
Daginstitutioner har de seneste år 

udvidet børns naturundersøgelser med 

et målrettet klima- og bæredygtig-

hedsperspektiv. Udviklingsarbejder og 

forskning peger på, at en pædagogik 

for bæredygtighed må overskride en 

moralisering og voksenformidling og 

tage afsæt i børns nysgerrighed, undren, 

egne undersøgelser samt skabende 

leg. Nyere forskning viser, at forskellige 

former for sciencepædagogisk praksis 

og pædagogstøttet leg med fokus på 

natur- og bæredygtighedstemaer kan 

bidrage til børns viden om og bevidst-

hed om bæredygtighed. I forlængelse 

heraf er udviklet praksisformer, hvor 

børn og pædagoger opbygger store 

fælleslege, såkaldte playworlds, hvor 

de i et legeunivers behandler forskel-

lige klima- og bæredygtighedstemaer, 

hvilket Marylin Fleer betegner scientific 

playworlds, altså en legeverden med 

fokus på science, hvor man med en 

narrativ struktur og leg undersøger 

forskellige naturfænomener. I artiklen 

illustreres teoretisk og praktisk idéen 

om konstruktion af en ”bæredygtig-

heds-legeverden”, hvor metoden og 

de tilknyttede pædagogiske tilgange 

uddybes. Natur- og bæredygtighedsstu-

dier kan medføre angst og håbløshed, 

hvilket pædagogerne søger at balancere 

med håb og optimisme. Afslutningsvis 

begrunder og uddyber vi det relevante 

og påtrængende i at indoptage og vide-

reudvikle uddannelse for bæredygtig 

udvikling i pædagoguddannelsen og i 

den pædagogiske videreuddannelse. 
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På vej mod en pædagogik 
for bæredygtig udvikling  
i dagtilbud 

De første konturer af en pædagogik for 

bæredygtig udvikling

Når det kommer til børns begyndende 

forståelse for betydningen af en bære-

dygtig udvikling, er et omdiskuteret 

spørgsmål, om børn vil udvikle et bevidst 

natursyn blot ved at være i naturen (San-

dell & Öhman 2010; Ejbye-Ernst 2012) og 

automatisk vil handle for forandring, hvis 

de lærer fakta om planter, dyr og økolo-

giske processer (Hedefalk et al. 2015). 

Forskning har vist, at børn ofte overlades 

til at lege frit og selv gå på opdagelse i 

naturen, da pædagoger ofte forudsætter, 

at børn vil udvikle viden om naturen blot 

ved at opleve den (Fleer 2009; Halldén 

2009). Men det er ikke tilstrækkeligt. 

Pædagogens aktive deltagelse er afgø-

rende for børns muligheder for at skabe 

mening med deres oplevelser i naturen 

(Inan, Trundle & Kantor 2010; Nayfeld, 

Brenneman & Gelman 2011; Gustavsson 

et al. 2016).

Det bekræftes tilsvarende af Siraj-

Blatchford (2001, 2009). Hun peger 

på nødvendigheden af en aktiv og 

eksperimenterende pædagogisk tilgang 

som forudsætning for børns gryende 

forståelse for lovmæssighederne i natu-

ren, hvilket betegnes emergent science. 

Thulin (2011) viser i sin forskning, at 

pædagogen skal skabe muligheder for 

børns egne undersøgelser, som fører til, 

at børnene selv stiller spørgsmål, undrer 

sig, og som i mødet med en medund-

rende voksen baner vej for børnenes 

læreprocesser. Sundberg et al. (2019) 

konkluderer ligeledes, at en sciencepæ-

dagogisk praksis forbinder sig til vigtige 

temaer i en pædagogik for en bæredygtig 

udvikling: temaer som handlekraft og 

empowerment, nærhed og fortrolighed 

med naturen og kreativ problemløsning. 

Og de konkluderer, at pædagogen spiller 

en afgørende rolle, for at den science-

pædagogiske praksis kan bidrage til, at 

børnene tilegner sig en forståelse for 

betydningen af en bæredygtig udvikling. 

Derfor er det nødvendigt at arbejde 

målrettet med naturspørgsmålet og 

bæredygtighed (Cutter-Mackenzie et al. 

2014; Edlev 2004; Kryger & Kardyb 2015), 

hvilket er indskrevet i den styrkede 

pædagogiske læreplan fra 2018, hvor et 

af to læringsmål for læringsmiljøet er hel-

liget bæredygtighed, nemlig at børnene 

Når pædagogen hjælper børnene til modige 
handlinger, er hun med til at balancere 
børnenes kritiske indsigt og angst med 
optimisme og håb.
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skal opnå konkrete erfaringer med og ”en 

begyndende forståelse for betydningen 

af en bæredygtig udvikling” (Børne- og 

Socialministeriet 2018).

Bæredygtighed er de seneste år i Dan-

mark blevet sat på den pædagogiske 

dagsorden. Både i form af udviklings-

arbejder og forskning (Husted 2019; 

Husted & Frøkjær 2019; Lysgaard & 

Jørgensen 2020) og som en del af mange 

daginstitutioners pædagogik, der bl.a. 

rummer affaldssortering, kompostering 

af madaffaldet, opsamling af regnvand, 

ligesom børnene gør en dyd ud af at 

spare på lys, vand, varme og papir.  

Pædagogers arbejde med bæredygtig

hed kommer til udtryk på tre måder: 1) 

Der er tale om pædagogik i bæredygtig-

hed, når børn og pædagoger sammen 

studerer bæredygtighed og bliver kloge 

på bæredygtighedens mange dimensio-

ner. 2) Endvidere forvaltes en pædagogik 

for bæredygtighed i den betydning, 

at børn og voksne bestræber sig på 

sammen at leve et bæredygtigt liv med 

f.eks. affaldssortering og genbrug af 

vandet. 3) Endelig kan man bruge ven-

dingen pædagogik som bæredygtighed, 

når perspektivet er den bæredygtige 

institution, hvor bæredygtighed så at 

sige er institutionens dna og udgør den 

grundlæggende værdi og det gennem-

gående samtale- og handletema. Studiet 

om natur og bæredygtighed betyder, at 

børn og pædagoger sammen opnår ny 

viden om samfundsmæssige processers 

ødelæggelse af naturen, herunder drab 

på dyr. F.eks. oplevede en børnegruppe 

i forbindelse med projekt om havets 

dyr, at masser af plastikaffald og døde 

fisk var skyllet op på stranden, og hvad 

værre var, fandt de også en død and med 

”halsbånd på”, som en dreng forundret 

udbrød. Sagen var, at den var kvalt i 

resterne af en plastiksnor. Børnene var 

nysgerrige efter at forstå, hvordan den 

var blevet kvalt. Spørgsmål og mange 

samtaler førte til en forståelse for, at 

forurening af havene fører til destruktion 

af natur og det levende liv. Et tema, som 

børn og pædagoger udforskede i en 

længere periode (Broström & Frøkjær 

2018, 2021).

Sådanne studier, hvor der er fokus på 

ødelæggelse af naturen, bl.a. hvordan 

den tiltagende temperaturstigning truer 

isbjørnenes liv, bidrager ikke kun til ind-

sigt i miljø, økosystemer og bæredygtig-

hed men også til både afmagt, angst og 

raseri. John Halse (2020) er betænkelig 

ved at præsentere små børn for klima 

og forurening, da vi kan komme til at 

glemme den åbenbare opgave, vi som 

voksne har, nemlig at beskytte børnene 

mod unødig ængstelse. Hertil må vi sige: 

Det er ikke muligt at gemme virkelig

heden væk for børn. Men vi kan hjælpe 

børn til at opnå indsigt og samtidig sam-

men med dem indgå i modige handlinger 

og dermed bekæmpe angsten. Pernille 

Hviid (2018) skriver, at angst og mod er 

dialektiske og forenelige modsætninger, 

der udgør den menneskelige tilværelse. 

Det betyder, at når pædagogen hjælper 

børnene til modige handlinger, er hun 

med til at balancere børnenes kritiske 

indsigt og angst med optimisme og 

håb. Vi skal fastholde børnenes ret til at 

skaffe sig indsigt i klimaspørgsmålet, 

hvis løsning er afgørende for deres og 

klodens fremtidige muligheder. Hvis vi 

ikke støtter deres gryende bevidsthed 

og engagement, vil de med rette senere 

kunne kritisere den voksne generation 

for fortielse og manglende handling. 

Men en klimabevidst pædagogik båret 

af handlinger for en bæredygtig fremtid 

behøver slet ikke betyde, at pædagogik-

ken og livet i dagtilbuddet er alvorstungt. 

Tværtimod. Den pædagogiske praksis 

kan være præget af fantasi og håb og 

have legens karakter. Men det betyder 

ikke, at pædagoger og børn lever i en 

naiv og harmonisk optimisme. Når der 

er fokus på naturødelæggelsen, vil det 

medføre en vis angst og usikkerhed. Håb 

og håbløshed følges ad. Håb kan ikke 

være til stede, uden at der samtidig råder 

en vis håbløshed (hooks 2003). Vi må i 

pædagogikken arbejde med denne dia-

lektik og dermed kombinere den positive 

tilgang med bekymring og desperation. 

Således studerer børn og pædagoger 

naturen og nyder det smukke i naturen, 

samtidig med at de mobiliserer vrede og 

afsky, når de opdager, hvordan menne-

sker destruerer naturen (Vetlesen &  

Willig 2017). Endvidere fortrænges 

mulige alvorstunge dimensioner af de 

anvendte pædagogiske metoder. Dette 

fordi den pædagogiske praksis ikke er 

domineret af alvorlige og panderynkende 

samtaler, men derimod af børns undren 

og energiske undersøgelser båret af 

kreativitet, fantasi samt leg og latter. 

Børn og pædagoger handler både i den 

aktuelle verden og i den fantasifulde 

legeverden, hvor de afprøver, videre-

udvikler og opfinder nye bæredygtig-

hedsperspektiver. Pædagoger og børn 

er i gang med at skabe en pædagogik 

for bæredygtig udvikling i daginstitu-

tionerne. Vi har også selv det seneste 

årti sammen med pædagoger deltaget i 

udviklingsarbejder om science og bære-

dygtighed med anvendelse af forskellige 

pædagogiske tilgange (Broström & 

Frøkjær 2015; Husted & Frøkjær 2019). 

I nærværende artikel forsøger vi at ind-

kredse omridset af en mulig pædagogisk 

metode, nemlig en legebaseret praksis, 

en playworld. 

Nyere forskning viser en tydelig sammenhæng 
mellem fri leg og pædagogstøttet leg og 
læring.

Forskningsgrundlaget og undersøgel-

sesspørgsmål

Artiklen funderer sig i tidligere udvik-

lingsarbejder bl.a. i Hillerød Kommune 

med 11 daginstitutioner, hvor vi som for-

skere gennemførte videooptagelser og 

observationer af pædagogernes praksis 

(Broström & Frøkjær 2015). Disse kvali-

tative data blev fremlagt og analyseret 

og fortolket på løbende fælles seminarer 

samt møder i de enkelte institutioner, 

hvor vi sammen rejste kritiske spørgs-

mål, og hvor deltagerne traf beslutninger 

om næste pædagogiske skridt. Et sådant 

tæt samarbejde mellem forsker og prak-

tiker er beskrevet af Clark (1972) med 

vendingen ”organisatoriske forandringer 

og samtidige studier af processen” 

(Clark 1972, s. 25). En strategi i lighed 

med aktionsforskning (Lewin 1958), der 

gennem fire gentagne trin (planlægning, 

praksis med dataindsamling, refleksion 

og analyse, samt formulering af næste 

trin) dels ønsker at generere viden om 

de sociale handlinger, den pædagogiske 

praksis, og dels at skabe positive foran-

dringer. Gennem udviklingsarbejdet blev 

genereret ny viden, ligesom pædago-

gerne opnåede ny læring.

Pædagogernes praksis er båret af deres 

idealer og håb om en bæredygtig fremtid 

og er dermed normativ. På baggrund 

af analyse af et aktionstrin træffer de 

fagligt begrundede valg i forhold til en 

forandret pædagogisk praksis. Valgene 

er dels begrundet i pædagogisk teori og 

dels i deres klimabevidsthed. Både det 

pædagogiske og samfundsmæssige er 

etiske valg. Pædagogerne og vi som for-

skere kunne have truffet andre valg. 

Denne artikel er bundet op på tilsvarende 

etiske og dermed normative valg. Når vi 

knytter ord som ”vigtigt, nødvendigt og 

afgørende” til udvikling af en pædagogik 

for bæredygtig udvikling, funderer vi 

os bl.a. i en lang række af klimaunder

søgelser, senest FN’s klimarapport 

2022 (Videnskab.dk), der rapporterer 

om menneskeskabte klimaforandringer, 

f.eks. temperaturstigninger, alvorlig 

CO2-koncentration, stigning af vand-

standen osv., osv. I et sådant lys må der 

handles på alle fronter – også pædago-

gisk. Vi ser disse klimaforandringer som 

en samfundsmæssig undertrykkelse af 

børnene, hvorfor en samfundsforandring 

er en historisk og humanistisk opgave 

(Freire 1997). Paulo Freire beskriver de 

undertryktes pædagogik gennem to 

faser: først en synliggørelse af under-

trykkelsen og dernæst en pædagogisk 

praksis for alle mennesker rettet mod 

en permanent frigørelse (Freire 1997, s. 

27). Fordi denne frigørelse ikke ligger 

lige om hjørnet, er der brug for løbende 

at fastholde perspektivet, drømmen og 

håbet, der ifølge Freire har en historie-

skabende og drivende kraft (Freire 1994, 

s. 95): Ingen forandring uden drøm, og 

ingen drøm uden håb. Inspireret af Paulo 

Freires bog Pedagogy of Hope (2014) 

må pædagogen i hverdagslivet formulere 

et generelt håb, hvilket hooks udtrykker 

som: “Uddannelse er en rejse, der er 

forankret i håb […]. At leve i håb fortæller 

os, at der altid er en løsning, selv i farlige 
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og desperate situationer” (hooks 2003, 

xiv, xv). Budskabet om håb tager vi med 

os over i den pædagogiske praksis, hvor 

børnene nok møder tunge klimabud

skaber (isbjergene tør, og isbjørnen dør), 

men gennem modige og fantasifulde 

legehandlinger skaber de håbefulde og 

optimistiske løsninger.

Erfaringer fra disse udviklingsarbejder 

samt observationer i en lang række 

daginstitutioner ligger til grund for denne 

artikels undersøgelsesspørgsmål. Vi 

ser, at pædagoger er i fuld gang med 

at eksperimentere med en pædagogik 

for bæredygtig udvikling, hvor der ses 

forskellige tilgange lige fra belærende 

og moraliserende praksis og til praksis-

former med frie legebaserede rammer, 

der overlader bæredygtighedstemaet 

til børnene selv. Vi ønsker at undersøge 

mulighederne for en legebaseret praksis, 

der befinder sig et sted mellem disse 

poler. Vores undersøgelsesspørgsmål 

er således: Er det muligt at indkredse 

pædagogiske metoder, der både giver 

plads til børns leg, fantasi og spontanitet 

samtidig med fastholdelse af bæredyg-

tighedstemaet? Dette spørgsmål ligger 

til grund for den pædagogiske legeme-

tode, som fremlægges efterfølgende. 

Projektets legeforståelse 

En pædagogik for bæredygtig udvikling 

er normativ. Men det betyder ikke, at 

pædagogen doserer sine holdninger til 

børnene. Pædagogikken må overskride 

moralisering og voksenformidling og 

tage afsæt i et børneperspektiv, i børne-

nes interesser, nysgerrighed og undren, 

hvilket vi antager kan ske gennem leg 

og eksperimenterende undersøgelser. 

Selv om det i praksis ofte ligger lige for 

at svare på børnenes spørgsmål, må 

pædagogerne bekæmpe deres iver for at 

give hurtige og færdige svar og i stedet 

vise nysgerrighed over for børnenes nys-

gerrighed og etablere en fælles opmærk-

somhed på fænomenet ved aktivt at 

deltage i børnenes leg.

Der er mange definitioner på leg, men 

nogle af de typiske dimensioner samles 

af Levy. Leg er indre motiveret, legen har 

ikke noget ydre mål, barnet leger for at 

lege. I leg suspenderes virkeligheden, nok 

inspirerer virkeligheden barnet til at lege, 

men i leg forestiller barnet sig noget, 

det tillægger genstande og handlinger 

en ny mening (Levy 1978). Man siger, de 

bevæger sig fra ”as is”, altså studiet af 

realiteten, og til ”as if”, hvor det bruger 

forestillingsevne og fantasi (Pramling 

Samuelsson et al. 2019, s. 51). Endvidere 

er legen ”fri”, her har barnet en indre 

base for kontrol, det bestemmer selv, 

hvad det vil lege, hvordan og med hvem 

det vil lege (Gaskins & Gröncü 1988). 

Baseret i et review definerer Fromberg 

Med denne inspiration har vi konstrueret en 
didaktisk tilgang udtrykt i en femtrins-model 
med henblik på udvikling af en legeverden 
baseret på bæredygtighed og science.

(1992) leg som en handling, der er sym-

bolsk, meningsfuld, aktiv, glædesfyldt 

og frivillig. Ikke mindst kendetegn som 

selvinitieret, fri, spontan, lystfyldt fører 

til, at leg ses som såkaldt ”fri leg”, også 

selv om legen altid foregår i bestemte 

historiske og kulturelle kontekster. Alle 

ovennævnte legekendetegn fremhæves 

ligeledes af Hirsh-Pasek m.fl. (2009). Om 

end forskere argumenterer for, at (fri)leg 

er ”formålsløs” og skal ses som en akti-

vitet for aktivitetens egen skyld, i egen 

ret og som en kvalitet i sig selv (Øksnes 

2012), er der enighed om, at leg bidrager 

til børns psykiske og sociale udvikling 

(Piaget 1969; Vygotsky 1978). 

Selv om legen siden Fröbel har været 

daginstitutionens adelsmærke og fort-

sat ses som en hjørnesten for en god 

barndom (Wagner, Broström & Pramling 

Samuelsson 2022), må frihedsdimensio-

nen ikke romantiseres. Dels oplever alle 

børn ikke legen som en fri virksomhed. 

Den kan dels være ”ond” i form af drilleri 

og mobning, og dels kan den stagnere, 

køre i ring og miste kvalitet og dermed 

ikke bidrage til børns udvikling. Endelig 

har nogle børn svært ved at bidrage til 

legen, hvorfor de ofte selv falder ud af 

eller holdes ude af legen. De skal så at 

sige lære at lege (Winther 2006). For at 

imødegå bl.a. ovenstående problemer 

vandt forskellige former for voksen

deltagelse i børns socio-dramatiske 

leg (rolleleg) frem i løbet af 1990’erne. 

Broström beskrev legeformen rammeleg, 

hvor børn og voksne sammen skabte 

og gennemførte længerevarende lege 

typisk med et socialt og samfundsmæs-

sigt tema (f.eks. hospital, brandstation) 

med henblik på dels at bidrage til en 

øget kvalitet i legen og dels at skabe 

mulighed for børns omverdensforståelse 

(Broström 1995; Warrer & Broström 

2017). Tilsvarende organiserede Gunilla 

Lindqvist (1995) store fælleslege og 

dramatiseringer med børn og voksne 

dels med fokus på temaer fra den 

nordiske børnelitteratur (f.eks. Pippi 

Langstrømpe og Mummitroldene) og dels 

socialrealistiske problemstillinger, f.eks. 

udvandrertemaet ”Rejsen til Amerika”. 

Hun betegnede disse socio-dramatiske 

lege ”æstetisk leg” og lancerede begre-

bet legeverden/playworld, i betydningen 

en fælles forestillet verden. 

Med afsæt i Lindqvists playworld-begreb 

er gennemført en del forskning, der viser, 

at børns læring øges gennem sådanne 

fælleslege med børn og pædagoger, hvor 

pædagogen, med reference til Vygotskys 

begreb zonen for nærmeste udvikling, 

har en støttende funktion (Vygotsky 

1978). Således viser et amerikansk 

legeprojekt, at pædagogstøttet leg i 

en fælles playworld førte til, at børnene 

udviklede øgede sproglige kompetencer 

og forbedrede læsefærdigheder set 

i forhold til kontrolgruppen (Baumer, 

Ferholt & Lecusay 2005). Tilsvarende 

viser den hollandske forsker van Oers 

(2011), at fælleslege i playworld ”skotøjs-

butik” førte til udvikling af matematiske 

færdigheder. Ligesom Bodrova og 

Leong (2007), der viser, at pædagogers 

deltagelse i socio-dramatisk leg frem-

mer børns literacy-kompetencer. Sam-

menhængen mellem leg og læring er 

beskrevet i mange internationale værker 

bl.a. af Brooker, Blaise & Edwards (2014). 

Fordi pædagogen deltager i legen med 

et læringssigte, bruger vi betegnelserne 

pædagogstøttet leg samt lærerig leg og 

legende læring (Broström & Vejleskov 

1999), hvor den førstnævnte vægter leg 

og ser læring som et biprodukt, og hvor 

den anden prioriterer læringen og ser 

leg som metode (Broström & Vejleskov 

1999). Sommer anlægger nogenlunde 

samme tilgang og taler om vejledt leg 

(Sommer 2015) og læring gennem leg 

(Sommer 2015, s. 35). Men ligesom fri leg 

har en bagside, rummer pædagogstøttet 

leg et tilsvarende faremoment. Nemlig at 

den voksne i sin lege- og læringsiver kan 

ødelægge legen med for meget struktur 

og engagement. Endvidere kan den 

voksne have for ringe legekompetence, 

ligesom det kræver kendskab til børns 

udvikling og ikke mindst legeteoretisk 

forståelse at lege med børn på legens og 

barnets præmisser.

Den internationale legeforskning viser, 

at både den frie leg og pædagogstøttet 

leg bidrager til børns udvikling og læring 

(refereres i henholdsvis Kragh-Müller 

2020 og Sommer 2020), og Sommer 

foreslår at ophæve den hundrede år 

gamle polariserede fagtænkning. Nok er 

de komplementære, men den ene kan 

ikke fungere uden den anden, hvorfor 

Sommer bruger vendingen modsætnin-

gernes komplementaritet. Med et dia-

lektisk udtryk kan man tale om modsæt-

ningernes enhed og kamp. Vi abonnerer 

på et dobbelt legesyn, såvel børnenes 

selvinitierede leg, den såkaldte frie leg, 

og en pædagogstøttet leg ofte betegnet 

”lærerig leg” og ”legende læring”, både 

fordi en pædagogisk praksis baseret på 

leg må anvende mange legeformer og 

tilgange, og fordi nyere forskning viser en 

tydelig sammenhæng mellem fri leg og 

pædagogstøttet leg og læring (Bodrova 

& Leong 2007; Johansson & Pramling 

Samuelsson 2011; Hirsh-Pasek et al. 

2009; Sommer 2020). Endelig er denne 

dobbelthed i overensstemmelse med 

den styrkede pædagogiske læreplan, 

der både betoner børnenes spontane og 

selvinitierede leg samt at pædagogen 

”deltager i og rammesætter børns leg” 
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(Børne- og Socialministeriet 2018, s. 40).  

Baseret på ovennævnte beskrevne 

legeposition redegøres efterfølgende for 

playworld såvel teoretisk som praktisk.

Playworld – en legebaseret praksis

For at skabe en legebaseret praksis med 

fokus på bæredygtighed har vi forsøgt 

at udvikle et samvirke af science- og 

bæredygtighedskundskab, selvinitierede 

leg (såkaldt fri leg) og pædagogstøttet 

leg. Et sådant samvirke er nødvendigt 

for både at skabe en rig undersøgelses-

proces og en dybere forståelse for det 

faglige indhold. I overensstemmelse 

hermed redegør Cutter-Mackenzie et al. 

(2014) for, at børn ikke bare kan lege sig 

til indsigt i biodiversitet og bevidsthed 

om bæredygtighed, men kun via en kom-

bination af forskellige legeformer, nemlig 

fri leg (open-ended play) og to former for 

pædagogstøttet leg (modelled-play and 

purposefully-framed play). Disse legefor-

mer er nogenlunde i overensstemmelse 

med de to tidligere nævnte vendinger 

lærerig leg og legende læring. (Broström 

& Vejleskov 1999). 

Med et sådant afsæt har vi inddraget 

Fleers playworld-metode, som især 

retter sig mod børns science-studier, 

hvorfor hun betegner metoden a scien

tific playworld (Fleer 2019a, 2019b). 

Hvor Fleers forskning primært retter sig 

mod science, er der kun lidt forskning 

og praksis om en playworld-pædagogik, 

hvor det tematiske indhold er bæredyg-

tighed (Cutter-Mackenzie et al. 2014). Vi 

har taget udfordringen op og har med 

støtte i Fleers arbejde forsøgt at kon-

struere en science- og bæredygtigheds-

legeverden. Altså en legeverden med 

fokus på science og bæredygtighed, hvor 

børn og pædagoger konstruerer en nar-

rativ struktur og gennem leg undersøger 

forskellige natur-, klima- og bæredyg-

tighedsfænomener, og hvor vi løfter et 

science- og bæredygtigheds-didaktisk 

fokus frem (Broström & Frøkjær 2021). 

Om end der kunne anlægges mange 

forskellige tilgange, har vi truffet det 

normative valg at inddrage erfaringer 

fra Fleers arbejde (2019a, 2019b). Med 

denne inspiration har vi konstrueret en 

didaktisk tilgang udtrykt i en femtrins-

model med henblik på udvikling af en 

legeverden baseret på bæredygtighed og 

science.

Det første trin er en indledende fase, 

hvor børnene gennem varierede akti-

viteter får mulighed for at erhverve sig 

grundlæggende science- og bæredygtig-

hedskundskaber i forhold til det efterføl-

gende tema. Med afsæt i børns undren 

og spørgsmål udvikler børn og pædago-

ger en science- og bæredygtighedsfor-

tælling, der skal udgøre rammen for de 

efterfølgende legeforløb. Det andet trin 

består i konstruktionen af legekontek-

sten, af scenen, det, som Elkonin (1988) 

betegner “den forestillede legesituation”. 

Legekonteksten kan være et indendørs 

legemiljø, eller legen kan foregå på 

legepladsen. Fortællingen omsættes til 

en kulturel enhed, en platform, der ofte 

kan være et fysisk redskab (f.eks. et skib, 

en rumraket eller en kæmpe bikube), som 

ideelt set kan rumme den samlede lege-

gruppe. I ”Rejsen til Amerika” byggede 

børn og pædagoger et skib, og i Fleers 

studie konstruerede de en regndråbe af 

store gennemsigtige plastikbaner, som 

børnene gemte sig i og legede, at de var 

mikroorganismer. Sådanne fysiske gen-

stande er med til at konstruere legens 

ramme og fungerer som et psykologisk 

værktøj (Hakkarainen 2013) eller en psy-

kologisk ramme (Bateson 1972) med den 

funktion at fastholde den kollektive fan-

tasi. Vigtigt er det, at børnene er invol-

veret, og at de bidrager med ideer og 

hermed har ejerskab til legekonteksten. I 

det tredje trin (hvilket i praksis ofte kom-

mer til udtryk parallelt med udformning 

af legekonteksten) konstruerer børnene 

legeforløbet, hvad og hvordan der skal 

leges, eller med et andet ord legens 

manuskript, teksten (Sutton-Smith 

1984). Børn og pædagoger skaber sam-

men en forestillet situation. Altså med 

Elkonins (1988) ord at skabe en fortæl-

ling, der rummer dramatiske handlinger, 

et plot (Warrer & Broström 2017). Den 

dramatiske vending må gerne være kom-

pleks og fyldt med spænding, da den skal 

bære et legeforløb over tid. Løsningen af 

problemet skal således ikke være ligetil. I 

trin fire erobrer børn og pædagoger lege-

landskabet. I ”Rejsen til Amerika” lagde 

skibet fra kaj, hvorefter de dramatiske 

handlinger begyndte at tage fart. I Fleers 

scientific playworld-forløb kravlede bør-

nene ind i en stoftunnel, hvor de blandt 

andet forestillede sig at være sultne 

sommerfuglelarver. Efter børnene en 

periode har leget i og gjort sig bekendt 

med legemiljøet, søger pædagogen på 

grundlag af børnenes idéer at indkredse 

en dynamisk problemstilling om klima, 

miljø og bæredygtighed. Pædagogen 

må på forhånd have nogle idéer om, 

hvad hun vil udfordre børnene med, men 

afgørende er det at forstå børnenes 

perspektiv og være følsom over for idéer, 

børnene artikulerer kropsligt eller verbalt. 

Børn og pædagoger leger sammen i både 

små og store grupper, både selvinitierede 

og pædagogstøttede legeforløb. De 

skaber dramatiseringer båret af viden og 

ikke mindst af stærke følelser, da disse 

efterlader et neuralt indtryk og dermed 

ofte vil blive husket (Knoop 2002). Ende-

lig trin fem, som rummer pædagogens 

refleksioner over de perspektiver, hun 

ønsker at rejse sammen med børnene.  

I lyset af bæredygtighed handler det om 

klodens overlevelse – et perspektiv, der 

ikke er noget endeligt svar på, men kær-

lighed til naturen og håb – kombineret 

med kritik og vrede over miljøødelæg-

gelse, er vigtige elementer.

Denne metode er mere og andet end 

traditionel undervisning i stil med Freires 

begreb sparekassepædagogik (Freire 

1976). Men der er tale om en vis form for 

undervisning, når vi forstår undervisning 

i overensstemmelse med (en opdatering) 

af Sokrates’ gamle vending: Ingen kan 

lære nogen noget; kun gennem samtale 

og dialog, og ikke mindst gennem børns 

egne eksperimenterende handlinger, kan 

man formå den anden til at tænke selv 

– og dermed opnå læring. Pædagogen 

underviser gennem iværksættelse af 

dialoger og undersøgelser med henblik 

på, at barnet kan opnå nye muligheder 

for deltagelse og dermed læring (Dreier 

1999).

Bæredygtigheds-legeverden  

– en praktisk tilgang 

I forbindelse med et aktionsforsknings-

projekt (Husted & Frøkjær 2019) legede 

børn og pædagoger på den lokale strand 

og indsamlede strandskatte: smukke 

sten, søstjerner, fiskeskeletter. Men også 

en masse affald, ikke mindst plastik, 

hvilket forargede dem. Det førte til 

samtaler om plastikaffald, et spørgsmål, 

som de længe studerede sammen. Bl.a. 

besøgte de Den Blå Planet og studerede 

kæmpe affaldsøer i Stillehavet og så 

fotografier af fugle- og fiskedød forår

saget af plastikaffald. Det vidste de godt, 

for de havde selv fundet en and med 

”halsbånd”, en blå plastiksnor, som havde 

kvalt den. Med dette afsæt i en sådan 

problemstilling forestiller vi os, at børn 

og voksne kunne forfølge problemet 

med plastikaffald ved at aflægge besøg 

i Helsingør, hvor de så på kunstværket 

Kæmpefisken, ”Den gyldne drøm fra 

Øresund”, der er bygget af plastikmate-

rialer indsamlet på Øresunds strande. 

Her kunne børnene engagere sig i at 

identificere de forskellige materialer. 

Gennem en undersøgelse ville de finde 

en juletræsfod, et par ski, havemøbler, 

hjulkapsler, benzindunke og masser af 

plastiklegetøj, hvoraf noget af det stadig 

kunne frembringe lyde. 

Efter den første nysgerrighed er tilfreds-

stillet, vil børnene kunne vende tilbage 

til problemet med og forargelse over 

plastikaffald i havet. Men børnene ville 

nok være fascineret af dette plastikmon-

ster, så de beslutter at gå på jagt efter 

plastikaffald for selv at bygge et sådant 

plastikkunstværk. Det kunne åbne for 

nye undersøgelser og udflugter samt 

samtaler om det negative i at smide 

plastik og andet affald i vandet, hvilket 

kunne danne afsæt for at bygge et pla-

stikmonster. Et plastikmonster, der er så 

stort, at mange børn kunne sidde i bugen 

af uhyret. En sådan tilgang vil kunne 

skabe en legeverden, hvor børnene kan 

lege i dagevis at sejle til fremmede lande. 

Pædagogerne vil deltage i legene og vil 

undervejs fortælle om forskellige forure-

ningshistorier, bl.a. om en ny teknologi, 

der kan omdanne plastik til brændstof. 

Og om et skib, der sejler på brændstof 

produceret af den plastik, som det 

selv samler op fra vandet. Det kunne 

føre til, at børnene omdefinerer deres 

plastikmonster til et “plastik-omdanner-

skib”, der åbner for mange roller: 

kaptajn, styrmand, matroser, skibshund, 

ingeniører, der løbende opfinder nye 

tekniske-teknologiske tilgange for at 

Den gyldne drøm fra Øresund
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skabe bæredygtighed. Lege i en sådan 

playworld lægger op til nye og længere 

fortællinger om skibets fantastiske og 

farlige færd på verdenshavene, hvori der 

indgår mange eventyrlige og fantasifulde 

begivenheder: kamp med pirater, skib-

brud og stranding på en øde ø.

Som vi lægger op til, må pædagogerne 

deltage aktivt i børnenes leg og må for-

søge at finde en balance mellem både at 

støtte børnenes leg og samtidig udfordre 

med nye perspektiver på bæredygtighed. 

Generelle pædagogiske tilgange 

Vi har undervejs mere eller mindre 

tydeligt markeret en række generelle 

pædagogiske tilgange til en science- og 

bæredygtighedspædagogik (Broström & 

Frøkjær 2021):

-	� Frem for voksenformidling og belæring 

og moralisering vil børnenes egen 

udforskning gennem leg og skabende 

virksomhed (Warrer & Broström 2017) 

kunne vise vejen til både at fastholde 

og videreudvikle børnenes interesse 

for og viden om bæredygtighed. 

-	� Afgørende er det at anlægge et 

børneperspektiv (Warming 2011) og 

tage afsæt i børns nysgerrighed og 

egne spørgsmål. Børnenes opmærk-

somhed på et naturspørgsmål kan 

føre til en nysgerrighed, defineret som 

en stræben og et intenst ønske om at 

udforske det nye, overraskende, uklare 

eller modstridende og udfordrende 

sider ved verden (Menning 2019). 

En sådan ægte nysgerrighed er den 

bedste drivkraft for børnenes fortsatte 

udforskning – hvor pædagogen er 

medforsker i barnets søgning efter 

kundskaber.

-	� En sådan nysgerrighed kan voksne 

let forstyrre med mange velmenende 

spørgsmål og forklaringer, hvorfor 

det enkle råd er at være nysgerrig på 

barnets nysgerrighed og ydmygt lytte 

til børnenes udsagn og spørgsmål. 

Endvidere at udvise tålmodighed og 

frem for at have fokus på færdige svar 

så bede børnene om at uddybe og 

forklare. Alt sammen noget, der kræver 

tid og fordybelse.

-	� At skabe betingelser for at kunne 

fastholde dialogiske og anerkendende 

relationer præget af fælles opmærk-

somhed og inter-subjektivitet, forstået 

som en bevidst deling af tanker, 

aktivitet og følelser (Stern 2004).

-	� At give plads til og styrke både bør-

nenes mod og kreativitet. De modige 

børn tør kaste sig ud i mærkelige 

og uforudsigelige projekter, hvor de 

med Aristoteles balancerer mellem 

yderpolerne fejhed og dumdristighed 

(Broström & Mellon 2022). Ikke bare i 

fysisk farlige situationer men måske 

især at have mod til at afprøve nye 

vilde og dristige (bæredygtigheds)

tanker og projekter.  

Bæredygtighed og science i pædagog-

uddannelsen og videreuddannelsen 

Med dette afsæt vil vi afslutningsvis 

begrunde og uddybe det relevante og 

påtrængende i at indoptage og videre-

udvikle uddannelse for science og bære-

dygtig udvikling i pædagoguddannelsen 

og i den pædagogiske efter- og vide-

reuddannelse. I pædagoguddannelsen 

er der spirer til at prioritere science og 

bæredygtighed som ”toning” ind i natur- 

og udelivsspecialiseringen. Og i den 

pædagogiske efter- og videreuddannelse 

er nye pædagogiske diplommoduler 

udviklet, netop med fokus på kompe-

tenceudvikling af pædagoger i dagtilbud 

og SFO. I 2017 blev arbejdet med at 

udvikle en National Naturvidenskabs-

strategi igangsat. Netop med fokus på, 

at ”Danmark bør prioritere at stimulere 

og dygtiggøre alle børn og unge inden 

for naturvidenskab og teknologi. Det er 

vigtigt for, at de som oplyste medborgere 

kan forstå og bidrage til samfundets 

udvikling.” (Astra 2017, s. 3).

I anbefalingerne i rapporten defineres 

målet som en styrket og sammen-

hængende faglighed i hele uddannel

seskæden. Første led i kæden er den 

pædagogisk praksis i dagtilbud, med 

børneperspektivet i fokus og med 

børnene som aktive deltagere i ekspe-

rimenter sammen med andre børn og 

voksne. Og anbefalingen bekræftes med 

en veldokumenteret pointe, nemlig at 

interessen for naturvidenskab grundlæg-

ges tidligt, hvorfor aktiviteter i dagtilbud, 

der fremmer børns nysgerrighed og for-

ståelse for naturfænomener, bør være et 

særligt opmærksomhedspunkt. Desuden 

anbefales det, at professionshøjskolerne 

tilbyder profillinjer på pædagoguddan-

nelsen og den pædagogiske assistentud-

dannelse med fokus på læreplanstemaet 

”natur, udeliv og science” samt et fokus 

på kompetenceløft af det pædagogiske 

personale i daginstitutionen. 

Desuden anbefales, at pædagogerne i 

daginstitutionerne indgår i praksisnær 

efter- og videreuddannelse. I denne 

sammenhæng er der udviklet to moduler 

på den pædagogiske diplomuddannelse, 

nemlig ”sciencepædagogiske lege- og 

læringsmiljøer” og ”bæredygtighed i den 

pædagogiske praksis”. Modulet ”science-

pædagogiske lege- og læringsmiljøer” 

indeholder temaer som: pædagogik med 

børns spørgsmål som afsæt, naturviden

skabelig dannelse, gryende kritisk, 

kreativ og produktiv teknologiforståelse, 

matematisk opmærksomhed (forståelse 

af rum, form og antal), undersøgende 

arbejdsformer med udgangspunkt i 

børns leg og læringsmiljøet i daginstitu-

tionen. Diplommodulet ”bæredygtighed i 

den pædagogiske praksis” bidrager til, at 

pædagoger og lærere i dagtilbud, skoler 

og erhvervsuddannelserne kan være 

med til at styrke børn og unges dannelse 

og udvikling af handlekompetencer, der 

giver dem mulighed for at engagere sig  

i den grønne omstilling af samfundet.  

På et vidensbaseret og praksisrettet 

grundlag kvalificerer modulet til at  

indgå i samarbejder om at integrere 

bæredygtighed i pædagogisk praksis.  

De studerende lærer at arbejde profes-

sionelt med bæredygtig udvikling og 

globalt medborgerskab i en pædagogisk 

og uddannelsesmæssig sammenhæng.

Revisionen af pædagoguddannelsen 

bliver særlig spændende at følge. Især 

med ovenstående fokus på science og 

bæredygtighed som vigtige bidrag til 

børns og unges naturvidenskabelige 

almendannelse. Det følgende opråb 

pointerer: 

”Der bør indføres obligatoriske forløb 

øremærket naturvidenskab og science 

på grunduddannelsen. Der er brug for 

flere timer og større bredde inden for 

det naturvidenskabelige felt, så det 

naturvidenskabelige områder udvides 

med science, teknologi, engineering og 

matematik (STEM-fagene). Der er brug 

for sammenhængende fagforløb koblet 

til tværfaglige forløb, hvor forskellige 

faglige perspektiver inddrages i en større 

sammenhæng” (Bollingberg & Damgaard 

2022, s. 97).

Afslutning

I denne artikel har vi gennem praksis-

beskrivelser, teoretiske refleksioner og 

pædagogiske tilgange givet et udkast til 

en pædagogik for science og bæredygtig 

udvikling i daginstitutioner. Således kan 

vi svare ja til det indledende forsknings-

spørgsmål: Er det muligt at indkredse 

pædagogiske metoder, der både giver 

plads til børns leg, fantasi og spontanitet 

samtidig med fastholdelse af bæredyg-

tighedstemaet?

Vi har fundet belæg for at vægte forskel-

lige former for leg og at bringe metoden 

playworld i spil og betone nysgerrig-

heden og børnenes perspektiv på en 

mulig fremtid. Selv om vi gerne ser, at 

børnene allerede i børnehaven erhverver 

sig grundlæggende klima- og bæredyg-

tighedskundskaber, betoner vi ikke de 

”rigtige” svar. Vi ser hellere, at børnene 

bevarer deres glæde ved naturen og nys-

gerrighed over for, hvad der truer natur 

og klima, samt at de har tilstrækkelig 

nysgerrighed og mod til at udtænke krea-

tive løsninger. Nysgerrigheden trænger 

sig på hele tiden med en åbenhed over 

for, at fænomenerne ikke altid er, som 

de ser ud til, og at livet kan og skal leves 

på mange vidunderlige og nye måder, 

der bryder med eksisterende mønstre, 

som på længere sigt skaber afgørende 

samfundsmæssige forandringer. 
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