau hos 4-Arige bgrnehavebgrn
(Sundhedsstyrelsen, 2016). | littera-
turgennemgangen ses det, at
bgrnehavetiden har en stor indfly-
delse p& bgrnenes gennemsnitlige
aktivitetsniveau i hverdagen.
Ligeledes ses, at interventioner
rettet mod en forbedring af fysisk
aktivitet og motorik generelt kan
dokumentere gavnlig effekt, jf.
fgromtalte sundhedsfordele (Sund-
hedsstyrelsen, 2016). P& baggrund
heraf har denne artikel til formdl at
formidle perspektiver p& poedago-
gisk personales erfaringer med,
holdninger til og refleksion over
fysisk aktivitet hos 4-Arige bgrn i
bgrnehaven.

METODEAFSNIT

Interview er valgt som dataindsam-
lingsmetode, da samtale og men-
neskelig interaktion er velegnet til at
f& indblik i, hvordan virkeligheden
udspiller sig for informanterne i
konkrete situationer vedrgrende
4-Arige bgrns fysiske aktivitet.
Interview er foretaget i oktober
2020.

Deltagerne er tre medlemmer af
det pcedagogiske personale i
bgrnehaven. Variation er sikret i
forhold til ken, alder, uddannelse og
faglig erfaring malt i &r efter endt
uddannelse. Feelles for informanter-
ne er, at de tre informanter har
noget pd hjerte i forhold til undersg-
gelsesinteressen. Deltagerne er
orienteret om formdl med intervie-
wene pad skrift af forfattere og
mundtligt af lederen af institutio-
nen. Det er de personer, der har haft
interesse i emnet og i at blive
interviewet, og som var pd arbejde
pd& dagen, der er valgt af lederen til
deltagelse i interview.

Interview er foretaget af forfatter-
ne. Deltagere og interviewere har
ikke et forudg&ende kendskab til
hinanden pd interviewtidspunktet.
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Interviewene er foretaget enkeltvis
og er af en varighed pd& 15-20 min.
Interviewene finder sted udendgrs
pd et areal uden for institutionen
pga. nationale og regionale covid-
restriktioner, som institutionen var
underlagt i efterdret 2020. Der er
udarbejdet en semistruktureret
interviewguide, som er &ben for
informantens fortcellinger, for
opfelgende, nye eller reformulerede
spgrgsmadal i en overordnet ramme
af tematiserede spgrgsmdl.

Interviewerne er hhv. artiklens
ferste og anden forfatter, og det er
primcert fgrste forfatter, der har
interviewet, mens anden forfatter
har noteret observationer, refleksio-
ner og givet inspiration til yderligere
eller uddybende spgrgsmal. Inter-
viewguiden er inspireret af eksiste-
rende forskningsviden i form af
litteraturstudiets fremsggte pointer i
forhold til, hvad der kan have
betydning for 4-Arige bgrnehave-
barns fysiske aktivitet. Der er derfor
formuleret f& Gbne spgrgsmal
mdlrettet informantens oplevelser
og erfaringer af rammernes betyd-
ning samt af diskurs/kultur i institu-
tionen vedrgrende 4-&rige berns
fysiske aktivitet. Interviewene er
indledt med prececisering af, at
fysisk aktivitet forstés som alle
former for bevcegelse, der gger
energiforbruget i kroppen, hvilket
kan ses ved bgrnenes bevcoegelse
og ved, at bgrnene bliver forpuste-
de, varme og/eller far farve i kinder-
ne, ndr intensiteten af bevoegelsen
@ges. Fysisk aktivitet kan veere
planlagte eller spontane aktiviteter
fx af 4-Arige, der hopper, gynger,
danser, klatrer, Ipber, spiller bold,
cykler, gdr ture osv. (Sundhedssty-
relsen, 2016).

En scerlig opmaerksomhed i
samtalerne er pd, at informanterne,
via uddybende gensvar, f&r mulig-
hed for at uddybe og prcecisere
begreber eller foenomeners betyd-
ning ind i pcedagogisk praksis.
Eksempelvis ndr paedagogisk
personale taler om 4-Arige bgrns
fysiske aktivitet, og at bgrn kan “..

n

have brug for en hénd”, eller at det
anses for veerdifuldt for bgrnene, at
voksne “.. g@r foran” i leg. Hvor der i
interviewene fremkommer tale, der
er generaliserende, afspejler sort/
hvid-tcenkning eller er historiefor-
teelling, har forfatterne spurgt ind til
den konkrete situerede kontekst og
erfaringerne hermed som modvcegt
til ensidige fortcellinger med det
formal at frembringe nuancerede
perspektiver pd 4-arige bgrns fysisk
aktivitet. Forfatternes forforstdelse
er praeget af pointer fremkommet
gennem litteratursggning i forhold
til, hvad der kan hcemme og frem-
me 4-drige bernehavebgrns fysiske
aktivitet. | interviewene er forforstd-
elser bragt i spil ved at reformulere
pointerne til udforskende og hypo-
tetiske spgrgsmal mdlrettet den
konkrete kontekst.

Interviewene er lydoptaget,
anonymiseret og transskriberet af
forfatterne. Transskribering er gjort
ordret, sGledes at det transskribere-
de fremstdr s& ncer interviewene
som muligt. Data er analyseret ved
hjcelp af Virginia Braun og Victoria
Clarkes 6-fasers tematiske analyse
(Braun & Clarke, 2013).

ETISKE FORHOLD

Institutionens leder har forespurgt
og indhentet informeret samtykke til
interviewene. Dette gentager
forfatterne ved interviewstart for at
sikre frivillighed og reflekteret
samtykke. Interviewene er rundet af
med at oplyse informanten om, at
samtykke til enhver tid kan troekkes
tilbbage ved kontakt. De etiske
retningslinjer for sygeplejeforskning
i Norden er overholdt. Forfatternes
tilgang til at vcere besggende i en
anden professionsfaglighed har
veeret at tilgd samtalerne med
respekt og underspgende nysger-
righed i mgdet med det, der er
ikke-kendt.

RESULTATAFSNIT

Personalets oplevelser af fysisk
aktivitet hos 4-d&rige born i bgrneha-
ven omhandlede omgivelsernes
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betydning, egen rolle og forstdelser
af fysisk aktivitet. Disse fund proe-
senteres i tre temaer: "Nu vi skal
veere udenfor - fysisk aktivitet i en
corona-tid”, "Det er ikke sundt i min
verden - forstdelser af fysisk
aktivitet” og "At gd foran og bagved
- initiering og deltagelse i legende
lcering”.

NU VI SKAL VERE UDENFOR

= FYSISK AKTIVITET | EN CORONA-TID
Det pcedagogiske personale haren
klar opfattelse af, at de 4-drige

bgrn er meget fysisk aktive i bgrne-
haven, scerligt om formiddagen. Om
eftermiddagen aftager den fysiske
aktivitet, da nogle bgrn hentes
tidligt, og flere bgrn omtales som
veerende troette. Et personale
fortceller: "Jeg synes jo, der er gang i
dem konstant.. ogsd fordi vi er s&
meget ude, altsd.. vi er jo altid ude..”
Udtalelsen relaterer sig til covid-re-
striktioner p& bgrnehaveomrddet i
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efterdret 2020, hvor bgrn og voksne i
bgrnehaver skulle vecere ude det
meste af tiden for at reducere
smitterisiko. Det viser personalets
forstéelser af, at det at vcere ude er
lig med hgj fysisk aktivitet hos de
4-Arige.

Pcedagogerne bemcerker: "Jeg er
jo gdet fra at g& 3.000 skridt dagligt
til at g& mellem 20 og 30.000. (..) ja
det betyder meget, det med at
veere ude "

Selvom personalet har meget
godt at sige i forhold til fysisk
aktivitet og det at vcere udenfor
med bgrnene, s& har det pcedago-
giske personale gje for, at der er
nogle bgrn, der fortsat foretraekker
stillesiddende lege ".. der er mange,
der veelger de stillesiddende lege
og s&dan sidder i sandkassen og
har noget rolleleg der..”.

Det er ikke kun de stillesiddende
aktiviteter, der bidrager til lav fysisk
aktivitet. Ligeledes har beklcedning

og vejret en betydning, siger det
pcedagogiske personale. Meget tgj,
ndr det er koldt, opleves at begraen-
se bgrnene fysisk, ligeledes hvis
vejret byder pd& regn: ".. hvis det star
ned i staenger, s& er det mdske ikke
altid helt fedt, ndr man skal have
skiftet tgj for tredje gang, fordi man
er gennemblgdt”, og nogle bgrn har
ikke skiftetgj med i det omfang, som
vejret kan fordre. P& trods af at det
pcedagogiske personale selv
oplever gget fysisk aktivitet uden-
dors, ser det ud til, at nogle bgrn
bibeholder den inaktive adfcerd
udendgrs. Det kolliderer med
personalets generelle forstdelse af
de 4-drige borns fysiske aktivitet.
NAr personalet bemcerker de
stillesiddende aktiviteter udendgrs
(hos nogle bgrn) i samtalen om
fysisk aktivitet, ser det séledes ud til
at vcere en ny forstdelse hos
personalet.

Den oplevede hgje fysiske




aktivitet og det pgede antal af
spontane aktiviteter blandt bgrne-
ne, ndr de 4-Arige bgrn er ude,
italescettes positivt af det pacedago-
giske personale i forhold til, at
bornene far brugt deres kroppe
mere, og scerligt de grovmotoriske
bevcegelser stimuleres. Personalet
har drgftet, at med cendringerne i
hverdagen fra at vecere inde til at
veere ude, sd stdr de over for nye
opgaver med at udfordre bgrnene
pcedagogisk og motorisk, fx: "Alts&
vi har snakket om nu her, fordi vi
skal vcere s& meget ude, at der skal
ske (betones kraftigt) noget, det
skal ikke bare vcere sddan noget (..)
altsd vi skal veere med til at scette
noget i gang, hvor vi er (..) s& ma vi
lege nogle lege derude, danse og
(traekker vejret dybt) lege gemmele-
ge eller fangelege eller ja, .. derer
kommet lidt mere struktur p& vores
lege, ja.”

Det nonverbale i citatet udtrykker
en betydning i forhold til at forst&
meningen med det sagte. Fx beto-
ningen af, at "der skal ske noget”
viser en underforstdet betydning af
ikke at lade std til, men at mdtte
handle som paedagogisk personale.
Der opstdr en situation, hvor perso-
nalet oplever et modscetningsfor-
hold mellem det positive, de seri
forhold til de spontane og kreative
fysiske aktiviteter, som bgrnene selv
initierer, og de pcedagogisk didakti-
ske overvejelser, som personalet har
i forhold til at strukturere bgrnenes
frie leg og aktiviteter.

DET ER IKKE SUNDT | MIN VERDEN

- FORSTAELSER AF FYSISK AKTIVITET
Bornenes indendgrs fysiske aktivitet
skaber lyde, som gor, at det kan
hores af alle i bgrnehaven i hgjere
grad end udendegrs fysisk aktivitet.
Personalet fortceller: "..de (bgrnene)
kan fise frem og tilbage indenfor,
det kan ogsad veere, de ggr det
samme udenfor, men det lcegger
jeg faktisk ikke mcerke til.” Indendgrs
er pladsen mere trang, og det
betyder, ifglge det paedagogiske
personale, at den fysiske aktivitet
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ogsa kan blive "for vild” i de rammer.

Det paedagogiske personale ma
derfor organisere aktiviteter,
s@ledes at nogle bgrn .. far lov at
veere vilde” fx i et rum for sig. Det
betyder, at indendgrs er fysisk
aktivitet en scerlig form for
aktivitet, der fordrer en
voksens udvcelgelse
og tilladelse, modsat
ndr bgrnene er pd
legepladsen. Hermed synes
det pcedagogiske personale
at f& en gatekeeperfunktion i
forhold til adgangen til fysisk
aktivitet for 4-&rige beorn, ndr fysisk
aktivitet udfoldes indendgrs.

Personalet angiver, at hvis
bgrnene har gode motoriske
feerdigheder, herunder balance,
oplever de, at barnene Icerer lettere,
hvilket er betydningsfuldt, da
4-Arige bgrn inden lcenge er
for-skole-bgrn. Scerligt de grovmo-
toriske foerdigheder bliver traenet
udendgrs, ndr bgrnene Igber frem
og tilbage pd legepladsen eller p&
anden vis laver grovmotoriske
bevcoegelser.

P& samme tid fortceller det
pcoedagogiske personale om,
hvordan mange af bgrnene ogsd
har brug for at sidde stille, s& de far
mulighed for at slappe af, fordybe
sig i kreative aktiviteter og "'maerke
sig selv”. For nogle bgrn er netop
det vanskeligt at regulere selv. Det
"at meerke sig selv” er et begreb,
som flere personalemedlemmer
taler om som en form for modscet-
ningsforhold til det at "vcere vild” og
som noget, paedagogisk praksis mé
understgtte, nér det at veere fysisk
aktiv bliver "for vildt”.

Eksempelvis fortceller et persona-
le felgende: "Der er mange, som har
brug for en stgttende hdnd (..) det
er min opgave at f& dem til at hvile
mere i sig selv (..). Som start kan det
veere sveert at hvile i sig selv, ndr
man er s& mange samlet, og det er
ikke sundt i min verden.”

Det viser, at der kan vcere et
dilemma mellem, hvad der forstds
som sundt og usundt for det 4-Arige

barn. P& den ene side har det
poedagogiske personale en erfa-
ring med, at bgrnenes grovmotori-
ske feerdigheder understgtter
barnets lceringsparathed. P& den
anden side har det pcedagogiske
personale gje for, at nogle bgrn har
behov for hjcelp til at regulere, at
den fysiske aktivitet ikke tager
overhdnd, og at barnet dermed
ikke kan hjcelpe sig selv til at finde
ro efterfglgende. Dilemmaet synes
harfint og fordrer et ncert kendskab
til det enkelte barns kompetencer
og udfordringer.

AT GA FORAN OG BAGVED

— INITIERING OG DELTAGELSE |
LEGENDE LZARING

Det pcedagogiske personale
oplever, at igangscetning af aktivi-
teter er vigtig for at gge fysisk
aktivitet hos 4-Arige bgrn. Persona-
let taler om betydningen af "at g&
foran og bagved”, som et personale
beskriver: ".vi er helt sikkert med til
at introducere dem for noget, og s&
kan man se, n@r man har leget
nogle forskellige fangelege nogle
gange, s@ gor de det ogsd sely,
uden voksne - det er det der med
at g& foran og bagved.” Personalet
reflekterer over egne roller i forhold
til fysisk aktivitet, og hvorvidt
igangscetning af fysisk aktivitet
initieres af personalet eller bgrnene
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selv. At “gé foran” refererer

til, at personalet initierer og
instruerer fysisk aktivitet, hvor
onsket fx er at lcere bgrnene at
veere fysisk aktive. Personalet
oplever det ligeledes vaesentligt, at
de imgdekommer og understgtter,
ndér bgrnene selv foresldr lege eller
initierer aktiviteter med fysisk
aktivitet, hvorved personalet "gdr
bagved”. En tredje rolle er, hvor
personalet tager bgrnene i hcen-
derne, bgrn med brug for stette til
at komme fra perifert at betragte
fysisk aktivitet udfolde sig til senere
selv at deltage, pd afstand, og for
nogle, fortsat med et personale i
hd&nden. Det paedagogiske perso-
nale sgger altsd at etablere forskel-
lige lceringsrum, som understgtter
4-Arige bgrns fysiske aktivitet, hvor
erfaringer med det at veere fysisk
aktiv kan bidrage til konsolidering
af gode vaner for fysisk aktivitet,
som bgrnene kan tage med sig
resten af livet.

Foruden varierede roller i forhold
til fysisk aktivitet retter det pceda-
gogiske personale blikket mod dem
selv. Her taler de om personligt
engagement og prceeference i
forhold til fysisk aktivitet.

En siger: ".. det handler nok om
det her med, at man selv er meget
engageret (..) hvis det er en ny leg,
s& er der mange, som bliver draget
af det, og iscer, hvis du selv er
draget af det”

Det pcedagogiske personale
fortceller om, hvordan bgrnene kan
inspireres af et udvist pcedagogisk
engagement i fysisk aktivitet, og de
reflekterer over behovet for at have
fokus pd sddanne praeferencer for
fysisk aktivitet. Det bliver omtalt
som "nicheinteresser” og er fx
veesentligt ved anscettelse af nye
kolleger. En deltager supplerer med
et strategisk, organisatorisk blik p&
engagement og proeferencer ved
at sige ".. vi har fokus p& at vcere
blandet (pced. personale) i grupper-
ne .. s& der ikke kun er én stue med
‘lpbere’ og én stue med ’ikke-lgbe-
re” Som et argument mod et for

ensidigt fokus pd& fysisk aktivitet,
som er én aktivitet ud af mange i en
bgrnehave, fremhcever personalet
veerdier som rummelighed, indivi-
dualitet og demokrati ved at
understrege, at der .. skal vcere
nogen og noget for alle.” Ovenstd-
ende viser, at det pacedagogiske
personales personlige engagement
og prceferencer ikke altid under-
stgtter en paedagogisk faglighed
om fysisk aktivitet, og det samme
kan vcere pd feerde for det enkelte
barn. Det pacedagogiske personale
forsgger i respekt for forskellighe-
derne at organisere sig ud af
udfordringen.

DISKUSSION

| dette afsnit diskuteres det pceda-
gogiske personales oplevede
dilemmaer i forhold til at gge
4-@rige bgrns fysiske aktivitet.
Dilemmaerne diskuteres pd bag-
grund af pcedagogiske, psykologi-
ske og sundhedsfaglige perspekti-
ver. Afslutningsvis diskuteres
tveerfaglige forbehold og gevinster
ved at veere undersggende i en
anden professionsfaglighed med
henblik p& udvikling af tvaerprofes-
sionelle samarbejdsrelationer.

Det pcedagogiske personale
havde en oplevelse af, at det at
veere ude var lig med hgj fysisk
aktivitet. Dialogen bidrog til at
nuancere denne generelle opfattel-
se, idet nogle deltagere fik gje pd,
at nogle af bgrnene bibeholder en
stillesiddende adfcerd pd trods af,
at de er ude hele dagen i bgrneha-
ven. Det bekraeftes af en metaana-
lyse, som viser, at 62,3 % af bgrns tid
udendgrs var gennemsnitlig stilles-
iddende tid, dvs. trods en generel

opfattelse af hgjere fysisk
aktivitet, n&r bernehave-
bgrn er ude, er konklusionen,
at bern fortsat, i betragtelig tid,
er engageret i stillesiddende
aktiviteter udendgrs (Truelove, et al.,
2018). Stillesiddende aktiviteter for
4-d&rige bern i bernehaven kan fx
veere, ndr bgrn leger fokuseret med
andre bgrn, tegner eller spiser,
hvilket ogsd er betydningsfulde
aktiviteter, fordi de medvirker til at
udvikle barnets kognitive, psykoso-
ciale, kreative og finmotoriske
feerdigheder. Stillesiddende aktivi-
teter er derfor ogsd vigtige aktivite-
ter, som barnet har brug for udvik-
lingsmaessigt. Altsd det er ikke et
enten eller, mere et spgrgsmadl om
en opmecerksomhed pd et bdde og,
hvor varighed og intensitet af den
fysiske aktivitet far betydning for
barnets samlede sundhed og
trivsel. Modsat bgrnenes stillesid-
dende aktiviteter har det pcedago-
giske personale skridtmalinger, der
viser, at de har gget deres egne
antal skridt om dagen betragteligt.
Hermed ser det ud til, at det pceda-
gogiske personale i hgjere grad har
fokus p& at ggre en aktiv indsats for
at inddrage krop og bevcegelse
indendgrs og ikke i s& hgj grad
finder det ngdvendigt udendgrs.
Forskellen i forst&elsen skyldes
formentlig, at personalet ser sig selv
som veerende meget fysisk aktive
(tager mange skridt) og dermed
overfgrer denne opfattelse til det
enkelte barn. Gennem refleksion far
pcedagogisk personale gje pd, at
nogle bgrn er mindre fysisk aktive
udendgrs end forventet. At vcere
udendors er ikke tilstroekkeligt til at
kunne f& 4-drige stillesiddende
bgrn til at veere fysisk aktive, hvilket
Danmarks Evalueringsinstitut
fremhcoever pd baggrund af to
stgrre undersggelser pd omrddet
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2012).
Det pcedagogiske personale
oplever et modscetningsforhold
mellem det positive, de ser i forhold
til de spontane og kreative fysiske
aktiviteter, som bgrnene selv



initierer, og de paedagogisk didakti-
ske overvejelser, som personalet har
i forhold til at strukturere bgrnenes
lege og aktiviteter, nu hvor hverda-
gen er cendret fra overvejende
indendgrsaktivitet til overvejende
udendgrsaktivitet. Dewey omtaler
situationer med pludselig gennem-
gribende cendringer, som ubestem-
te eller usikre, hvor et problem i
praksis ikke umiddelbart kan Igses
med hidtidige vaner og forstdelser.
Ubestemte situationer kan vcere
rodede, unikke og ofte ogsé& kom-
plekse (Brinkmann, 2017). En sddan
situation kalder p& en udforskende
proces, hvor erfaringer, viden og
hypoteser kan give ideer til mulige
I@sningsforslag til afprgvelse.

| et pcedagogisk psykologisk
perspektiv kan struktur pdvirke
berns frie leg, hvilket kan veere
vanskeligt at se for personalet.
Bgrns leg er ofte ikke s& fri som
forventet, men er underlagt en
raekke betingelser og forestillinger,
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som begrcenser legen (Kragh-MuUl-
ler, 2020). Strukturerede lege mind-
sker bgrns evne til at udvikle og
danne kreative evner, da god leg
for 4-Arige bgrn ikke ngdvendigvis
er den samme som for voksne. S&
for at barnets kreative sans udvik-
les, er der behov for, at pcedagogisk
personale understgtter bgrns frie
leg (Alexander, Frohlich, & Fusco,
2014). Det paedagogiske personale
erfarer, at balancen imellem,
hvorndr legen skal struktureres eller
veere fri, er harfin.

| et sundhedsfagligt perspektiv er
det vist, at aktiviteter overvejende
er aof stillesiddende karakter, nér
voksne er deltagere eller har
initieret aktiviteten (Soini, et al.,
2016). De mest effektive interventio-
ner til at ege bgrns fysiske aktivitet
er initieret og struktureret af perso-
nalet, er af min. 30 minutters varig-
hed og skal gentages minimum to
gange dagligt (Ling, Robbins, Wen, &
Peng, 2015). Litteraturen understgtter
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dermed personalets overvejelser
om, at det kan vcere problematisk
at intervenere p& grund af risikoen
for, at spontane og kreative fysiske
aktiviteter konverteres til stillesid-
dende aktiviteter (Soini, et al., 2016).
Hvis personalet intervenerer for at
oge fysisk aktivitet hos bgrnene,
skal varighed, intensitet og genta-
gelse struktureres (Ling, Robbins,
Wen, & Peng, 2015).

Det pcedagogiske personale
oplever et dilemma mellem forskelli-
ge opfattelser af, hvad der er sundt
og usundt for det 4-&rige barn. P&
den ene side har det paedagogiske
personale en erfaring med, at
bgrnenes grovmotoriske faerdighe-
der understgtter barnets lcerings-
parathed. P& den anden side har
det pcedagogiske personale gje for,
at nogle bgrn har behov for hjcelp til
at regulere, at den fysiske aktivitet
ikke tager overhdnd, og at barnet
dermed ikke kan hjcelpe sig selv til
at finde ro efterfglgende.
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Dilemmaet kan forstds ud fra
Bahrenscheers’ beskrivelse af
pcedagogisk praksis, som bestden-
de af b&de en naturvidenskabelig
og feenomenologisk tilgang til leg
og fysisk aktivitet hos bgrnehave-
barn (Bahrenscheer, Kortbek, &
Sederberg, 2018). Personalets
oplevelse af 4-Arige bgrns behov for
leg med henblik pd& at styrke
bgrnenes grovmotoriske fcerdighe-
der og dermed Icering synes at tage
udgangspunkt i den naturvidenska-
belige tilgang. Den naturvidenska-
belige tilgang har fokus p& konditi-
on til gavn for den biologiske
organisme med scerlig opmaeerk-
somhed pd legens nyttevcerdi i
forhold til kredslgb, fedtprocent mv.
Interessen rettes mod bevcegelsens
intensitet, varighed og frekvens,
hvilket kan vcere godt, set i forhold
til bernenes fysiske sundhed, som
kan fremme barnets lcering og
trivsel (Bahrenscheer, Kortbek, &
Sederberg, 2018). Personalets
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oplevelse af barnets behov for
hjcelp til, at legen ikke tager over-
hé&nd (bliver for vild), synes at vcere
en del af den feenomenologiske
tilgang, hvor opmaerksomhed p&
bevoegelsens og kroppens betyd-
ning for menneskelig eksistens er
vigtig. Den facenomenologiske
tilgang fokuserer p&, hvordan de
forskellige bevcegelseslege, der
laves i pcedagogisk praksis, opleves
af det enkelte barn. Barnets subjek-
tive oplevelse af glaede og velveere
gennem legene er betydningsfuldt.
Det kan vecere en udfordring at
ramme alle bgrns glcede under
samme lege, og dermed er det
vigtigt, at det pcedagogiske perso-
nale er alsidigt og kreativt til gavn
for bgrnenes erkendelses- og
dannelsesudvikling (Bahrenscheer,
Kortbek, & Sederberg, 2018).
Dilemmaet f&r det pcedagogiske
personale til at reflektere over,
hvorvidt fysisk aktivitet er sundt for
alle bgrn. Arousal er et udtryk for

hjernens bevidsthedstilstand, det vil
sige barnets vAgenhed og parat-
hed i forhold til at imgdekomme
stimuli og reagere hensigtsmaessigt
herpd (Tordrup, 2019). Det betyder, at
nogle bgrn kan have brug for
poedagogisk stgtte til at komme i
gang med fysisk aktivitet grundet
lav arousal, hvor andre bgrn kan
have brug for stgtte for at kunne
genfinde roen efter fysisk aktivitet.
Ud fra dette perspektiv kan det
derfor diskuteres, hvordan sundhed
kan imgdekommes for forskellige
bgrn. En kombination mellem fysisk
aktivitet og pocedagogisk opmaoerk-
somhed pd det enkeltes barns
forudscetninger for selvregulering af
arousal kan i den forbindelse vcere
betydningsfuldt.

Personalet oplever, at gode
motoriske fcerdigheder gennem
fysisk aktivitet fremmer 4-arige
bgrns lceringsparathed i berneha-
ven. Scerligt de grovmotoriske
feerdigheder opleves at blive
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treenet udendegrs, hvor bgrnene ofte
Ipber frem og tilbage pd legeplad-
sen, eller p& anden vis laver grov-
motoriske bevaegelser. Denne
opfattelse af, at leg og fysisk
aktivitet, styrker og fremmer

Icering, deles af Bahrenscheer et

al. (2018), der ligeledes pointerer,

at det at have kroppen i fokus

ved Icering kan beskrives som
kropsforankring (embodiment),

hvor der tages udgangspunkt i
sansning og perception. At krops-
forankring ligger til grund for Icering
betyder, at lcering foregdr gennem
barnets krop, og barnet dermed
meder verden gennem kropslige
handlinger og erfaringer. N&r
lceringsresultater lagres kropsligt
(kroppen husker, hvad der Iceres),
betyder det, at kroppen kan ansku-
es som en del af barnets hukommel-
sessystem (Bahrenscheer, Kortbek, &
Sederberg, 2018). Kropslig Icering,
synes personalet fra bgrnehaven at
arbejde med som en integreret del
af dagligdagen, bl.a. gennem det
"at gé& foran og bagved”, hvor
personalet b&de verbalt og i hgj
grad fysisk viser eller stgtter bgrnene
i fysisk at arbejde med kroppen, nér
personalet gér foran og bagved.
Interaktioner mellem bgrn og voksne
og erfaringer, fx med fysisk aktivitet,
lagrer sig over tid som vaner og som
kropsligt bundne tilbgjeligheder
(Brinkmann, 2017).

Forfatternes sundhedsfaglige
udgangspunkt ved denne undersg-
gelse af det pcedagogiske perso-
nales oplevelser af fysisk aktivitet
hos bgrn har bidraget med nye
perspektiver for begge parter.
Besgget i en anden professionsfag-
lighed bidrog til kritisk refleksion og
diskussion blandt deltagerne om
4-Arige bgrns fysiske aktivitet.
Scerligt indblikket i det paedagogi-
ske personales refleksioner over
normer, vaner, veerdier og holdnin-
ger til fysisk aktivitet skabte en
storre forst&else hos forfatterne for
kompleksiteten af fysisk aktivitet i
en pcedagogisk kontekst. Indsigten
har bidraget til reflektion over
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balancen mellem hver enkelt
professions individuelle ansvar og
det fcelles ansvar mellem professio-
ner, fx i forbindelse med at gge
4-Arige bgrns fysiske aktivitet. | et
uddannelsesmaessigt perspektiv
kan undersggelsen bidrage til
synligggrelse af et fcelles professi-
onsansvar ved fysisk aktivitet
omfattende bd&de sundhedsfaglige
og pcedagogiske perspektiver.
Herved vil bdde sundhedsfaglige og
pcoedagogiske uddannelser kunne
berige hinanden med nye perspek-
tiver. Ved overskridelse af den
enkelte faglighed gennem samar-
bejde kan en ny faglighed opstd og
bibringe ny viden og feerdigheder til
feelles opgavevaretagelse. Det var
tilfceldet i den samlede undersggel-
ses formdl om at gge 4-Arige barns
fysiske aktivitet, proecis som bgrne-
haven gnskede ved undersggelsens
opstart. | begyndelsen af samarbej-
det kunne forfatternes og deltager-
nes henholdsvis pcedagogiske og
sundhedsfaglige baggrunde vcere
en udfordring, men senere i proces-
sen bidrog udvidelse af eget
perspektiv til stprre forstdelse hos
begge parter for kompleksiteten i
fysisk aktivitet i en pcedagogisk
praksiskontekst. Hvor man i sund-
hedsprofessioneri hgj grad kan
forbinde fysisk aktivitet med betyd-
ningen for den sunde krop, kan man
i pcedagogiske professioner forbin-
de fysisk aktivitet med én blandt
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mange aktiviteter i en kompleks
hverdag med forskelligartede krav
og forstdelser af, hvad sundhed for
et 4-A&rigt barn samlet set kan vcere.
De professionelles faglighed kan
medfgre en monofaglighed p&
arbejdspladser, som ikke giver
plads til den brydning mellem
forskellige fagligheder, som kan
udlgse nye Igsninger (Hgjholdt, 2016).
Interessen og velvilligheden for et
tvcerprofessionelt samarbejde har
veeret stor i pcedagogisk praksis,
hvilket inviterer til fortsat samarbej-
de pd tveers. Forfatternes hensigt
har veeret at behandle data var-
somt og respektfuldt at undgd at
lcegge egne opfattelser ned over en
anden professionsfaglighed som
kritik, men bruge forskellen til
dbninger for begge parter.

KONKLUSION

| artiklen formidles undersggte
perspektiver pd pcedagogisk
personales erfaringer med, holdnin-
ger til og refleksion over fysisk
aktivitet hos 4-arige bgrn i berneha-
ven. Pcedagogisk personale oplever
generelt, at udendgrsaktivitet er lig
med hgj fysisk aktivitet, men far gje
pd, at nogle bgrn har stillesiddende
aktiviteter udendgrs. Bade fysiske
og stillesiddende aktiviteter er
vigtige for 4-&rige bgrns udvikling. |
forhold til barnets fysiske sundhed
er scerligt varighed og intensitet af
fysisk aktivitet betydningsfuldt.
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Personalet oplever et modscet-
ningsforhold mellem spontan og
kreativ fysisk aktivitet, som bgrnene
selv initierer, og de pcedagogisk
didaktiske overvejelser, som perso-
nalet har i forhold til strukturering af
bgrnenes frie leg. Det bekrceftes af,
at vokseninitierede lege skaber
mere stillesiddende aktiviteter, og
at bgrnenes evne til at udvikle og
danne kreative evher mindskes ved
struktureret leg. Pecedagogisk
personale oplever at igangscetning
af fysisk aktivitet er vigtig for at gge
fysisk aktivitet hos 4-Arige bgrn og
taler om betydningen af at g&
foran, bagved samt give en hdnd.
De mest effektive interventio-
ner til at ege bgrnenes
fysisk aktivitet viser sig at
vecere initieret og
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struktureret af personalet af min. 30
minutters varighed, min. to gange
dagligt. Grovmotoriske feerdigheder
skaber lceringsparathed, idet
kroppen erfarer, handler og husker
og dermed kan anskues som en del
af barnets hukommelsessystem. Det
har betydning for, at fysisk aktivitet
lagrer sig som en god vane i barnet.
Personalet oplever et dilemma
mellem, hvad der forstds som sundt
og usundt for det 4-d&rige barn. P&
den ene side har personalet erfa-
ringer med, at bgrnenes grovmoto-
riske feerdigheder understatter
Iceringsparathed. P& den anden
side har nogle bgrn behov for hjcelp
til at regulere, at fysisk aktivitet
ikke bliver for vildt. Personalets
personlige engagement og
prcoeferencer understgtter

ikke altid en pcedagogisk faglighed,
som fremmer fysisk aktivitet. |
respekt for forskellighederne blandt
personalet spger de at organisere
sig ud af udfordringen. For bgrn, der
har brug for pcedagogisk stgtte til
enten at komme i gang med eller at
genfinde roen efter fysisk aktivitet,
kan sundhed fremmes ved at
kombinere fysisk aktivitet med
poedagogisk opmecerksomhed pd
understgttelse af det enkelte barns
selvregulering af arousal.




UCN PERSPEKTIV #12 79

Litteraturliste

Danmarks Evalueringsinstitut. (2012). Legepladsen er ikke nok. Hentet fra https://www.eva.dk/dagtilbud-boern/legepladsen-er-nok
Alexander, S, Frohlich, K., & Fusco, C. (2014). Problematizing "play for health" discourses through childrens fotoelicitated narratives. Qualitative
Health Research, s.1329-1341. doi:https://doi.org/10.1177/1049732314546753

Bahrenscheer, A, Kortbek, K., & Sederberg, M. (2018). Bevaegelse, leg og sundhed- i dagtilbud. Hans Reitzels Forlag.

Braun, V., & Clarke, V. (2013). Teaching thematic analysis: Overcoming challenges and developing strategies for effective learning. The
Psychologist, s. 120-123.

Brinkmann, S. (2017). Dewey om Icering og erfaring. KVAN, s. 43-53.

Bornerddet. (2011). www.boerneraadet.dk. Hentet fra Mellem hjem og bgrnehave: https://www.boerneraadet.dk/media/30309/
Miniboernepanel-Mellem-hjem-og-boernehave.pdf

Elgar, F. J., Pfortner, T.-K., Moor, |., De Clerc, B., Stevens, G. W., & Currie, C. (2015). Socioeconomic inequalities in adolescents health 2002-2010
a time-series analysis of 34 countries participating in theHealth Behavior in scholl-aged Children study. Hentet fra The Lancet: https://doi.
0rg/10.1016/S0140-6736(14)61460-4

Hgjholdt, A. (2016). Tvcerprofessionelt samarbejde i teori og praksis. Hans Reitzels Forlag.

Kragh-MUller, G. (2020). Hvor fri er bgrns fri leg i bgrnehaven? Psyke & Logos, s. 14-38.

Ling, J., Robbins, L., Wen, F, & Peng, W. (2015). Interventions to Increase Physical Activity in Children Aged 2-5 Years: A Systematic Review.
Pediatr Exerc Sci. doi10.1123/pes.2014-0148

Soini, A., Gubbles, J., Sadkslahti, A., Villberg, J., Kremers, S., Kann, D. V., . .. Poskiparta, M. (2016). A comparison of physical activity levels in
childcare contexts among Finnish and Dutch three-year-olds. European Early Childhood Education Research Journal, s. 775-786.
Sundhedsstyrelsen. (2016). www.sst.dk. Hentet fra Sundhedsmcessige effekter af fysisk aktivitet ogstillesiddende tidhos 0-4-Arige bgrn:
https://www.sst.dk/da/udgivelser/2016/sundhedsmaessige-effekter-af-fysisk-aktivitet-og-stillesiddende-tid-hos-0-4-aarige-boern
Tordrup, R. Y. (2019). Udviklende gjeblikke - tilknytning og uavikling i pcedagogisk arbejde. Akademiske Forlag.

Truelove, S., Bruijns, B., Vanderloo, L., O"Brian, K., Johnson, A., & Tucker, P. (2018). Physical activity and sedentary time during childcare outdoor
play sessions: A systematic review and meta-analysis. Preventive Medicine, s. 74-85.

WHO. (2020). WHO Guidelines on physical activity and sedentary behaviour and sleep for children under five years of age.

Hentet fra www.who.int: https:/www.who.int/publications/i/item/9789240015128




ugn




