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Abstract

Subject and thesis: The increasing number of professional bachelor students and the
challenges of recruiting and retaining clinical advisors strongly impacts education and
learning in practice. Institutionally peer learning (PL) is positioned as a method for
responding to these conditions, while simultaneously providing excellent quality
education. The educational mission is to develop professional competence (PC), i.e., the
ability to utilize different forms of knowledge contextually, and to make the best possible
clinical decision to benefit individual patients. Experienced practitioners are knowledge-
and normative role models such that students learn and develop PC in their company.
This study hypothesizes that PL favours explicit knowledge and rule-based abilities and
deprioritizes the development of PC. Available research asserts that features of PL
support education and learning in practice but does not focus on PC. Thus, knowledge is
needed concerning the impact of PL on students’ development of PC.

Aim: The goal of the study is to understand the connection between PL and students’
development of PC, and to create knowledge that can improve education in practice. In
order to understand the importance of PL for students’ development of PC, the study
examines what PL is and what PL can contribute to learning in practice, as well as how
PC is brought into play through PL.

Method: The study has a qualitative research approach, takes a metatheoretical point of
departure in pragmatism, and is both theoretically and empirically anchored. Field work
inspires the methodological framework in order to capture the students’ experiential
processes in connection with PL, and to create an ethnographically inspired experience
in practice. Combined with theoretical perspectives these two connect the cohesion
between PL and the development of PC.

Analysis: According to Boud, PL is an approach to learning where coequal and mutually
dependent individuals share knowledge, ideas, and experiences to obtain mutually
beneficial learning, which renders learning less onerous and more pleasurable. PL
supports the learning process and can facilitate development of a reflexive practice and
critical self-awareness, as well as lay the foundation for lifelong learning. According to
[lleris, learning takes place in the tension between an internal process of acquisition and
an external process of collaboration. The impact of PL on the process of learning arises in
the social dimension, a context which according to Eraut is conditioned by constantly
shifting settings and unpredictable situations with complex (heuristic) tasks, where
meeting the demands and expectations of the surroundings takes precedence. These
constitute a potential barrier to learning which in the long run can drain students’ inner
motivation for learning in practice. The study shows that PL, however, minimizes barriers
to learning and creates a dynamic balance between norms, demands and expectations of
the context and students’ education and learning. In connection with PL, students
experience less pressure from their surroundings and expand each other’s personal and
professional abilities. A state of flow is generated which facilitates a generally positive
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learning process, such that PL can be said to have its roots in positive psychology. PL
draws on entrepreneurial training since it takes its departure explicitly in students’ own
knowledge and experience. This strengthens the connection between codified
(propositional) and personal knowledge, which according to Eraut are essential forms of
knowledge for PC. In the meeting between students’ knowledge and experience a space
of opportunity arises, in which action competence can be created and developed in
relation to the demands and heuristic tasks of practice. Finally, it seems that when
students interact in PL learning is internalized, and that the space of opportunity lays the
foundation for an awareness of learning. Thereby students create and develop the ability
to adapt and exchange both propositional and personal knowledge in a creative manner
in the future. They gain an awareness of and ability for lifelong learning, which according
to Eraut is essential to the development of PC.

Results and Findings: In summary the study concludes that PL contains crucial features
for learning in practice, which can support students in developing PC. However, a
tentative hypothesis is also advanced, based on the study’s discussion section, which may
serve to inspire clinical guidance and further exploration: the features and potentials of
PL demand that clinical advisors provide didactical structures based on the learning goals
of the education in question.!

1 Numbers of keystrokes: 4765.
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1.0 Indledning

Enhver undervisning? betinges af institutionelle og samfundsmaessige forudsaetninger,
der teoretisk er foranderlige, men vanskeligt lader sig @ndre i praksis (Jank & Meyer,
2006). Disse er afggrende for uddannelses- og leringsmiljg, herunder bla.
undervisningens mal, indhold og handlinger, som illustreret i nedenstaende figur:

Figur 1: Undervisningens betingelsesstruktur (Jank & Meyer, 2006, s. 70).

Afszettet for dette masterprojekt er de samfundsmeessige vilkar og institutionelle
faktorer, som rammesatter Kkliniske forlgb3 af professionsbacheloruddannelsen i
sygepleje*. Dette fokus konstitueres af at jeg arbejder som sygeplejerske pa Aalborg
Universitetshospital (AAUH), hvor jeg er klinisk vejleder> for
professionsbachelorstuderende i sygepleje®. Endvidere studerer jeg Master i
Laereprocesser, pa specialiseringslinjen Didaktik og professionsudvikling. Jeg er optaget
af uddannelse og lzering i praksis, og af hvordan uddannelsesmiljget understgtter dette,
samt korrelerer til tilegnelsen af sygeplejeprofessionens kundskabsbase og udvikling af
sygeplejeprofessionel kompetence. De fglgende afsnit fremlaegger uddannelsens mal og
indhold via en introduktion af sygeplejens kundskabsbase og kernekompetence.
Endvidere preesenteres elementer af praktikkens vejlednings- og leeringsformer, det Jank
& Meyer (2006, s. 82) kalder undervisningens handlinger, i form af bade den ydre og den
indre dimension af “leererens undervisningsvirksomhed og elevernes laeringsaktiviteter”.
Udgangspunktet er essentielt for projektets problemstilling (afsnit 1.2), som omhandler
praktikkens betingelsesstruktur og medfglgende implikationer for leering i praksis.

2 Defineres som enhver “planlagt interaktion mellem undervisende og laerende med henblik pd at opbygge
saglige, sociale og personlige kompetencer” (Jank & Meyer, 2006, s. 48).

3 Herefter: praktik.

4 Herefter: (sygepleje)uddannelsen.
5 Herefter: vejleder.

6 Herefter: studerende.
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1.1 Sygeplejeprofessionens kundskabsbase og kernekompetence

Grimen (2008, s. 84) karakteriserer professionskundskab som “et amalgam av teoretiske
innsikter fra forskjellige fagomrdder og praktiske ferdigheter og fortrolighet med konkrete
situasjoner”. Hermed forstas sygeplejens saregne kundskab som professionens evne til
at aggregere et utal af fagomrader, deres respektive viden, funktioner og kompetencer
med det mal for gje at yde sygepleje. Men hvad er sygepleje?

1.1.1 Hvad sygepleje er og fordrer anno 2022

I mere end et arti har International Learning Collaborative (ICL) arbejdet malrettet med
at “definere og redefinere sygeplejeprofessionens saregne genstandsfelt” (Laugesen,
Grgnkjeer, Kusk, Kitson & Voldbjerg, 2021, s. 15). Det har resulteret i begrebsrammen
Fundamentals of Care (FoC), som skal skabe “bevidsthed om sygeplejens kompleksitet, og
hvad sygepleje er og fordrer” (Laugesen et al., 2021, s. 15). Nedenstaende figur illustrerer
tre koncentriske og influerende dimensioner for sygepleje med tilhgrende elementer:
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Figur 2: Begrebsrammen FoC (ICL, 2021).

FoC videreudvikler sygeplejeteoretikeren Virginia Hendersons oprindelige tanker fra
1950'erne om sygeplejens natur, samt unikke og centrale opgaver (Kitson, Conroy,
Kuluski, Locock & Lyons, 2013):

Sygeplejerskens unikke funktion er at bistd den enkelte, syg eller rask, med at udfgre
de aktiviteter til fremme eller genvindelse af sundheden (eller til at opnd en fredelig
dad), som han ville udfore pd egen hdnd, hvis han havde den forngdne styrke, vilje
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eller viden, og at gare dette pd en mdde, der hjelper ham til sd hurtigt som muligt at
blive selvhjulpen (Henderson, 1995, s. 35).

Her fremhaves sygeplejersken som “den initiativtagende og styrende instans; her er hun
den hgjeste autoritet. Derudover hjelper hun patienten med at gennemfgre den
behandlingsplan, som leegen har iverksat” (Henderson, 1995, s. 35). Inspireret heraf
opstiller FoC 16 basale behov, i form af otte fysiologiske, samt otte af psykosocial og
relationel karakter, som sygeplejersken skal forholde sig til og bista patienten med at
fremme, genvinde eller bibeholde (ICL, 2021). Det fordrer at “sygeplejersken kan bruge
uendelig indsigt i de biologiske og samfundsorienterede videnskaber og de faerdigheder, der
bygger pd dem” (Henderson, 1995, s. 37).

FoC italesaetter mangfoldigheden af sygeplejens kundskabsbase, samt hvad sygepleje er
og fordrer, men favner ikke, hvordan sygepleje udfgres, forstdet som professionens

kernekompetence.

1.1.2 Hvordan sygepleje udfgres anno 2022

Kompetence skal ikke blot forstas, som besiddelse af en kundskabsbase, men handler om
at veere:

kvalificeret i en bredere betydning. Det drejer sig ikke kun om, at personen behersker
et fagligt omrdde, men ogsd om, at personen kan anvende denne faglige viden - og
mere end det: anvende den i forhold til de krav, der ligger i en situation, der mdske
oven i kgbet er usikker og uforudsigelig. Dermed indgdr i kompetence ogsd
personens vurderinger og holdninger - og evne til at traekke pd en betydelig del af
sine mere personlige forudsatninger (Jérgensen i: Illeris, 2015, s. 158).

En teori som sgger at indfange sygeplejens kernekompetence, er Evidensbaseret Praksis
(EBP), som skildrer, hvordan sygeplejens kundskabsbase anvendes kontekstuelt
(Pedersen & Ngrgaard, 2021). Essensen er at professionens kernekompetence er evnen
til at udfgre sygeplejehandlinger i en given Kklinisk kontekst, baseret pa Klinisk
beslutningstagen i spaendingsfeltet mellem patientens przeferencer, sygeplejerskens
kliniske ekspertise og evidens (Rycroft-Malone, Seers, Titchen, Harvey, Kitson &
McCormack, 2004; Pedersen & Ngrgaard, 2021). Klinisk beslutningstagen baseres pa den
enkeltes personlige forudsaetninger for at anvende forskellige former for viden i
udfgrelsen af den bedst mulige sygepleje centreret omkring patienten:
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Figur 3: EBP (frit efter Rycroft-Malone et al., 2004).

Som et afggrende element af klinisk beslutningenstagen kan nzevnes evnen til
“organisering, vurdering og justering |[..| af pleje- og behandlingsforlgb” (UFM, 2016,
Bilag).

Som skildret raekker sygeplejens kundskabsbase ind i natur-, human-, sundheds- og
samfundsvidenskabelige discipliner, samt fordrer teoretisk viden og know-how ift.
fagomrdaderne pa bade mikro-, meso- og makroniveau. Endvidere stiller kompleksiteten
i den kliniske kontekst en betingelse om, at sygeplejersken anvender en betydelig del af
sine personlige forudsaetninger, som udtryk for professionel kompetence, til at udfgre en
personcentreret og kontekstuel sygepleje, baseret pa teoretisk viden, ferdigheder og
evidens. Grundstenene til dette amalgam, for at bruge Grimens velvalgte ord, af teoretisk
indsigt og kompetence til at anvende viden kontekstuelt, skal den studerende tilegne sig
ilgbet af sin uddannelse.

1.1.3 Hvordan sygepleje laeres anno 2022

Sygeplejeuddannelsen er normeret til tre et halvt ar, fordelt pa syv semestre, og bestar af
teoretiske undervisnings- og kliniske uddannelsesforlgb pa hhv. 120 og 90 samlede
ECTS-point (UFM, 2016). I bekendtggrelsen beskrives uddannelsens formal, som ogsa
italesaetter professionens kundskabsbase og kernekompetence:

at kvalificere den studerende til [..] selvsteendigt at udfare sygepleje [...] hdndtere
komplekse og udviklingsorienterede situationer |...] intervenere med afsaet i en
evidens- og forskningsbaseret praksis i alle dele af sundhedsvaesenet under
hensyntagen til [..] befolkningens behov for sygepleje og omsorg samt
sundhedsfremme og forebyggelse |[..] varetage klinisk lederskab og klinisk
beslutningstagen [..] forvalte sygeplejefagets og professionens verdier, teorier,
begreber og metoder og integrere viden fra sundheds-, natur- og samfundsvidenskab
samt humaniora (UFM, 2016, kap. 1, §1).
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Pa denne baggrund opstilles 42 mal for leeringsudbytter, fordelt pa viden, feerdigheder og
kompetencer, hvorudfra de enkelte semestre struktureres sdledes malene progredierer i
antal og kompleksitet iht. SOLO-taksonomi (UFM, 2016).

[ praktikken star man som vejleder og studerende ikke blot med udfordringen ift. transfer
mellem teori og praksis, men ogsa aggregering af dette med mal for leeringsudbytter, altsa
sygeplejens kundskabsbase og kernekompetence. I den lokale kontekst jeg uddanner og
vejleder studerende i, sgges dette imgdekommet bl.a. via den faglige vejledning. Den
foretages af personer “der har deres arbejde i praksisfeltet som primeeraktivitet og
modtager studerende i en periode, eventuelt med reduktion af andre pligter, for at vejlede”
(Lauvas & Handal, 2015, s. 50). Faglig vejledning udmeerker sig ved at den “indgdr i en
professionspraeget uddannelse og praksis; tager teori-praksis-forholdet op i
faget/professionen; knytter sig til de studerendes [...] egen virksomhed [og] tager sigte pd
at udvikle praksisteorien hos den, der bliver vejledt” (Lauvas & Handal, 2015, s. 50). If.
Wackerhausen (2005) er der en helt szerlig kvalitet ved uddannelse og laering i praksis,
da studerende inkluderes i et praksisfaellesskab baseret pa mesterlaere; hér kan de ikke
blot erhverve sig eksplicit viden og regelbaserede faerdigheder, men ogsa betragte
iscenesaettelsen af professionel kompetence. Wackerhausen (2005, s. 311) fremhaever at
professionel kompetence ikke ngdvendigvis har en sproglig form, men udspringer af
“etablerede kundskabsbzrende praksisformer [..] hvis tavse sider i vid udstrakning er et
resultat af generationer af fagudgveres (bevidste/ubevidste) erfaringsdannelser [...] der
overtages, videreudvikles og videregives i en fortlgbende fagpraksis”. 1 praktikken kan de
studerende, via faglig vejledning og inklusion i praksisfaellesskabet, koble den formale
kundskabsbase med oplevelser i den dynamiske, kliniske virkelighed, hvorved deres
personlige forudsaetninger for at treeffe en klinisk beslutning kan skabes og udvikles. Men
praksis' seerlige leeringskvalitet trues nu af de tidligere naevnte samfundsmaessige vilkar
og institutionelle rammer.

1.2 Fremtidig betingelsesstruktur for vejledning og laering i praksis

Et uddannelsesfremsyn har fokus pa sundhedsfaglige professionsbacheloruddannelser i
det danske sundhedsvaesen, og belyser fremtidige kompetencebehov og medfglgende
implikationer (New Insight A/S, 2014). Heri identificeres “et serligt problem med
praktikforlgbene. Det drejer sig iseer om, at der skal afsaettes nok tid og ressourcer til
vejledning” (New Insight A/S, 2014, s. 59). Samtidig viser tal fra Danmarks Statistik at der
bliver flere studerende:
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Figur 4: Uddannelsesaktivitet: Sygepleje og sundhedspleje (Danmarks Statistik, u.a.).

Gennem de sidste par ar har jeg i praksis oplevet en stadig mere maerkbar effekt af de
samfundsmaessige vilkar, i form af et stgrre antal studerende jeg skal veere vejleder for,
samt udfordringer med at fastholde og rekruttere vejlederkolleger. Problemstillingen er
mere kompleks end at det blotte regnestykke ikke gar op. Kombinationen af de naevnte
faktorer indikerer, at den kliniske del af sygeplejeuddannelsen risikerer at stagnere, da
sygeplejens kernekompetence, i en travl og overbooket klinisk hverdag, ikke kan skabes
og videreudvikles i relationen mellem erfarne og studerende. Fremadrettet vil det
medvirke at nyuddannede sygeplejersker ikke er kleedt ordentligt pa til at lgfte
sygeplejefaglige kerneopgaver, og en ond spiral vil vere grundlagt. Problemstillingen
bekraftes af uddannelsesfremsynet, der identificerer en fremtidig udfordring ift.
opretholdelse og udvikling af sundhedsprofessionelles kompetencer (New Insight A/S,
2014). Problemstillingen synes at blive stadfaestet af et institutionelt vilkar pa AAUH, i
form af en uddannelsesstrategi, som blev lanceret i efteraret 2020.

1.2.1 AAUH's uddannelsesstrategi

Incitamentet for uddannelsesstrategien er de naevnte samfundsmaessige vilkar, med
malet om at imgdega disse parallelt med at AAUH (2020, s. 4) fortsat “lgfter [uddannelses-
lopgaven med hgj kvalitet og samtidig tenker nyt, sd vi rustes til at tage imod flere
uddannelsessggende”. Strategien opstiller seks bredt formulerede pejlemazrker, som
udtryk for den falles holdning og tilgang til uddannelse, der skal gennemsyre AAUH.
Disse danner fundament for et antal handlingsspor og indsatser, hvorudfra der
identificeres respektive ngglebegreber (AAUH, 2020). Med afsat i mit faglige og
uddannelsesmaessige engagement i undervisningsmiljget i praksis, rettes min
opmarksomhed mod handlingssporet ‘Lzeringsmetoder’ og dets tilhgrende
ngglebegreber ‘Laering’ og ‘Peer learning’.

[ handlingssporet ekspliciteres AAUH's teoretiske tilgang til leering, der er inspireret af
og refererer direkte til Wengers teori om leering i praksisfeellesskaber. I strategien
fremgar det saledes at:

Leering er en individuel og social proces, der finder sted i hver enkelt person og i hgj
grad i samspil med andre personer, situationer, begivenheder og kulturer [...] Laering

10
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sker, ndr en person tilegner sig viden, faerdigheder, kompetencer og holdninger, som
medfgrer en forandring, en handling eller ny forstdelse (AAUH, 2020, s. 18).

Der henvises til at leering if. Wenger (2004) er udtryk for en meningsforhandlingsproces,
hvor det sociale samspil i et praksisfellesskab er afggrende for, hvilken mening der
forhandles, i form af hvad vi identificerer os med og hvad vi leerer. Laring er seerlig
betydningsfuld, nar vi i praksisfellesskabet indgar i partialitetsrelationer, som byder pa
komplementaere vidensbidrag og knytter “meningsfulde forbindelser til det, vi ikke gor, og
det, vi ikke ved” (Wenger, 2004, s. 93). Et praksisfellesskab er hierarkisk opbygget, hvad
angar viden og kundskaber: “de mest kompetente og erfarne praktikere |...] har autoritet
til at saette standarderne for god og ddrlig praksis” (Laursen & Stegeager, 2011, s. 58). Nar
erfarne sygeplejersker er kundskabs- og normbarende rollemodeller for studerendes
udvikling af professionel kompetence, opstar der, for mig at se, et paradoks i
uddannelsesstrategien.

Paradokset opstdr, da ngglebegrebet peer learning opstilles som en leeringsmetode, der
kan imgdekomme de samfundsmaessige vilkdr og AAUH's gnske om uddannelse og leering
af hgj kvalitet. AAUH (2020, s. 19) fremheever at peer learning har som
grundforudseetning “at laering udvikles bedst gennem interaktion mellem ligemaend. Peer
learning er [..] en leringsmetode, hvor uddannelsessggende lerer af hinanden”. Peer
learning star naermest i direkte kontrast til filosofien bag leering i praksisfzellesskaber. Og
hvis samspillet med praksisfeellesskabets erfarne praktikere reduceres, er det essentielt
at forstd, hvilken betydning peer learning kan have for studerendes udvikling af
sygeplejeprofessionens kernekompetence. For kan peer learning kompensere for
praksisfellesskabets partialitetsrelationer og de komplementaere vidensbidrag der
opstar heri? Kan professionel kompetence udvikles mellem uerfarne peers? Eller vil peer
learning favorisere eksplicit viden og regelbaserede feerdigheder; kundskabsformer som
Wackerhausen (2005, s. 305) fremhaever “ikke er lerdom nok - ihvertfald ikke nok til at
blive en kompetent fagudgver”?

1.3 Afgraensning

Séledes er praktikkens fremtidige betingelsesstruktur udfoldet og problematiseret til
studerendes udvikling af professionel kompetence. AAUH's uddannelsesstrategi opstiller
peer learning som en mulighed for at imgdega de samfundsmaessige vilkar, samtidig med
at praksis' seerlige uddannelses- og lzeringskvalitet ikke forringes. Det lader dog til at der
mangler viden om den beskrevne problemstilling, omhandlende peer learnings
betydning for studerendes udvikling af professionel kompetence. Tilgaengelig forskning
pa omradet omtaler vigtige kvaliteter, som studerende i praksis kan tilegne sig via peer
learning, men har ikke fokus pa udvikling af professionel kompetence, forstaet som
personlige forudseetninger for at anvende forskellige vidensformer kontekstuelt og
treeffe en klinisk beslutning:
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<+ Et systematisk review konkluderer at “peer learning is beneficial in supporting
students’ confidence and team working skills” (Markowski, Bower, Essex & Yearley,
2021, s.1519).

+ Resultaterne fra et quasi-eksperimentelt studie indikerer at “peer learning is a
useful method which improves nursing students' self-efficacy to a greater degree
than traditional supervision” (Palsson, Martensson, Swenne, Adel & Engstrém,
2017, s.81).

+ Og et kvalitativt studie af en fokusgruppe konkluderer at peer learning medfgrer
at “students gain a confidence and a heightened readiness for mentorship and
registered practice” (Christiansen & Bell, 2010, s. 803).

De nzevnte studier konkluderer samstemmende, at peer learnings betydning for leering
og uddannelse i praksis bgr perspektiveres og udforskes yderligere (Markowski et al.,
2021; Palsson et al., 2017; Christiansen & Bell, 2010). Dermed er der et vidensbehov for
yderligere at forstd peer learnings betydning for studerendes uddannelse og laering i
praksis, samt hvordan udvikling af professionel kompetence bringes i spil ifm. peer
learning. Motivationen med masterprojektet er at bidrage til identificering af peer
learnings muligheder for at understgtte studerendes udvikling af professionel
kompetence. Visionen er at bibringe viden, som kan anvendes til at sikre og udvikle
leerings- og uddannelsesmiljget for studerende, og i sidste ende bidrage til at imgdega de
samfundsmaessige vilkar, som truer kvaliteten af uddannelse og leering i praksis.

1.4 Problemformulering

Hvilken betydning kan peer learning i klinisk praksis have for studerendes
udvikling af professionel kompetence?

Heri ligger en hypotese om, at peer learning favoriserer eksplicit viden og
regelbaserede feerdigheder, samt nedprioriterer udvikling af professionel kompetence,
forstdet som personlige forudszetninger for at anvende forskellige vidensformer
kontekstuelt og treeffe en klinisk beslutning. For at udfordre denne hypotese stilles
falgende analytiske spgrgsmal:

< Hvad er peer learning, og hvad kan det bidrage med til laering i praksis?

% Og hvordan bringes udvikling af professionel kompetence i spil ifm. peer learning
i praksis?
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2.0 Metodeafsnit

Studiet” har en kvalitativ tilgang til forskning, hvilket Kkonstitueres af
forskningsspgrgsmalets genstandsfelt og erkendelsesinteresse (Hammersley, 2020).
Genstandsfeltet i kvalitativ forskning omhandler menneskelige erfaringsprocesser og
“hvordan mennesker tenker, foler, handler og bliver til i forskellige kontekster”
(Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 16). Erkendelsesinteressen er ofte ideografisk og
karakteriseres af en interesse for, hvordan feenomener “fremtrader eller udvikles [samt]
at beskrive, forstd, fortolke |..] den menneskelige erfarings kvaliteter [...] og afdaekke mere
abstrakte begreber som lzering” (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 15). Med et kvalitativt
afseet er det muligt at indfange studerendes udvikling af professionel kompetence ifm.
peer learning i praksis, samt identificere og forsta peer learnings betydning for denne
erfaringsdannelse.

Kvalitativ forskning kan opfattes som en erkendelsestradition, hvor undersggelsens
metateori skal ekspliciteres (Brinkmann & Tanggaard, 2020). Studiet indskriver sig i
denne tradition med det formal at bibringe transparens, gyldighed og genkendelighed til
forskningsprocessen; kvalitetskriterier som er afggrende i kvalitativ forskning (Thagaard
i: Tanggaard & Brinkmann, 2020). Saledes fglger et afsnit om studiets metateoretiske
afseet, hvori begreberne om livets kontinuitet og den refleksive erfaring er centrale.

2.1 Metateoretisk afsaet

Studiets sigte er ideografisk ift. at identificere og forsta peer learnings betydning for
studerendes udvikling af professionel kompetence. Formalet er ogsa at anvende den
viden der opnas til at kvalificere leerings- og uddannelsesmiljget for studerende i praksis,
hvormed studiet har en sekundeer erkendelsesinteresse af mere praktisk karakter. If.
Dewey (2005, s. 28) er genstandsfeltet i en pragmatisk undersggelse en begivenheds
“specifikke menneskelige indflydelse - dens indvirkning pd den bevidste erfaring”. Den
pragmatiske erkendelsesinteresse udspringer af “uafsluttede situationer, ndr ting er
usikre, tvivisomme eller problematiske”, med det formal at forstd en begivenhed i en stgrre
og dybere sammenhaeng, samt lgse livets vanskeligheder (Dewey, 2005, s. 165). Derfor
tages der metateoretisk afszet i pragmatismen, hvilket konstituerer studiets fundament
og struktur.

2.1.1 Pragmatisk erkendelsesteori og -metode

Dewey (2005) fraskriver enhver dualistisk og transcendental opfattelse af verden og
mennesket, da livet er og mennesket har en bade iboende og bevidst straeben efter
kontinuitet. Nar livets kontinuitet forbindes med den kendsgerning at alt liv er
forgaengeligt, bliver det indlysende, men ikke desto mindre essentielt, at ikke kun det
biologiske liv fortsaettes og udvikles gennem fysisk reproduktion og evolution (Dewey,

7 Aht. projektets omfang vil ordet ‘studie’ fremadrettet bruges om indevarende studie. Ordet ‘projekt’
bruges om indeveaerende skriftlige masterprojekt.
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2005). Ogsa det psykologiske liv sikres og udvikles gennem social deltagelse og
kommunikation, hvorved evnen til at leere af egne og andres erfaringer, og udvikle sig
derefter, bliver en metode der sikrer livets kontinuitet (Dewey, 2005). Mennesket er bade
individuelt og socialt, samt historisk, aktuelt og fremtidsorienteret, ligesom vi pavirkes af
savel som pavirker vores omgivelser. Pragmatismen forankrer sig ikke i en realistisk eller
konstruktivistisk ontologi, men insisterer pa et bdde og i alle aspekter af livet, og
forholder sig pa et epistemologisk plan til at legeme og sjel uigenkaldeligt er
uadskillelige; mennesket perciperer verden via sine fysiske sanser og fortolker den via
sin erfaring (Dewey, 2005).

Begrebet erfaring er centralt i pragmatismen. If. Dewey (2005) skal erfaring opfattes som
en dyadisk stgrrelse, noget vi mennesker bade ggr og har, forstdet som hhv.
udefrakommende begivenheder, nar vi oplever noget i livet, og indre dispositioner, som
vioplever livet ud fra. At erfare noget og ggre sig en erfaring er ikke blot et kausalt forhold
mellem handling og konsekvens, men et udtryk for at opdage sammenhangskraften
mellem en begivenhed vi passivt udsaettes for og en aktiv reaktion, hvor vi forsgger os
frem (Dewey, 2005). Nar denne sammenhangskraft forbindes via menneskets evne til
bevidst teenkning, kvalificeres en erfaring “sa signifikant, at vi kan kalde denne form for
erfaring for refleksiv’ (Dewey, 2005, s. 163). Den refleksive erfaring udggr selve den
menneskelige erkendelses:

frugtbarhed og veerdi [...] Den forsggende erfaring involverer forandring, men en
forandring er meningslgs, med mindre den bevidst forbindes med den bglge af
konsekvenser, der falger i kglvandet [...] ndr den forandring, handlingen fordrsager,
reflekteres i en forandring - er bevaegelsen ladet med betydning. Vi leerer noget
(Dewey, 2005, s. 157).

Leering er sdledes immanent, selve mdlet med og midlet til den refleksive erfarings
kontinuitet (Dewey, 2005). Via den refleksive erfaring leeres ikke bare noget teoretisk nyt
om en given situation, den gger ogsa dybden og omfanget af den samlede erfaring, sidan
at man fremover kan erkende “en ting som tegn pd noget andet og |[...] udvalge de faktorer,
der peger pd, hvad der skal ske” (Dewey, 2005, s. 163). Refleksiv erfaring er et udtryk for
en fremadrettet proces, hvor kausale forholds detaljerede sammenhaenge opdages og
forbindes; essensen er at menneskets erkendelse og praktiske kontrol til stadighed gges,
og livets kontinuitet sikres, hvilket i pragmatisk forstand er et udtryk for ‘sand’ viden
(Dewey, 2005).

Med dette afsaet ma de detaljerede sammenhange mellem peer learning og studerendes
udvikling af professionel kompetence forbindes via den refleksive erfaring. Den bglge af
konsekvenser peer learning medfgrer for leering og uddannelse i praksis, ma reflekteres
i de forandringer laeringsmetoden medfgrer for studerende. I modsat fald risikerer peer
learning at blive blot en meningslgs forandring af uddannelsesmiljget, en ubevidst
institutionel reaktion pa og konsekvens af de samfundsmaessige vilkar. Det er afggrende
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at fa indsigt i studerendes erfaringer med peer learning for derigennem at opdage
sammenhangskraften mellem lzeringsmetoden og udvikling af professionel kompetence.
Ved at ggre begge fenomener til genstand for refleksiv erfaring vil jeg leere noget nyt og
gare nogle af mine dispositioner bevidste, hvorved en stgrre og dybere forstdelse for
feenomenernes indbyrdes samspil skabes. Jf. den pragmatiske ‘sandhed’ ma denne viden
anvendes til at understgtte praksis' seerlige uddannelses- og leeringskvalitet, sddan at
studerende ogsa fremadrettet er kleedt ordentlig pa til at lgfte de sygeplejefaglige
kerneopgaver. Kun sddan kan kontinuiteten af sygeplejens kernekompetence sikres og
videreudvikles.

Den pragmatiske epistemologi afggr, hvad der i pragmatisk forstand forstds ved
videnskabelig praksis, og dermed ogsa studiets udfgrelse. Fokus rettes derfor mod
Deweys tanker om videnskab og kriterierne herfor, med introduktion af pragmatismens
metodologi.

2.1.2 Pragmatisk metodologi: Den videnskabelige eksperimentelle metode

Jf. pragmatisk epistemologi er viden et “udtryk for perfektioneringen af erkendelsen”, den
refleksive erfarings “sidste stadium” (Dewey, 2005, s. 235). Vi kan ikke vide alt og den
refleksive erfaring ndr aldrig sit sidste stadie, hvorfor videnskab er et ideal for erkendelse
og vejen dertil (Dewey, 2005). Pragmatismens videnskabelige praksis, kaldet den
videnskabelige eksperimentelle metode (VEM)S8, er et udtryk for en videnskabeligggrelse
af den refleksive erfaring. | modsaetning til refleksiv erfaring, der drives af menneskets
iboende evne til bevidst teenkning, er VEM styret af en tilleert abstraktionsevne, som
styrer, organiserer og systematiserer bade den aktive og den passive erfaringsfase
(Dewey, 2005). Abstraktionsevnen indebzrer at man bruger:

tidligere erfaringer som bevidsthedens tjener |...] Det betyder, at fornuften opererer
inden for erfaringen, ikke hinsides den, med henblik pd at gare den intelligent og
fornuftig. Videnskab er erfaring, der er gjort rationel |..] Fornuften er den faktor
gennem hvilken tidligere erfaringer renses og ggres til redskaber for opdagelser og
fremskridt [...] Den bestraeber sig pd at befri en erfaring fra alt, der er rent personligt
og strengt umiddelbart (Dewey, 2005, s. 241).

Af dette citat fremkommer Kriterier, som et pragmatisk inspireret studie ma tage til
efterretning:

% At videnskab er styret af fornuft og befriet fra det personlige og umiddelbare
betyder ikke at VEM er objektiv, ren teoretisk, eller fortolknings- og veerdifri. For
selvom deduktive metoder er en “uundverlig del af den videnskabelige metode,
udgpr de ikke selve den videnskabelige metode” (Dewey, 2005, s. 237). Menneskets

8 Kaldes ogsé abduktion: videnskabeligt rationale pa lige fod med induktiv og deduktiv slutning (Egholm,
2014).
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sociale natur ggr os til intime deltagere i verden og derfor er erkendelse “en form
fordeltagen [...] Viden kan ikke vaere udtryk for en desinteresseret tilskuers tilfeeldige
skuen” (Dewey, 2005, s. 349). Det medfgrer at teoretisk indsigt i fanomenerne
peer learning og professionel kompetence ganske vist vil rationalisere min
erfaring, men ikke tilstraekkeligt til at kvalificere den og fgre til sand erkendelse,
sadan at den nye viden reelt bliver anvendelig. Jf. pragmatismens anti-dualistiske
epistemologi kan passiv aktivering af erfaringen, som teori nu engang er, ikke sta
alene. Den ma forbindes med den forsggsvise erfaring gennem intim deltagelse,
hvilket vil aktivere mine fysiske sanser og tidligere erfaringer, hvorved
feenomenerne bade opfattes og opleves i virkeligheden. Ved at kombinere teori og
praksis vil min evne til abstraktion tjene til at opdage, forbinde og bevidstggre
sammenhaengskraften mellem peer learning og studerendes udvikling af
professionel kompetence, hvilket vil fgre til reel kvalificering af erfaringen.

At VEM renser tidligere erfaringer og befrier dem fra det rent personlige, henviser
til livets kontinuitet og til at bevidstggre dispositioner. Sidstnaevnte traekker trade
til den intime deltagelse, hvor man bade pavirker og pavirkes af verden, hvilket
jeg ma forholde mig til i min fortolkning af praksis. Hvordan denne bevidstggrende
abstraktion gribes an, uddybes i afsnit 3.3, som omhandler studiets
analysestrategi. Aht. livets kontinuitet ma viden ikke blot kvalificere den enkelte
forskers erfaring. Viden skal kommunikeres til andre, og pa en sddan made at det
viser “de preemisser, fra hvilke det folger, og de konklusioner, til hvilke det forer”
(Dewey, 2005, s. 235); altsd meget lig kvalitetskriterierne for kvalitativ forskning.
Heraf fglger at viden i pragmatisk forstand ikke blot er teoretisk, eller viden for
videnskabens skyld (Dewey, 2005). Den ma bidrage til en falles kvalificeret
erfaring, samt det sociale livs kontinuitet og maske endda praktisk kontrol. Den
viden studiet skaber via min erfaring, ma formidles til andre for at bidrage til en
feelles forstdelse af peer learnings betydning for studerendes udvikling af
professionel kompetence, som fremadrettet kan bruges til at sikre og udvikle
leerings- og uddannelsesmiljget i praksis.

Slutteligt kan det udledes at VEM er en opdagelsesrejse, en kvalificeret erfaring
under udvikling, et skridt mod og en forudsigelse af en bedre fremtid. Metoden
medfgrer altid farer for at tage fejl, da der ikke pa forhand kan gives garantier om
resultater, hvorfor konklusioner er “mere eller mindre tentative og hypotetiske”
(Dewey, 2005, s. 165). Saledes skal studiet ses som en indledende udforskning af
peer learnings betydning for studerendes udvikling af professionel kompetence.
Studiet er baseret pa en hypotese, som forventes be- eller afkreeftet pa baggrund
af studiets resultater og konklusioner. Der er altsa ikke tale om at studiet vil
repraesentere en endegyldig viden, men derimod et vidensbidrag til videre
udforskning og erfaringsdannelse.
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Med dette afseet kan der argumenteres for studiets specifikke VEM, hvilket konstituerer
projektets undersggelsesdesign.

3.0 Undersggelsesdesign

Dewey (2005) opstiller fem generelle treek for den refleksive erfaring, som jeg har
relateret til pragmatismens VEM og dens kriterier, og udarbejdet nedenstaende figur:
Hypotesen bekraftes

(uvidenhed/tvivl opl@ses = ny erkendelse og gget
kontrol med situationen)

Hypotesen afkraftes
(dog ny erkendelse, som modificerer hypotese = ny
udforskning initieres)

rfaring
kvalificeret
(nye
dispositioner

o Uvidenhed/tvivl

(deltagelse i uafsluttet

e Afprove hypotesen | praksis situation, hvis hele karakter
(anvende den som handlingsplan pé eksisterende forhold, i et forsgg pa at endnu ikke er bestemt)

fremtvinge det foregrebne resultat)

e Tentativ fortolkning

(af elementer i situationen, som kan

Tentativ hypotese A
o (rationaliseret ift. en sterre mangde kendsgerninger) forérsage bestemte konsekvenser)

Ombhyggelig undersggelse
(tilgengelige teoretiske og empiriske

o synspunkter -> rationaliserer det
forhdndenvaerende problem)

Figur 5: Den videnskabelige eksperimentelle metode (frit efter Dewey, 2005, s. 167).

For at eksplicitere abstraktionen bag studiet er problemstilling, -formulering og
vidensinteresse reflekteret over pa hvert af de fem traek. Traek 1 til 4 relaterer sig til
studiets indledende fase, og en uddybning af disse vil blot vaere en gentagelse af
projektets indledning. Da en sadan retrospektiv skuen kun er “af vaerdi pd grund af den
soliditet, sikkerhed og frugtbarhed, den giver vores hdndtering af fremtiden” (Dewey, 2005,
s. 168), gengives de fire fgrste treek kort i nedenstdende figur, for at understgtte
handteringen af traek 5, som udfoldes straks herefter:
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) |

| Hvilken betydning kan peer learning i klinisk praksis have for .

; studerendes udvikling af professionel kompetence? I

i I

I Hvad er peer learning, og hvad kan det bidrage med til ~ +

| leering i praksis? I 1. Uvidenhed /tvivl:

; 00 hvordan b - vk Tk o | De samfundsmassige og institutionelle
. g fvordan me}gfz.s e ‘;Tg afprrfe.s.srzr_iey/ ompetence | ; vilkar for uddannelse og leering i praksis
| spil ifm. peer learning i praksis: . blev forbundet med egen viden og

i I

erfaring om sygeplejeprofessionens
kundskabsbase og kernekompetence;
for hvilken betydning vil betingelserne
fa for studerendes udvikling af
professionel kompetence?

Videnskabeliggarelse af den
refleksive erfaring pibegyndes!

4, Tentativ hypotese:

Peer learning favoriserer eksplicit
viden og regelbaserede ferdigheder,
og nedprioriterer udvikling af
professionel kompetence, forstiet som
personlige forudsaetninger for at

3. Omhyggelig undersggelse:

Tvivlen og den tentative fortolkning blev

anvende forskellige vidensformer
kontekstuelt og traeffe en klinisk

beslutning.

rationaliseret ift. den faglige vejledning
og Wackerhausens perspektiv pa den
serlige uddannelses- og laeringskvalitet
der opstdr, ndr studerende inkluderes i

2. Tentativ fortolkning:

Den fremtidige betingelsesstruktur for
vejledning og laering i praksis, herunder
AAUH’s uddannelsesstrategi, blev fortolket
tentativt ift. de konsekvenser elementerne

et praksisfallesskab baseret pa
mesterlaere. Wengers sociale teori om
leering og tilgeengelig forskning pa
omradet oplyste og afgraensede
problemstillingen yderligere.

kan medfgre for udvikling af professionel
kompetence.

e

Figur 6: Studiets indledende fase.

Opgaven relateret til treek 5 vedrgrer at “betragte den udkastede hypotese som en
handlingsplan, der anvendes pd de eksisterende forhold, at gribe til konkret handling for at
fremtvinge det foregrebne resultat og derved afprpve hypotesen” (Dewey, 2005, s. 167).
For at indfri dette traek vil studiets hypotese og analytiske spgrgsmal fungere som
handlingsplan, der anvendes pa eksisterende forhold. I fgrste omgang imgdekommes det
via en teoretisk-deduktiv tilgang til peer learning, som kan besvare fgrste del af det
analytiske spgrgsmal om, hvad peer learning er. Efterfglgende gar jeg empirisk og mere
induktivt til veerks for at undersgge, hvad peer learning kan bidrage med til laering i
praksis. Inspireret af den kvalitative forskningsmetode feltarbejde, som udfoldes i naeste
afsnit, kan jeg gribe til konkret handling og forsgge at afprgve hypotesen, ved at placere
mig i konteksten af praksis, hvor studerende interagerer i peer learning. Nar empiri og
teori derefter sammenholdes, bliver det muligt at besvare det andet analytiske
spgrgsmal: hvordan udvikling af professionel kompetence bringes i spil ifm. peer learning
i praksis. Samlet set kan fremgangsmaden skabe viden, der bidrager til en forstaelse af
peer learnings betydning for studerendes udvikling af professionel kompetence,
hvormed studiet vil vaere leererigt uanset udfaldet og kan anvendes til at kvalificere
uddannelsesmiljget i praksis.
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3.1 Feltarbejde som metodologisk ramme

If. Hastrup (2020) kan feltarbejde ikke defineres entydigt, da det varierer i udfgrelse og
udstraekning afthaengigt af vidensinteresse, samt forskers valg af placering i et felt af
interesse. Netop forskers placering i et interessefelt er selve praeemissen for feltarbejde,
da man ved at dele erfaring med mennesker, der har deres liv i det studerede felt, kan fa
indsigt i, “hvordan selvfglgeligheder opstdr, vedligeholdes eller aendres inden for rammerne
af konkrete sociale fallesskaber” (Hastrup, 2020, s. 65). Herved skabes en unik og
komplementaeer viden, kaldet etnografisk erfaring, som “ekstrapoleres fra |[...] forskellige
erfaringer, der tilsammen danner et mgnster eller et netvaerk af praktiske betydninger”
(Hastrup, 2020, s. 79). Da feltarbejde ikke er vaerdifrit og neutralt, men et “personligt
engagement i den verden, der studeres”, kraeves en disciplineret opmaerksomhed
(Hastrup, 2020, s. 68).1 erfaringsdannelsen i felten og analysen af det empiriske materiale
ma forsker holde en opmaerksom distance til sig selv, samt en disciplineret nzerhed til
felten, ved at teoretisere vidensinteressen til et reelt analytisk objekt og forankrer det i
feltarbejdets analytiske begreber (Hastrup, 2020). Sidstnsevnte udggres af fire
begrebspar, som indbyrdes pavirker hinanden pa subtil vis:

Analytiske begreber
L

Observeres via fysiske sanser Erfares ved at deltage

Det fysiske sted: Det sociale rum:
Feltens "differentierede folelser og vaerdier, som
pdvirker menneskers indbyrdes forhold [..] og
aktualiseres ved de bevagelser og operationer, der
foregdr pa stedet” (Hastrup, 2020, s. 71-72).

Det fysiske sted & det

S o i —» Feltens fysiske koordinater og kvaliteter.

Det talte & det tavse

Det talte sprog:

Ord og s2tninger der kommer ud af vores

Det tavse sprog:

“Semantiske tztheder, som [ordene] tilslorer”, der ikke

Naerhed & distance —

Hvordan forskeren agerer i og pavirker felten.

sprog — mund, som vi kan hare med vores grer og pa kan heres og dermed ikke deles ved blot at tale
den made dele med hinanden. sammen (Hastrup, 2020, s. 77).
Mzengde: Type:
Maengde & type — Kvantitativ interesse for antal og hyppighed i Arketypisk kvalitativ vidensinteresse,
sin kvalitative erfaringsdannelse og analyse.
Distance: Naerhed:

Hvordan forskeren pavirkes af felten - fokus pa bade
det fysiske sted & det sociale rum, samt det talte &

det tavse sprog.

Figur 7: Feltarbejdets analytiske begreber (frit efter Hastrup, 2020).

Ved at fglge med rundt i felten kan meengde, sted og det talte observeres via fysiske
sanser, mens type, rum og det tavse tilgas ved at dele erfaring med de mennesker der har
deres liv dér (Hastrup, 2020). For at operationalisere vidensinteressen til et reelt
analytiske objekt, kan andre forskningsmetoder anvendes teoretisk taktisk (Hastrup,
2020), som “analytisk supplement til hinanden, der giver en mere uddybende forstdelse af
forskningsgenstanden” (Frederiksen, 2020, s. 262). Feltarbejdet er da en metodologisk
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ramme, hvor forskellige forskningstaktikker bruges til at positionere sig forskellige
steder og pa forskellige mader i felten, hvorved kompleksiteten i den studerede verden
og det hele menneskes erfaring kan favnes (Hastrup, 2020).

Feltarbejde er en egnet metodologisk ramme for den empiriske del af studiet, som
imgdekommer pragmatismens epistemologi, ved at aktivere bade den passive og aktive
erfaringsfase, samt kraever at jeg bruger sanser og bevidstggr dispositioner, nar jeg
deltager i de studerendes praktik. Det efterkommer VEM's kriterium om en
‘opdagelsesrejse’, hvis resultater ikke kendes pa forhdnd, hvorfor studiets hypotese ikke
blot afprgves, men yderligere udfordres. Feltarbejde er rationelt forankret og socialt
deltagende, og fordrer at jeg bevidstggr egen fortolkning af oplevelser i felten.

3.1.1 Operationalisering af feltarbejde

Inspireret af feltarbejde som metodologisk ramme anvender jeg andre kvalitative
forskningsmetoder som taktikker, for at operationalisere studiets vidensinteresse til et
reelt analytisk objekt og sikre forankringen til feltarbejdets analytiske begreber. Det
instrumentelle casestudie (DIC) er valgt for at vejlede studiets konkrete interessefelt, i
form af et feellesskab af studerende, der interagerer i peer learning i praksis. I denne
kontekst ma jeg veere deltagende og observerende for at erfare og sanse feltarbejdets
analytiske begreber i relation til fanomenerne peer learning og udvikling af professionel
kompetence, hvilket deltagerobservation (DO) kan imgdega. Med det kvalitative
interview kan jeg distancere til egen erfaringsdannelse og fortolkning af felten, ved at
udfgre en opfglgende samtale med de studerende fra casen. Via forskningstaktikkerne
positionerer jeg mig i konteksten af praksis fra forskellige perspektiver, hvorfra en
dybere forstdelse af peer learnings betydning for studerendes udvikling af professionel
kompetence kan opnas. Hvordan jeg pavirker felten ifm. empiriindsamlingen, behandles
i de folgende afsnit, som omhandler de naevnte forskningstaktikker, mens analysen af det
empiriske materiale uddybes i afsnit 3.3.

3.1.1.1 Det instrumentelle casestudie

DIC handler ikke om generalisering, men frem for alt om kvalificering af erfaring og om
at leere, hvorfor enhed veaelges pba. eksisterende teori og valgt metode, med det formal at
fa indsigt i et bestemt feenomen og teste hypoteser (Grandy, 2010). DIC er forankret
teoretisk og metodisk, sddan at temaer og mgnstre for den empiriske tilgang ofte er
udvalgt pa forhand, ligesom spgrgsmal til casens aktgrer ofte er planlagte og afgraenset
(Grandy, 2010). Forankringen reducerer kontekstens kompleksitet, hvilket kan bibringe
fokuserede og detaljerige beskrivelser, sakaldte ‘thick descriptions’, af det studerede
feenomen, ligesom det muligggr eventuelle gentagelser i andre lignende cases (Grandy,
2010). Analysen af det empiriske materiale rettes mod den specifikke vidensinteresse og
forlader sig pa en omhyggelig kodning, hvor antal og hyppighed er af interesse (Grandy,

2010).
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Med afsaet i DIC kan projektets allerede refererede teori og metode teoretisere studiets
vidensinteresse, samt rationalisere valget af en specifik undersggelsesenhed. Da hverken
DIC eller feltarbejde har til formal at generalisere, men kvalificere erfaring gennem ‘thick
descriptions’, kan en enkelt deskriptiv case reelt indfange studiets vidensinteresse
(Andreasen et. al.,, 2017). Det kraever at casen er rationelt forankret i pragmatisk forstand,
sadan at én caseerfaring er af veerdi, hvis den er refleksiv og styret af abstraktion. Det er
netop en sadan case jeg tilstraeber, med det formal at kunne forudsige, hvad der kan ske
med studerendes udvikling af professionel kompetence ifm. peer learning i praksis i
andre lignende cases.

Jeg har ingen forventning om at kunne indfange studiets vidensinteresse pa
grunduddannelsens indledende semestre, hvor der er fokus pa tilegnelse og
bevidstggrelse af sygeplejens kundskabsbase. Derimod er der forventning om at eksplicit
viden og regelbaserede feerdigheder er etableret i den sidste praktik pa 6. semester, og
der stilles krav om at vidensformerne anvendes til at oparbejde professionel kompetence,
bla. i form af at kunne mestre EBP (UFM, 2016). Derfor vil konteksten veere i praksis,
hvor studerende pa 6. semester interagerer i peer learning. Om der er to eller flere
studerende, vil jeg lade hverdagslivet i felten bestemme, dels for ikke at begrasnse mine
muligheder for at finde en case, og dels for ikke at stille krav til casen og pavirke felten
ungdigt.

Udvikling af professionel kompetence, som er en langvarig leereproces, synes at vaere
sveer at indfange gennem en enkelt deskriptiv case. Men jf. studiets metodologiske ramme
og metateoretiske afsaet kan forskellige situationer i den samme case tilvejebringe de
fokuserede og detaljerige beskrivelser, som skaber grundlag for en etnografisk erfaring.
Derfor planlaegger jeg at fglge studerende gennem en arbejdsdag, for at erfare peer
learning i forskellige situationer, bade indledende og afsluttende faser heraf. For at sikre
de eftertragtede ‘thick descriptions’ og indfange studiets vidensinteresse, rationaliseres
casestudiet af feltarbejdets abstraktion, i form af den disciplinerede opmarksomhed og
de analytiske begreber. Her anvendes DO til at styre tilgangen til og interaktionen med
casen, hvorfor denne taktik nu bliver beskrevet med fokus p3a, hvordan man deltager og
observerer i et feellesskab i felten.

3.1.1.2 Deltagerobservation

Ordet DO konnoterer bade involvering og distance, hvorfor forsker kan velge at indga i
felten pa et kontinuum mellem observation og deltagelse (Szulevicz, 2020). Det afggrende
er at der reelt udfgres sakaldt naturalistisk deltagelse og observation, hvor forsker indgar
i et eksisterende faellesskab for at “fglge, opleve og forsta social praksis, mens den udspiller
sig” (Szulevicz, 2020, s. 105). Det giver et indblik i menneskelige “erfaringsprocesser og
det sociale livs karakteristika” mhp. at belyse og forsta disse (Szulevicz, 2020, s. 100).

Ved at anvende DO i felten kan jeg falge og opleve peer learning udspille sig og derved fa
indblik i studerendes erfaringsprocesser ift. udvikling af professionel kompetence. Med
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henvisning til Szulevicz (2020) designes den specifikke interaktion med casen ud fra DO’s
kontinuum mellem deltagelse og observation. Valget af forskerplacering er, for mig at se,
komplekst, da det ligger i spaendingsfeltet mellem etiske hensyn til casens aktgrer,
studiets vidensinteresse, samt hvad der reelt er praktisk muligt i en given situation i
felten. Derfor vil jeg her blot forholde mig rationelt og teoretisk til at selve placeringen i
felten er det essentielle jf. feltarbejde og DO, da en hvilken som helst placering pa
kontinuummet kan imgdekomme VEM og den etnografiske erfaring, hvorved studiets
vidensinteresse kan indfanges. De etiske implikationer, som afggr det endelige valg,
reflekteres i afsnit 3.1.2.

Szulevicz (2020) papeger at searligt DO af kort varighed kraever planlegning, for at
vidensinteressen ikke drukner i feltens kompleksitet, og anbefaler derfor at man
udarbejder en observationsguide, som operationaliserer og fokuserer vidensinteressen.
Da jeg aldrig tidligere har arbejdet med feltarbejde, DIC eller DO har jeg s@gt inspiration
til at udarbejde en observationsguide (Kgbenhavns Universitet, u.d.). Sammenholdt med
DIC’s fokusering pad casens aktgrer, har dette udvidet min forstaelse af feltarbejdets
begrebspar om naerhed & distance, sddan at der er tilkommet to analytiske begreber i
form af aktgrerne og deres handlinger, som sammen med de gvrige begrebspar har
vejledt opbygningen af observationsguiden (bilag 4.0). Guiden skal disciplinere min
opmaerksomhed i felten, sddan at observationer fokuseres pa det fysiske sted, det talte
sprog, samt hvordan mine sanser pavirkes af felten (nzerhed); og deltagelsen fokuseres
pa det sociale rum, det tavse sprog, samt hvordan jeg pavirker felten (distance). Studiets
hypotese systematiserer observationsguiden ift. maengde & type af de studerendes
anvendelse af eksplicit viden, regelbaserede feerdigheder og personlige forudsaetninger
for at treeffe en klinisk beslutning kontekstuelt.

Ifm. udfgrelsen af DO skal der fgres rapport, hvilket kan ggres pa forskellige mader
(Szulevicz, 2020). Ogsa her har jeg sggt inspiration og integreret forskellige teknikker,
samt ‘do's & don'ts’ ift. at tage feltnoter. Jf. Szulevicz (2020) vil jeg lade
observationsguiden vejlede mig og saledes notere pa denne. Dernaest er intentionen, jf.
bdde Hastrup (2020) og Szulevicz (2020), at lade livet i felten guide mig i, hvad der er
rigtigt og forkert i en given situation ift. at tage noter. Szulevicz (2020) fremhaver at man
ikke skal karakterisere og generalisere i noterne, men bestraebe sig pa at give righoldige
og nuancerede beskrivelser af livet i felten, hvilket jeg selvfglgelig vil tilstraebe og
umiddelbart ser at observationsguiden kan hjeelpe med. Endeligt pointerer Hastrup
(2020) at feltnoter er afggrende for erindringen om, og dermed ogsa erfaringsdannelsen
af, livet i felten, hvorfor man ngje ma overveje, hvornar og hvordan man noterer. En
retrospektiv rapportfgring bliver “en rekonstrueret beretning af en situeret oplevelse, hvor
det kan vaere vanskeligt at fa gjeblikkets detaljerigdom med” (Szulevicz, 2020, s. 111).
Omvendt vil en situeret nedskrivning af noter maske nok give detaljerige beskrivelser af
livet i felten, men hamme forskers mulighed for deltagelse og observation, og dermed
hamme den samlede erfaring (Hastrup, 2020; Szulevicz, 2020). Aarhus Universitet (u.d.)
har en metodeguide, der har praesenteret brugen af elektronisk optageudstyr ifm.
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feltarbejde og DO, hvilket har vejledt ovenstidende dilemma. Jeg har valgt at bruge
smartphone til at tage billeder af det fysiske sted og optage lydfil af alt talt sprog. Det
aflaster mine fysiske sanser, sddan at jeg skal tage vaesentlig feerre feltnoter og kan
fokusere disse pa oplevelsen af det sociale rum og det tavse sprog. En smartphone er
desuden naermest allemandseje og et handy lille apparat, som ikke virker intimiderende
eller tiltreekker for meget af aktgrernes opmeerksomhed. Nar jeg efterfslgende skal
renskrive feltnoter, beskrive stedet ud fra billeder og transskribere lydfilen af det talte
sprog, vil det samlede empiriske ramateriale understgtte min erindring om aktgrerne,
deres handlinger, det sociale rum og det tavse sprog, og dermed danne grundlag for den
etnografiske erfaring.

3.1.1.3 Det kvalitative forskningsinterview

Det kvalitative interview er relevant nar man gnsker viden om, “hvordan specifikke
individer forstdr bestemte [...] fenomener i deres eget liv’ (Tanggaard & Brinkmann, 20203,
s. 36). Med denne viden kan jeg leegge distance til egen erfaringsdannelse fra DO, men
ogsa skabe nezerhed til felten, da et interview med casens studerende vil skabe yderligere
forbindelse mellem det talte og det tavse sprog. Det betyder at min fortolkning af livet i
felten yderligere kvalificeres, da jeg vil leere af de studerendes erfaringer med udvikling
af professionel kompetence ifm. peer learning i praksis.

Da der jf. peer learning vil veere mere end én studerende, har jeg ladet mig inspirere af
det semi-strukturerede interview og fokusgruppeinterviewet. Det semi-strukturerede
interview karakteriseres ved at forlgbe som en almindelig samtale, dog med et specifikt
formal og en serlig struktur aht. vidensinteressen (Tanggaard & Brinkmann, 2020a).
Fokusgrupper kan indfange viden om “kompleksiteterne i betydningsdannelser og sociale
praksisser” (Halkier, 2020, s. 170). Kombinationen af de to interviewformer kan give et
indblik i de studerendes erfaringer med peer learning og bibringe viden om den
betydning de studerende tilleegger peer learning ift. deres udvikling af professionel
kompetence. Ydermere far de studerende mulighed for at forhandle strategier for peer
learnings betydning for deres praktikforlgb, hvilket skaber viden der efterfglgende kan
anvendes til at kvalificere uddannelsesmiljget i praksis.

Med inspiration fra bade Halkier (2020) og Tanggaard & Brinkmann (2020a) er studiets
problemformulering operationaliseret til interviewspgrgsmal (bilag 5.0), hvorudfra jeg
har udarbejdet en interviewguide (bilag 5.1). Interviewet er struktureret efter
tragtmodellen, der kombinerer det lgst og det stramt strukturerede interview (Halkier,
2020; Tanggaard & Brinkmann, 2020a). Dette giver “plads til deltagernes perspektiver og
interaktioner med hinanden” og imgdekommer samtidig studiets vidensinteresse
(Halkier, 2020, s. 174). Sdledes startes interviewet med indledende og beskrivende
startspgrgsmal (bilag 5.1, 1. og 2. startspgrgsmal), for at motivere de studerende til at
udveksle erfaringer med peer learning og dele oplevelser af, hvordan professionel
kompetence bringes i spil ifm. peer learning (Halkier, 2020; Tanggaard & Brinkmann,
2020a). Dernaest fokuseres pa deres vurdering af og holdning til peer learning (bilag 5.1,
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3. startspgrgsmal), ved at anvende mere specificerende spgrgsmal (Tanggaard &
Brinkmann, 2020a), for til sidst at have et evaluerende fokus (bilag 5.1, 4.
startspgrgsmal), der kan fremme en normativ diskussion mhp. kvalificering af
uddannelsesmiljget i praksis (Halkier, 2020). Dagsorden og samtaleemner praesenteres
mundtligt og via et slideshow (eksternt bilag 5.0). Interviewet optages som lydfil, der
efterfglgende gennemlyttes mhp. transskription af det talte sprog (eksternt bilag 6),
hvorefter lydfilen slettes og transskriptionen gemmes pa PC beskyttet af personligt
kodeord.

3.1.2 Forskerrolle og etik

Nar jeg for en stund deltager i de studerendes praktik, deltager jeg ogsa i en del af deres
personlige liv, hvormed jeg jf. Brinkmann (2020) har en mikroetisk fordring om at
respektere og tage vare pa dette liv. Jeg deltager som forsker, en rolle der for nogen kan
have en autoritativ klang, og i kraft af min rolle som vejleder, da det er herfra studiets
vidensinteresse udspringer. Relationen mellem de studerende og jeg vil sdledes fra start
have en asymmetrisk magtbalance, som jeg vil bestraebe mig pa at afbalancere gennem
hele forlgbet.

Som fremsat er beslutningen om, hvor pa DO’s kontinuum jeg placerer mig i felten i hgj
grad et etisk valg. I planlaegningsfasen vedrgrer det hensyn til casens aktgrer, mens det
ifm. selve empiriindsamlingen afthaenger af, hvad der reelt lader sig ggre i en konkret
situation. Pba. den asymmetriske magtbalance i relationen mellem de studerende og jeg
planlaegges en placering i den observerende ende af kontinuummet. Ved at treede ind i
felten i en mere nysgerrig, tilbageholdende og observerende rolle, frem for en mere
vidende, interagerende og deltagende rolle, hvor det kan veere svert ikke at tage
‘vejleder- eller sygepleje-kasketten’ pa, kan relationen afbalanceres. Det vil skabe den
naerhed til felten og distance til egen rolle, som feltarbejdet foreskriver, samt muligggre
at jeg kan fa skrevet feltnoter. Valget vil dog kun vaere vejledende, da den endelige
placering fgrst fastleegges i konkrete situationer i felten af respekt for aktgrernes
livsverdener. Relationen mellem de studerende og jeg er ogsa et steerkt argument for at
interviewet er inspireret af fokusgrupper. Ved at anvende fa initierende spgrgsmal kan
jeg traeede ud af rollen som styrende interviewer, og ind i rollen som moderator for deres
samtale, hvilket giver plads til at de studerendes interaktion kan styre samtalen (Halkier,
2020). Slideshowet (eksternt bilag 5.0) understgtter denne rollefordeling, ved at de
studerende har overblikket over samtaleemner og sikrer at jeg blander mig mindst muligt
i samtalen.

Nar den indledende kontakt til casen skal etableres, vil jeg ikke henvende mig direkte til
en potentiel case, men lade det ga igennem de respektive steders uddannelsesansvarlige
sygeplejersker (bilag 1.0). Tanken er at de kan videreformidle min informerede
forespgrgsel til en gruppe af vejledere (bilag 2.0), sd interesserede henvender sig til mig.
Ndar kontakten til en case er etableret, vil jeg lade den pageeldende vejleder tale med de
studerende om at indga i studiet, hvilket giver dem mulighed for at gennemtaenke,
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hvorvidt de har lyst og lejlighed til at fa en forsker ind i deres hverdagsliv, sddan at alles
deltagelse er frivillig. En uges tid eller to fgr selve empiriindsamlingen vil jeg kortvarigt
besgge casen, for personligt at hilse pa og praesentere studiet. Her vil jeg lade de
studerende vide at scenen er sat, hvor de skal leere mig noget og ikke omvendt.
Intentionen er at etablere en tillidsfuld og uformel relation, for at min tilstedeveerelse
ikke virker intimiderende og i hdb om at fd en mere uforbeholden adgang til deres
uddannelsesliv. Desuden indhentes ogsa bade studerendes og vejleders informerede
samtykke (hhv. bilag 3.0 og 3.1), sddan at formalia er pa plads jf. GDPR og god
forskningspraksis (Brinkmann, 2020; NVK, u.d.; UFM, 2015).

[ udarbejdelsen af det informerede samtykke har jeg valgt ikke at referere til faanomenet
udvikling af professionel kompetence, men blot italesat interessen for “peer learnings
betydning for [...] uddannelse og leering i praktikken” (bilag 3.0 og 3.1). Dette valg er vejledt
af Brinkmann (2020), som italeszetter et forskningsetisk speendingsfelt mellem dbenhed
og lukkethed: deltagere i en undersggelse skal altid indga pa et informeret grundlag,
sadan at de utvetydigt ved, hvad dagsordenen er. Dog vil total dbenhed pavirke det
studerede felt sa meget, at aktgrernes vanlige og naturlige handlinger bliver iscenesatte
og kunstige (Brinkmann, 2020). Total dbenhed vil altsd medfgre at naturalistisk DO ikke
kan opnas, da de studerendes bevidsthed om begrebet professionel kompetence kan ggre
at deres handlinger ifm. peer learning ikke repraesenteres naturligt, hvorved studiets
resultater forvansket. Da studiets sekundzere erkendelsesinteresse er at kvalificere
uddannelsesmiljget i praksis, ser jeg at en anelse lukkethed pa dette punkt er i de
studerendes favgr. En sddan lukkethed forud for en undersggelse kraever en tilsvarende
abenhed efterfglgende, i form af en debriefing (Brinkmann, 2020). Tanggaard &
Brinkmann (2020a, s. 34) italesatter at interviewspgrgsmal altid “medkonstruerer
bestemte svar” og seerligt, “hvis formdlet slgres for” dem der interviewes. Optakten til
interviewet er en oplagt mulighed for en etiske debriefing, men ogsa ngdvendig for at
samtalen kan drejes over pa de studerendes erfaringer og oplevelser af, hvordan
professionel kompetence bringes i spil ifm. peer learning. Derfor preesenteres studiets
rationale bade mundtligt og i slideshowet (eksternt bilag 5.0, slide 4 og 8).

Pa selve dagen for empiriindsamling er der sandsynlighed for at mgde patienter og evt.
pargrende, hvorfor jeg har forberedt et informeret samtykke til dem ogsa (bilag 3.2). Jeg
vil forholde mig abent og nysgerrigt til casen og felten, hvorfor jeg ikke har valgt at
forberede spgrgsmal til dagen. I stedet vil jeg lade felten vejlede mig i, hvad der er
naturligt at spgrge om og hvorndr. Aht. casens aktgrer og deres krav pa fortrolighed og
anonymitet, vil de handskrevne feltnoter blive renskrevet digitalt og efterfslgende
kasseret pa forsvarlig vis. De digitale feltnoter ggr det muligt at vedheefte dem projektet
(eksternt bilag 1, 2, 3 og 4) for at gge studiets transparens og genkendelig, samt gemme
dem pa PC beskyttet af personligt kodeord jf. GDPR. Ogsa billederne af det fysiske sted og
lydfilen af det talte sprog vil blive kasseret sa snart de er skrevet og lagret digitalt.

Et er rationel og etisk planlaegning af en forskningsproces, noget helt andet er virkelighed.
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3.2 Virkeligheden rammer studiet

[ min sggen efter en relevant case kontaktede jeg hen over sommeren 2021
uddannelsesansvarlige pa tre universitetshospitaler (bilag 1.0). Alle svarede tilbage og
tilkendegav interesse for studiet, men ingen anvendte pa daveerende tidspunkt peer
learning for sygeplejestuderende. Derfor valgte jeg i det tidlige efterdr at kontakte et
lokalt hospital, trods et oprindeligt gnske om at holde mig ude af egen organisation aht.
neerhed & distance. Pa dette hospital er jeg med i et netveerk af vejledere, hvorfra jeg ved
at enkelte af mine kolleger til tider faciliterer studerende i peer learning. Jeg sendte en
skriftlig forespgrgsel til dem (bilag 2.0), men efter en maned var der ikke én der havde
svaret tilbage. Situationen var ikke optimal, men bekreftede incitamentet og
motivationen for studiet, hvorfor jeg matte teenke kreativt aht. projektets fortsaettelse.

Pa sengeafsnittet, hvor jeg arbejder, kom af og til en fysioterapeut, der var vejleder for
fysioterapeutstuderende?, som jeg tidligere havde arbejdet sammen med om
tveerprofessionelle leeringstiltag for vores respektive studerende. Jeg vidste at han
anvendte peer learning og gjnede en chance for at gennemfgre studiet i en revideret form
ift. casens aktgrer. Jeg sammenlignede de to uddannelser og fandt at der inden for
fysioterapien ogsa refereres til EBP, at uddannelsesbekendtggrelsen efterspgrger klinisk
beslutningstagen og udvikling af evnen til at “udgve selvsteendig professionel vurdering i
unikke og komplekse situationer” (UFM, 20164, Bilag). Pa daveaerende tidspunkt havde min
kollega et hold pa fire 5. semester studerende, som jf. uddannelsesbekendtggrelsen
arbejdede med et obligatorisk tema om “klinisk raesonnering og beslutningstagen” (UFM,
20164, kap. 2, §6, stk. 7), med fokus pa “at udvalge og gennemfare intervention [og]
vurdere, udvaelge og anvende viden, teorier og eksisterende forskningsresultater i relation
til klinisk praksis” (UCN, u.d.). Sammenligningen af de to uddannelser er fremsat i
nedenstdende skema:

9 Herefter: studerende.
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SYGEPLEJE

FYSIOTERAPI

Uddannelsen giver ret til at anvende

Professionsbachelor i sygepleje.

Professionsbachelor i fysioterapi.

titlen:
Uddannelsens samlede ECTS 210 210
Samlede kliniske ECTS 90 42

Uddannelsens helt overordnede
formal kvalificerer den studerende
til efter endt uddannelse
selvsteendigt at:

“udfwre sygepleje for og med patient og
borger i alle aldre [...] hdndtere komplekse
og udviklingsorienterede situationer [...] og

intervenere med afsaet i en evidens- og
forskningsbaseret praksis”.

(UFM, 2016, kap. 1, §1).

“kunne lede, udfare samt koordinere
patient- og borgercentreret fysioterapeutisk
virksomhed gennem evidensbaseret praksis

[..] fremme, optimere, vedligeholde og
genskabe funktionsevne, sundhed og
livskvalitet for borgere gennem alle livets
faser”.

(UFM, 20164, kap. 1, §1).

Uddannelsen afsluttes med et

bachelorprojekt pa 7. semester: Ja, 20 ECTS. Ja, 20 ECTS.
Klinisk erfaring i relation til
empiriindsamling (opgjort i uger): 21 18

(primo 6. semester)

(ultimo 5. semester)

Figur 8: Sammenligning af de to professionsbacheloruddannelser (frit efter UFM, 2016 og 2016a).

Pa dette grundlag fortalte jeg min kollega om udfordringen med at finde en case,
informerede ham om studiets rationale (jf. bilag 2.0) og spurgte om der var mulighed for
at fglge de studerende en dag. Det var han ikke afvisende overfor, men ville vende den
med de studerende. Heldigvis var tilbagemeldingen positiv: alle ville gerne deltage i
studiet. Herfra blev det planlagte undersggelsesdesign fulgt, dog med en eendring ift.
casens aktgrer, som nu var konverteret til 5. semester fys-studerende, men ellers med
alle gvrige metodologiske parametre intakt.

3.2.1 Praesentation af de studerende i konteksten af praksis

Jeg fik en dag sammen med de studerende i deres anden sidste uge af praktikken pa 5.
semester, hvor der var sammensat en dag fuld af aktiviteter i peer learnings tegn:
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Dagens : Leerings- q
Tidspunkt i Formil Bilag
program aktivitet
Dagen starter (altid) med en falles vejledning. Initielt en almindelig snak om lgst og fast,
samt hvad der rarer sig. Derefter et oplag fra en af de studerende, en aktivitet V' har opkaldt
1. Dagen 08.15-08.40 Faelles “Dagens muskel’, men som reelt kan omhandle alle for fysioterapien relevante Ekstern
starter : : vejledning problemstillinger/-omrider, eks. anatomiske konstellationer og fysiologiske funktioner i bilag 1
menneskekroppen. Slutter med et oprids af, hvad der er planlagt for dagen, samt hvordan
planerne fores ud i livet.
08.40-08.48 PeerZpeer Forberedelse til ambulant patient
: . (feed-forward) P )
Konsultation ) )
09.00-09.30 med patient Konsultation med den ambulante patient.
2. Ambulant Ekstern
atient bilag 2
P 09.35-09.50 Peerzpeer Opfalgning pa den ambulante patient. “
(feedback)
12.15-12.36 Vejledning Opfalgning pa den ambulante med vejleder.
(feedback)
3.‘ad ‘Pusterum’ mellem 2 aktiviteter, hvor der helt naturligt er startet en dialog mellem de
’ ilstedevaerende, pba. refleksion over seancen med den ambulante patient. Samtalen er
hoc’-samtale ti + P p
Sd d 10.30-11.00 - utrolig spendende og jeg fornemmer at der er en del vigtig viden under opsejling, ift. ilflster;
RRiCe studiets vidensinteresse, hvorfor jeg sperger de studerende, om jeg ma starte en Hag
studerende lydoptagelse, og det mé jeg.
@ve Hver uge har de studerende en time til deres radighed, hvor de i faellesskab selv finder pa et
& G_ruppens 11.00-12.00 | regelbaserede |emne, som de vil snakke om/pve sig i. | dag har de valgt "manuelle skuldre”, som fokuserer pa F,Ifstern
1 8 g B B! P bilag 4
Eringsrum feerdigheder | at gve sig i passiv bevaegelse af skulderled. g
Konsultation med den indlagte neurologiske patient, og opfalgning herpi. Var planlagt som
5. Neuro- 13.30-14.30 Konsultation en peerZpeer-aktivitet, men patientens tilstand overrumpler begge de studerende. Det _
i o - med patient udvikler sig til en temmelig prekeer situation - det Szulevicz (2020) kalder ‘farlig viden’ -
patient p g g p g
hvorfor jeg, af etiske drsager, har fravalgt at anvende aktiviteten som empiri.
8 8 8 pi

Figur 9: Dagens program.

Vejleder fortalte at dagen lignede en typisk dag for de studerende, men at de mest
interagerede i peer learning i de indledende uger af praktikken, for sd at blive mere
selvsteendige i de sidste uger. De studerende havde sdledes nogen erfaring med peer
learning. Nedenstdende skema praesenterer de fire studerende og deres vejleder:

Deltager K@n Alder Semester Praktiksted Andet relevant

A Q 24 5. semester Sygehus Gar i klasse med T

E d 22 5. semester Sygehus Géri klasse med |

] Q 23 5. semester Sygehus Gar i klasse med E

T d 24 5. semester Sygehus Gar i klasse med A
Fysioterapeut: 10 ars erfaring

Vv d 36 - - Klinisk vejleder: 6 irs erfaring
Har en kandidatuddannelse.

Figur 10: Preaesentation af de fire studerende og deres vejleder.
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Intentionen med skemaet er at leeseren kan identificere, hvem der siger og ggr hvad i
uddragene fra det empiriske materiale, som lgbende inddrages i analysen10.

Nedenstaende afsnit redeggr for studiets videre analysestrategi, herunder valg af teori og
handtering af det empiriske materiale til besvarelse af problemformuleringen, og i
relation hertil en kort lzesevejledning.

3.3 Analysestrategi

Analyse og fortolkning er grundvilkar i alle (kvalitative) forskningsprocesser, grundet
vidensinteresse og forskers perspektiv herpa (Brinkmann & Tanggaard, 2020). Saledes
ogsa for studiet, hvor analyse og fortolkning er startet allerede i den indledende fase,
grundet mit engagement i problemstillingen. Med erfaring som sygeplejerske og vejleder
har jeg dispositioner for studiets problemstilling, som jeg qua pragmatismen og studiets
metodologiske ramme ma bevidstggre og holde en opmeerksom distance til. Egholm
(2014) praesenterer begrebet fallibilisme, som en pragmatisk mdde at bevidstggre og
abstrahere dispositioner pa, der betyder at man tgr acceptere det ukendte, samt udfordre
egen erfaring med og fortolkning af verden i forsgget pa at kvalificere erfaringen. Sdledes
forstds fallibilisme som en operationalisering af VEM’s styrende abstraktion og et
afggrende element af pragmatisk metodologi. I fortolkning og analyse er bestraebelsen at
imgdekomme VEM’s abstraktion, feltarbejdets disciplinerede opmarksom og den
pragmatiske ‘sandhed’. Ved at turde acceptere perspektiver pa peer learning og
professionel kompetence, som udfordrer studiets hypotese, kan jeg forholde mig
fallibilistisk til egne dispositioner, sddan at disse reelt kvalificeres og gger muligheden for
at kvalificere uddannelsesmiljget i praksis.

Vilkaret omkring casestudiet har ufrivilligt bidraget til fallibilisme, da introduktion af en
anden profession har gjort det ngdvendigt at forsta professionel kompetence i et bredere
perspektiv, end hvad det sygeplejeorienterede udgangspunkt (projektets indledning) har
kunne preaestere. Professionsforskeren Eraut anleegger et generelt professionsorienteret
perspektiv pa udvikling af og forudsaetninger for professionel kompetence, hvorfor Eraut
lgbende inddrages i analysen for at styrke forstaelsen af sammenhaengskraften mellem
peer learning og professionel kompetence. Jeg har endvidere forholdt mig fallibilistisk til
egne dispositioner i valg af teori til besvarelse af det fgrste analytiske spgrgsmal, ved at
ekskludere allerede kendt teori, som blot ville bekrzefte studiets hypotese. Valget er faldet
pa uddannelsesforskeren Boud, som praesenterer en alternativ forstaelse af, hvad peer
learning er. If. Boud (2001) har peer learning potentiale til at fremme og udvikle
personlige forudszetninger for at kunne vurdere komplekse situationer og udgve
refleksiv praksis, hvilket har gjort mig nysgerrig pa at udforske, hvad peer learning kan
bidrage med til laering i praksis i Boud’s perspektiv. Sammenholdt med analysen af det
empiriske materiale har det fgrt studiet ad en langt mere motiverende, positiv og kreativ
vej end fgrst antaget, som i dén grad udfordrer studiets hypotese. Det har ogsa ledt til en

10 [ gengivelsen af det empiriske materiale er M undertegnede.
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nuanceret forstdelse af peer learnings potentiale for at bringe udvikling af professionel
kompetence i spil. Det teoretiske rationale og mine erfaringer fra felten vil sammenfatte
implikationerne for, hvilken betydning peer learning kan have for studerendes udvikling
af professionel kompetence.

3.3.1 Handtering og analyse af det empiriske materiale

[ analysen af det empiriske materiale rettes opmaerksomheden i fgrste omgang mod DIC’s
kodning og feltarbejdets maengde & type i relation til studiets hypotese. Analysen og
fortolkningen inspireres dernzest af Tanggaard & Brinkmann (2020a) ift.
meningskondensering og -kategorisering, hvilket jeg ser imgdekommer studiets
metateoretiske afszet og metodologiske ramme. Siledes noteres egne umiddelbare
reaktioner pa livet i felten ifm. selve empiriindsamlingen (bilag 6.0, punktet ‘Afrunding’),
hvorefter meningskondenseringen refererer til egne dispositioner, da jeg ma forholde
mig fallibilistisk hertil og opstille mulige hypoteser pa baggrund heraf, og altsa anvende
kondenseringen til at kategorisere (rationalisere) til relevant teori.

3.3.2 Leesevejledning

Alle teoretiske muligheder og rationaler kan ikke rummes i projektet, ligesom det heller
ikke er muligt at redeggre for alle fravalg, aht. projektets omfang. I de eksterne bilag (1,
2, 3, 4 og 6), hvoraf feltnoter, samt fulde transskriptioner af det talte sprog og det
efterfglgende interview fremgar, er meningskondensering og -kategorisering fremlagt i
kommentarsporet, i hdb om at mine refleksioner og beslutninger kan fglges. Bilag 6.0
indfgrer laeseren i de farvekoder, der er anvendt i kodning og meningskategorisering af
det empiriske materiale. Aht. projektets omfang gengives citater fra diverse samtaler og
interview ikke i fuld leengde, ligesom det kun er relevante uddrag fra feltnoterne der
gengives. Fraklip og andre redigeringer markeres med [..]. Nar der citeres fra det
empiriske materiale, henvises til de eksterne bilag, ved at der forud for hvert citat i
parentes angives sidetal jf. det respektive bilag, eks.: (jf. eksternt bilag x, s. x).

4.0 Peer learnings betydning for udvikling af professionel kompetence
For at fa svar pa hvilken betydning peer learning kan have for studerendes udvikling af
professionel kompetence, indledes analysen med en teoretisk afklaring af, hvad peer
learning er. Dette sammenholdes derefter med min empiriske erfaring fra den dag med
de studerende, for at svare pa, hvad peer learning kan bidrage med til lzering i praksis.

4.1 Hvad peer learning er

If. Boud (2001, s. 9) er peer learning ikke en bestemt og unuanceret lzeringsmetode, men
en tilgang til leering, som omfatter “a two-way, reciprocal learning activity” for en gruppe
ligestillede individer, de sakaldte peers:

Generally, peers are other people in a similar situation to each other who do not have
a role in that situation as teacher or expert practitioner. They may have considerable
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experience and expertise or they may have relatively little [...] Most importantly, they
do not have power over each other by virtue of their position or responsibilities.

Formalet med peer learning er at opna simultan, gensidig gavnlig leering, hvilket ggr
leering “less burdensome and more enjoyable” (Boud, 2001, s. 7). Som sadan er peer
learning “a way of moving beyond independent to interdependent or mutual learning”
(Boud, 2001, s. 9). Boud’s zrinde er at peer learning ikke styrker og resulterer i et
bestemt undervisningsindhold, men derimod fremmer og understgtter selve processen
for leering. Peer learning udspringer fra tesen om at det at sgge og modtage rad og
information fra andre er en naturlig del af menneskers hverdagsliv. Hertil pointerer Boud
(2001) at det ikke ngdvendigvis giver den mest effektive og kvantificerbare leering, da
non-formelle rad ikke altid bygger pa rigtig information, men til gengeeld udvikles evnen
til at vurdere om den information man far er rigtig. Peer learning har dermed potentiale
til at fremme bestemte 'lzeringsbaner’, i form af at kunne forholde sig kritisk undrende og
reflekterende, kommunikere og artikulere viden, forstdelse og ferdigheder, give og
modtage formativ evaluering og feedback, samt udvikle refleksiv praksis og kritisk
selvbevidsthed (Boud, 2001). Omdrejningspunktet er at dele viden, idéer og erfaringer,
for at skabe og udvikle “a vital skill in learning how to learn” (Boud, 2001, s. 15). Ngglen
til peer learnings succes ligger if. Boud (2001, s. 17) “in the mutually supportive
environment which learners themselves construct, and in which they feel free to express
opinions, test ideas and ask for, or offer help when it is needed”.

Boud praesenterer et perspektiv pa peer learning, som udfordrer studiets hypotese, da
peer learning har potentiale til at fremme og udvikle personlige evner der ses som
afggrende for udvikling af professionel kompetence. Men Boud (2001, s. 20) italeszetter
at leering og uddannelse i eks. klinisk praksis er sa kompleks at “the special demands of
these contexts demand treatment in their own right”. S3 hvad er det peer learning kan
bidrage med til leering i praksis? For at opna denne indsigt vendes fokus i fgrste omgang
mod Eraut’s perspektiv pa det seerlige ved den professionelle (kliniske) kontekst.

4.2 (Leerings)konteksten i praksis

[ den professionelle kontekst skelner Eraut (1994, s. 152-153) mellem to typer opgaver:
rutine- eller veldefinerede opgaver kontra “ill-defined problems”, som kraever “analysis,
consultation, deliberation and judgment”. Derfor karakteriseres konteksten af konstant
skiftende omgivelser, der giver skiftende input, samt kreever konstant modificering af
planer, og kompliceres yderligere af “the time available and the crowdedness of the
situation” (Eraut, 2000, s. 128-129).
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Figur 11: Kontekstens omskiftelighed og konsekvenser for professionel virksomhed (Eraut, 2004, s. 258).

Kort sagt uddannes og leerer studerende i praksis i en omskiftelig og usikker kontekst,
hvor beslutninger og planer er baseret pa sandsynligheder, og det vigtigste synes at vaere
evnen til at “do the right thing at the right time [..] where their practice meets the
expectations of significant others in their workplace and/or among their clients” (Eraut,
2008, s. 1-2). For at forsta den kliniske konteksts betydning for uddannelse og leering i
praksis, tages laeseren med til den dag jeg tilbragte med de studerende, for at indkredse,
hvad peer learning kan bidrage med til denne leeringskontekst.

4.3 Hvad peer learning kan bidrage med til laering i praksis

Det er en gra, taget og lidt trist dag i november. Jeg sidder i de studerendes lokale pa
sygehusets afdeling for fysioterapi (jf. eksternt bilag 1, s. 2-3):

I hjgrnet [...] stdr et plastik skelet og kigger ud i rummet - det smiler stort og bredt.
Pd skelettet kan man se kroppens anatomiske opbygning [...] Midt i rummet stdr et
kvadratisk bord, [som] flyder med teoribgger, kuglepenne, notesblokke, baerbare
PC’ere, kaffekopper, drikkedunke, papirstakke o.l. [Stedet] emmer af en form for
ordnet kaos, aktivitet og professionalitet - det er tydeligt at der bliver arbejdet og
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studeret [...] men samtidig er der en afslappet og god, neermest hjemlig stemning af
at det her lokale i den grad er de studerendes lokale, hvor der ogsa er plads til hygge

og frileg’.
Pa dagen er der opstaet (jf. eksternt bilag 3, s. 1):

et ‘pusterum’ mellem to aktiviteter [...] hvor der helt naturligt er startet en dialog
mellem de tilstedevaerende |...] Visidder [...] omkring bordet i midten af lokalet, leener
os fremad, ind mod bordet og hinanden. Alle sidder med hver sin kop
kaffe/vandflaske. Der er rigtig god kommunikation og gjenkontakt mellem den der
spgrger/taler og de der lytter; generel aktiv lytning med mange tilkendegivelser i
form af “uhm” og nik ift. det, der bliver talt om.

Samtalen kredser omkring dét at veere studerende i konteksten af praksis ift. de krav og
forventninger der ligger deri, hvilket den studerende E italeszetter saledes (jf. eksternt
bilag 3,s.17):

E: Altsd, jeg synes ogsd det er svert [...] fordi det er et praksisfag, sé man har rigtige
patienter, som ligesom har en forventning. Og sd har vejleder [...] jo sd ogsa en
forventning til at det du gor det er rigtigt. Og sd er det jo sddan at ndr man er
studerende, sd er det sgu ikke altid at man sddan lige ved, om det man ggr det er
100% rigtigt. Og sd foler jeg ihvertfald [...] at man bliver sddan lidt mere bedgmt, og
man skal rette lidt mere ind, fordi man arbejder med mennesker, som har en
forventning |...] Sa der faler man jo ogsd at man sddan skal ggre sig umage, og man
skal [...] presse sig selv, og man skal praestere.

[ det opfglgende interview forfglger jeg dette omdrejningspunkt, hvilket fgrer til
nedenstdende erfaringsudveksling (jf. eksternt bilag 6, s. 1-3):

T: Til at starte med, der havde vi en meget udfordrende patient. Og der kunne jeg
virkelig godt meerke, at det var rart vi var to.

J: Helt sikkert.

T: S@ man havde en man kunne stgtte sig lidt op af. Sd man ikke sad alene med det
hele.

J: Mmm... Og bare det man har en man kan snakke med [...] og hgre en andens
sdadan synsvinkel pd det hele, det er virkelig rart. Og isaer ndr man stadigveek
er sd ny i faget [..] Man ved ikke helt, hvad man skal regne med, eller hvad
man kan forvente, sd der er det en kaempe stgtte ihvertfald.

T: Og seerligt ndr vi gik derfra.
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J: Ja.

T: Og lige kunne vende tankerne

J: Ja!
T: ... om, hvad vi havde oplevet.

J:Ja!]a, bare sddan egentlig, hvad man havde oplevet og hvilken fornemmelse
man havde. Det var mdske ikke altid sddan den helt store faglige snak

T: Mm (som i nej).

J: ... men den fornemmelse, hvordan man syntes det var gdet.
T: Mmm (som i ja).

J: Den var bare rar at fd vendt.

De studerendes erfaringer med peer learning i praksis har efterladt, hvad de refererer til
som en overordnet rar leeringsoplevelse, hvor de finder stgtte og tryghed i hinanden til at
handtere kontekstens ‘ill-defined problems’. Jeg spgrger de studerende om ikke de kan
finde samme stgtte og tryghed i de erfarne fysioterapeuter, hvortil de forteeller (jf.
eksternt bilag 3, s. 10-12):

J: Det er sddan, ndr der er nogen der stdr og kigger pd en, at man fgler man bliver
vurderet ekstra meget pd det man gor, ndr man i forvejen er sadan lidt, altsd usikker
pd det hele.

E: Ja, man er jo stadigvaek studerende.

J: Det er jo det, sd foler man sddan lidt et ekstra pres, og sd er der ting der ryger ud
[...] som man ikke husker.

[...]
E: Ja, det er mest det der med, for mig ihvertfald [...] sa foler man sddan lidt
et pres, for man skal gore det rigtigt, og man skal agere sddan professionelt

[...]
M: Men ville man fple det samme, hvis det var ens vejleder f.eks.?
Oplever du ogsd det, hvis deter V |...]?

E: Det tror jeg ogsd jeg ville fale, ja [...]| Hvis ikke mere [...] Fordi et eller andet
sted [..] s er det jo mere ham, der skal bedgsmme mig end mine
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medstuderende [...] Jeg foler egentlig at jeg bliver bedgmt mere, end hvis |
eller T er med derinde.
[..]
J: Altsd, jeg sad ogsd og taenkte [...] man foler der er noget der stdr pd
spil. Altsd, preestation og sddan noget, og der for mig betyder det
meget at de studerende, jeg er sammen med, er nogen jeg foler |[...] der
ikke bedemmer mig.

T: Mmm.

De studerendes oplevelse af at blive bedgmt, samt skulle praestere ift. krav, forventninger
og normer, bekrafter min oplevelse af det sociale rum. I interaktionen mellem E og T,
efter konsultationen med den ambulante patient (D), er min umiddelbare reaktion pa det
sociale rum og det tavse sprog saledes (jf. eksternt bilag 2, s. 74):

T er venlig i sin fremtoning (sidder laenet fremad pd sin kontorstol, lidt vaek fra
bordet, og hviler sine underarme pa sine ldr. Han leener sig fremad mod E, og virker
dben og impdekommende), ndr han ligesom udfordrer E [...] Og E sidder afslappet,
men rankt og forholder sig roligt, omend han klikker et par gange med sin kuglepen
undervejs, nok mest som i irritation over sig selv?, nar T ggr ham opmaerksom pd, at
E faktisk ikke har instrueret D helt efter bogen et par gange, samt han ikke altid
lykkedes med at korrigere D, ndr hun ikke udfgrte en test korrekt.

| interaktionen mellem E og V, ifm. vejledning efter konsultationen med D, er min
umiddelbare reaktion seerligt rettet mod (jf. eksternt bilag 2, s. 103):

E’s non- og ekstraverbale kommunikation. Han virker noget afdaempet [...] har flere
leengere tenkepauser, pd op mod 10 sekunder, hvor han ligesom rynker bryn og
stirre lidt tomt frem for sig. Og sad er der kuglepennen, som denne gang er endnu mere
aktiv [...] af og til virker det ogsd som en ubevidst reaktion for ham, ndr han tager
den op ifm. at samtalen bliver udfordrende for ham, eller V konfronterer ham med
noget. Ndr han ikke far den lagt fra sig bevidst, klikker han ofte pd den, mange gange
i traek, nzermest sddan lidt nervgst og febrilsk. Jeg tenker pd, hvordan vi erfarne
praktikere/vejledere gerne vil have vores studerende skal lzere i praksis, og ikke sd
meget pd hvad.

Endvidere italesaetter de studerende, og ad flere omgange, hvordan nogle
patientsituationer kan opleves direkte ubehagelige, hvor de fgler sig magteslgse og
naermest handlingslammede; hér eksemplificeret med et uddrag fra deres
erfaringsudveksling ifm. det opfglgende interview (jf. eksternt bilag 6, s. 13-18):

A: Altsd, jeg havde [en patient] alene i fredags. Det var nok det mest ubehagelige
mgde jeg har haft med en patient [...] Fordi han ikke forstod, hvad jeg snakkede om,
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altsd. Jeg kunne ikke forflytte ham [..] Og sd sad jeg med ham i, jeg ved ikke, et
kvarter, og faktisk bare teenkte: “Ved du hvad, han far ikke noget ud af det her, jeg
bliver faktisk mere stresset og frustreret og foler at jeg gar noget forkert”. Og jeg
folte det ikke behageligt [..] jeg taenkte bare: “Han skulle bare |[..] ikke veere mit
ansvar’.

[-.]
M: Nej? Brugte du sd dem?

Jeg kigger pad de tre andre.
A: Nej, for jeg tror bare at gh [...] jeg havde bare lidt meget oppe i hovedet |[...] jeg

teenkte: “Den holder jeg faktisk kun lige for mig selv” [...] Jeg ved ikke rigtig helt,
hvordan jeg sddan skulle fortzelle det [...] Men bare at det jo var ubehageligt.

[...]
J: Altsq, jeg tror T og jeg stod i det samme.

T: Mmm.

J: [...] det var farste gang vi skulle op og have en neuro!!-patient, og vi var
mdske ved ham i et kvarter, fordi vi vidste ikke, hvad vi skulle.

T: Nej.

J: Ja, altsa vi var virkelig dér (kigger over pd A, som i at: “Hvor du var”), og vi
var endda to, og vi vidste ikke, hvad vi skulle.

M: Nej? Fik I gennemfort det I havde planlagt?
J: Nej, overhovedet ikke!

T: Vi fik vel lavet noget, men
J: Ja, vi fik lavet lidt, men ikke sddan

T: ... som vi havde taenkt vi ville, da vi gik derop.

J: Nej.

11 Forkortelse af neurologisk patient: et menneske skadet i hjernen, eks. pga. en blodprop eller blgdning.
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T: Men det var fordi patientens tilstand kom bag pd os, da vi kom
derop.

[.]

M: Men hvad tzenker I, at det kunne give jer, hvis f.eks. A havde haft én af jer andre
med oppe i fredags |[...]?

A: Jamen, sd tror jeg ogsd jeg ville fale mig mere rolig over det, for hvis jeg sd
havde stoppet op og taenkt: “Puha, hvad er det naeste traek?”, sd havde den
anden person ligesom kunne tage lidt over. Fordi de mdske havde lidt mere
overskud end jeg havde, og jeg sd kunne bruge tiden pd lige at samle mig, og
veere sddan: “Okay, hvad er sd det naeste vi skal?”. Altsd, jeg lavede i princippet
ikke rigtig noget med ham [...] Jeg var der bare med ham, og det var det |...]
Og jeg taenkte, det med at jeg var alene og jeg havde ansvaret for ham, og sd
var ngdt til at ga ud af lokalet, og efterlade ham alene, for at kalde en anden
terapeut. Det var godt nok ubehageligt [...].
M: Var det lidt de samme fglelser I havde, I to (henvendt til ] og T)?
] sukker, ingen af dem svarer.
M: Eller var det knap sd voldsomt, fordi I var to?
T: Jeg tror helt klart, det hjalp at vi var to.
J: Ja, det tror jeg ogsa.
T: Mmm.
J: Men, man falte sig bare, altsd fuldstaendig

T: Mmm.

J: ... det ved jeg ikke, altsd bare sddan fuldstaendig magteslgs i den
situation.

T: Ja!
[...] Der er stilhed i 7 sekunder.

T: Men jeg er stensikker pd at oplevelsen havde vaeret meget verre, hvis jeg havde
veeret derinde alene.
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Ovenstdende erfaringer vidner om den omskiftelige, uforudsigelige og usikre kontekst i
praksis, hvor man ikke pa forhand kan tage beslutninger og planlaegge, fordi (jf. eksternt
bilag 6, s. 15-16):

J: [.] én ting er, hvad du kan lzese i journalen, og noget andet er, ndr du sd kommer
op til patienten [...] Det kan veere to vidt forskellige ting.

De studerendes oplevelser og erfaringer kan fgres tilbage til Boud’s pointering af, at peer
learning ggr leering ‘mindre tyngende og mere forngjelig’; to typer af leeringsoplevelser,
hvis betydning for leering i praksis i fgrste omgang relateres til Illeris” begreb om
barrierer for leering.

4.3.1 Peer learning kan minimere barrierer for leering

Illeris (2015, s. 20) definerer leering som “enhver proces, der [..] forer til en varig
kapacitetsendring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring”.
Leering aktiverer altid to fundamentale processer, i form af en individuel
tilegnelsesproces og en social samspilsproces (Illeris, 2015). Processen relateret til den
individuelle tilegnelse rummer to dimensioner: et indhold, som vedrgrer det der (skal)
leeres, og en drivkraft, forstdet som aktivering af psykisk energi; samspilsprocessen
refererer til at leering ikke kun er individuel, men altid har en kontekstuel, situeret og
social dimension:

Indhold Drivkraft
Viden Fulelser
Forstaelse Motivation
Ferdigheder Vilje
Samspil
Situation
Samarbejde

Kommunikation

Figur 12: Leeringens to fundamentale processer og tre dimensioner (frit efter: Illeris, 2015).

Tilsammen beskriver ovenstdende laeringens spaendingsfelt og kompleksitet, hvilket
giver en forstdelse af, hvordan de to processers aktivering og de tre dimensioners
korrelation far afggrende betydning for lzeringsoplevelsen. Til hver af de tre dimensioner
knytter sig muligt leeringspotentiale, men ogsa risici for barrierer for leering, som opstar
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nar “de impulser og pdvirkninger, individet mgder i sit samspil med omgivelserne, [ikke]
omseettes i en indre psykisk tilegnelsesproces” (llleris, 2015, s. 181):

Fejllering Forsvar mod lzering
Laering fordrejes, afvises eller

lokeres ubevidst pga. psykiske
forsvarsmekanismer
(fortraengning, regression og
projektion), eks.:

- faktorer for leering der
belaster psykisk balance

- indholdsmzengden belaster si
meget at man ikke kan falge
med.

Tilegnelse af viden,
forstelse eller
feerdigheder svarer
ikke til det tilsigtede
pga. eks.:

- misforstaelser

- svigt af
koncentration

- manglende mening
- manglende evner.

Laringsmodstand
Mobiliseres i kontekster der opleves uacceptable, som man
ikke kan eller vil affinde sig med, eks.:

- ugnsket situation (uddannelsesforlgb, fag eller opgave)

- ugnsket relation (‘lerer’/samarbejdspartner).

Figur 13: Barrierer for leering (frit efter: Illeris, 2015).

Nar de studerendes overordnede positive erfaringer med peer learning sammenholdes
med Illeris’ leeringsforstaelse star det klart, at peer learnings potentiale til at fremme og
understgtte selve leereprocessen, som Boud fremhaever, opstar i laeringens sociale
dimension. Dette kan nuanceres af forskeren Amabile (1992), som skelner mellem en
ydre og en indre motivation.

Den ydre motivation vedrgrer kontekstens sociale forventninger og krav, og skal opfattes
som “any factors that control, or could be seen as controlling, a person’s performance”
(Amabile, 1992, s. 3); det kan veere alt lige fra deadlines og indskraenkede valg-
/handlemuligheder (eks. forventning om at en patientsituation handteres pa en bestemt
made, eller uddannelseskrav om mal for leeringsudbytter), til mere ‘velansete
belgnninger’, sdsom udsigten til forfremmelse/lgnforhgjelse, eller anden anerkendelse
fra andre (eks. gunstig feedback fra vejleder, eller en hgj eksamenskarakter). Den indre
motivation er individuel og iboende, som ndr man giver sig i kast med en udfordring for
dens egen skyld, fordi man har lyst og nyder “the challenge and the intrigue” (Amabile,
1992, s. 4). Den ydre motivation “can certainly motivate our performance in the short run,
in the long run [it] may destroy our interest in our work” (Amabile, 1992, s. 4). Derfor
understreges vigtigheden af at minimere indflydelsen fra den ydre motivation sa meget
som muligt, for at “increase the intrinsic satisfactions of the work process itself’ (Amabile,
1992, s. 14). Relateret til leering i praksis minimerer peer learning den ydre motivation
fra konteksten og influerer positivt pa de studerendes indre motivation for deres
individuelle leereproces. Peer learning nedseetter risikoen for leeringsmodstand, da de
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studerende fgler sig mindre vurderet og bedgmt af sine peers, end de ggr af deres vejleder
og praksisfellesskabets erfarne praktikere. Og de udfordrende og komplekse
patientsituationer, som de studerende mgder i praksis, opleves som bade nemmere at
komme igennem og efterfglgende komme over. I situationen kan de studerende stgtte,
supplere og hjeelpe hinanden, sddan at de, og maske ogsa patienterne, oplever situationen
mere tryg og positiv. Efter situationen deles erfaringer og oplevelser, bade gode og
mindre gode, hvilket fremmer samspilsprocessen og indirekte nedszetter risikoen for
bade fejlleering og forsvar mod leering. Det ses, som pointeret af Boud, at de studerendes
ligestillede og gensidig afhaengige relation ifm. peer learning letter dem for byrden af den
ydre motivation, i form af praksisfeellesskabets normer og kontekstens krav og
forventninger. Da de studerende sdledes oplever og erfarer en langt mere positiv laering,
har peer learning potentiale til at styrke den indre motivation, drivkraften i leeringens
tilegnelsesproces, og altsa give en samlet positiv leereproces.

4.3.2 Peer learning kan fremme en positiv leereproces

Ovenstdende fremstilling af peer learnings positive indflydelse pa samspilsprocessen
indikerer at peer learning, som leringstilgang, har rgdder i positiv psykologi.
Csikszentmihalyi (i: Beard, 2015, s. 357) anses som en af grundleggerne af positiv
psykologi, og har igennem mere end 40 ar studeret og forsket i:

positive traits of people and how to develop character. Positive affect is one, and then
engagement with the world is the other. How you find positive ways to relate to your
environment and the opportunities of life? And then the third one’s the meaning you
give to your experiences.

[ relation til uddannelse og laering, herunder Illeris’ laeringsteori, omhandler positiv
psykologi, hvordan positiv pavirkning i leeringens sociale dimension fremmer leeringens
drivkraftsdimension ift. den enkeltes engagement i verden. Det far afggrende positiv
betydning for leeringens indholdsdimension ift. den mening man tilskriver sine
erfaringer, samt udvikling af personlige traek og egenskaber. Den psykiske energi, som
individets drivkraft mobiliserer i en laereproces, kan sammenlignes med Amabile’s indre
motivation og positiv psykologis engagement.

If. Nakamura & Csikszentmihalyi (2009, s. 195) er engagement en proces, som drives af
indre positive emotioner, en oplevelse af “perceived challenges, or opportunities for action,
that stretch but do not overmatch existing skills; clear proximal goals and immediate
feedback about the progress being made”. Den umiddelbare feedback skal i den henseende
opfattes autotelisk, som en udfordrings eller opgaves iboende motivation (Nakamura &
Csikszentmihalyi, 2009). If. Amabile (1992) findes der to typer opgaver, som kan
sammenlignes med Eraut’s opgavetyper i den professionelle kontekst: algoritmiske
opgaver, der karakteriseres som vaerende ligetil, hvis Igsning er klar og udfgres neermest
udenad. Den anden type opgave er “open-ended, such that the path to the solution is not
completely clear and straightforward”; disse kaldes heuristiske opgaver, hvis lgsning

40



MLP, 4. semester - Masterprojekt
Didaktik og professionsudvikling
Mathilde Nefer (20200143)

Maj 2022

kraever en slags udforskning, det Amabile (1992, s. 2) kalder kreativitet (det vender
analysen tilbage til). Det traekker trade til positiv psykologis henstilling om at en opgave
hverken ma under- eller overga den enkeltes evner, da det vil haemme engagementet i
opgaven, og jf. Amabile styrke den ydre motivation. Ligeledes kan der relateres til Illeris,
da bdde en for lille og for stor udfordring vil heemme tilegnelsesprocessen og jf. Amabile
draene den indre motivation. Uanset vil det pavirke den tilsigtede leering sdledes, at der i
tilegnelsesprocessen opsaettes et defensivt og ubevidst forsvar i stil med ‘leering i praksis
er negativt og ikke noget for mig’. If. Illeris (2015) er forsvar mod leering (figur 13),
knyttet til tilegnelsesprocessens indre drivkraft (figur 12), det der medvirker mest til at
leering ikke bliver som tilsigtet, eller helt udebliver (fejlleering). Hermed er der ikke kun
risiko for at studerende ikke udvikler professionel kompetence, men helt opgiver laering
i praksis og den professionsrettede uddannelse. Det ideelle er at finde en balancegang
mellem indre og ydre motivation, da en opgaves iboende motivation, eller mangel pa
samme, er “the difference between what a person can do [...] and what that person will do”
(Amabile, 1992, s. 6). De udfordringer, som studerende mgder i praksis, skal fremme
deres indre motivation og streekke deres evner, som dermed udvikles. Det vil fgre til en
varig kapacitetseendring, minimere den ydre motivation, samt fremme deres
engagement, og altsd motivere deres leering. Og det er netop denne balancegang, som
peer learning har potentiale til at opretholde.

4.3.3 Peer learning kan skabe en tilstand af flow

[ positiv psykologi forstds ovennaevnte balancegang, som en dynamisk ligevaegt mellem
indre og ydre motivation, hvilket giver en tilstand og oplevelse af ‘flow’. I bund og grund
er flow en manifestation af engagement og en harfin “balance between perceived action
capacities and action opportunities [...] If challenges exceed skills, one first becomes vigilant
and then anxious; if skills exceed challenges, one first relaxes and eventually becomes bored”
(Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009, s. 196):
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Figur 14: Flow og dens mindre eftertragtede ‘artsfeeller’ (Vieira, L. C. & Silva, F. S. C,, 2014, s. 4).
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Den studerende T forteeller i nedenstdende, hvad jeg tolker som en oplevelse af at
udfordring og evner er i ligevaegt, hvor han star i en rutineopgave og har en fglelse af at
veere ‘ovenpd’ (jf. eksternt bilag 3, s. 12-13):

T: Jeg synes [..] man interagerer mere som en fysioterapeut. Sd er jeg
fysioterapeuten, og det er mig der ved, hvad vi skal [...] Hvis jeg ld som patient, og
forestillede mig [...] sd okay: “Der er bare en, det er ham fysioterapeuten, der ved det”,
og sd bang, bang, bang.

Hvis de studerendes forudszetninger er helt pa niveau med at handtere praksis’
udfordringer opstar en tilstand af kontrol, et vakuum mellem indre og ydre motivation,
hvorfra der ikke er langt til afslapning og kedsomhed, og dermed manglende engagement
og leering. Men situationers ‘crowdedness’ og de heuristiske opgaver (patienterne), med
deres til tider ‘ill-defined problems’, som de studerende mgder i praksis, er ofte et udtryk
for en meget kreevende udfordring, en potentiel altafggrende ydre motivation for leering
(jf. eksternt bilag 3, s. 13):

T: [..] mig og ] havde en neuro-patient til at starte med, som var meget, han var
meget ramt [...] der var dysfagi'?, og han kunne ikke snakke og fik sondemad og
sddan noget. Og det var vores fgrste neuro-patient vi skulle op til.

J: Mmm.

T: Den allerfarste! Vi havde ikke haft undervisning i det ude pd skolen endnu, sd vi
var sddan lidt: “Hvad gdr vi indtil nu”?

Hvis de studerende slet ikke fgler de har forudseetninger og evner til at kunne handle i
sadanne situationer, sa er der, som det antydes i ovenstdende citat, ikke langt til
‘ophidselse’ og angst. I det opfglgende interview spgrger jeg ind til disse situationer, hvor
de studerende oplever ikke at have de forngdne evner og ferdigheder til at lgse de
heuristiske opgaver (jf. eksternt bilag 6, s. 17-18):

J: [.] det der med ikke at have de redskaber man skulle have, for at kunne vare
sammen med sddan en patient. Det var vildt frustrerende, at man ikke falte sig klaedt
pd til opgaven [...] Det var ubehageligt.

T: Mmm [...] det der med at man kunne sdadan lidt afstemme, ved at kigge lidt

pd hinanden, og sige: “Puha, jeg ved ikke nu?” [..] vi kiggede bare pd
hinanden: “Vi giver op nu!”.

J: Jaaa...

12 problemer med at spise, drikke og synke.
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Der er risiko for at de studerendes indre motivation ikke bare draenes, men helt mister
balancen, falder og forsvinder pga. den ydre motivation. Men hér kommer peer learning
ind i konteksten af praksis (jf. eksternt bilag 3, s. 13-14):

T: [...] der kunne vi godt meerke |[...] der var det rart at vare to.
J: Ja! Der var det en kaempe fordel at vi var to.
T: Ja.

J: For der var det sddan lidt, at man |[...] pd skift kunne byde ind, ndr den ene
ligesom var sddan lidt: “Hvad skal vi nu?”.

T: ja.
J: S kunne den anden lige tage lidt over, og sddan.
T: Ja, det var dét.
J: Det var en keempe stgtte!
Og den studerende A uddyber ifm. det opfglgende interview (jf. eksternt bilag 6, s. 3):

A: Ja. Jeg synes ogsd vi har vaeret gode til sddan [...] hvis T og jeg har varet de eneste,
og jeg har et spgrgsmdal egentlig til V, jamen sa stiller jeg det til T, altsd sddan: “Min
patient han gjorde det og det og det, jeg ved ikke lige helt, hvordan jeg skal komme
videre”. Sd sidder vi ogsa sddan [..] i et hold-forum [..] med hvad man ellers skal
gore, hvis man er lidt i vildrede.

Som pointeret af Boud ses det, hvordan de studerende ‘naturligt og hverdagsagtigt’ sgger
og modtager rad og information fra hinanden. Af nedenstdende fremgar det desuden,
hvordan dette skaber et gensidigt og stgttende leeringsmiljg, hvor de studerende, af
hinanden, leerer at forholde sig kritisk undrende og reflekterende til sig selv, hinanden og
konteksten af praksis (jf. eksternt bilag 6, s. 19-23):

A: Jamen, jeg tror bare for mig naeste gang, hvis jeg stod i en lignende situation, at
jeg simpelthen bare ville sige: “Ved du hvad, vil én af mine medstuderende ikke med
mig?”, og sd ligesom fple at det er mig der har styringen [...] jeg stdr jo ikke alene, og
jeg har en der ogsd har lzest op pd det, sa vi ligesom er to omkring det [...] jeg havde
det jo faktisk sddan med (patienten) farste gang jeg mgdte ham [...] der kunne jeg
allerede godt marke: “Den her, den bliver en udfordring” [..] at han var mdske
faktisk lidt sveer i det.
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M: Har du leert lidt om mdske at lytte til dig selv lidt mere?

A: Jamen, jeg tror bare [...] Det ved jeg ikke [...] han er kun blevet vzerre, og varre og
veerre for hver dag, sd jeg tror simpelthen at... ja.. Nu sidder han med en

ernaringssonde, og [..] han kommer ikke op at std lengere, kun liggende og
siddende, sd... Der tror jeg ogsd bare jeg var uheldig, han er jo kun blevet vaerre for
hver dag.

J: Altsd [...] Noget af det tror jeg ogsd bunder i at det var en neurologisk
patient, og vi har ikke engang pd skolen haft undervisning i neurologiske
patienter, sd det var en helt ny patientgruppe vi aldrig nogensinde havde
arbejdet med for [...] sd allerede der var man jo sddan lidt spaendt pd, hvad en
neurologisk patient var for noget [...] Jeg tror ogsd kun at, altsd, selvfglgelig
var det hdrdt at std i, og det var da |[...] lidt af en oplevelse, men jeg ser ogsd
sddan pad det, at sd har jeg set sddan en patient

T: ja.
J: ... sa har jeg pravet det. Sd det er ikke fordi jeg synes, at det er helt vildt
negativt, altsd jo, jeg synes selvfalgelig det var traels, at man fplte man skulle
bakke ud, fordi man ikke havde redskaberne, men egentlig sd synes jeg bare

at det er fedt at se sd mange forskellige slags patienter som muligt.

T: Vi snakkede ogsd om det dagen efter [..] Hvordan vi oplevede det,
og hvad det var der var sveert ved at vaere deroppe.

J: Mmm [...] ja, bare sddan lidt det hele.
T: ja.

J: Hvad vi havde gjort, og hvad vi havde forsggt, hvad fungerede og hvad
fungerede ikke.

T: Mm, hm.
J: Meget ogsd ja, hvordan vi havde det i situationen, og ogsd der dagen efter
[...] hvordan vi som personer havde det bdde i situationen, men ogsd, hvordan

vi lige sadan havde det der efterfalgende.

T: Ja.
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Og E forteeller, hvordan han har vaklet ift. en klinisk beslutning, trods udgangspunkti alle
elementer af EBP, da patienten ikke var enig, og om hvordan han har fundet stgtte i sine
peers til at fastholde den kliniske beslutning i et forsgg pa at udfgre den bedst mulige
fysioterapeutiske intervention (jf. eksternt bilag 6, s. 24-26):

E: [..] nu har jeg jo haft [...] en kronisk smertepatient, med knaesmerter [...] hun [...]
naegter smerteopfattelsen, at det kunne vaere noget ud over det biomekaniske [...] Og
der har jeg ihvertfald vaeret meget frustreret nogen af gangene |[...] hvor jeg som
terapeut skal prgve sddan lidt at forklare, at: “Det [...] er treels lige nu, men det er en
del af helingsprocessen, og det er okay” [...] Og ogsd nogle af hendes forstdelser, som
hun har fundet fra nettet og diverse andre terapeuter, som ikke helt stemmer overens
med [...] hvordan man [...] bar behandle patienter ift. [...] hvad der virker [...] Der har
hun haft lidt en opfattelse af at massage det kunne en hel del, og sd [...] udfordrer jeg
hende jo ved at sige: “Traening er faktisk den rigtige vej, det er der faktisk evidens for,
at det virker”. Og det faktum at hun kan blive sd trzet, og blive sd fokuseret pd sine
smerter, faktisk kan gge hendes smerter yderligere. Det vil hun heller ikke rigtig
acceptere, sd der har jeg jo snakket meget med | og med T omkring, hvad man sd
lige, altsd, hvordan jeg skal gore det her. Fordi [...] ligesom hun er frustreret over sine
smerter, sd bliver jeg jo frustreret over, hvad skal jeg sd gare. Jeg stdr jo ogsd lidt i
en situation, som studerende, og sd tvivler man lidt pa sig selv og: “Er det faktisk
rigtigt, det jeg underviser hende i, og det vi laver?”. Det tenker jeg jo sd at det er,
men man bliver jo i tvivl, ndr hun er sd frustreret, og hun er ked af det, og hun er sur
pd mig, sd taenker man jo lige en ekstra gang: “Er det faktisk godt nok det man laver,
eller skal man zndre retning?”.

M: Kan dine medstuderende be- eller afkraefte dig i det?

E: [...] man kan sige jeg mdske bruger de andre til mere sddan bare at fortzelle om en
oplevelse generelt set [..] Og sddan fortaelle mine frustrationer, og hvad jeg syntes
dervar trals [...] jeg kender eks. ] bedre end jeg kender V, sd hun ved jo godt, hvordan
jeg er som person, og ligesom lidt om, hvordan jeg er som menneske et eller andet
sted. Sd der snakker jeg mere omkring selve oplevelsen.

4.3.4 Delkonklusion

De studerende finder tilsyneladende en dynamisk ligevaegt i kraft af deres indbyrdes

afheengige samspil ifm. peer learning i praksis, som minimerer indflydelsen af den ydre
motivation og fremmer den indre. Pa et personligt plan - og ikke kun teoretisk og teknisk
fagligt, som studiets hypotese haevdede - finder de styrke og mod i hinanden til, med
reference til positiv psykologi, at turde relatere sig til ‘praksislivets muligheder’ pa en
positiv made, og til at anskue de heuristiske opgaver som autoteliske. De fgler sig ‘frie’ til
at dele alle slags erfaringer, samt ytre forskellige meninger og holdninger, som pointeret
af Boud. Det tyder pa at de kontinuerligt og gensidigt streekker hinandens personlige
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evner, hvormed peer learning i praksis neermest har potentiale til at skabe en konstant
tilstand af flow.

Men hvordan relateres dette til udvikling af professionel kompetence, som er den
tilsigtede laering i praksis? Det er fokus i analysens sidste del, som indledes med Eraut’s
perspektiv pa professionel kompetence og udviklingen heraf. Dette sammenholdes
derefter med min empiriske erfaring for at fa indsigt i, hvordan udvikling af professionel
kompetence bringes i spil ifm. peer learning i praksis.

4.4 Hvad professionel kompetence er og hvordan det udvikles

Eraut opererer med to parallelle vidensformer, som kraeves for at kunne udvikle
professionel kompetence:

< ‘Propositionel’ viden Kkarakteriseres som kodificeret teoretisk viden, der
identificeres via dens epistemologiske status og traditionelt knyttes til formal
undervisning; “It includes propositions about skilled behavior, but not skills or
‘knowing how”; den er per definition eksplicit (Eraut, 2000, s. 114).

< ‘Personlig’ viden defineres som personbundne egenskaber og erfaringer, der
identificeres via maden de bruges pa og derfor umiddelbart knyttes til non-formal
undervisning; den kan veere bade eksplicit og implicit. “This incorporates codified
knowledge”, sadan at ogsa propositionel viden far en implicit dimension i form af
“the personal history of its use” (Eraut, 2000, s. 114).

Op igennem 00’erne rekonceptualiserer Eraut (2008, s. 1) sit begreb om professionel
kompetence, fordi den professionelle “may be given sets of objectives or competencies, but
the ‘real’ assessment will be whether your performance meets the expectations [...] in your
workplace”. Eraut (2008) bruger i stedet begrebet professionel ‘performance’, som
udtryk for den professionelles evner til at handle ift. omgivelsernes krav og forventninger
pba. af de to vidensformer. Krav og forventninger aendrer sig og stiger med den
professionelles erfaring, hvorfor professionel kompetence ikke ma ses som en
generaliserbar og statisk stgrrelse, men skal forstas som en kontinuerlig leereproces, hvor
evnen til at “adapt or replace practices as improvements [become] available” er
altafggrende (Eraut, 2008, s. 5).

Eraut (2000; 2008) anlaegger et erfaringsbaseret og livslangt leeringsperspektiv pa
professionel kompetence, forstdet som evnen til at tilpasse viden og udskifte handlinger
for at imgdekomme praksis’ stigende krav og forventninger. For at forsta peer learnings
betydning for udvikling af professionel kompetence er det essentielt at belyse, hvordan
de studerende sporer sig ind pa de to vidensformer, samt bringer disse og deres
erfaringer i spil ifm. peer learning i praksis.
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4.5 Hvordan professionel kompetence bringes i spil ifm. peer learning

De studerende starter dagen med aktiviteten ‘Dagens muskel’, hvor en af dem holder et
opleeg; i dag er det T’s tur (jf. eksternt bilag 1, s. 8-9):

T: Vores neuro-patient (kigger over pd ]) var utrolig pdvirket serligt
vestibulert'3. Og sd min ambulante [patient] har sddan en virus pd
vestibulaersansen, derfor vil jeg lige kort snakke om vestibulaersansen. Yes.

Herefter holder T et oplaeg [...]| Han fortaeller med klar og rolig stemme om emnet ud
fra stikord og bruger illustrationer fra sin PC, som han viser til de andre |[..] Han
relaterer lgbende til tidligere patienter og deres udfordringer. Igennem oplaegget
bruger han ofte sit kropssprog til at understgtte de ord han siger, eks. viser han,
hvordan hovedets bevagelser pdvirker vestibulaersansen. De andre er stille imens |...]
Alle sidder lanet lidt ind over bordet, med albuerne hvilende pd bordpladen og
kigger direkte pa T. De virker oprigtig interesserede i det han fortaeller om, som om
de ved at de kan lzere noget ved at lytte.

Uddraget viser, hvordan T tager et selvvalgt emne op mhp. at gge forstdelsen af et
selvoplevet problem relateret til en patientsituation. Samme udgangspunkt oplever jeg
om formiddagen ifm. ‘Gruppens laeringsrum’. Her har de studerende en time til deres
radighed, hvor de i feellesskab dykker ned i et emne (jf. eksternt bilag 4, s. 1):

I dag har de [..] ‘manuel mobilisering [...], som gdr ud pad at fysioterapeuten er den
der bevager patientens led [..] uden at patienten selv hjalper til. De har sdledes
udgangspunkt i en regelbaseret faerdighed.

Jeg spgrger dem om, hvem der tager initiativ til de emner de tager op (jf. eksternt bilag 4,
s. 13):

J: Det er os selv [...] Det er hvad vi gerne vil.

[...]
A: [...] hvis vi faler vi har [...] noget vi f.eks. skal gve, og sd f.eks. [..] ] tog fat i
mig omkring mobilisering af led nede i foden ift. hendes ambulante patient
[...] og sd gik vi ind i et andet lokale, hvor vi lige sad og snakkede om det,
sammen med sd E og med [...] Jeg kalder det kineser-tape

E: Kinesio-tape.

13 Vestibulaersansen styres af balanceorganet i det indre gre, der fungerer som kroppen ‘vaterpas’ og
forteeller hjernen, hvordan hovedet og kroppen bevaeger sig, samt i hvilken retning.
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A: ... kinesio! Og sd havde vi lidt omkring pdlaegning, hvor hun gjorde det pd
mig, og sd gjorde jeg det pd E bagefter.

Uddragene er eksempler pa, hvordan propositionel viden personligggres pa en non-
formal made, nar de studerende sammenholder denne vidensform med deres erfaringer
fra patientsituationer, samt de faglige udfordringer de oplever heri. Et sadant
udgangspunkt, i de studerendes egne erfaringer og leringsbehov, traekker trade til
entrepreneuriel undervisning.

4.5.1 Peer learning kan fremme handlekompetence og kreative laereprocesser
Entrepreneuriel undervisning bygger pd idéen om at leering internaliseres, hvilket vil sige
at den bliver involverende, samt mere betydnings- og meningsfuld, nar der eksplicit tages
udgangspunkt i studerendes viden og erfaringer (Bager & Blenker, 2008). Det styrker i
fgrste omgang forbindelsen mellem den enkeltes faglige og personlige kompetencer
(Bager & Blenker, 2008), hvilket kan sammenlignes med Eraut’s fremstilling af at
propositionel viden personligggres via den professionelles brug heraf. Men i
entrepreneuriel undervisning tages der ikke alene udgangspunkt i den enkelte;
preemissen er ogsa at dele viden og erfaringer med andre, sddan at den enkeltes
udgangspunkt objektiveres og perspektiveres til andres viden og erfaringer (Bager &
Blenker, 2008). Det kan relateres til Boud’s pointering af at studerende via peer learning
kommunikerer og artikulerer viden, forstaelse og feerdigheder, samt deler viden, idéer og
erfaringer. Den studerende A fortealler her, hvordan mgdet med de tre andres viden og
erfaringer ifm. peer learning kan vise hende vej i praksis’ heuristiske opgaver (jf. eksternt
bilag 6, s. 7):

A: [..] det er jo dér, hvor man ligesom har hver sin mdde at ggre tingene pd, og sd
kan det vaere lidt svaert at finde ud af, hvilken vej er ligesom den rigtige. For der er jo
ingen vej der sddan ér den rigtige, sd det er sadan lidt om at lzere at arbejde sammen
omkring det [...].

I mgdet mellem forskellige individers viden og erfaringer skabes mulighed for at se
verden i et nyt, eller mere nuanceret lys (Bager & Blenker, 2008), hvilket jeg seerligt
erfarer ifm. ‘Gruppens leeringsrum’, hvor de studerende lgbende bruger (jf. eksternt bilag
4,s.48-49):

fagudtryk og latinske gloser, og italesaetter deres viden om anatomi og fysiologi, eller
mangel pd samme, samt evidens |...] ofte udtrykker de deres egen vurdering i forhold
hertil, som tegn pd personlige forudseaetninger til at anvende viden kontekstuelt |...]
De pver sig pd hinanden, prgver sig frem og tester [..] forskellige idéer og
perspektiver, og forholder sig undrende og nysgerrigt til hinandens synspunkter [...]
og praksisser [...] De statter, guider, instruerer, irettesatter og udfordrer hinanden
[...] deler eksplicit viden, tester regelbaserede faerdigheder (og korrigerer fejlleering
i forhold hertil), og virker til at leere af hinandens erfaringer.
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I dagens lgb far jeg indblik i, hvordan de studerende oplever de mulighedsskabende
mgder ifm. peer learning; her forteller A sine tanker omkring ‘Gruppens leeringsrum’ (jf.
eksternt bilag 4, s. 18):

A: Altsd, jeg synes det er rart [..] ndr jeg sd har haft en patient, sd kan jeg ligesom
meaerke det pd min egen krop |[..] S man ligesom har en idé om, hvad patienterne
kan forvente |..] Og hvad jeg ser nu [..] hvad de andre ggr. Om jeg sd taenker: “Det
ville jeg mdske have gjort lidt anderledes”, eller jeg teenker: “Dét der, det vil jeg prove
naeste gang, det vil jeg prove at teste af”.

[ det opfelgende interview spgrger jeg ind til deres oplevelser med peer learning
aktiviteter med udgangspunkt i at dele, objektivere og perspektivere viden og erfaringer
(jf. eksternt bilag 6, s. 2):

E: [..] sddan hvis man skulle snakke fagligt, sd synes jeg ogsd at det er rart at man
har [...] folk som A f.eks., der teenker anderledes end jeg lige umiddelbart ggr. Sd man
fdr nogen andre synspunkter.

Og ] uddyber (jf. eksternt bilag 6, s. 8):

J: [..] det jeg godt kan lide ved peer learning [...] det der med at der er en anden der
[...] sddan observerer en, mens man ggr noget. Og sd sdadan kan give mig noget [...]
Bade ift. [...] det faglige [...] hvilke undersggelser eller behandling jeg har lavet, og
hvorfor jeg har lavet det, men ogsd hvordan jeg var som fysioterapeut [...] der synes
jeg peer learning er virkelig godt, at have en anden studerende med inde [...] der har
en observerende rolle [som] mdske leegger maerke til nogle andre ting end [den] som
jo stdr i det. Og det kan altsd veere vildt givende, synes jeg.

Ovenstdende erfaringer viser, hvordan de studerende, som pointeret af Boud, forholder
sig nysgerrigt, undrende og reflekterende til hinandens praksisser, bade teoretisk,
praktisk og personligt. Det lader til at peer learning styrker forbindelsen mellem de
studerendes propositionelle og personlige viden, som if. Eraut er fundamentale for at
professionel kompetence kan skabes, endsige udvikles. Det ses, hvordan de oplever, at de
i mgdet med hinandens viden og erfaringer far idéer til at prgve noget nyt og ikke mindst
se en faglig udfordring fra en anden vinkel. E beskriver endda, hvordan de andres
synspunkter kan fa ham til at teenke i helt nye baner (jf. eksternt bilag 6, s. 2-3):

E: [...] sddan en som mig, jeg kan jo bare stirre mig blind pd et eller andet. Jeg taenker:
“Det er dét her vi skal arbejde med”, og sd kan det vaere A teenker noget helt andet.
Det synes jeg ogsa kan hjaelpe en del, ndr man stdr med en patient og det mdske er
et helt tredje problem end det jeg lige havde taenkt.

Og A bekreefter (jf. eksternt bilag 6, s. 9):
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A: [...] Det dbner flere muligheder op, nogle flere veje op, ved at diskutere om det,
frem for [...] et mere lukket syn, lidt mere tunnelsyn pd det. At man bliver udfordret
pd sddan: “Nd men okay, mdske skal vi prgve at gd i den her retning”,

Af min umiddelbare og afsluttende reaktion efter ‘Gruppens leeringsrum’ fremgar det at
studiets indledende (jf. eksternt bilag 6, s. 49):

Hypotese giver ikke rigtig mening laengere, for det hele forekommer i én stor kreativ
proces.

Den kreative proces er en konsekvens, med fremadrettet virkning, af det
mulighedsskabende m@gde mellem forskellige individers erfaringer og viden, og et
specifikt leeringsmal i entrepreneuriel undervisning (Bager & Blenker, 2008). Kreativitet
er et udtryk for udvikling af handlekompetence, hvori evnen til “identifikation, analyse,
refleksion [og] innovation” indgar (Bager & Blenker, 2008, s. 37). Dette Korrelerer til
Boud’s pointering af at peer learning fremmer udvikling af personlige egenskaber, der
kan fgre til kritisk selvbevidsthed og refleksiv praksis. Det kan endvidere relateres til
Eraut’s perspektiv pa, at professionel kompetence er at ‘performe’ i praksis og lgse
heuristiske opgaver via analyse, refleksion og skgn (se side 31). Det lader til at de
studerende ifm. peer learning leerer at handle analytisk, refleksivt og innovativt ift. de
krav og forventninger praksis stiller til deres professionelle ‘performance’. En anden
vigtig pointe i entrepreneuriel undervisning er at de internaliserede og kreative
leereprocesser, som studerende indgdr i, i et socialt og mulighedsskabende
leeringsfeellesskab, grundlaegger en bevidsthed om leering og handlekompetence i relation
hertil; det betyder at studerende “opndr kompetencer til [..] omlaering og
mulighedsskabelse” (Bager & Blenker, 2008, s. 47). Nar de studerende interagerer i peer
learning i praksis opstar der et mulighedsskabende rum, hvor de i feellesskab potentielt
kan grundlegge og udvikle evner til at tilpasse og udskifte bade propositionel og
personlig viden. Sammenholdes dette med at peer learning, som tidligere fremlagt, kan
skabe en tilstand af flow i laering i praksis, ved at minimere barrierer for og fremme en
generel positiv erfaring med leering, indikerer det at peer learning kan grundlaegge en
indre motivation for idéen om omlaring og dermed livslang leering. Det ses, som
pointeret af Boud, at peer learning har potentiale til at skabe ‘a vital skill in learning how
to learn’, hvilket if. Eraut er helt afggrende for udviklingen af professionel kompetence.

4.5.2 Delkonklusion

Det tyder pa at peer learning styrker de studerende i at forbinde propositionel og
personlig viden, og dermed understgtter grundlaget for professionel kompetence.
Tilsyneladende spores de studerende yderligere ind pa professionel kompetence, da de
ifm. peer learning skaber og udvikler handlekompetence til at imgdekomme praksis’ krav
og forventninger. Endeligt lader det til at leering internaliseres, nar de studerende
interagerer i peer learning, ligesom der opstar et mulighedsskabende rum, som kan
grundlaegge en bevidsthed om laering, hvori de opnar kompetencer til fremadrettet at
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kunne tilpasse og udskifte bade propositionel og personlig viden pa en kreativ made; en
bevidsthed om og evne til livslang lzering, som, med reference til Eraut, er helt afggrende
for udvikling af professionel kompetence.

5.0 Diskussion

Projektet afrundes med en diskussion af studiets metodologi og resultater mhp. at styrke
studiets transparens, samt diskutere dets gyldighed og genkendelighed jf.
kvalitetskriterierne for kvalitativ forskning.

5.1 Metodekritik

Studiets undersggelsesdesign var tilteenkt en opmaerksomhed pa feltarbejdets maengde
& typeirelation til studiets hypotese. Ligesa var analysestrategien en indledende kodning
af det empiriske materiale, for at imgdekomme DIC’s antal og hyppighed. Men jf. min
umiddelbare reaktion pa erfaringer i felten havde jeg allerede om formiddagen en
oplevelse af at studiets indledende hypotese ikke rigtig gav mening. Det betgd at min
deltagelse blev rettet mere mod livet i felten end pa studiets hypotese. Da jeg
efterfglgende sad med det feerdig transskriberede empiriske materiale, gjorde jeg
alligevel et forsgg pa kodning (bilag 6), hvilket kun i nogen grad lykkedes (jf.
farvekoderne i de eksterne bilag). Som konsekvens heraf blev studiets indledende
hypotese afkreeftet, eller neermere forkastet, tidligt i processen, hvorfor den ikke
italesaettes meget i analysen. Dog ser jeg ikke at det har faet konsekvenser for studiets
forsknings- og analytiske spgrgsmadl, eller dets fund og resultater. Retrospektivt kan
arsagen vere at hypotesens elementer, serligt eksplicit viden og regelbaserede
feerdigheder, ikke er operationaliseret tydeligt. Men med reference til Eraut er arsagen
naermere at eksplicit viden og regelbaserede faerdigheder er afggrende for overhovedet
at tale om professionel kompetence, og ikke bare kompetence. Propositionel og personlig
viden er, nar det vedrgrer professionel kompetence, uadskillelige, hvorfor jeg trods, eller
faktisk pga. hypotesens fald kan sta inde for studiets kvalitetskriterier.

5.2 Diskussion af resultater, og en tentativ hypotese til videre udforskning

Analysen italesaetter et forbehold for studiets fund og resultater, i form af udtryk der
indikerer, hvad peer learning tilsyneladende kan og har potentiale til, hvilket dels skyldes
studiets metateoretiske afseet. Jf. pragmatismen er studiets resultater hypotetiske og
tentative, samt et udtryk for en kontekstuel viden betinget af min abstraktionsevne og
livet i den udforskede case i felten. Studiets fund siger ikke noget endegyldigt om peer
learnings betydning for studerendes udvikling af professionel kompetence; og ej heller
om alle studerende har samme erfaringer med peer learning, som de fire studerende i
casestudiet. Men i pragmatisk forstand kan studiet anses som kvalificeret og ‘sandt’, fordi
det er bade rationelt og empirisk forankret. Og dets fund og resultater viser en detaljeret
sammenhaeng mellem peer learning og studerendes udvikling af professionel
kompetence, som fremadrettet kan deles med andre og anvendes til at understgtte
uddannelsesmiljget i praksis. Men forbeholdet er dog ogsa mere empirisk forankret:
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Allerede om morgen, pa dagen jeg tilbragte med de studerende i praksis, beskriver jeg i
feltnoterne, hvordan (jf. eksternt bilag 1, s. 12):

dem der gdr to og to umiddelbart ikke har |[...] vejledning, hverken for eller efter - de
skal booke en tid ved deres vejleder, ndr de selv faler behovet. Er det mon hvad der
er af didaktisk strukturering? Hvordan italeszettes de studerendes
uddannelsesmeessige mdl [...]?

I det opfolgende interview spgrger jeg de studerende, om de bevidst inddrager deres mal
for leeringsudbytter, som jo italeseetter de kompetencer den nyuddannede professionelle
skal have, hvortil de svarer (jf. eksternt bilag 6, s. 27):

A: Jeg kan ikke huske dem.
J: Nej.
T: Vi har snakket lidt om dem med V.
J: Ja.
A: Ja, midtvejs, om vi er pd rette vej.
T: Ellers skal jeg vaere rlig at sige, at dem har jeg slet ikke taenkt pd.
A: Ne.

Og over middag ser jeg (jf. eksternt bilag 2, s. 72):

ud fra et didaktisk perspektiv, at [...] stilladsering er afggrende for peer learnings
betydning for de studerendes fokus og anvendelse af personlige forudsaetninger.

Og endeligt efter ‘Gruppens leeringsrum’ undrer jeg (jf. eksternt bilag 4, s. 49):

mig stadig over den manglende didaktiske strukturering |...] hvad ville der ske, hvis
deres udvikling af professionel kompetence blev langt mere fokuseret og bevidst for
dem? Kunne man give dem eks. nogle konkrete indslag, der hjeelper dem med bevidst
at fd indfanget deres udvikling af professionel kompetence?

Mine undringer og perspektivet heri understgttes af Boud (2001), som italeszetter at peer
learnings kvaliteter ikke opstar, ved blot at sammenszette peers, men kraever omhyggelig
systematisering og facilitering af strukturerne der rammeszetter leerings- og
uddannelsesmiljget. Eks. ma AAUH lave sndringer i uddannelsesstrategien, som giver
vejledere, og andre medansvarlige for uddannelse, rammer til og forudsaetninger for at
kunne skabe den didaktiske strukturering som peer learning kraever, men ogsa fortjener.
Og den enkelte vejleder ma skabe et konkret fundament for og facilitere peer learning, da
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al undervisning kraever “en metodisk ordnet formidling” af undervisningens indhold og
mal (Jank & Meyer, s. 51). Det fordrer et omhyggeligt vejleder-skgn mellem for lidt og for
meget involvering, for at de studerende ikke “miss opportunities for learning altogether,
and fail to develop the skills expected of them” (Boud, 2001, s. 9).

Pa baggrund af studiet og ovenstdende diskussion opstilles hermed en ny tentativ
hypotese til videre inspiration og udforskning:

Peer learning rummer mange afggrende kvaliteter for leering i praksis, der
understgtter udviklingen af professionel kompetence. Men det fordrer at klinisk
vejleder strukturerer peer learning didaktisk, og ud fra uddannelsens mal for
leeringsudbytter.

6.0 Konklusion

Motivationen med studiet var at opna indsigt i peer learnings betydning for studerendes
udvikling af professionel kompetence. Studiet italesatte en tentativ hypotese om at peer
learning favoriserer eksplicit viden og regelbaserede faerdigheder, samt nedprioriterer
udvikling af professionel kompetence. For at udfordre hypotesen blev der stillet tre
analytiske spgrgsmal, som udforskede 1) hvad peer learning er, 2) hvad peer learning kan
bidrage med til leering i praksis, og 3) hvordan udvikling af professionel kompetence
bringes i spil ifm. peer learning i praksis. Studiet var bade teoretisk og empirisk forankret;
sidstneevnte  inspireret af feltarbejde som metodologisk ramme, hvor
deltagerobservation og kvalitativt gruppeinterview blev anvendt i et instrumentelt
casestudie af fire professionsbachelorstuderende, der interagerede i peer learning i
praksis. Formalet var at opna teoretisk viden og en etnografisk erfaring, for at opdage og
forbinde sammenhaengskraften mellem peer learning og studerendes udvikling af
professionel kompetence. P4 denne baggrund kan fglgende konkluderes:

Peer learning er if. Boud en tilgang til leering, hvor ligestillede og gensidigt afhaengige
individer deler viden, idéer og erfaringer, for at opna gensidig gavnlig leering. Peer

learning kan ggre leering og uddannelse mindre tyngende og mere forngjelig, understgtte
den individuelle lzereproces, fremme udvikling af refleksiv praksis og kritisk
selvbevidsthed, samt grundleegge en vital evne til livslang leering.

I praksis kan peer learning bidrage med at minimere barrierer for leering, fremme en
positiv leereproces og skabe en tilstand af flow. Leering og uddannelse i konteksten af
praksis karakteriseres af uforudsigelighed og konstant skiftende omgivelser, hvor det
vigtigste synes at veere at imgdekomme Kkontekstens krav og forventninger. De
studerende i casen fortaller, hvordan de fgler at skulle praestere ift. praksisfeellesskabets
normer, samt praksis’ krav og forventninger, at de til tider oplever ubehagelige
situationer, hvor de fgler sig handlingslammede og ikke kleedt pa til at lgfte fagligt
komplekse (heuristiske) opgaver. Men trods det har de overordnet positive
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leeringserfaringer, da de ifm. peer learning finder stgtte og tryghed i hinanden til at
hdndtere praksis konteksten. Sammenholdt med Illeris’ leeringsforstdelse og min
empiriske erfaring kan det udledes at peer learnings potentialer opstar i leeringens
sociale dimension. De studerende finder en dynamisk ligevaegt i kraft af peer learning,
som minimerer indflydelsen fra ydre krav og forventninger og fremmer deres indre
motivation for leering og uddannelse i praksis. Nar de studerende interagerer i peer
learning finder de styrke og mod i hinanden til at relatere sig til ‘praksislivets muligheder’
pa en positiv made, og til at anskue de heuristiske opgaver som autoteliske. Ydermere
foler de sig ‘frie’ til at dele alle slags erfaringer, samt ytre forskellige meninger og
holdninger. Jeg erfarer at det lader til at de studerende kontinuerligt og gensidigt
straekker hinandens personlige evner, hvormed peer learning i praksis har potentiale til
at skabe en konstant tilstand af flow og en samlet positiv laereproces. Det lader til at peer
learning understgtter de studerendes uddannelse og leering i praksis pa et personligt
plan, og altsa ikke kun teoretisk og teknisk fagligt, som studiets hypotese haevdede.

Ifm. peer learning i praksis bringes professionel kompetence i spil nar der eksplicit tages
udgangspunkt i den enkelte studerendes viden og erfaringer, samtidig med at disse
objektiveres og perspektiveres til andre studerendes viden og erfaringer. Dette styrker
forbindelsen mellem studerendes faglige og personlige kompetencer, som if. Eraut er
grundleeggende vidensformer for professionel kompetence. Jeg erfarer at de studerende
i casen tager eksplicit udgangspunkt i egen viden og erfaringer, og at de deler disse med
hinanden. Og de studerende fortaeller, hvordan dette tilvejebringer muligheder for at se
en faglig udfordring i et stgrre og nogle gange helt nyt perspektiv, som giver dem
handlekompetence til bade at imgdekomme kontekstens krav og forventninger, samt
lgfte de faglige opgaver tiltagende professionelt. Nar de studerende interagerer i peer
learning lader det til at leering internaliseres, ligesom der opstar et mulighedsskabende
rum, som jf. entrepreneuriel undervisning grundlaegger evner til kreative laereprocesser
og en livslang bevidsthed om leering. Herved har peer learning potentiale til at skabe
grundleeggende kompetence, sd de studerende fremadrettet kan tilpasse og udskifte bade
propositionel og personlig viden pa en kreativ made; en bevidsthed om og evne til
livslang laering, som if. Eraut er helt afggrende for udvikling af professionel kompetence.

Studiet havde metateoretisk afsat i pragmatismen, hvorfor det konkluderes at fund og
resultater bgr anses som tentative og hypotetiske, da de er betinget af min erfaring og
evne til abstraktion, samt det aktuelle og kontekstuelle liv i den udforskede case i felten.
Men forbeholdet for studiets konklusioner er ogsa forankret i min etnografiske erfaring.
[ felten erfarer jeg en manglende didaktisk strukturering, nar de studerende interagerer
i peer learning, da uddannelsesmaessige indhold og mal ikke italeszettes, eller pa anden
made tydeligggres. Og de studerende bekraefter at de i det daglige ikke er bevidste om
uddannelsens mal for leeringsudbytter. Dette stadfeaestes teoretisk, da peer learning if.
Boud kraever omhyggelig systematisering og facilitering, for at de studerende ikke fejler
i at leere og udvikle de egenskaber, der forventes af dem.
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Sammenfattende konkluderes det at peer learning rummer afggrende kvaliteter for
leering i praksis, der kan understgtte studerendes udvikling af professionel kompetence.
Men heri ligger en ny tentativ hypotese, til inspiration for klinisk vejledning og videre
udforskning: peer learnings kvaliteter og potentialer fordrer at klinisk vejleder
strukturerer peer learning didaktisk, og ud fra den pagaeldende uddannelses mal for
leeringsudbytter.
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Bilag 1.0 Brev til uddannelsesansvarlige sygeplejersker
Kaere (X)

Mit navn er Mathilde Nefer, jeg er sygeplejerske og koordineringsansvarlig klinisk
vejleder pa Sengeafsnit (X) pa Aalborg Universitetshospital (AAUH).

Jeg er i gang med mit sidste semester pa uddannelsen til master i lzereprocesser, hvor
jeg i mit speciale tager udgangspunkt i AAUH's uddannelsesstrategi fra 2020, som
blandt andet praesenterer et ngglebegreb omhandlende peer learning. Jeg er
interesseret i peer learning, da jeg gnsker at blive klogere pa dets betydning for de
sygeplejestuderendes leering i klinisk praksis og udvikling af sygeplejeprofessionens
kernekompetence.

AAUH er kun i den spaede start mht. peer learning for de sygeplejestuderende, og derfor
findes der endnu ingen afdelinger, hvor jeg kan indsamle data om emnet. Vi har lidt pa
leegeuddannelsen og hos fysioterapeuterne, men altsa ikke sygeplejeprofessionen, som
er mit udgangspunkt.

Derfor er mit spgrgsmal til dig, om du har kendskab til en afdeling/vejleder pa (X)
Universitetshospital, som har erfaring med peer learning? Alternativt, hvis du har
nogen i dit netverk, eks. fra andre regioner/sektorer, som har det jeg sgger, da jeg er
villig til at rejse for at kunne indsamle data til mit speciale.

Det kunne veare fantastisk at fa kontakt til en afdeling, en vejleder og en
sygeplejestuderende, som har erfaring med peer learning, og som vil dele sine
oplevelser med mig.

Jeg hdber du kan finde tid til at hjeelpe mig, og jeg takker dig pa forhand for din tid og
hjelp &
De bedste hilsner

Mathilde Nefer

61



MLP, 4. semester - Masterprojekt
Didaktik og professionsudvikling
Mathilde Nefer (20200143)

Maj 2022

Bilag 2.0 Brev til Kliniske vejledere

Kaere kliniske vejledere

Jeg er i gang med mit afsluttende eksamensprojekt pa masteruddannelsen i
leereprocesser. Projektet omhandler peer learning i de kliniske uddannelsesforlgb af
professionsbacheloruddannelsen i sygepleje.

Jeg sgger en klinisk vejleder, der har bare en smule praktisk erfaring med peer learning,
som har tid, lyst og lejlighed til at dele sine oplevelser ift. peer learning med mig.

Jeg drgemmer om at fa lov til at fglge de sygeplejestuderende en dag i klinikken, hvor
peer learning forekommer. Og jeg hdber at I efterfglgende, efter nogle dage, kan afsaette
yderligere cirka 1 time til en samtale mellem de studerende og jeg, om overvejelser og
oplevelser fra dagen, hvor peer learning var i spil.

De observationer jeg ggr mig i klinikken og den efterfglgende samtale vil jeg anvende
som empiri i mit projekt. Et masterprojekt er underlagt GDPR-reglerne, ligesom der
stilles krav om diverse etiske hensyn. Derfor garanterer jeg fuld anonymitet og
hensyntagen til alle involverede parter.

Jeg planlaegger at kunne komme pa besgg i jeres afsnit i uge 42 eller 43.

Jeg hdber inderligt at der er en af jer der har lyst til at deltage, og venter spaendt pa jeres
tilbagemeldinger.

P3 forhand tusind tak for jeres tid &

De bedste hilsner
Mathilde Nefer
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Bilag 3.0 Informeret samtykke (studerende)

Keere studerende
Tusind tak for at jeg ma deltage i en dag pa dit kliniske uddannelsesforlgb.

Under min deltagelse vil jeg observere din(e) medstuderende og dig, nar I interagerer
i forbindelse med peer learning. Jeg er udelukkende interesseret i peer learnings
betydning for din uddannelse og leering i praktikken. Du kan derfor som sddan ikke ggre
noget mere rigtigt eller forkert - du skal bare forsgge at vaere sa naturlig som muligt.

[ selve situationen optager jeg jeres mundtlige samtaler med min mobiltelefon, for at
understgtte min egen hukommelse. Desuden sKkriver jeg mine observationer ned pa et
stykke papir, en sdkaldt observationsguide - det kan veere smd noter om jeres
kropssprog, eller egne reaktioner og tanker. Lydfilen og noterne bliver efterfglgende
kun brugt til min egen dokumentation og analyse, og destrueres sa snart jeg ikke har
brug for det laengere.

I masterprojektet vil du veere 100% anonym, og du kan selvfglgelig forvente fuld
fortrolighed. Du kan til enhver tid takke nej til at jeg fglger dig, eller stiller dig eventuelle
spgrgsmadl, ligesom du efterfglgende kan traekke din accept af at deltage tilbage. Dog vil
jeg bede dig om, af hensyn til projektets deadline, at du betaenker dig inden udgangen
af uge 45. I sa fald kan du treeffe mig pa nedenstaende telefonnummer.

Jeg gleeder mig rigtig meget til at se hvad vil dagen bringe, og ikke mindst til at fglge dig
og dine medstuderende

De bedste hilsner
Mathilde Nefer
(TIf.: xx XX XX XX)

Informeret samtykke

Med min underskrift bekrzefter jeg hermed, at jeg er informeret om Mathilde Nefers
masterprojekt, at jeg deltager frivilligt og er informeret om mine rettigheder.

(Navn med blokbogstaver) (Dato + Underskrift)
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Bilag 3.1 Informeret samtykke (vejleder)

Kaere kollega
Tusind tak for at jeg ma deltage i de studerendes kliniske uddannelsesforlgb.

Under min deltagelse vil jeg observere de studerende og dig, ndr I interagerer i
forbindelse med peer learning. Jeg er udelukkende interesseret i peer learnings
betydning for de studerendes uddannelse og laering i praktikken. Du kan derfor som
sadan ikke ggre noget mere rigtigt eller forkert - du skal bare forsgge at veere sa naturlig
som muligt.

[ selve situationen optager jeg mundtlige samtaler med min mobiltelefon, for at
understgtte min egen hukommelse. Desuden sKkriver jeg mine observationer ned pa et
stykke papir, en sdkaldt observationsguide - det kan vaere sma noter om kropssprog,
eller egne reaktioner og tanker. Lydfilen og noterne bliver efterfglgende kun brugt til
min egen dokumentation og analyse, og destrueres sa snart jeg ikke har brug for det
leengere.

I masterprojektet vil du veere 100% anonym, og du kan selvfglgelig forvente fuld
fortrolighed. Du kan til enhver tid takke nej til at jeg fglger dig, eller stiller dig eventuelle
spgrgsmadl, ligesom du efterfglgende kan traekke din accept af at deltage tilbage. Dog vil
jeg bede dig om, af hensyn til projektets deadline, at du beteenker dig inden udgangen
af uge 45. I sa fald kan du treeffe mig pa nedenstdende telefonnummer.

Jeg glaeder mig rigtig meget til at se hvad dagen bringer, og ikke mindst til at fglge de
studerende

De bedste hilsner
Mathilde Nefer
(TIf.: Xx XX XX XX)

Informeret samtykke

Med min underskrift bekrafter jeg hermed, at jeg er informeret om Mathilde Nefers
masterprojekt, at jeg deltager frivilligt og er informeret om mine rettigheder.

(Navn med blokbogstaver) (Dato + Underskrift)
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Bilag 3.2 Informeret samtykke (patient/pargrende)

Kaere patient

Tusind tak for at jeg mad deltage i denne seance i forbindelse med dit ambulante
besgg/din indleeggelse pa sygehuset.

[ mit afsluttende eksamensprojekt pa masteruddannelsen i lzereprocesser er jeg i gang
med at undersgge laeringsmetoden peer learning, og dens betydning for de studerendes
uddannelse og leering i praktikken. Peer learning er en leeringsmetode, hvor de
studerende leerer af og med hinanden.

Under min deltagelse i dag vil jeg observere de studerende, nar de interagerer med dig.
Jeg er udelukkende interesseret i lzeringsmetoden de studerende indgar i. Du kan
derfor som sadan ikke ggre noget mere rigtigt eller forkert - du skal bare forsgge at
veere sa naturlig som muligt.

[ selve situationen optager jeg jeres mundtlige samtale med min mobiltelefon, for at
understgtte min egen hukommelse. Desuden sKkriver jeg mine observationer ned pa et
stykke papir, en sdkaldt observationsguide - det kan vaere smad noter om jeres
kropssprog, eller egne reaktioner og tanker. Lydfilen og noterne bliver efterfglgende
kun brugt til min egen dokumentation og analyse, og destrueres sa snart jeg ikke har
brug for det laengere.

I masterprojektet vil du veere 100% anonym, og du kan selvfglgelig forvente fuld
fortrolighed. Du kan til enhver tid takke nej til at jeg deltager, ligesom du efterfglgende
kan traekke din accept af at deltage tilbage. Dog vil jeg bede dig om, af hensyn til
projektets deadline, at du betaenker dig inden udgangen af uge 45. I sa fald kan du traeffe
mig pa nedenstdende telefonnummer.

De bedste hilsner
Mathilde Nefer
(TIf.: xx XX XX XX)

Informeret samtykke

Med min underskrift bekrafter jeg hermed, at jeg er informeret om Mathilde Nefers
masterprojekt, at jeg deltager frivilligt og er informeret om mine rettigheder.

(Navn med blokbogstaver) (Dato + Underskrift)
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Aktivitet —»

Lokalitet —»

Tid -»

Disciplineret neerhed til felten:

Opmarksom distance til
mig selv:

Analytisk
begreb |

Feltnoter |

Feltnoter !

Aktgrer:

- Hvem er til
stede og
hvorfor?

- Hvilke roller
har de?

- Udseende
(bekleedning).

Aktgrernes

handlinger:

- Hvad ggr de
tilstedevaerende,

og hvordan?

- Hvem
interagerer med
hvem?

- Non- og
ekstraverbal
kommunikation
(OBS anderledes
adfzerd).

Evt. artefakter:
- Hvem bruger
hvad?

- Hvordan
interageres der
med det?

- Hvilke betingelser har aktgrerne
for at handle i en observeret
praksis?
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Observation | Deltagelse |
Analytisk Feltnoter | Analytisk Feltnoter |
begreb | begreb |
Det fysiske Det sociale
sted: rum:
- Arkitektur, - Kontekstuelle,
belysning, seregne fglelser
indretning, og veerdier, der
opbygningen. pavirker
indbyrdes
- Sanseindtryk forhold.
(lyde, farver,
temperatur, - Bevaegelser og
dufte). operationer, der
foregar pa
- stedet.
Stemningsindtry
k (eks. - Feelles
kontekstens praksisser.
associationer -
brug gerne
metaforer).
Det talte: Optages pa lydfil, som Det tavse:
efterfglgende transskriberes ind
under aktgrernes handlinger, for | - Talehandlinger,

refererer til deres personlige
forudsaetninger for at treeffe en
klinisk beslutning.

verbal
kommunikation. det talte & det tavse sprog. talte sprog liv.
- Semantiske
teetheder.
- Felles
diskurser og
begreber.
Feltnoter |
Hypotese: Nar de studerende
praktisk/mundtligt refererer til
eksplicit viden, eller
Type og regelbaserede faerdigheder +
maengde - nar de praktisk/mundtligt
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Afrunding -

- Beskriv overraskelser og steerke indtryk.

- OBS hvordan fordomme, forestillinger og egen rolle
pavirker observationer og tilstedeveerende.

- Mine refleksioner, undringer og forelgbige
konklusioner.
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Bilag 5.0 Fra problemformulering til interviewspgrgsmal

Laesevejledning: Spgrgsmadl der er markeret med @ er dem der preesenteres for
deltagerne i det semi-strukturerede gruppeinterview, bade mundtligt og visuelt via
slideshow (eksternt bilag 5). Spgrgsmal markeret med O er hjelpespgrgsmal, som kun
praesenteres mundtligt, og kun safremt samtalen gar i sta eller det er ngdvendigt for at
sikre studiets vidensinteresse.

Forskningsspgrgsmal

Hvilken betydning kan peer learning i klinisk praksis have for de studerendes tilegnelse
af sygeplejeprofessionens kernekompetence?

Hypotese

Peer learning favoriserer eksplicit viden og regelbaserede faerdigheder, og dermed
nedprioriterer sygeplejens professionelle kernekompetence, den kliniske

beslutningstagen.
Undersggelsesspgrgsmal Interviewspgrgsmal
Hvad kan peer learning 1. startspgrgsmal:
bidrage med til leering i
- ® Hvilke oplevelser og erfaringer har I med peer
praksis?

learning?

O Seerligt positive oplevelser med peer
learning.

O Negative oplevelser med peer learning.

O© Hvornar fungerer peer learning bedst -
nar I forbereder til, er i, eller reflekterer
over en patientsituation?

3. startspgrgsmal:

® Hvad er jeres overordnede indtryk af peer
learning?

© Hvad kan peer learning bidrage med til
jeres leering i praksis?

o Hvad kan peer learning IKKE bidrage
med til jeres leering i praksis?
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Hvordan bringes Kklinisk
beslutningstagen i spil ifm.
peer learning?

2. startspgrgsmal:

@® Hvordan oplever |, at fysioterapiens
professionelle kompetence kommer i spil, nar I
peer learner?

o Har I fokus pa jeres mal for
leeringsudbytter, nar I peer learner?

o0 Anvender I bevidst klinisk
beslutningtagen (fra Evidensbaseret
Praksis), nar I peer learner?

O InddragerIjeres personlige
vurderinger, holdninger og
forudsaetninger, nar I peer learner?

Hvilken betydning kan peer
learning i klinisk praksis have
for studerendes tilegnelse af
sygeplejeprofessionens
kernekompetence?

1. startspgrgsmal:

® Huvilke oplevelser og erfaringer har [ med peer
learning?

o Seerligt positive oplevelser med peer
learning.

O Negative oplevelser med peer learning.

o0 Hvorndr fungerer peer learning bedst -
nar [ forbereder til, er i, eller reflekterer
over en patientsituation?

2. startspgrgsmal:

® Hvordan oplever |, at fysioterapiens
professionelle kompetence kommer i spil, nar [
peer learner?

o Har I fokus pa jeres mal for
leeringsudbytter, nar I peer learner?

o Anvender I bevidst klinisk
beslutningtagen (fra Evidensbaseret
Praksis), nar I peer learner?
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O InddragerIjeres personlige
vurderinger, holdninger og
forudsaetninger, nar I peer learner?

3. startspgrgsmal:

@® Hvad er jeres overordnede indtryk af peer
learning?

o0 Hvad kan peer learning bidrage med til
jeres leering i praksis?

© Hvad kan peer learning IKKE bidrage
med til jeres leering i praksis?

4. startspgrgsmal (KUN hvis der er tid!):

@® Huvis I helt selv kunne bestemme, hvad teenker
I sa ville veere et drgmmescenarie for, hvordan
man som studerende leerer gennem
praktikken?

o Hvordan?

o Hvorfor?
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Bilag 5.1 Interviewguide

1. startspgrgsmal:
o Hvilke oplevelser og erfaringer har I med peer learning?
B Serligt positive oplevelser med peer learning.
B Negative oplevelser med peer learning.
B Hvornadr fungerer peer learning bedst - nar I forbereder til, er i,
eller reflekterer over en patientsituation?

2. startspgrgsmal:
o Hvordan oplever |, at fysioterapiens professionelle kompetence kommer i
spil, nar I peer learner?

B Har I fokus pa jeres mal for leeringsudbytter, nar I peer learner?

B Anvender I bevidst klinisk beslutningtagen (fra Evidensbaseret
Praksis), nar I peer learner?

B Inddrager I jeres personlige vurderinger, holdninger og
forudsaetninger, nar I peer learner?

3. startspgrgsmal:
o0 Hvad er jeres overordnede indtryk af peer learning?
B Hvad kan peer learning bidrage med til jeres leering i praksis?
B Hvad kan peer learning IKKE bidrage med til jeres leering i praksis?

4. startspgrgsmal (KUN hvis der er tid!):

O Hvis I helt selv kunne bestemme, hvad tanker I sa ville vaere et
drgmmescenarie for, hvordan man som studerende leerer gennem
praktikken?

B Hvordan?
B Hvorfor?

O Ibehgver ikke vaere/blive enige - men jeg vil gerne have, at [ ggr det

tydeligt, hvad I er enige og uenige om.
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Bilag 6.0 Oversigt: kodning, meningskondensering og -kategorisering

Intentionen med nedenstidende skema er at indfgre leseren i Kkodning,
meningskondensering og -kategorisering af det empiriske materiale. Efter renskrivning
og transskription af det empiriske materiale er analysen indledt med at kode iht. studiets
hypotese, for at identificere typen & maengden af de fys-studerendes anvendelse af
eksplicit viden, regelbaserede faerdigheder og personlige forudsaetninger for at treeffe en
klinisk beslutning/professionel kompetence. Dernaest er analysen af det empiriske
materiale fortolket og meningskondenseret ud fra min etnografiske erfaring fra dagen i
klinisk praksis med de fys-studerende. Slutteligt har jeg sammenholdt min
meningskondensering med Boud’s perspektiv pa peer learnings potentialer, hvilket er
rationalet bag meningskategoriseringen.

Kodning Kodning

(Type) (Mangde) Meningskategorisering

Farvekode

Eksplicit viden 13 (ialt) -

Regelbaseret .
feerdighed 18 (ialt) )
Tegn pa
professionel 33 (ialt) -
kompetence

- - Samspil med medstuderende

Motivation/engagement -> Illeris’
barrierer for leering + Positiv
psykologi/Flow-teori -> dele viden og
erfaringer ->
kreativitet/entrepreneuriel
undervisning

- - Didaktisk
strukturering/stilladsering

- - Amabile om kreativitetens
forudseetninger -> heuristiske opgaver
og appropriateness i situationer.

Eraut om begrebet ‘professional
performance’, som et udtryk for
personlige forudseetninger for at
imgdekomme de krav og forventninger
omgivelserne har til den enkeltes
udfgrelse af professionel virksomhed.
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