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1.Indledning

Vi lever i et demokratisk samfund, hvor skolen, herunder danskfaget, ber bidrage til elevernes udvikling i at
blive demokratiske medborgere. I formélsformuleringerne for danskfaget i folkeskolen begrundes formalet
blandt andet med folgende: “Eleverne skal i faget dansk styrke deres beherskelse af sproget og fremme deres
lyst til at bruge sproget personligt og alsidigt i samspil med andre” (Berne- og undervisningsministeriet, 2019).
At danne eleverne til at blive demokratiske medborgere, kraever derfor at eleverne, foruden at kunne omgas
tekster receptivt hensigtsmeessigt, ogsd udvikler deres tekstkompetencer inden for kompetenceomradet
fremstilling. Folgende understottes af professor i tekstvidenskab, Kjell Lars Berge, som mener, at noglen til
viden, demokratisk dannelse, og til at blive et menneske i vores digitaliseret verden, er gennem skrivning: Vi
har mere end nogensinde for brug for at vaere dygtige til at skrive (...). Det at kunne skrive stiller os lige. Hvis
et samfund vil opretholde den demokratiske balance, skal borgerne kunne lese og skrive” (Tonsberg, 2023).
Han begrunder vigtigheden ved skrivning ved, at vi lever i en digitaliseret verden, hvor ens muligheder for at
veaere aktive deltager i demokratiet afhanger af vores skriftkompetencer. (Tonsberg, 2023) Det har altsé aldrig
vaeret vigtigere at skrive. Dette star 1 kontrast til, at skriveundervisningen med tiden er blevet til en opgave for
faget dansk, hvorimod lasning er en fzlles opgave pa tvars af alle fag (Tonsberg, 2023). Dette ses
problematisk, da resultaterne fra en undersogelse viser, at kompetenceomradet fremstilling ikke far samme
opmarksomhed som laesning i1 de udgivet og hyppigst anvendte leeremidler i dansk (Bremholm et al., 2017,
28). Skriveundervisningen i dansk negligeres eller nedprioriteres ofte, fordi lererne meder fagdidaktiske
udfordringer 1 deres tilretteleggelse af danskundervisningen, nir det gelder deres intention om at udvikle
elevernes fremstillingskompetence. Dette understottes af forskning, der viser, at leererne ikke altid har en klar
plan for skriveundervisningen. Danske elever oplever ofte undervisningen indenfor kompetenceomrédet
fremstilling som demotiverende og fragmenteret, fordi de sjaeeldent ved, hvorfor de skriver (Smidt, 2010, 14),
hvor Louise Molbaks (Molbak, 2018a) forskningsresultater viser, at det ligefrem kan virke begransende og
meningsforstyrrende for elevernes deltagelse i skriveundervisning, hvis de ikke kan identificere sig med
skrivesituationen. Dette kan virke alarmerende, nar Kjell Lars Berge mener, at ™ (...) det er fatalt, hvis vi ikke
giver eleverne den bedste skriveundervisning. (...) Darlig skriveundervisning er at fratage eleven muligheden
for at veere "en god samfundsborger”, og derved bliver det udfordrende at leve op til fagets formal (Tonsberg,

2023).

Vi er derfor interesseret i at undersgge, hvordan man som dansklerer kan optimere den undervisning, som
henvender sig til kompetenceomradet fremstilling, sd& vi kan bidrage til udviklingen af elevernes
fremstillingskompetence og derigennem dannelse til at blive en aktiv, demokratisk medborger. Dette leder os

frem til folgende problemformulering:



2.Problemformulering

Hvordan kan en legende tilgang til leering i autentiske tekstsituationer bidrage til, at elever oplever
undervisningen i at fremstille tekster som meningsfuld og samtidig styrker deres fremstillingskompetencer i

danskfaget?

3.Lasevejledning

I arbejdet med ovenstdende problemformulering tager opgaven afsat i, at en legende tilgang til leering i
autentiske tekstsituationer kan gere undervisningen 1 at fremstille tekster meningsfuldt og vare med til at
udvikle elevernes fremstillingskompetence ved hjelp af det danskdidaktiske koncept situeret fremstilling. For
at skabe en dynamisk opgave, der anvender forskellige teorier og synsvinkler lebende, har vi valgt at skrive
opgaven ud fra det kontinentale projektsyn, hvorfor opgaven ikke vil indeholde et isoleret teoriafsnit (Boding
et al., 2020, 68). Opgaven tager afsat 1 et sociokulturelt leeringssyn, hvilket vil vaere gennemgaende for
opgaven, da den legende tilgang til leering bygger pd en grundopfattelse af at skabe falles opgaver, at vove
uforudsigelighed og insistere pa meningsfuldhed, hvor legen udfolder sig i1 fallesskab med andre (Hansen,
2022, 45). Dermed anses lering som noget, der altid foregdr i situerede sociale praksisser, hvilket ogsd vil
fremgé gennem arbejdet med situeret fremstilling af tekster i faget dansk. Opgavens opbygning vil praesenteres

nedenfor:

Forst preesenteres en begrebsatklaring pa relevante fagord indenfor vores undersogelsesfelt. Fagordene er
folgende; Legende tilgang til lcering, som er en tilgang, der bl.a. er inspireret af teoretikeren Lev Vygotsky.
Efterfolgende vil begrebet /iteracy uddybes, som er et begreb, der defineres som teorien bag situeret

fremstilling (Madsen & Nielsen, 2018, 15).

Dernest prasenteres det metodiske afsat. [ udfoldelsen af de forskellige undersogelsesmetoder vil der lebende
blive redegjort for de forskellige videnskabsteoretiske positioner, som metoderne henvender sig til.
Efterfolgende praesenteres vores empiriske afsaet samt de undersegelsestilgange, som har varet gennemgaende

for vores undersogelsesfelt. Slutteligt beskrives kritik af metodevalg.

Dette efterfolges af en analyse, hvori relevant teori labende anvendes. Analysen bestar af to temaer, hvoraf
det forste tema giver et overblik over, hvorfor det er relevant at arbejde med en legende tilgang til leering 1
autentiske tekstsituationer. Efterfolgende preesenteres Jank og Meyers strukturmodel, som er den didaktiske
model, vi har valgt at lave vores undervisningsforlegb ud fra. (Meyer & Jank, 2012, 63-97). Vi har valgt denne
model, da vi mener, den tager hejde for flere relevante faktorer, ndr man arbejder pa en legende og

eksperimenterende méde 1 undervisningen, herunder lererens rolle, samt ydre og indre pavirkninger, der kan
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udspille sig 1 undervisningen. Modellen anvendes slutteligt til analysen af vores undervisningsforleb. I det
andet tema prasenteres teorien bag situeret fremstilling og rummer ligeledes elevtekstanalyser fra vores
undervisningsforlgb, som giver anledning til at analysere pd, hvorvidt elevernes fremstillingskompetencer
udvikles gennem vores undersogelsesfelt. Efter analysen vil der fremgé kritiske refleksioner af opgavens to
temaer, henholdsvis legende tilgang til lering samt den didaktiske tekstsituation. I projektets sidste del

konkluderes der slutteligt pa problemformuleringen ud fra de evrige afsnit.

4.Begrebsafklaring

I dette afsnit defineres og preaciseres centrale begreber, der danner grundlaget for den videre analyse. Gennem
en tydelig begrebsafklaring skabes der en falles forstielse for begrebernes betydning og anvendelse i

konteksten til dette bachelorprojekt.

4.1.Legende lering

Legende lering er en tilgang til undervisning, hvor legen spiller en central rolle i udviklingen af berns
ferdigheder, indlering og forstaelse. Grundtanken bag legende l&ring er, at leg og fantasi ses som nedvendige
elementer for at fremme nysgerrighed og kreativitet (Hansen, 2022, 45). Gennem legende lering kan man
styrke elevernes motivation, koncentration og faglige ferdigheder (Walsh et al., 2010, 7). Teoretisk set
opdeles legen i to kategorier, henholdsvis den frie leg og leg i en rammesat skolekultur. I den frie leg er det
bernene selv, der bestemmer legens indhold, mens leg som leringsmetode 1 skolen er undervisning, der 14ner
elementer og kvaliteter fra den frie leg til at opna den enskede laeringshensigt. Som folge af flere arreekkers

forskningsresultater, er der udarbejdet fem principper for, hvordan man sikrer leering gennem leg:

e At skabe klare forbindelser til, hvad der er meningsfuldt for den enkelte elev

e Atunderstotte et miljo, som er rigt pé sociale interaktioner

e At veare aktivt involverende

e At det grundleggende udgangspunkt for leering er en begejstring, gleede og nysgerrighed

e Atdet er et miljo, der understotter eksperimenter og refleksioner

En fzllesn@vner for de fem principper er ligeledes vigtigheden af at bringe kroppen i spil (Zosh et. al 2018, 1
Thomsen, 2022, 81-82).

Vygotsky fremhaver legens betydning i forhold til berns udvikling, hvor han pépeger, at han ser legen som
bernenes naermeste zone for udvikling (Hvid, 2022, 89). Med inspiration fra denne teori, er der i nyere tid
blevet skabt forskellige platforme, der understotter legen i skolen og tilbyder materialer eller programmer,

som skoler kan benytte. I denne opgave ser vi pa legende leering som en generel tilgang til undervisning.



4.2 Fremstillingskompetence - en del af Literacy

Nér literacy som begreb omtales i vores bachelorprojekt, refereres her i denne henseende til kompetencen til
at afkode, forstd og anvende tegn 1 en sekundar diskurs som et symbol pa at forstd verden, men ogsa til at
udtrykke sig i den. Intentionen er altsd ikke blot at leere viden og ferdigheder, men ogsa hvordan man skal
bruge det (Liitzen, 2017). Det betyder, at literacy ses som et udvidet tekstbegreb, og knytter sig derfor til det
udvidede kompetenceomréde fremstilling frem for skrivning. Udtrykket fremstilling anvendes derfor som
betegnelse, nar der refereres til elevernes skriftlige produkter. Denne forstielse af literacy er derfor set med et
semiotisk syn. Vores forstdelse af literacy rummer dog ogsa et sociokulturelt syn, hvor ferdigheder opstar og
udspilles i sociale og kulturelle sammenhange med et funktionelt formal. Derfor involverer literacy-begrebet
et anvendelsesaspekt. Set i et samfundsmessigt perspektiv, er literacykompetencen derfor en direkte
forudsetning for demokratisk deltagelse, fordi man kan deltage i skriftsamfundet (Madsen & Nielsen, 2018,
19-21). Dette kaldes ifolge leeseforsker Frank Smith for joining the Literacy Club, hvilket 1 sig selv giver et
meningsfuldt aspekt for eleverne (Smith, 1988, 6-13). Til falles har Frank Smith og det danskdidaktiske
koncept situeret fremstilling, at laring drejer sig om meningsfulde kontekster. Smith pointerer her, at
skriveundervisningen ber centrere sig om fremstillingen af meningsfulde og brugbare tekster og derigennem
leere meningsfulde og brugbare ting om tekster. Vores undervisningsforleb opstilles pd baggrund af teorien
om tekstdidaktikken situeret fremstilling til at understotte elevernes mulighed for at traeede ind i the Literacy

Club (Madsen & Nielsen, 2018, 10).

4.3. Autentiske tekstsituationer

Nar begrebet autentiske tekstsituationer navnes i1 bachelorprojektet, refereres der i denne sammenheng til
Jeppe Bundsgaards definition som varende ndr eleverne skriver med lyst og oplever, at det er meningsfuldt
og formalsbestemt ud fra deres referenceramme (Bundsgaard, 2011, 66). Ifelge situeret fremstilling opfyldes
en autentisk tekstsituation, hvis de tekstlige opgaver tager udgangspunkt i virkelighedsneare kontekster og
henvender sig til en reel modtager. Det vil sige, at eleverne ikke blot skriver til leereren som en formel ovelse,
men i stedet deltager 1 meningsfulde tekstpraksisser, der afspejler den made, som tekstsproget anvendes pa 1

samfundet.

Naér eleverne skriver med et klart formal og til en autentisk modtager, styrkes deres oplevelse af relevans og
mening 1 tekstarbejdet, og ses herigennem som den herskende tilgang til at udvikle elevernes
fremstillingskompetence, séledes de kan indtreede i The Literacy Club. Yderligere argumenteres der for, at
autentiske skrivesituationer udvikler fremstillingskompetencen mere nuanceret, fordi eleverne lerer at tage
hensyn til bade modtager, genre og kommunikationskontekst (Madsen & Nielsen, 2018, 44-50). Ved at
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undervise 1 autentiske skrivesituationer, bruger man derfor tekstsproget aktivt og med betydning i sociale
sammenh@nge. Med andre ord erstatter man isolerede ferdigheder, sdsom lasning eller skrivning, med
tekstsituationer, der afspejler det liv, eleverne skal lere at bega sig 1 (Madsen & Nielsen, 2018, 49-51).
Autentiske skrivesituationer bliver dermed et element i undervisningen, der tilfgjer meningsskabelse for

eleverne.

5.Metodisk afsaet

I dette metodeafsnit praesenteres og begrundes de videnskabelige og metodiske tilgange, som ligger til grund
for vores undersogelse af legende tilgang til skrivning 1 autentiske tekstsituationer. Afsnittet tager afsat 1 vores
empiriske arbejde med et undervisningsforleb og har til formal at skabe transparens omkring vores
fremgangsmade, metodiske valg samt videnskabsteoretiske overvejelser. Afsnittet indledes med en
beskrivelse af det empiriske afs@t, herunder undervisningsforlebet samt en beskrivelse af de indsamlede data.
Herefter preesenteres de anvendte kvalitative metoder: Design-Based Research, semistrukturerede interviews
og deltagerobservation. Der redegeres ligeledes for de videnskabsteoretiske forankringer. Afslutningsvis
diskuteres metodernes styrker og begrensninger med afset i en kritisk refleksion over validitet,
fortolkningsmaessige forhold og generaliserbarhed. Det samlede metodeafsnit vil saledes give indsigt i det
forskningsmessige fundament og datagrundlag, samt hvordan vi har arbejdet systematisk og refleksivt i medet

med vores undersogelsesfelt.
5.1.Empirisk afsaet

Vores empiriske grundlag tager afsat i et undervisningsforleb i1 danskfaget malrettet en 4. klasse pa Hjorring
Privat Realskole. Undervisningsforlebet strakte sig over fire lektioner og blev gennemfort i to forskellige
lokaler samt en mellemgang med borde og banke til radighed. Undervisningen blev varetaget af Cecilie, som
til dagligt er klassens dansklarer. I undervisningsforlebet “Lav et Spil” arbejdede eleverne med at designe og
fremstille deres eget spil samt udarbejde en instruktionsbog til spillet. Ud fra vores undersogelse har vi tilmed
fiet en reekke empiri, som blev indsamlet ved hjelp af to forskellige metoder. Den forste del af empirien blev
indsamlet ved hjalp af principper fra Design Based Reaseach, da der blev atholdt to elevinterviews, hvoraf
det ene fandt sted for forlabets opstart, og det andet effer forlebet var afsluttet. Dette har resulteret i, at vi har
fiet data 1 form af to transskriberede elevinterviews. Desuden varetog Cecilia rollen som observater, hvilket
har resulteret i data i form af deltagerobservationer. Vores forleb resulterede desuden i, at vi har indsamlet

flere artefakter, som vil laegge til grund for vores analysegenstand i tema 2.



5.2.Undersogelsesmetoder

Vores bachelorprojekt tager afsat i kvalitative forskningsmetoder, da forskningsfeltet enskes at seoges
kontekstualiseret. Herved Dbenyttes Design-Based Research, observation og semikonstrueret
forskningsinterviews til undersogelse af vores problemformulering. Vianvender Design-Based Research som
vores kvalitative undersogelsesmetode, da der geres brug af en intersubjektivtet mellem forsker og
informanter, da relationen til eleverne bliver kilden til vores erhvervet information (Christensen et al., 2012,

7).

5.2.1.Design-Based Research

Til undersogelse af problemformuleringen anvendes indsamlet empiri fra et undervisningsforleb ved hjelp af
forskningstilgangen Design-Based Reseach, som fremover vil forekomme med forkortelsen DBR. Denne
forskningstilgang er valgt, da den har til formél at frembringe ny viden gennem processer, der samtidig
udvikler, afpraver og forbedrer et uddannelsesdesign, som danner ramme for formgivningen af et udviklende
og forbedret leringsmiljo. I vores bachelorprojekt anvendes den DBR-fasemodel, som er udarbejdet af

Thomas Reeves kaldet firefaset forskningsmodel (Christensen et al., 2012, 3-10).

Fase 1 i modellen fokuserer pé problemidentifikationen, hvor det i dette tilfaelde er afgrenset til at undersoge,
hvordan man kan skabe en undervisning i fremstilling af tekst, som bade er meningsfuld og udvikler elevernes
fremstillingskompetencer ved hjelp af desk-research. Pa baggrund af resultaterne, udformede vi fase 2, som
har fokus pa udviklingen af losningsforslag, som 1 dette tilfeelde er anvendelsen af legende tilgang til lering i
autentiske skrivesituationer. Den 3. fase, det interative forleb, er det, som dakker over vores
undervisningsforleb, hvor vi tester og forbedrer vores design i praksis (Reeves, 2006, Amiel & Reeves, 2008
I: Christensen et al., 2012, 9-10). I 3. fase anvender vi flere principper for et DBR-projekt. DBR som
intervenerede i praksis anvendes 1 vores fremstilling og udferelse af gruppeinterviews inden forlebets opstart,
hvor eleverne endnu ikke har stiftet bekendtskab til legende laering som hverken begreb og tilgang, men hvor
begrebet praeesenteres. Dette tilkendegives blandt andet i spergsmalet “Hvad er legende lering for dig?” (Bilag
1). Her var intentionen at formidle vores undervisningsforleb ud fra interviewsvarene. Efter endt
undervisningsforleb blev eleverne endnu engang interviewet ud fra samme spergsmal, hvilket bidrog til vores
undersogelse om, hvorvidt undervisningsforlebet havde en positiv virkning pé elevernes opfattelse og output
af undervisningen. Dette tilkendegives blandt andet i spergsmaélet: “Foler du, at du laerte noget af forlebet?
(Bilag 1). Princippet DBR bestdr af interative processer i form af designafprovning, evaluering, analyse og
forbedring anvendes, da vi ikke har haft fokus pa at udvikle indholdet af vores undersegelsesdesign, men

hellere hvordan indholdet af designet formidles til den givne elevgruppe i hdb om at forbedre

8



undervisningsforlgbet (Christensen et al., 2012, 5-6). Sidst men ikke mindst anvendes princippet DBR er
teoriorienteret, da Den 4. og sidste fase er refleksion, og vil i dette tilfeelde udformes gennem
bachelorprojektets analyserende og refleksive elementer (Reeves, 2006, Amiel & Reeves, 2008 i: Christensen

etal., 2012. 9-10).

5.2.2.Semistruktureret interviews

I bachelorprojektet anvendes kvalitative undersegelser i form af semikonstrueret interviews for og efter
undervisningsforlgbet, som forstds ved, at vi har udarbejdet en interviewguide, hvor der i vores
interviewsituation var rum til afvigelse, men indenfor en fast ramme med et klart formal og struktur. Vores
interviewsporgsmal blev produceret ud fra vores forarbejde, som et semikonstrueret interview krever.
Desuden var vi som interviewere fuldt bevidste om, at det kraevede fuld tilstedeverelse 1 interviewsituationen
samt at vaere lyttende og nysgerrig til besvarelserne (Glasdam et al., 2017, 125-126). Da eleverne blev
interviewet, tilgik vi det med en fenomenologisk tilgang, eftersom vi enskede at stille os nysgerrige pa samt
at forstd de fenomener ud fra akterernes, 1 dette tilfelde elevernes, eget perspektiv og beskrivelser af vores
undersogelsesfelt. Et kendetegn ved den fenomenologiske forskningsmetode er, at man mé sette sine egne
forudsatninger til side for at kunne mede og forstd akterens verden, uathangigt af sig selv (Brinkmann &
Tanggaard, 2020, 281). Formalet med vores interviews var derfor indsamlingen af kvalitative beskrivelser af
elevernes livsverden, hvorfor interviewspergsmalene peger specifikt mod elevernes erfaringslag inden for
undersggelsesfeltet. (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 294-298). Hertil er vi ogsd bevidste om, at vores
forarbejde kan resultere i en segen efter en bestemt dagsorden for interviewet ud fra vores spergsmal. Dog er
tilgangen valgt, da erfaring fra praksis viser, at de bedste interviews laves af interviewere, der har stor viden
om emnet (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 43). I vores kvalitative forskning er der tale om purposive
sampling, eftersom der udvalges elevgrupper ud fra kriteriet om, at de skal gennemfore et forleb, der er baseret
pa vores undersogelsesomrade, legende tilgang til leringen i autentiske tekstsituationer. Vores elevinterviews
foregik 1 anonyme, heterogene laeringsgrupper af 3-4 deltagere pr. gruppe, hvilket indbefattede
gruppeinteraktion, og vores rolle som interviewere blev som folge heraf mere faciliterende (Brinkmann &
Tanggaard, 2020, 39). Dette valg blev taget pa baggrund af, at Cecilia inden forlgbets opstart havde begranset
relation til eleverne. Heraf argumenteres der for, at interviews pavirkes af en medmenneskelig situation og
relation, hvorfor den manglende relation til eleverne kunne have resulteret i begranset respons, sdfremt de
havde foregaet i individuelt interview. Omvendt er vi ogsa bevidste om, at Cecilies relation til eleverne kan
have pavirkning pa deres interviewsvar om kvaliteten og holdningen til undervisningen. (Boding et al., 2020,
75). Fokusgrupperne blev opdelt i heterogene leringsgrupper, selvom der er risici for skaeve dynamikker,

eftersom homogene grupper kan blive indforstdede (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 36-37). I bilag vil

9



udvalgte udpluk af vores fulde transskribering af elev- og lererinterviews vare tilgaengeligt. Vi er dog
opmarksomme pa, at transskriberingen af interviews ikke altid forekommer objektivt, men derimod vil vere

genstand for fortolkning og en mangde information vil gé tabt (Brinkmann & Tangaard, 2020, s. 50).

5.2.3.Deltagerobservation

Under vores undervisningsforleb i 4. klasse anvendte vi deltagerobservation, som ogsé kan karakteriseres som
en metodisk tilgang til kvalitativ forskning (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 97). Deltagerobservationerne
tager afsat 1 den videnskabsteoretiske retning hermeneutikken, da de 1 dette bachelorprojekt anvendes til at
analysere og fortolke pa det, der observeres, med henblik pd at opna en dybere forstaelse og mening af
empirien pd baggrund af vores forforstéelse. I hermeneutikken anvender mennesker med andre ord deres egen
viden og erfaringer for at forstd omverdenen. (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 43). Observationsskemaet er
ligeledes opsat med plads til fortolkning, da vi lebende udfyldte felterne: Hvad ser du? (objektiv beskrivelse),
hvad ser eleven? (elevperspektiv), hvad sker der i omgivelserne? (subjektiv tolkning), hvad er udfaldet?
(subjektiv tolkning) samt hvilke forslag kan der anvendes til situationen? (subjektivt forslag). I
deltagerobservationen indtog Cecilia den observerende rolle, hvor hun optegnede feltnoter, og hun havde
derfor en mindre intens social interaktion med det miljo, der blev undersegt. Vores observationsskema er
konstrueret ud fra, at de horisontale felter tager udgangspunkt i strukturmodellens processtruktursfase. (Meyer
& Jank, 2012, 88). Undervisningen og observationerne inddeles dermed 1 felgende trin; timens dbning, hvor
stemningen s@ttes og undervisningsmalene afklares, anslag, hvor der skabes overblik og ledes pa vej,
formulering, hvor der sker fordybelse og konfrontation af stoffet, opsamling af resultater, hvor der
sammenlignes og dannes dokumentation, feestnelse, hvor eleverne over sig, og anvender allerede etableret
viden, og til sidst evaluering. Observationsmetoden udger optegnelse af feltnoter til at studere eleverne, vores
egen praksis og interaktionen med det materielle og sociale milje blandt eleverne i undervisningssekvensen,
mens den udspiller sig (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 103). Den konkrete opdeling giver os endvidere
overblik over elevernes modtagelse og udbytte af undervisningens forskellige faser. Derfor vil der vaere fokus
pa de direkte afleeselige track ved situationerne i observationsresultaterne. I vores anvendelse af resultaterne
af vores deltagerobservationer, er vi bevidste om, at der ingen neutrale observationer findes, da vores
forskningsinteresse styrer det, vi ensker at koncentrere os om (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 134). Dog

forseger vi at forholde os fordomsffrit.

Nar der inddrages relevante udpluk af det ovenstidende empiriske data i analysen, arbejdes der ud fra en
hermeneutisk tilgang, da vi har behandler vores data i form af fortolkninger pd elevernes handlinger,
udtalelser, oplevelser mm. (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 45). Vores observationer adskilles i opgaven ved,

at interviewsvarerne markeres med lyserad og observationsnoterne markeres med gul.
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5.3 Kritik af metodevalg

I vores udvaelgelse af metodisk afsat gor en reekke overvejelser angdende den kvalitative metode sig geeldende,
herunder vores egen forforstaelse af emnet og kendskab til elevgruppen i forhold til vores udarbejdelse og
fremforelse af interviews. Derfor ber der vare et kritisk blik pd os som interviewers forudsatninger, som kan
pavirke spergsmalsformuleringerne og vores fortolkninger af svarene (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 43).
Dette resulterer ogsd i, at interviewsituationen skaber en kontekstuel interaktion mellem os og eleverne, hvor
vores spergsmélsformuleringer kan blive medkonstruerende i elevbesvarelserne, hvorfor interviewet kan
distancere sig for et reelt indblik i1 interviewpersonernes livsverden. Ligeledes kan det kritiseres, at vores
tilstedevaerelse, kropssprog og ordstilling i vores interviews kan have haft indflydelse péd elevbesvarelserne
(Brinkmann & Tanggaard, 2020, 35-36). I modsatningen til vores interview, som nemt kunne transskriberes
og dermed indfanges i sin helhed, er deltagerobservationer vanskeligere at kondensere, hvorfor vi er bevidste
om, at deltagerobservationer ikke har samme legitimitet ift. vores forskningsmaessige praksis. Desuden kan
det veere problematisk, at Cecilia som deltagerobservater ogsa fungerer som undersggende pé vores felt, da
det kan vanskeliggere valide tolkninger. Dog ser vi det som en styrke, at deltagerobservateren har serligt
kendskab til det observerede felt (Brinkmann & Tanggaard, 2020,107-109). Sidst men ikke mindst kan det
kritiseres, at vores empiriske materiale er indsamlet pd én privatskole, hvorfor det kan forekomme sveert at
vurdere, om den samlet datamangde kan vurderes reprasentativt ift. perspektivering til den generelle
anvendelse af legende tilgang til leering 1 autentiske tekstsituationer som varende et generaliserende middel

til at udvikle elevers fremstillingskompetencer.

6.Analyse

I analyseafsnittet underseges undervisningsforlebet med afset 1 en legende tilgang til lering. Malet med
analysen er at belyse, hvordan en autentisk og meningsfuld undervisning i kompetenceomradet fremstilling,
herunder udviklingen af et spil med tilherende instruktionsbog, kan fremme elevernes

fremstillingskompetencer og oplevelse af meningsfuldhed.

Metodisk er analysen todelt: I tema 1 foretages en didaktisk analyse af planlegningen og gennemforelsen af
forlebet “Lav et Spil”. Analysen baserer sig pa Jank og Meyers didaktiske strukturmodel, som anvendes som
rammesattende redskab til at planlegge, udfere og evaluere undervisningen. Gennem modellens fem pile
analyseres undervisningens mal, indhold, metode, proces og sociale dimensioner. Dette efterfolges af tema 2,
hvor der laves to elevtekstanalyser, hvor fokus rettes mod teksternes opbygning, genrekendskab, sprogbrug

og staveferdigheder. Dette sker med henblik pa at vurdere, i hvilken grad undervisningsdesignet har
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understottet elevernes udvikling inden for kompetenceomrddet fremstilling. Analysen inddrager desuden
relevante teoretiske perspektiver pa leg, lering og tekstfremstilling for at nuancere forstdelsen af elevernes
udbytte og oplevelse. I bade tema 1 og tema 2 vil der desuden vare fokus pa, hvordan undervisningen via det

didaktiske design skaber en oplevelse af meningsfuldhed for eleverne.

6.1. Inden forlebet

Som folge af Cecilies kendskab til eleverne og dertilherende kendskab til deres interessefelt, blev emnet om
spil udvalgt, da Cecilie har erfaret, at eleverne har en fzlles interesse for at spille 1 fritiden. Det medferer, at
mange af eleverne, hvis ikke alle, har kendskab til spil i en eller anden form og i mere eller mindre grad
anvender det i deres livsverden, hvorfor emnet, og arbejdet hermed, 1 sig selv er meningsskabende for eleverne.
Herigennem etableres en undervisningssituation, som skaber klare forbindelser til, hvad der er meningsfuldt
for eleverne, hvilket er det forste af de fem principper, der ber opfyldes, for at sikre leering gennem leg, som
blev opstillet 1 begrebsafklaringen. Det var som folge heraf nerliggende at arbejde med fremstillingen af
instruerende tekster gennem udarbejdelsen af spillets instruktionsbog, hvor instruktionsbogen blev genstanden

for det produkt, der skulle udvikle elevernes fremstillingskompetencer.

Ved hjelp af vores elevinterviews antages det, at de har en forholdsvis ensartet holdning til, hvad legende

leering er:

“Noget hvor man leger, hvis man er traet, far man en hurtig leg, hvor I skal bruge jeres krop. Det er sjovt

at lege, men trals, hvis man er i en god proces.

“Man laver en leg mens man laerer noget, for at gare noget godt for faellesskabet.”

(Svar fra interview, runde et, bilag 1)

Ovenstdende svar giver os en fornemmelse af, at eleverne ikke tidligere har arbejdet med legende tilgang til
leering. Eleverne opfatter det derimod som en pause-leg, nar leereren mener, de har brug for en pause fra det
faglige. Vi kan altsa antage, at forlebet bliver en ny oplevelse for dem. Dette understottes ogsé af elevernes

udledning af, hvilken slags skriveundervisningen de har mest af, hvortil de svarer:

“Skrive om en frileesningsbog (...), Stavevejen, nogle gange er det sjovt, nogle gange er det kedeligt.”

“Sma skriveopgaver. Og i grammatikrytter, der er skriveopgaver.”

(Svar fra interview, runde et, bilag 1)

Samtidig er eleverne forholdsvis enige om, hvad de forbinder med skrivning, hvor eleverne responderede:
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“Sveert, problemer med bogstaver (...)” og Kedeligt, ndr man skriver med blyant eller computer”

(Svar fra interview, runde et, bilag 1)

Vi kan altsd antage fra ovenstaende, at de ikke forbinder skrivning og leg, og ¢j heller, at man kan udvikle ens
fremstillingskompetencer gennem leg. Det er dog besynderligt at tilfoje, at allerede inden klassen havde stiftet
bekendtskab til legende tilgang til lering som begreb, svarede flere folgende til, hvordan man kan gore

undervisningen i tekstfremstilling mere spendende:

“Mere leg. Ikke stillesiddende undervisning, noget hvor vi samarbejde noget mere, ligesom i *laerer™® timer,

gruppearbejde.”

“Hvis vi bevaegede os mere.”

(Svar fra interview, runde et, bilag 1)

Af dette kan vi udlede, at eleverne, uvidende om hvad legende tilgang til leering er, har en oplevelse af, at
deres fremstillingskompetencer udvikles bedst, hvis undervisningen felger principperne for lering gennem
leg. Legende tilgang til leering gennem 1 autentiske tekstsituationer tilskrives dermed et tiltag, der kan gere
undervisningen 1 fremstilling af tekster mere spaendende for eleverne, og vores undersogelsesfelt tilskrives ud

fra resultaterne sarlig relevans.

6.2 .Praesentation af didaktisk model

Undervisningsforlabet er planlagt ud fra Jank og Meyers
Strukturmodel for undervisningen. Vi har valgt denne
model, da den péstar, at man lerer med hoved, hander
og hjerte, (Meyer & Jank, 2012, 65-68), hvilket leegger
sig tet op ad vardigrundlaget i den legende tilgang til
lering (Thomsen, 2022, 78). Modellen tager forst og
fremmest hejde for tre ydre pavirkninger, som har

betydning for, hvordan modellen anvendes 1 praksis. Det

er henholdsvis de samfundsmessige rammer, de
institutionelle rammer og de personbundne rammer. (Meyer&Jar’lk, 2012, 65)

Modellen strukturerer derudover undervisningen ud fra fem forskellige pile: Undervisningens opgave
(malstrukturen), undervisningens tematik (indholdsstruktur), undervisningens tidsmaessige rammer
(processtruktur),  relationsarbejdet  (socialstrukturen) og  slutteligt  undervisningens  metodik

(handlingsstruktur). Modellen er oprindeligt tilteenkt som analysemodel for allerede gennemfort undervisning,
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men kan anvendes til planlegning, sdfremt man starter med at fastsaette undervisningsmélene, hvorfor punktet
mdlstruktur, 1 sadanne tilfelde, har forrang. Hver pil indeholder en dobbeltopgave, som tager hejde for
undervisningens ydre synsvinkel, altsa alt det, der umiddelbart kan ses og tilgas, og den indre synsvinkel, som

er alt det, der ligger til grund for den ydre synsvinkel (Meyer & Jank, 2012, 65-72).

6.3. Tema 1

6.3.1.Planlegning og udfersel af undervisning ud fra den didaktiske strukturmodel

Folgende analyse behandler undervisningens planlegning og udferelse ud fra den didaktiske strukturmodel,
hvor centrale problemstillinger og perspektiver belyses ud fra et bredt og analytisk synspunkt. Gennem en
struktureret tilgang prasenteres de tre ydre rammer efterfulgt af undervisningsforlebet, der er planlagt og
analyseret ud fra modellens fem pile: Mdlstrukturen, indholdsstrukturen, processtrukturen, socialstrukturen
og handlestrukturen, hvilket giver et samlet overblik. Teksten har til formél at skabe en dybere forstaelse af

undervisningens planlegningsmaessige og didaktiske fundament og dets udfald i anvendelse.

Jank og Meyer mener, at undervisning er preget af de samfundsmaessige rammer, den udeves i. I vores
bachelorprojekt tager vi hejde for disse ydre faktorer, som blandt andet kommer til udtryk gennem de
overordnede politiske og lovgivningsmessige rammer for folkeskolen. Med folkeskolens formalsparagraf
som styringsmarker, er der et tydeligt fokus pd at fremme elevernes faglige og alsidige udvikling, hvilket
harmonerer med vores projekt, der har fokus pé legende tilgang til lering og elevers fremstillingskomeptence
(Borne- og undervisningsministeriet, 2019).
Dernaest menes det, at de institutionelle rammer kan pévirke lysten og viljen til videreuddannelse (Meyer &
Jank, 2012, 69-70). I dette tilfelde er Hjorring Privat Realskole en @ldre skole, men lokalerne er nyrenoverede
i et velstdende villakvarter, hvorfor det ikke ses som varende en pévirkende faktor for elevernes
uddannelseslyst. Sidst men ikke mindst kan undervisningen pavirkes af de personbundne rammer, eftersom
bade laerere og elever barer subjektive og objektive forudsatninger med 1 undervisningen (Meyer & Jank,
2012, 69). Eftersom vi har et sociokulturelt leeringssyn, som bygger pa idéen om, at lering sker 1 samspil med
andre i meningsfulde sociale og kulturelle sammenhange (Imsen, 2015, 53), bliver dette en stor del af de
personbundne rammer. Desuden er der en allerede etableret relation mellem Cecilie og eleverne, samt eleverne
imellem, hvorfor Cecilie tager hejde for elevernes faglige og sociale forudsetninger i planlegningen og

udferelsen af forlebet.

Malstrukturen udger undervisningshensigten. Underviseren skal ikke kun fastsatte malene, men ogsé
omstille dem til mélrelateret tenkning, felelse og handling. Dobbeltopgaven til pilen mdl er, at underviseren

méd planlegge sin egen undervisning og parallelt hermed gennemtenke elevernes lare- og
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tilegnelsesprocesser. Dermed skelner Jank og Meyer mellem undervisningsmalene og elevernes lerings- og
handlingsmal. Ser man pa sidstnavnte, skelnes der mellem en ydre og indre synsvinkel. Den ydre side er den,
der kan observeres i undervisningen, hvorimod den indre side er den, som der ikke direkte kan observeres,
men som ligger til grund for motiver, hensigter mm. Denne kan dermed kun blive tilgengelig gennem en

hermeneutisk tolkning af forleb eller handlinger (Meyer & Jank, 2012, 74).

Malet med forlebet “Lav et spil” var, at eleverne skulle producere en spilleplade med dertilherende
instruktionsbog, hvor alle elever var tekstproducerende. Vi havde valgt at arbejde med folgende ferdigheds-

og vidensomrdder:

“Eleven har viden om enkelte fremstillingsprocesser”
“Eleven kan udarbejde multimodale tekster”

“Eleven kan anvende enkel, genretilpasset layout.”

“Eleven har viden om ordforrad og sproglige valgmuligheder”

(Borne- og undervisningsministeriet, 2019)

Dertil blev leringsmal prasenteret for eleverne inden opstart af undervisningsaktiviteterne (Bilag 3).
Laeringshensigten var, at eleverne skulle erfare og afpreve instruerende tekster og derigennem tilegne sig
viden og sprog for, hvordan man anvender, fremstiller og udtrykker sig vha. tegn indenfor den konkrete

genre instruerende tekster. Dette indebarer blandt andet sproglige kendetegn indenfor genren.

Handlingsstruktur er punktet i modellen, hvor man laver en handlingsplan over, hvordan man selv vil handle,
savel som hvilken handling, man ensker eleverne skal udfere. Handlestrukturens ydre synsvinkel har at gere
med, hvordan lereren udferer undervisningen. Her overvejer man, hvor meget af undervisningen, der er
leererstyret, hvor meget der er elevopgaver og hvordan man stetter og stilladsere bedst muligt for den enkelte
elev savel som den samlede elevgruppe. Handlingsstrukturens ydre side bestar af flere elementer. Man ser her
pa iagttagelige laerer- og elevaktiviteter, undervisnings- og laeringsformer samt handlingsprodukter, som er
det, eleverne far produceret i undervisningen. Den indre side har fokus pa de handlingsmenstre, der ligger til

grund for ovenstdende elementer.

For at finde ud af, hvordan vi nar frem til de opstillet leeringsméil, gjorde vi store overvejelser om vores
undervisningsvirksomhed og elevernes aktiviteter. Vi gnskede at skabe nogle rammer for eleverne, der indbed
til meningsfuld deltagelse og mundede ud i et elevprodukt, hvor hver gruppe stod med et ferdigt spil og en
tilherende instruktionsbog. Inden for legende tilgang til lering anses lareren som facilitator og eleven som
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aktiv deltagende. Derfor blev der udelukkende gjort brug af lererfaglige oplag, nar eleverne blev introduceret
til en ny del af forlabet, hvor et succeskriterie for elevaktiviteterne var betinget af, at de var bevidste om de
faglige indholdsmeessige kriterier, som det blandt andet ses, nar vi introducerer de udvalgte genrekonventioner
for grundgenren instruktiven (Bilag 3). Nar de lererfaglige opleeg fremkommer minimalt, mister vi som lerere
en del kontrol, men sikrer samtidig, at vi skaber raderum til fleksibilitet af hvordan elevernes elevaktiviteter
udmenter sig, hvilket giver eleverne en folelse af meningsfuldhed, medejerskab og spontanitet (Hansen, 2022,
47). Samtidig medferer det ogsd, at eleverne selv bestemmer over indholdsmassige delelementer, og dermed
er der storre chance for, at de selv kan tilpasse opgaven, sadledes den rammer inden for deres naermeste
udviklingszone (Meyer & Jank, 2012, 83-85). Dog er vi bevidste om, at denne handlingsstruktur kraever
didaktisk bevagenhed samt et overblik over, hvornar rammerne ber skaerpes eller lempes for at tilgodese
elevernes faglige udvikling. Her er det anvendeligt, at Cecilie har en relation til eleverne, hvorfor ovenstaende

ogséd fremkommer muligt (Hansen, 2022, 46).

Indholdsstrukturen udger de undervisningsmal, som omsettes til undervisningens indhold. Igen skelnes der
mellem den ydre og indre side. Den ydre side er det, der arbejdes med i undervisningen, herunder
undervisningsmaterialer, verbale valg, leseplaner mm. Den indre side er den sagslogik, der ligger til grund
for indholdet, savel som indholdets tilgeengelighed. Det er ogsd under indholdsstrukturen, at der fastsattes og
redegores for undervisningens tema, samt hvordan der skal arbejdes med dette. Under indholdsstukturen ma
underviseren tilmed have fokus pé at tilpasse indholdet til elevernes affektive, kognitive og motoriske
udvikling. Dette kommer blandt andet til udtryk i de ovenstaende udvalgte feerdigheds- og vidensomrader for

forlebet, som blev udvalgt pd baggrund af Cecilies kendskab til elevernes leringsforudsatninger.

Vores forleb blev rammesat af en rekke velovervejede aktiviteter, som havde til hensigt at understette et rum
for udvikling af elevernes leg og egen kultur. Dette kaldes ogsé, ifelge Gunn Imsen, “bernekultur”, som star
1 modsetning til “skolekultur”. Her fokuseres hovedsageligt pad “fysisk bevegelse” fremfor “fysisk ro”,
“tilstede med alle sanser” fremfor “bogligt fokus™ og “leg” fremfor “studium” (Thomsen, 2022, 25-26). Som
indledning til forlebet blev dagsordenen og maélene prasenteret ved hjelp af et kortere, multimodalt
leerefagligt oplaeg lavet pa Canva (Bilag 3). Oplagget blev yderligere brugt som stette gennem forlebet til at
prasentere gruppesammens&tninger, krav til instruktionsbogen samt stilladsering, da de &bne rammer, som
legende tilgang til lering indeberer, kraever grundig stilladsering (Meyer & Jank, 2012, 77) Vi valgte at
arbejde med en helhedsorienteret undervisning, sdledes at den faglige viden konsulteres pa forskellig vis
gennem ovelserne til eleverne, som alle sigtede mod undervisningsmaélene.
Dette var med til at understotte autenticiteten, da den faglige viden blev bragt i en betydningsfuld anvendelse

i forlgbet, hvor den har betydning for eleverne (Hansen i Kvan, s. 48-49). Forst enskede vi, at de skulle erfare,
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hvilke informationer der er vigtige at videregive, samt grundigheden heraf, ndr man skal fremstille en
instruerende tekst. Eleverne skulle derfor i forste omgang, 1 hold af to, lave en nipnapper og en instruktions-
oversigt over fremgangsmaden af, hvordan den foldes. Denne aktivitet blev yderligere valgt pa baggrund af,
at man i en legende tilgang til leering ber begynde et undervisningsforleb med en sanselig, eksperimenterende
og aben aktivitet, der hurtigt giver eleverne mulighed for at opleve og erfare, som kan danne ramme for
yderligere spergsmal og nysgerrighed (Hansen, 2022, 49). Valget understottes desuden af vores
begrebsafklaring pa legende lering, hvor det forste princip for at opné lering gennem leg lyder pd, at man ber
sikre et eksperimenterende klassevaerelse (Thomsen, 2022, 82). Da eleverne havde lavet instruktionerne, blev
de bedt om at bytte med en anden gruppe og folde en ny nipnapper udelukkende ud fra den anden gruppes’
instruktioner. Den faglige hensigt var herigennem at erfare vigtigheden af ordvalg og grundigheden i en
instruerende tekst. Denne undervisningsaktivitet bygger desuden pé Kjeld Fredens syn p4, at leering ikke kun
foregar 1 hjernen som en kognitiv proces, men ogsé i kroppen gennem bevagelse, sanser og handling, hvilket
er her leringen starter. Derfor ses det afgerende at skabe en undervisningssituation, hvor elevernes kroppe
inddrages 1 laringsprocessen (Fredens, 2023, 2:56). Efter endt aktivitet, blev de sammensat i en
forhdndsbestemt gruppe af fire, hvor grupperne udfyldte nipnapperen med folgende kategorier: regler til

spillet, grammatik, udsmykning og titel (Bilag 3). Derefter byttede de nipnapper med en anden gruppe.

Den neste del af undervisningsforlebet tager afset 1 et inaktivistisk leeringssyn, der bygger pé forstielsen af,
at lering ikke blot sker i hjernen, men i hele kroppen, og at viden skabes i samspil med omgivelserne. Dette
syn adskiller sig fra mere traditionelle kognitive teorier, hvor lering forstas som noget, der "puttes ind" i
hovedet. Kjeld Fredens er fortaler for dette krops- og erfaringsnaere leeringssyn. Han understreger, at vi lerer
med krop, sanser og bevaegelse, og at lering sker, néar vi deltager aktivt 1 meningsfulde praksisser. Fredens
kobler det inaktivistiske laeringssyn til bdde John Dewey og Lev Vygotsky, hvor handling, dialog og samspil
er centralt. Han siger, at hjernen ikke er reaktiv, men proaktiv — det vil sige, at vi ikke blot reagerer pa stimuli,
men selv forventer, forestiller og afprever verden, hvilket gor fejl og eksperimenter til en uundgéelig og
nedvendig del af leering (Fredens, 2023, 3:00-4.15).
I undervisningsforlabet skulle hver gruppe efterfolgende udarbejde deres eget spil med et tilherende regelset,
hvor nipnapperens kategorier skulle abnes lobende, og fungerede derfor som ekstra benspaend 1 opgaven.
Dermed havde vi et inaktivistisk syn pa leringen (Fredens, 2023, 3:00), da eleverne ikke pa forhdnd kendte
alle reglerne for spillet, men lebende maétte tilpasse og forholde sig, nar endnu en kategori blev &bnet. Nar
eleverne i dette tilfeelde kan have en forventning til eller forestilling om, hvordan de nér helt i mal med en klar
og tydelig instruktionsbog, forekommer de reaktive, men det er forst, nar de &bner kategorierne fra
nipnapperen, de finder ud af, om denne forventning eller forestilling var korrekt, hvoraf de bliver proaktive.

Dermed opdager eleverne nogle fejl eller forbedringspotentialer i deres produkter, som betyder meget for
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deres endelige lering (Imsen, 2015, 52). Overstdende gelder desuden ligeledes for opgaven forinden, da de
forst producerede instruktioner og herefter afprovede andres instruktioner. Vi ger altsd brug af denne teori

flere gange, da det sikrer, at eleverne larer gennem georen, erfaringer og fejlopdagelser.

Processtruktur er modellens neste fase, og omhandler sammenferelsen af handlinger, opgaver, emner og
interaktionsformer. Her opdeles undervisningen i forskellige trin, der rummer de forskellige opgaver. Under
alle trin spiller didaktikken en central rolle. De forskellige undervisningstrin danner tilsammen
undervisningens metodiske forleb. Her sammenferes undervisningens mal- indholds- social- og
handlestruktur. Processtrukturens ydre side er de kendte tidsmaessige rammer for de enkelte undervisningsfag,
hvorimod den indre side har fokus pd undervisningens metodiske forleb, som er de undervisningstrin, den

enkelte laerer har planlagt og tilfejer til undervisningens ydre side.

Undervisningen blev opdelt ud fra de forskellige inddelinger, som fremgér af Jank og Meyers teori om
forskellige undervisningstrin samt metodiske linjefaringer. Det forste trin var timens abning. Her praeesenterede

vi dagsordenen multimodalt (Bilag 3).

Undervisningens andet trin, anslag, var hvor eleverne blev sat i gang med nipnapper-gvelsen og begyndte
derigennem at stifte bekendtskab og erfaringer med instruerende tekster. Dette valg af aktivitet understottes
med Deweys tilgang til leering, der ses som en aktiv og erfaringsbaseret proces, hvor eleverne lerer gennem
handling og refleksion (Imsen, 2015, 52). Da eleverne igangsattes med nipnapper-evelsen, viser flere
frustrationer over at skulle huske alle steps til, hvordan man folder en nipnapper — en naturlig del af den
udfordringssegende og problemlesende proces, Dewey anslar som vasentlig for meningsfuld lering. At

enkelte elever blev frustrerede, tolkede vi ud fra folgende observationer:

“Nogle elever er frustrerede over, de ikke forstar opgaven, (...) virker frustrerede over, de ikke ved, hvad

en instruerende tekst er.”

(Egne observationer, bilag 2)

Eleverne udviste ligeledes frustrationer over at skulle nedskrive alle instruktioner, hvilket ses, da en elev

udbryder:

“Jeg kan ikke skrive s& meget.”

(Egne observationer, bilag 2)

Overstiende citater er til trods for, at observationerne alligevel viser os felgende:

“Alle elever gar i gang med opgaven.”

(Egne observationer, bilag 2)
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Lev Vygotsky, som havde et sociokulturelt perspektiv pd lering, bruger begrebet nermeste udviklingszone
som referenceramme til det kognitive spring mellem det, som barnet magter med og uden mediering. Her
anses kognitiv progression som varende mulig, hvis de opgaver man stiller bernene, ligger mellem graensen
for, hvad de kan alene, og hvad de magter med mediering (Imsen, 2015, 225). Elevernes frustrationer kan
vare et tegn pa, at de oplever opgaven eller vores eksperimenterende og sanselige tilgang som udfordrende.
Vygotsky er netop relevant at inddrage som understettelse af Deweys antagelser, da han mener, at barnet i
legen befinder sig i n&ermeste udviklingszone, og derfor kan vi godtage, at det bliver udfordrende for nogle af
eleverne, da de i processerne bliver stottet og derfor er fortrinsvis tilbgjelige til at meode disse udfordringer
(Hvid, 2022, 89). Under undervisningens tredje trin, formulering, skulle eleverne producere en nipnapper ud
fra afprevningsresultaterne - i dette tilfelde elevernes egne instruktioner til hvordan en nipnapper foldes —
samt udfylde reglerne for spillet i1 nipnapperen. Ligesom ovenstiende undervisningstrin, viser
observationerne, at nogle elever oplevede frustrationer over manglende instruktioner, nogle virker
overraskede, men vigtigst af alt viser folgende observation, at intentionen med vores undervisningsaktivitet

opfyldes:

“Det gér op for eleverne, hvad der er vigtigt for en god instruktionstekst”

(Egne observationer, bilag 2)

Dette understotter derfor Vygotsky og Deweys antagelser om, at det ikke er farligt at opleve frustration, nér
der eksperimenteres i legende laring, fordi de ved tilgangen befinder sig i narmeste udviklingszone.
Efterfolgende kommer undervisningstrinet, opsamling af resultater. Her skulle eleverne viderebringe deres
erfaringer fra nipnapper-ovelsen med ind i deres fremstilling af instruktionsbogen og deres eget spil. Under
udarbejdelsen af spillet viser observationerne, at eleverne havde det sjovt og var engageret i det faglige
arbejde. Elevernes reaktioner tolkes som, at opgaven bevager sig indenfor deres nermeste udviklingszone,
da de magter opgaven med minimal mediering. Ligeledes kan det tolkes ud fra felgende observationer, at

eleverne var entusiastiske om deres samt de andres spil:

“Eleverne byder ind med, hvilke punkter og overskrifter de taenker, de skal have med i deres
instruktionsbog.”

“Eleverne dbner nipnapperen efter lererens anvisninger for at tilfoje de regler, andre elever har lavet til
deres spil.”

“Det virker til, eleverne synes det er en sjov udfordring med nipnapperen. De sporger hele tiden, hvornér
de mé abne den neste.”

“Eleverne sgger 1 begrenset omfang faglig hjelp fra lereren (...).”

(Egne observationer, bilag 2)
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Dette resulterer desuden 1, at vi giver eleverne en folelse af begejstring, gleede og nysgerrighed, som er det
sidstnavnte princip i begrebsafklaringen for, hvordan man sikrer laering gennem leg (Thomsen, 2022, 81-82).
Dette understottes af Lene Tanggaard, som beskriver, hvordan elever glemmer, de er i gang med at lere, fordi
de bliver opslugt af noget - et begreb, hun kalder leringsglemsel (Tanggaard, 2023, 2:21). Dette understattes

1 et interviewsvar fra en elev 1 klassen, da vi efter undervisningsforlgbet udferte interviewrunde to.

“(...) Jeg faler at jeg godt kan glemme, at jeg leerer noget nar vi lavede instruktionsbogen og spillet.”

(Svar fra interview, runde to, bilag 1)

Ovenstaende observationsnotater viser desuden, at vores bevidste valg om at indlede forlabet med en sanselig,
eksperimenterende og aben aktivitet i dette tilfaelde forventningsvis resulterede i, at eleverne opnéede faglig
erfaring om instruerende tekster. Dette understottes yderligere af vores interviewspergsmail fra anden
interviewrunde, hvor det undersgges, om eleverne mener, man kan lere at fremstille tekster ved hjelp af leg,

hvortil eleverne svarede:

“Ja, vi leerer mere end ved tavlen, hjernen fungerer ligesom mere, jeg far mere lyst til at gore det fordi
det er sjovere. Det sddan... hjelper til at overskue den kedelige undervisning.”
“Jeg foler jeg forstdr det bedre. Jeg har mere energi nar vi lerer pd den made, sa gider jeg at leere mere.”

“Ja, fordi man kan skrive mens man ger de sjove ting”.

(Svar fra interview, runde to, bilag 1)

I det folgende undervisningstrin, feestnelse, skulle eleverne afprove hinandens spil og herefter give feedback
pa spiloplevelsen. Observationerne viser, at eleverne udtrykte enske om, at alle spillene kunne kopieres og
lamineres, sd eleverne kunne tage spillene med hjem, hvilket vidner om, at de har oplevet forlebet som
meningsfuldt. Jevnfer indledningen vides det, at hvis lereren fremhaver formélet med skrivningen og
tekstens funktion, giver man 1 hgjere grad eleverne erfaringer med, hvad man kan opnd gennem skrivning
(Madsen & Nielsen, 2018, 45). Herved kan det fastslas, at Cecilie har lykkes med at formidle formalet og
funktionen, hvilket kan forstds som d&rsagen til elevernes udtalelser. Det sidste undervisningstrin er
perspektivering. Trinnet blev anset som en summativ evaluering om forlebet. Vi talte med eleverne om,
hvornar det er vigtigt at anvende instruerende tekster, bade skriftligt og verbalt. Vi bad desuden eleverne
komme med eksempler fra deres eget liv. Som evaluering af forlabet brugte vi feedbackmodellen, to stjerner

og et enske (emu, n.d. 2023).

Socialstrukturen udger forst og fremmest overvejelser om, hvilke interaktionsformer, man ensker at anvende
1 lobet af undervisningen, bade med henblik pa indholdet, men ogsé elevgruppen. Man overvejer med andre

ord hvilke arbejdsformer og kommunikationsformer, man skal anvende. Ogsa her skelnes der mellem en ydre
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og indre synsvinkel. Den ydre synsvinkel er den/de sociale interaktioner, der rent fysisk kan lade sig gore 1
undervisningssammenhangen, hvorimod den indre fokuserer mere pa hvilke muligheder, der er for
relationsarbejde, bade mellem larer og elev, men ogsa eleverne imellem. Her fremhaver Jank og Meyer, at
relationsarbejdet danner grundlag for opdragelsesarbejdet, som ofte styres af et regelsaet, der enten belennes
ved overholdelse, eller ‘straffes’ ved overtraedelse. Et laeringssyn, vi kender fra behaviorismen (Imsen, 2015,

41). Dermed er en god relation afgerende for en positiv opdragelse, som dermed styrker relationen.

Det faktum, at Cecilie kender klassen, medforte, at der i forvejen var en relation mellem lerer og elev. Dette
anses som et vigtigt perspektiv 1 flere henseender, herunder den indre synsvinkel i Jank og Meyers
strukturmodel, hvor relationen ses som afgerende for undervisningens samlede udfald. Relationen medforer
arsagen til, at vi havde mulighed for at lave grupper, der som udgangspunkt var harmoniske og velovervejede
1 forhold til de forskellige faglige og relationsmassige forudsatninger i klassen. Grupperne var
forhdndsbestemt, da det har stor betydning for berns deltagelse og trivsel, at lareren tager ansvar for
gruppesammens&tninger (Holm Poulsen, 2021, 63). Enkelte elever udtrykte utilfredshed med grupperne, men
da de kom i gang med arbejdet, virkede det som, at selvsamme elevgrupper glemte det igen og egentlig fik en
styrket relation, hvilket understetter vigtigheden af, at laereren udarbejder gruppesammensatningerne. Denne
udvikling understottes i1 vores observationsskema, men ses ogsd i1 elevernes egne udtagelser om

gruppedynamikkerne:

“Der kommer forskellige kommentarer, nar eleverne skal arbejde i grupper. Sarligt én gruppe er utilfreds
med sin makker.”

“Eleverne har klare ensker om, hvem de vil arbejde sammen med. De bliver ved med at beklage sig. Serligt
to drenge er utilfredse — den ene mere end den anden.”

“I grupperne taler eleverne sammen. I de fleste grupper er alle i gang med at lave noget spil-relateret. Der

forekommer ingen beklagelser om grupperne.”

(Egne observationer, bilag 2)

“Det kan skabe samarbejde.”

“Nogle folk bliver sure, men jeg tror, de lerer at blive venner ved at arbejde sammen.”

(Svar fra interview, runde et, bilag 1)

Som navnt 1 handlestrukturen, blev der sat en malsetning om en undervisning, hvor Cecilie indtog den
faciliterende rolle, og hvor eleverne var aktivt involverende. Dette ligger blandt andet til grund for, at
gruppearbejde fremkom som den herskende arbejdsform i undervisningsforlebet. Yderligere var blandt andet
ogséd fellesnevneren fra vores interview inden forlebets opstart, da vi spurgte om folgende: Hvordan kan

lereren gore skriveundervisningen mere spendende? Som var:
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“Maske ikke sa meget stillesiddende undervisning.”

“Samarbejde ligesom vi gor 1 *lerer* timer, (teenker) shh gruppearbejde.”

Svar fra interview, runde ét, bilag 1)

Dette valg understottes desuden af flere principper fra, hvordan man sikrer leering gennem leg. Gruppearbejdet
er 1 denne forbindelse med til at sikre et rum for eleverne, hvor de kan dele ideer og samarbejde. Altsé sikrer
det et leringsmiljo, som er rigt pa sociale interaktioner, hvilket ses, jeevnfer vores begrebsatklaring pé legende
lering, som det andet princip der ber indfries for at opnd lering gennem leg. Det er desuden
bemerkelsesveardigt, at selvsamme elevgruppe, som navner egnsket om mere gruppearbejde svarer folgende,

da vi efter forlabet spurgte de folte, at de lerte noget af forlabet:

“ Jeg foler jeg laerte mere end mere ved tavlen, hjernen fungerer mere, jeg havde mere lyst til at gore det

fordi det er sjovere 1 grupperne. Det hjelper til at overskue den kedelige undervisning.”.

(Svar fra interview, runde to, bilag 1)

Dette understreger, at ved at tilgodese elevernes gnske om mere gruppearbejde, hjelper vi til at imedekomme
det fjerde princip om, at det grundleeggende udgangspunkt for lering gennem leg er begejstring, da
elevsvarene viser, at de i deres begejstring blev mere nysgerrig pa at sege mere viden (Hvid, 2022, §82).
Arsagen til, at vi enskede en faciliterende rolle var ligeledes, at ovennzvnte elevudtalelser viser, at de allerede
inden forlebet reflekterede over, at stillesiddende undervisning er mindre spandende. Tilmed kunne eleverne
understotte deres egne udtalelser fra efter forlobet med, at de folte, de leerte mere ved forlgbet “Lav et Spil’
end normalt, fordi tavleundervisningen spillede en minimal rolle. Nar Cecilie lykkedes med at have en
faciliterende rolle under forlgbet, sikrede det altsa, at vi appellerede til elevernes virkelyst, og banede ogsé
vejen for inddragelsen af det tredje princip for, hvordan man sikrer leering gennem leg at man er aktivt
involveret. Hertil kan resultatet understottes med, at nar eleverne bliver aktivt involveret med kroppen og
sanserne, giver det en dybere forstdelse, som hjelper dem til at fokusere og regulere deres egen adfeerd
(Hansen, 2022, 47 & 82). Dette kommer ligeledes til udtryk, da ovenstdende elevsvar viser, at en legende
tilgang til leering resulterer i overskuelighed og navner, at deres hjerne fungerer mere. Elevernes selvopfattelse
af, at forlebet er med til at udvikle deres fremstillingskompetencer, bliver ligeledes understottet af

nedenstéende elevtekstanalyser.

6.4.Tema 2: Analyse af elevprodukter - danskfagligt blik

Analysen opdeles med en introducerende begrebs- og teoriunderbygget redegorelse for situeret fremstilling
og dens betydning for undervisningen. Herunder praesenteres de fire perspektiver, der udger den metodiske

kerne 1 situeret fremstilling. Denne del af analysen belyser desuden, hvordan der er forsegt at etablere
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autentiske og meningsfulde tekstsituationer, og hvordan disse er forankret i elevernes virkelighed og
erfaringer. Dernast foretages elevtekstanalyser af to elevproducerede instruktionsbeger med henblik pa at
undersoge, hvordan elevernes udvikling i fremstillingskompetencen kades sammen med en literacy-orienteret
tilgang. Gennem denne analyse udfoldes det, hvordan elevernes skriftlige og multimodale valg kommer til
udtryk i praksis, og hvordan disse valg relaterer sig til de opstillede fokusomrader indenfor genrekonventionen
samt vores undervisningsmal. Der vil endvidere undersoges, hvorledes elevteksterne lever op til de vejledende

feelles mél for danskfaget efter 4. klasse.

6.4.1.Situeret fremstilling

Forstaelsen for, at literacy-begrebet jeevnfer vores begrebsafklaring ses som en kompetence, der kombinerer
fremstillingsfaerdigheder og demokratisk dannelse, synes det relevant at implementere tiltag 1 undervisningen
i kompetenceomradet fremstilling, som muligger dette.
Situeret fremstilling er en nyere skrivepadagogik, der blev skabt ud fra antagelserne om, at bern gennem
autentiske, meningsfulde tekstsituationer leerer og udvikler sig bedst inden for literacy. Som resultat tager
situeret fremstilling udgangspunkt i elevernes instruktive tilgang til lering ved hjelp af meningsfulde
redskaber, hvor der er fokus pa tekstsituationen frem for treening af isolerede feerdigheder. Derfor ses det ogsa
essentielt at fastsette elevernes bevidsthed om formal og funktionen med tekstsituationen, som ber vere
anvendelig i en sammenhang uden for skolen, i fritiden og fremtiden (Madsen & Nielsen, 2018, 46-50). I
denne henseende anvendes det danskdidaktiske konceptet situeret fremstilling derfor som en

undervisningsmetode i vores undervisningsforleb til at opnd autentiske tekstsituationer.

Situeret fremstilling opdeler alle typer af didaktiske tekstsituationer, hvor elevernes instruktionsbog herer
under den anden mest virkelighedsnare, autentisk situation inden for skolen. Dette defineres ved at teksten
for alvor bruges til noget bestemt af nogen pa skolen. Brugssituationen er anledningen til, at der produceres
tekster, og elevens handtering af tekstsituationen er afgerende (Madsen & Nielsen, 2018, 47). Dette kan szttes
i relation til tekstsituationen i forlebet, eftersom emnet spil fremkommer virkelighedsnert og relaterbart for
eleverne, og derved bliver autentisk og meningsfuldt for dem. Eftersom eleverne skulle fremstille
instruktionsbeger til et spil, som de efterfolgende skulle afprove i skolen, blev der skabt en tekstsituation, hvor
deres tekst bruges af virkelige personer. At eleverne tilmed opfatter fremstillingen som en brugssituation kan

ogsa understottes af folgende observation:

“En elevgruppe udbryder, om de ikke kan fa lov at kopiere spillepladen, sé de alle kan f& en med hjem og

have en 1 klassen, de kan spille.”.

(Egne observationer, bilag 2)
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Her tolkes observationen som, at eleverne ogsa opfatter tekstsituationen som brugbar og derfor ogsa, ifelge
Frank Smith jf. begrebsafklaringen, som meningsfuld. Vigtigheden af at inddrage autentiske tekster inden for
skolen understottes yderligere, nir Solheim, forsker i SKRIV-undersggelsen, siger at “ved at tilrettelegge
skrivning til forskellige formél i sd autentiske lerings- formidlings- og kommunikationssituationer som
muligt, synligger man brugeraspektet ved skrivning (...)” (Madsen & Nielsen, 2018, 25). I situeret fremstilling
menes der desuden, at tekstens situation og brug ber vegtes hgjere end det form- og genremassige, hvorfor
man ber fokusere pé at fremstille tekster i genre, som eleverne stoder pd og bruger skolen (Madsen & Nielsen,
2018, 19 & 44). Dette gér i rod trdd med, at Smith jevnfer begrebsatklaringen mener, at eleverne ber leere om
brugbare og meningsfulde tekster gennem deres produktion af tekster. Denne pdstand efterkommes 1 forlebet
grundet det korte leererfaglige opleg, og nér eleverne igennem deres produktion af nipnapper opdager og

treener brugbare genretraek ved grundgenren instruktiven. Dette ses blandt andet 1 folgende observationer:

“Nogle grupper udtrykker vigtigheden af, at der er mange forklaringer og punkter i en instruktion.”

“Det gér op for eleverne, hvad der er vigtigt for en god instruktionstekst.”

(Egne observationer, bilag 2)

Dette opfyldes ligeledes, nar eleverne skal producere tekster inden for den instruerende genre, som de stoder
pa og ber kunne navigere sig 1, i hverdagen. Nar vores tekstsituation efterlever felgende skrivepadagogik,
leegger det desuden i trdd med, at kompetencemalene i1 Forenklede Falles Mal betoner, at eleverne skal kunne
handtere forskellige situationer: “(...) i hverdagssammenhange, velkendte faglige situationer, (...)”

(Undervisningsministeriet, 2014).

Under situeret fremstilling findes de fire perspektiver, henholdsvis producentperspektivet, brugerperspektivet,
det cestetiske perspektiv og normperspektivet samt de centrale begreber; decentrering og internalisering.
Under hvert perspektiv folger der forskellige tekstfremstillende strategier, man som tekstproducent eller lerer
kan anvende som stilladsering for processen. Det er ligeledes de trin, som anvendes som forslag til yderligere

optimering af undervisningsforlebet under kritiske refleksioner.

Decentrering og internalisering er begge begreber, der har at gere med en erfaren skrivers
selvreguleringsproces. Decentrering er, nar man som tekstproducent kan skifte perspektiv mellem hvad man
selv kan finde pa og ved om det producerende emne til et modtagerperspektiv, for derved at danne en forstéelse
for f.eks. tekstens @stetiske eller formmaessige udtryk (Madsen & Nielsen, 2018, 32). Nar decentrering bliver
til en naturlig strategi for tekstfremstilleren, som anvender det ubevidst, er perspektivskiftet blevet

internaliseret. Tekstfremstilleren formar nu at give feedback til sig selv uden hjelp fra andre.
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I situeret fremstilling er tekstprocesser ikke lineaere, men ses tvartimod som processer med flere perspektiver,
hvor hvert perspektiv spiller en rolle for det endelige produkt, hvor det er lige legitimt at opstarte en
tekstproces 1 forskellige perspektiver. Det er lererens rolle at hjelpe eleverne med at skifte perspektiv lebende
(Madsen & Nielsen, 2018, 32). I vores undervisningssituation var det tydeligt, at eleverne i de forskellige
grupper gik til opgaven 1 forskellige perspektiver. Som det afleeses i observationerne, startede nogle elever
med det @stetiske perspektiv og arbejdede med spillets udtryk, regelsattets forside og eventuelle symboler,
der skulle indgé 1 regelsattet. Andre startede ved producentperspektivet for at formidle, hvilke regler, der
skulle indgé 1 netop deres spil. Producentperspektivet er den rolle tekstfremstilleren indtager, nir han
producerer sin tekst. En uerfarne tekstfremstiller har ofte svert ved eller mangler ord til at udtrykke sig.
(Madsen & Nielsen, 2018, 35). Vores elevtekstanalyse viser, at producentperspektivet, fremkommer lettere
simpelt 1 forhold til tekstgenren. Perspektivet er dog tilstraekkeligt til stede, hvilket kommer til udtryk, nar
eleverne ved hjzlp af stilladsering fandt pa et indhold i form af regelsat og brug af modaliteter til at udtrykke
sig, som en indikation pé, at de ville noget med teksten. Brugerperspektivet finder sted, da de, til trods for
nipnapperens benspand, kender og tilpasser indholdet til modtageren. Tilmeld mestrer de at bruge verber 1
kort tilleegsform, det skriftlige fokuspunkt fra Cecilies oplag, til at forklare spillets regler, hvilket viser, at de
forestiller sig brugssituationen og den implicitte lesers oplevelse (Madsen & Nielsen, 2018, 38). Dette vil dog
elaboreres i elevtekstanalyserne. Ydermere viser dette os, at elevernes formér at decentere, fordi de lykkes i
at anvende ordene hensigtsmeessigt, sd den giver mening for modtageren. Netop brugerperspektiv er essentielt
at mestre i forhold til, at vi har et socialkulturelt syn pé literacy, hvor eleverne netop mestrer at forsta teksten
som en social handling. Det tredje perspektiv, normperspektivet, dekker over den herskende norm for tekster,
altsd de formelle forventninger og krav, som opgaven indenfor genren stiller. Elevtekstanalyserne viser, at
normperspektivet er til stede, da de behersker henholdsvis layoutkonstruktionerne og brugen af modaliteternes
affordanser i henhold til genrekonventionen. Dette vil yderligere blive elaboreret i elevtekstanalysen. Det
sidste perspektiv, det estetiske perspektiv, har fokus pa tekstens @stetiske udtryk (Madsen & Nielsen, 2018,
34). Som det ses i observationerne, er specielt det astetiske perspektiv serligt fremtreedende hos flere af
grupperne, bade 1 instruktionsbog 1 pa regel-siden, men ogsd da de forskellige grupper producerer

spillepladen:

“Det virker til at skabe motivation for eleverne, at de mé lave og dekorere spillet p4 den méide.”

“Gruppemedlemmerne griner og tegner ihardigt pa deres spilleplade.”

(Egne observationer, bilag 2)

Overstdende eksempler viser, at specielt det astetiske perspektiv gav eleverne en meningsfuld oplevelse til
undervisningen i kompetenceomridet fremstilling. Dets fremtraden afslores desuden i elevtekstanalyserne,

hvor flere modaliteter praeger instruktionsbogen.
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6.4.2.Elevtekstanalyse

I det folgende afsnit analyseres to elevproducerede instruktionsbeger med henblik pé at undersege, om vores
undervisningsforleb, som er udviklet pd baggrund af teorien om legende tilgang til lering i autentiske
tekstsituationer, lykkes i1 at udvikle elevernes kompetencer inden for kompetenceomradet fremstilling.
Desuden giver analysen et overblik over tekstens overordnede kommunikative kvalitet 1 forhold til de
danskfaglige mal, vi opsatte for forlebet. Instruktionsbegerne vil fremga af analyseafsnittet som
instruktionsbog 1 og instruktionsbog 2. Analysen tager udgangspunkt i bade en kontekstuel og en sprogligt
orienteret tilgang og inddrager centrale niveauer af tekstforstielse: elevtekstens kontekst, makrostruktur og
mikrostruktur. Derudover rettes blikket mod tekstens syntaktiske opbygning, herunder satningstyper,
setningsled og tegnsatning, samt teksternes ortografi med fokus pa forskellige typer af stavefejl. Formélet
med de udvalgte analysepunkter er at afdekke, hvordan eleverne mestrer forskellige aspekter af skriftsproget
i den konkrete tekstgenre, og hvordan sproglige valg relaterer sig til bdde genrekrav og sproglig udvikling.
Det er desuden vasentligt at n@vne, at der anleegges en funktionel tilgang til sprog, hvor fejl ikke blot betragtes

som mangler, men som indikationer pa elevens sproglige udviklingszone og anvendelse af sproglige regler.

6.4.3.Tekstens situationskontekst

Som beskrevet i tema 1, anses eleverne som afsendere og modtagere af hinandens tekster, og det fungerer
derfor som en slags skriftligt rollespil - nar de fremstiller teksten, indtager de rollen som afsender, og nar de
spiller spillene ved hjlp af instruktionsbogen, s&tter de sig ind i rollen som en fra mélgruppen (Nielsen &

Lieberkind, 2021, 201).

Inden elevernes udarbejdelse af instruktionsbogen, hvor Cecilie gennemgik de gaengse genretraek indenfor
grundgenren instruktiven med klassen, opsatte hun folgende udvalgte fokuspunkter for eleverne under deres

arbejdet med den tekstlige fremstilling:

e Verbum i bydeform
e Korte og precise setninger

e Afsnitsopdeling

6.4.4.Makrostruktur og mikrostruktur

Hvis der analysers pé instruktionsbog 1, ses det, at den skriftlige fremstilling er opdelt 1 kronologiske, tydelige
afsnit, som er med til, at tekstens makrostruktur fremstar kohaerent. Dette afslorer, at elevgruppen folger
fokuspunktet om afsnitsopdeling, som Cecilie gennemgik under det korte lererfaglige opleeg om de gaengse

genretreek. Nar eleverne formar at anvende deres viden om layoutkonventioner til at et samlet genretilpasset
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udtryk, medferer det yderligere, at de lever op til det vejledende kompetenceomrade for fremstilling “eleven
kan anvende enkelt, genretilpasset layout” (Berne- og undervisningsministeriet, 2019). Derimod ses det i
instruktionsbog 2, at der er mangel pa samme afsnitsopdeling, men derimod er reglerne tydeligt opdelt og
fremhavet ved hjelp af billedlige og symbolske modaliteter, som fungerer i et multimodalt samspil, da
elementerne bidrager til meningsproduktionen (Levland et al., 2020, 93). Det betyder altsa, at eleverne ikke
blot lever op til det vejledende kompetenceomride indenfor fremstilling “Eleven kan udarbejde multimodale
tekster” (Berne- og undervisningsministeriet, 2019), men ogsd at de lykkes i1 at bruge modaliteternes
affordanser til at forklare spillereglerne til modtageren. Hvis instruktionsbegerne analyseres med et semiotisk
syn pa literacy, viser det yderligere, at eleverne har et udvidet syn péd, hvad en tekst er, og at deres

literacykompetence derfor er i udvikling. Derfor fremstar instruktionsbog 2 alligevel delvis koharent.

Ved at analysere pd mikrostrukturen ses det, at der 1 begge instruktionsbgger fremkommer gentagende
eksplicitte koblinger med tydelig overvagt af additive s@tningskoblinger og enkelte eksempler pa temporale
setningskoblere, for eksempel 1 eksemplet “Og ndr en spiller(...)”. Forbruget af additive s@tningskoblere 1
instruksionsbog 1 medferer dog, at s&tningsopbygningen pa side 2: “Oppsett” ikke folger Cecilies fokuspunkt
om korte og praecise saetninger, fordi saetningerne bliver lange. Dog ses det pa efterfolgende regelside, at de
alligevel til dels folger fokuspunktet, da de ved hjelp af flere imperative s&tninger beskriver, hvad de
forskellige felter betyder, som for eksempel i instruktionsbog 1: “Sla en gang til” og “neven tre navneord”
(Bilag 4). Eksempler pa imperative s@tninger ses ogsa i instruktionsbog 2: “vent en omgang” (Bilag 5).
Eksemplerne viser, at begge instruktionsbeger er skrevet med sproglig hensigtsmassighed, da der er klar
overvagt af verber i1 bydeform, og derfor ses der endnu engang tegn pd, at de folger fokuspunkterne fra
Cecilies oplaeg. Yderligere virker deres valg af felgende verber i bydeform i begge instruktionsbeger “ryk”,

e 29 e b 13

ga”, “vent”, “sla” og “flyt” som semantiske felter, der giver modtageren en grundleggende forstielse for
temaet spil. Dog ses der ogsa tegn pa bgjningsmorfemerne “spiller” og “slar”, som star i modsetning til
fokuspunkterne for deres tekstlige fremstilling. Til trods for, at det fremkommer tydeligt, at eleverne har
forsegt at folge fokuspunkterne for instruktionsbogen, mestrer de i mindre grad korrekt tegnsetning i begge
instruktionsboger, som mangler punktum og store bogstaver. Dette stdr i1 kontrast til det vejledende
kompetenceomrade ‘fremstilling’, hvor “Eleven kan sette tegn” (Borne- og undervisningsministeriet, 2019).
Serligt 1 instruktionsbog 1 mangler tegnsetning, hvilket medferer meget lange og uoverskuelige perioder,
som det ses i eksemplet: “man slar med en terning og roker og nar en spiller ndr i mdl spiller de andre vidre”
(Bilag 4). Fraveret af kommaer forstyrrer laese-rytmen i disse s@tninger, og gor det vanskeligt at atkode,

hvilke handlinger der herer sammen, og hvornar der skiftes fokus. Dette pavirker bade tekstens klarhed og

den overordnede laesevenlighed (Jorgensen & Pedersen, 2005, 106). Felgende resulterer i, at begge
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instruktionsbeger fremkommer med delvis sterk kohasion 1 forhold til genren, da det tages i betragtning, at

vi, som tidligere navnt, har en funktionel tilgang til sprog.
6.4.5.Syntaks

Nér man ser nermere pd den syntaktiske opbygning i elevernes instruerende tekster, fremstar det tydeligt, at
der er en overvaegt af helsetninger sasom “Sl& igen” (Bilag 5) og kun fa ledsatninger. Dette er i god
overensstemmelse med Cecilies fokuspunkt, hvor korte og klare setninger med fokus pd handling er

gennemgaende.

Selvom den sproglige stil primart er parataktisk, altsd fremgar der mange helsetninger med bagvagt, ses
enkelte leds@tninger. Eksempelvis i ledsetningen med forvaegt “... og ndr en spiller ndr i mdl...”, hvor
leds@tningen indledes af den additive konjunktion “og”, efterfulgt af den underordnede konjunktion “ndar”.
Et andet eksempel p4, at ledsatninger er fremtraedende i1 instruktionsbog 1 ses, hvor s@tningen indledes med
en underordnede konjunktion “Hvis du ikke forstdar det...”. (Bilag 4). Ledsatningerne tilfojer en vis sproglig
variation og er derfor med til at skabe en mere spaendende leseoplevelse for modtageren — i dette tilfelde de
andre elever — men det strider dog imod Cecilies fokuspunkter for den tekstlige fremstilling. Ydermere viser
kohasionsniveauet, at det ville veere mere gavnligt for leeseoplevelsen, hvis eleverne beskaftiger og forholder

sig til fokuspunktet om korte og praecise s@tninger, indtil de har mestret tegnsatning.

Alt 1 alt viser syntaksen i instruktionsbegerne, at elevernes satningsstruktur i hej grad folger genrens
forventninger med sin brug af imperativ og parataktiske helsetninger, og der ses begyndende tegn pa mere

kompleks syntaks 1 form af enkelte ledsatninger.
6.4.6.Stavefejlstyper

I analysen af elevernes instruerende tekster fremgar det tydeligt, at der optreeder forskellige stavefejlstyper,
som kan relateres til deres sproglige udvikling. En gennemgéende fejltype er analoge fejl, hvor eleverne
overgeneraliserer nyligt tillerte regler (Jorgensen & Pedersen, 2005, 199). Et eksempel péd dette er ordet
“oppsett”, hvor eleven har anvendt dobbeltkonsonant, sandsynligvis som folge af et nyligt forleb om netop
dette emne, hvilket der er kendskab til, grundet Cecilies rolle som dansklaerer. Fejlen vidner om en bevidsthed

om sprogets regler, men ogsd om, at anvendelsen endnu ikke er automatiseret i praksis.

Derudover ses fonetiske fejl, hvor eleverne staver ord, som de lyder, uden hensyntagen til stumme bogstaver.

Et eksempel er “hanler” 1 stedet for “handler”. Denne type fejl peger pé, at eleven 1 hej grad stetter sig til

28



udtalen, hvilket ikke er atypisk i1 den tidligere fase af skriftsproglig udvikling, hvor lydprincipper dominerer

over ortografiske konventioner (Jorgensen & Pedersen, 2005, 199).

En anden vasentlig fejltype er grammatiske eller morfologiske fejl, hvor eleverne har vanskeligheder med
korrekt bajning eller sammensatning af ord (Jergensen & Pedersen, 2005, 199). Det ses i eksempler som
“spille plade”, hvor det korrekte sammensatte ord “spilleplade’ ikke anvendes, og 1 tilfelde hvor tilleegsord
ikke far korrekt dobbeltkonsonant. Disse fejl afspejler manglende sikkerhed i forhold til det danske sprogs

morfologi og sammensatningsregler.

Desuden forekommer sjuskefejl, som kan tolkes som fejl, der ikke nedvendigvis skyldes manglende viden,
men snarere uopmarksomhed (Jorgensen & Pedersen, 2005, 201). Eksempler som “blive sla hjem” og
“ternig” kunne indikere, at eleven har haft travlt eller ikke har genlaest sin tekst. Sddanne fejl viser vigtigheden

af bevidsthed om tekstrevision og sproglig opmarksomhed.

Pé trods af disse fejl er det veerd at bemaerke, at eleverne overordnet har styr pa lydfelgereglerne i det danske
sprog. Ord som “vent”, “felt” og “omgang” er stavet korrekt, hvilket indikerer, at deres fonologiske
opmerksomhed og grundleggende lydprincipper er pa plads. Til trods for, at flere stavefejlstyper er til stede
1 instruktionsbogen, ses dette ikke som et opmarksomhedspunkt, der ber vaere overvejende fremtreedende,
eftersom Smith, jevnfor begrebsafklaringen mener, at eleverne lerer om tekster gennem deres produktion

aftekster. Dette understottes ligeledes af folgende elevudtalelse, da vi spurgte, om de leerte noget af forlgbet:

“C: Ja, man laerer at skrive bedre, (...). Man bliver bedre bedre til at stave.”

(Svar fra interview, runde 2, bilag 1)

Samlet set viser analysen, at eleverne er i en fase, hvor de eksperimenterer med sprogets regler og tekstlige
strukturer, hvorfor fejlene ikke blot afspejler mangler, men ogsa udvikling. Overstdende elevtekstanalyse
afspejler desuden, at undervisningsforlebet med en legende tilgang til lering 1 autentiske tekstsituationer har
bidraget til, at eleverne nér 1 mal med de opsatte mal for forlabet og er godt pd vej til at opfylde de vejledende
mal for kompetenceomradet fremstilling, som findes relevante i forhold til tekstsituationen (Berne- og

undervisningsministeriet, 2019).

7.Kritiske refleksioner

I det folgende afsnit preesenteres en rakke kritiske refleksioner over brugen af en legende tilgang til leering
samt valg og udformning af den didaktiske tekstsituation i undervisningsforlebet. Afsnittet undersoger bade

de faglige og praktiske udfordringer, som opstar i arbejdet med leg som didaktisk metode og diskuterer,
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hvordan dette stiller krav til lererens planleegning, faglighed og didaktiske demmekraft. Derudover reflekteres
der over, hvordan den valgte tekstsituation kunne vare optimeret — bdde med hensyn til autenticitet og
elevernes anvendelse af producent-, bruger- og normperspektivet. Refleksionerne treekker pa relevant teori og
har til forméal at nuancere og kvalificere forstaelsen af de didaktiske valg og deres betydning for elevernes

udvikling af deres fremstillingskompetence.

7.1.legende tilgang til lering

Selvom en legende tilgang til lering rummer mange potentialer, rejser den ogsa en rakke didaktiske og

praktiske udfordringer, som det er vigtigt at forholde sig kritisk til.

For det forste kan det vere vanskeligt at sikre en klar kobling mellem legen og faglige mal. Nar elever
engageres 1 legende aktiviteter, risikerer leereren, at leeringsmalene udvandes eller bliver usynlige for eleverne
(Herold Moller, 2018, 96). Det kraever derfor et overordnet overblik og hej faglighed at opretholde den faglige

linje 1 legen. Vi leger ikke blot for at lege, men for at leere med kroppen forrest.

For det andet kreever en legende tilgang til leering, at laereren tor give slip, men ogsa kan styre og facilitere
processen. Dette kraever hoj didaktisk demmekraft samt evnen til at vare i en proces, der til tider kan virke
som et kontroltab. Dette kan vare en kompleks sag, og der opstar tvivl om, hvorvidt leererne har kompetencer

og ferdigheder, der kan sikre effektiv leg-som-laring 1 skolen (Herold Moller, 2018, 96).

For det tredje tager denne tilgang til lering tid — bade 1 planlegning og gennemforelse. I en presset
skolehverdag med mange krav til dokumentation, progression og kort forberedelsestid kan det vere en
udfordring at berettige legens plads 1 forhold til mere traditionelle og mélstyrede undervisningsformer. Det
kan give lerere en oplevelse af, at leg er “noget ekstra” snarere end en integreret didaktisk tilgang. Derfor
bliver den legende tilgang til leering oftest opfattet som et tilbehor til leringserfaringen frem for selve det

medie, bern lerer bedst af (Herold Meller, 2018, 96).

Den legende tilgangs styrke ligger overordnet i dens evne til at engagere og motivere eleverne, is&r i processer
hvor kreativitet, samarbejde og personlig stillingtagen er i fokus — som fx i1 autentiske og meningsfulde
tekstfremstillinger. Men netop fordi legen kan vare flydende og uforudsigelig, kraever det altsa ogsa en staerk
didaktisk planleegning og lebende refleksion for at sikre, at den bliver et meningsfuldt redskab til lering — og

ikke blot en pause fra den.
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7.2.Autentisk tekstsituationer

Selvom autentiske tekstsituationer 1 teorien rummer mange didaktiske potentialer, er det vigtigt at forholde
sig kritisk til, hvordan og i1 hvilken grad det kan realiseres i skolens praksis. I vores analyseafsnit om situeret
fremstilling beskrives det, hvordan eleverne gennem autentiske tekstsituationer uden for skolen er den mest
optimale tekstsituation, da eleverne far mulighed for at deltage i1 virkelighedsnare, skriftsproglige
feellesskaber, hvor deres tekster far betydning uden for skolen. Det fremhaves, at sdédanne situationer kan
styrke meningsfuldhed og formélet, og derigennem udvikling af elevernes skriftsproglige kompetencer. I
praksis opstar der dog en raekke udfordringer, som kalder pd en mere nuanceret tilgang. For det forste kan det
vaere vanskeligt at skabe reel autenticitet — altsa at finde eksterne modtagere, som faktisk vil leese og anvende
elevernes tekster, hvilket ogsa ligger til grund for vores valg af didaktisk tekstsituation. Her kunne vi dog have
optimeret meningsfuldheden yderligere ved at have fremstillet en tekst, som var til en reel modtager i
samfundet. Dette havde givet eleverne erfaring med at héndtere tekstsocialisering, som giver eleverne den
fuldbarne adgangsbillet til The Literacy Club (Madsen & Nielsen, 2018, 52). Som n@vnt i indledningen, ser
Kjell Lars Berge fremstillingskompetencen som en forudsatning for deltagelse i det demokratiske samfund,
da vi lever 1 et skriftbdren samfund (Tonsberg, 2023). Set i lyset heraf kan man argumentere for, at
undervisningen i fremstilling ber raekke ud over skolens interne kontekster og i hejere grad kobles til
virkelighedsnare, autentiske situationer uden for skolen, da det gor dem til deltagere i1 skriftsamfundet. Dette
vil ruste eleverne bedre til at anvende deres fremstillingskompetencer i samfundsmaessige sammenhange og
dermed styrke deres muligheder for at deltage aktivt og kvalificeret i det demokratiske feellesskab (Madsen &
Nielsen, 2018, 51).
Dog er det vaesentligt at navne, at de “autentiske” situationer ofte snarere bliver situationer, hvor modtageren
er konstrueret, og hvor det egentlige formal stadig er undervisningsmaessigt. Dermed kan der opsta et
misforhold mellem elevernes oplevelse af &gte kommunikation og den virkelighed, de faktisk producerer
teksten 1 (Madsen & Nielsen, 2018, 44). Samtidig kan der ogsa argumenteres for, at skolen er elevernes
virkelighed. Derudover stiller autentisk skrivning store krav til lererens planlegning og netverk. Det kreever
tid og ressourcer at etablere kontakt til eksterne samarbejdspartnere, og det er langt fra sikkert, at alle lerere

har mulighed for at skabe disse rammer.

Afslutningsvis er det vigtigt at overveje, om det at tekstproducere “virkelighedsnaert” nedvendigvis er mere
verdifuldt end at kunne mestre forskellige teksttyper i forskellige kontekster. Man kan argumentere for, at
fiktive og astetiske tekstformer kan vere lige sd udviklende og lige sa vigtige for elevernes stemme og

identitet, som skrivning med et eksternt formal (Madsen & Nielsen, 2018, 46-47).
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7.3.Den didaktiske tekst situation

For at yderligere optimere vores didaktiske tekstsituation inden for skolen, kunne man have optimeret skiftet
af fremstillingens forskellige perspektiver. Forst og fremmest analysers der frem til, at begge tekster fremstér
delvist koharent, og i analysen af instruktionsbog 2 ses det, at deres afvigelse for genretraekkene bliver storre,
jo leengere vi kommer i teksten. Som felge heraf kan der diskuteres om, hvorvidt Cecilie ber have haft mere
lobende fokus pa producentperspektivet under elevernes udforelse af instruktionsbogen. Her pointeres der i
situeret fremstilling, at man ber anvende forskellige strategier for at holde eleverne op péa, hvad det er, de vil
med deres tekst, og kommer med eksemplerne som mindmap eller modeltekst, som eleverne kunne have haft
til rddighed under deres fremstillingsproces (Madsen & Nielsen, 2018, 36). Ifelge situeret fremstilling ses en
modeltekst desuden som en strategi til at optimere elevernes normperspektiv, da det giver eleverne mulighed
for se, hvordan teksten forholder sig til genrenormerne og hvordan det virker (Madsen & Nielsen, 2018, 42).
Dog kan der argumenteres imod et eventuelt fokus pa den formelle sproglige norm, eftersom man ifolge
situeret fremstilling ber doseres fornuftigt med hensyntagen til elevens udviklingstrin, hvorfor det heller ikke
fremkommer som et fokuspunkt i vores undervisningsforlgb. Dog kunne en strategi indenfor normperspektivet
vare at have sikret tid til korrekturlesning af instruktionsbegerne, hvilket er en méde at sikre en balanceret
og hensigtsmessig helhedspreget undervisning 1 fremstilling, som samtidig ville gore stavningen situeret
(Madsen & Nielsen, 2018, 126). En anden strategi til at nuancere elevernes producentperspektivet, er at rette
yderligere fokus mod brugerperspektivet, som vi kom frem til i analysen, er vigtigt i elevernes udvikling af
literacykompetencen. Folgende observation afslerer, at ikke alle elever formér at rette teksten mod brugeren,

fordi laesbarheden delvist mistes:

“(...) nogle grupper har svart ved at forstd nogle af stederne i instruktionsbogen, men efter hjelp kan

eleverne komme videre og spille spillet.”

(Egne observationer, bilag 2)

I elevernes proces i at blive erfarne tekstfremstillere pointeres der i situeret fremstilling, at eleverne lebende
kunne have revideret deres tekster af hensyn til leeseren (Madsen & Nielsen, 2018, 37). Desuden kunne man
ogsd have tildelt opponentgrupper, som kunne give formativ feedback under afprevning af deres
instruktionsbog og spilleplade. Dette vil yderligere gavne elevernes evne til decentrering og pa sigt sikre, at
deres perspektivskift kan blive internaliseret. Det kan dog diskuteres, om leesbarheden er manglende evne til

at skrifte til brugerperspektivet, eller deres fremstillingskompetencer som resulterer i laesbarhedsforstyrrelser.
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8.Konklusion

Dette bachelorprojekt belyser, hvordan en legende tilgang til leering i autentiske tekstsituationer kan bidrage
til, at elever oplever undervisningen i at fremstille tekster som meningsfuld og samtidig styrker deres

fremstillingskompetencer i danskfaget.

Indledningsvis kan der konkluderes jf. indledningen, at det ses essentielt, at lereren ber tilrettelegge en
meningsfuld undervisning 1 kompetenceomridet fremstilling, da det ellers kan fratage eleverne muligheden

for at vaere en aktivt deltagende samfundsborger.

I tema 1 ses det, at en legende tilgang til leering skaber gode betingelser for laering, nar undervisningen
planleegges med bevidsthed om elevernes livsverden, interesser og sociale dynamikker. I forlebet blev alle
fem principper for, hvordan man sikrer leering gennem leg, aktivt imedekommet: Der blev arbejdet med
meningsfulde forbindelser til elevernes hverdag, sociale interaktioner blev fremmet gennem gruppearbejde,
eleverne var aktivt involveret, begejstring og nysgerrighed blev understottet, og der blev skabt et
eksperimenterende leringsmilje. Disse principper har samlet set bidraget til at oge elevernes engagement og
oplevelse af, at arbejdet var bade sjovt, meningsfuldt og fagligt relevant. Desuden blev eleverne placeret 1
situationer, hvor de konstant lerte i deres nermeste udviklingszone, hvilket ifelge Vygotsky er centralt for
lering. De frustrationer, der opstod 1 processen, blev derfor ikke hemmende, men derimod et vigtigt element
1 elevernes lering, da de erfarede, tilpassede og forsegte igen. Det blev ligeledes tydeligt, at anvendelsen af
en legende tilgang til leering forudsetter, at man har et staerkt relationsarbejde. Cecilie ma slippe kontrollen
for at skabe plads til legen, hvorfor det bliver afgerende, at hun kender elevernes faglige og sociale
forudsatninger og labende tilpasser rammerne. Endelig viste bade observationer og interviewsvar, at eleverne
selv oplevede, at deres fremstillingskompetencer blev styrket ved at laere og arbejde pa denne méde. De gav
udtryk for, at de lerte mere, folte storre lyst til at deltage og oplevede, at de faglig opgaver blev sjovere, nér

de blev udfordret pa en legende og eksperimenterende méde.

I tema 2 kan det indledningsvist konkluderes, at en undervisning i kompetenceomradet fremstilling, der
bevidstger elevernes om tekstsituationens funktion og formal, har stor betydning for hvorvidt de anser
undervisningen som meningsfuld. I denne sammenhang anses det danskdidaktiske koncept situeret
fremstilling som et koncept, der opfylder dette krav. For at nd i mél med overstdende, ber tekstsituationen
desuden vare autentisk i eller uden for skolen, og ifelge analyseafsnittet kan der konkluderes, at eleverne
oplever emnet spil som autentisk. Undervisningsforlebet med en legende tilgang til lering i autentiske
tekstsituationer har bidraget til, at eleverne nar 1 mal med de opsatte mél for forlebet og er godt pa vej til at

opfylde de vejledende mél for kompetenceomrddet fremstilling, som findes relevante i forhold til
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tekstsituationen. Elevtekstanalyserne gor det fremtraedende, at de folger Cecilies udvalgte fokuspunkter for
instruktiven, og i mere eller mindre grad anvender de forskellige perspektiver fra det danskdidaktiske koncept

situeret fremstilling.

Nar eleverne formar at anvende de forskellige perspektiver under fremstillingen af deres tekstprodukt, er det
med til at sikre, at deres perspektivskift pd sigt bliver internaliseret. Det ses tilmed som en ideel méde at
producere en tekst pa, der opfylder de vigtigste genrekonventioner indenfor en autentisk tekstsituation. Sidst
men ikke mindst vil det overstdende sikre, at eleverne pa sigt kan indtraede i the Literacy Club. Da vi har et
semiotisk syn pa literacy, viser analysen af instruktionsbegerne, at eleverne har et udvidet syn pa, hvad en
tekst er, og at deres literacykompetence derfor er i udvikling. Eftersom vi ogsd anskuer literacy et
sociokulturelt syn, konkluderes der ogsa, at vores undervisningstilgang desuden medvirker til demokratisk
dannelse. Dette stottes indledningsvis af Kjell Lars Berge, som jevnfer indledningen mener, at noglen til at
blive en demokratisk medborger afthenger af ens fremstillingskomeptencer, da vi lever i en digitaliseret

verden.
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11.Bilag

Bilag 1:Interviews

Nedenstdende er en transskribering af gruppeinterviews med henholdsvis tre - fire elever i hver gruppe. Eleverne kalder vi A, B, C

og D.

Transskribering af interview fer undervisningsforleb:

undervisning feler
eleverne, de opnar
storst faglig
progression ved?

komme i tanke om, hvor
du leerte noget i skolen?

jeg ikke helt

B: Ne, jeg kan ikke lige komme i
tanke om noget tror jeg ikke

Forskningsspergsm | Elevspergsmal Elevgruppe 1 Elevgruppe 2
al
Hyvilken slags Hvilken episode kan du | A: Det er svart at svare pa. Det ved A: Hmmm, nok i 3. klasse

matematik

B: 14. klasse nar vi lavede broker,
mat laerer tegnede noget pa tavlen,
fx sandwich

C: Jeg kan huske da vi lavede om
former 1 1. klasse, der skulle vi
tage billeder af former rundt
omkring pa skolen og sddan

legende lzering er?

for dig?

noget hvor man leger, hvis man er tret
far man en hurtig leg, hvor man skal
bruge jeres krop.

C: Det er sjovt at lege, men treels, hvis
man er i en god proces med ens
opgave fx.

Hvad opfatter Hvad er skrivning for C: Sveert, problemer med bogstaver B: Det er kedeligt tit i skolen. Nar
eleverne ved ordet dig? man skriver med blyant eller
‘skrivning’? A: Mellem svert vil jeg sige. Jeg computer, sd er det sjovt nok
skriver meget pa telefon, fx pa
snapchat. A: Nej, jeg synes det er kedeligt,
jeg vil hellere spille Fortnite
(Griner). Sjove skriveopgaver er
fine nok.
Ved de, hvad Hvad er legende lering | A: Hmmm. (tenkepause). Maske A: Man laver en leg mens man

laerer noget, for at gere noget godt
for fellesskabet.

Kan de finde ud af
at binde skrivning
og leg sammen, og
kan det ses som
noget, der kan
udnytte hinandens

Ud fra dine svar pa
overstaende spergsmal,
mener du s, at man
godt kan lare at
fremstille tekster ved
hjelp af leg?

B: Nej og ja (virker undrende). Man
kan maske lege og skrive samtidig,
maske sddan legende skrivning.

C: Nej, det ved jeg ikke helt hvad du
mener med.

A: Ja, hvis nu man laver en stafet,
hvor man skal gé op til tavlen og
stér i to keer, og skrive et ord som
fx starter med e.

B: Naar ja, det var det vi har gjort,

undervisning bliver
eleverne motiveret
af? Hvad oplever de
som meningsfuldt?

slags undervisning
motiverer dig?

dansk.

A: En god laerer laver nogle sjove ting,
fortaeller historier eller leger ulveleg.
Nogle er ulv, nogle er prast, ulv
vealger en, der skal de. Det betyder
meget med en god leerer.

potentialer? Hvis ja, Hvordan? var du ikke i den gruppe, der
Hvis nej, Hvorfor ikke? vandt der?
A:Jo.
Hyvilken slags Motivation: Hvilken C: Historie eller matematik eller A: Hvis man nu bliver sendt ud i

grupper af to og to og laser hajt
for hinanden, eller nar der er
regnestykker.
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B: Tal leg. Idret og svemning. Det er
sjovt nér vi leger eller bevager os
synes jeg.

Hvordan kan
eleverne blive mere
motiveret i
skriveundervisninge
n?

Motivation: Hvordan
kan laereren gore
undervisning med
fremstilling af tekster
mere spandende?

A: Mere leg. Maske ikke s meget af
sédan noget, det der, stillesiddende
undervisning, hvor I bare star deroppe
(peger pa tavlen).

C: Sédan samarbejde ligesom vi ger i
*leerer™ timer, ogsa mere
gruppearbejde eller mere beveegelse.

A: Grupper helt klart synes jeg.
Det er sjovt at arbejde i grupper,
sé kan man finde ud af det
sammen og man er ikke alene

C: Ja, det synes jeg ogsa (Nikker
anerkendende).

B: Det kan skabe samarbejde.

Nogle folk bliver sure, men jeg
tror, de laerer at blive venner ved
at arbejde sammen.

Bliver
undervisningen
meningsfuld- kan
der opnis faglig
progression, nar
man ferer en

Hvad synes du er
forskellen mellem at
arbejde med fremstilling
af tekster gennem
legende leering og
almindelige opgaver?

B: Det er sjovere at lave noget
med en leg, det gor vi ogsa tit i
matematik, to og to skal regne et
regnestykke og labe op og far kort
nar man er ferdig. Det er fedt
fordi det er en konkurrence og

legende tilgang til Fornemmer du, at du man ikke sddan er alene for
lering i autentiske bliver bedre til at eksempel.
skrivesituationer? fremstille tekster
igennem legende lering, C: Ja, det gor vi, fordi det er
eller nar vi har ‘normal’ sjovere, og nar det er sjovere foler
undervisning? jeg, at jeg laerer noget mere og far
mere lyst til at gore noget.
Har det betydning Hvad synes du om, nar A: Man taler sammen. A: Det kan jeg bedre lide, det er

for leringsudbyttet i
vores forleb, at de
er fysiske aktive, og
leerer de med
kroppen forst?

vi er fysisk aktive i
undervisningen?

B: Nogle gange kan gruppearbejde
skabe konflikter.

C: Det er rart med mulighed for at
beveage sig ndr man har behov for det
for eksempel.

A: Drengene larmer nogle gange nér
det er, og det kan godt veere virkelig
treels.

ikke lige sa kedeligt, man er mere
aktiv.

C: Man kan godt blive traet nar
man sidder ned

I hvilken slags
skriveundervisning
foler eleverne, at de
udvikler sig mest
indenfor
kompetenceomradet
fremstilling?

Hvilke skriveopgaver
har i mest? Foler du/i, at
du/i laerer noget af disse
opgaver?

C: Skrive om en frilaesningsbog. Jeg
kommer aldrig i gang (Fniser).

A: Nok i den der gronne
(Teenktepause) stavevejen. Nogle
gange er det sjovt, nogle gange er det
kedeligt. Det er for eksempel kedeligt,
nar det er noget, man allerede ved.

C: Det heefte hvor de har de der
grammatikryttere, der er
skriveopgaver i.

A: Vi skulle engang spearge vores
foraeldre hvordan det var i
stenalderen og der skulle vi skrive
det ned. Det l@rte jeg noget af.

B: Ja vi lerer af grammatikrytter,
men jeg tror ogsa at vi kan laere
noget af det der legende noget
med lering, nar vi har provet det
med dig, var det sjovt og fedt.

Transskribering af interview efter undervisningsforleb:
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Forskningsspergsma
1

Elevspoergsmal

Elevgruppe 1

Elevgruppe 2

Hyvilken slags
undervisning feler
eleverne, de opnar
storst faglig
progression ved?

Hvilken episode kan du
komme i tanke om,
hvor du lerte noget i
skolen?

A: Hmmmm. Film — da vi skulle bruge
capcut, der leerte vi om narbilleder og
halvtotal osv.

B: I 3. klasse matematik. Vi skulle
ohhhh. lave slikkepindsmetode
(divisionsmetode).

C: Hele skolegangen fordi hvis jeg ikke
havde géet i skole ville vi jo ikke lere
noget. Man teenker ikke over at man
leerer sddan, det sker sddan bare agtigt.

B: Nar vi laver gangestikbold i
matematik med *laerer®. Sa skal vi
rende ud og fa et regnestykke nar vi
der og sa skal man klare det, for man
bliver levende igen. Sé traener vi at
regne hurtigt nemlig.

A: Jeg synes da vi havde om
kortfilm, hvor vi lavede vores egen
kortfilm, for vi matte selv bestemme
sadan selv indhold, hvad den skulle
handle om. Og vi arbejdede i grupper
som var gode. Der vi skulle vise det
var det ogsa sjovt, og sa havde vi en
konkurrence hvor den som havde
flest billedvinkler med, vandt. Det
leerte vi af.

Hvad opfatter Hvad er skrivning for C: Oh, nemt, papirarbejde, det er A: At lere at skrive, sddan at man
eleverne ved ordet dig? kedeligt. Nar det er kort, er det sjovere, | kan blive bedre. Dem der har
‘skrivning’? opfundet det, har sikkert gjort det for
B: Det er sjovere at lave instruktioner, | bern.
eller da vi lavede minibog eller B: Man skriver nér de spiller.
reklamer
C: For eksempel at lave en bog, lave
A: Ja, det synes jeg ogsa. haefte, over beskeder og snap chat.
A: Vores dansk skrivehafte med sméa
skriveopgaver. Eller en dagbog eller
logbog.
Ved de, hvad Hvad er legende lzering | A: Jeg synes det er sjovt, jeg foler jeg C: At laere teamwork og

legende lzering er?

for dig?

koncentrere sig bedre fordi man ikke
sidder sa meget stille,

B: Ja men drengene larmer meget, det
kan godt veere forstyrrende nar det er vi
er i grupperne eller de er med os i
gruppen (Negativt ansigtsudtryk).

kommunikation

B: At vaere i grupper sammen og
uden for klassen. Nar vi bestemmer
selv

A: Et fellesskab, ligesom at have det
sjovt

Kan de finde ud af
at binde skrivning
og leg sammen, og
kan det ses som
noget, der kan
udnytte hinandens
potentialer?

Ud fra dine svar pa
overstaende spergsmal,
mener du s, at man
godt kan lare at
fremstille tekster ved
hjeelp af leg?

Hvis ja, Hvordan?
Hvis nej, Hvorfor ikke?

A: Ja, fordi man kan skrive mens man
gor de sjove ting

C: Ja. Det er sjovere at laere, man er
ligesom mindre traet. Hjernen
udvikler sig mere, nr man leger, det
er nemmere at forsta. Det er noget
man selv gider

A: Ja man lerer om strategier i leg,
jeg kender det nu agtigt. Jeg foler jeg
forstar det bedre.

B: Jeg har mere energi nar vi leerer
pa den made, sé gider jeg at lere
mere.

Kan man kombinere
legende tilgang til
laering med
autentiske
skrivesituationer i

Foler du, at du leerte
noget / fik noget ud af
forlgbet?

C: Ja, man larer at skrive bedre, iser
hvis det er ha&nderne. Man bliver bedre
til at stave.

A: Ja, vi er aktive, man skal selv
finde pa. Jeg er mindre traet — jeg
keder mig normalt.
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sadan en grad, at
eleverne oplever

C: Jeg foler, jeg leerte mere end mere
ved tavlen, hjernen fungerer mere.

meningsfulde Jeg havde mere lyst til at gere det,
deltagelsesmulighed fordi det er sjovere i grupperne. Det
er og faglig hjelper til at overskue den kedelige
progression? undervisning.

Hyvilken slags Hvilken slags A: Natur og teknikundervisning. A: Billedkunst synes jeg. Det er

undervisning bliver
eleverne motiveret
af? Hvad oplever de
som meningsfuldt?

undervisning motiverer
dig?

B: Legende lering, hmm og kortfilm

C: Gruppearbejde er fedest, men det
skal ogsé veere gode grupper.

B: Ja.

nemlig ikke i klassen, det er hygge
og man kan selv bestemme lidt. Man
bruger mindre af hjernen

C: Jeg synes lesning, “I en ny
verden”. Eller historie nér det er
noget fra gamle dage

B: Alt i Idreet, fordi det er sjovt med
sport og lege sammen. S& ogsa sadan
lidt ligesom nér vi gjorde det med
legen nu her i dansk.

Hvordan kan
eleverne blive mere

Hvordan kan laereren
gore undervisningen i

C: Hvis vi skulle skrive en dagbog
maske. Hver mandag skulle man skrive

B: Lave det til en leg.
C: Hvis nu man kan selv bestemme

motiveret i at fremstille tekster hvad man lavede i weekenden, og sa lidt eller bare skrive ens egen
skriveundervisninge | mere spandende? skulle hun laese det igennem. Det har vi | historie.
n? gjort en gang for. Eller en anden skulle

leese det igennem.

A: Ej det var sa kedeligt. Maske skrive

et skuespil og lave det bagefter.
Bliver Hvad synes du er B: Almindelige opgaver er traettende og | C: Skrive pa pc sa er det mere
undervisningen forskellen mellem at kedelige, fordi man bare sidder. kedeligt og det man meget gor.
meningsfuld - kan arbejde med B: At skrive sammen, hvad vil vi
der opnas faglig fremstilling af tekster som gruppe.

progression, nar
man ferer en

gennem legende leering
og almindelige

A: Man koncentrerer sig mere ved
legende laering, fordi det er sjovere.

legende tilgang til opgaver? Naér noget er sjovere laerer man mere.
laering i autentiske
skrivesituationer? Fornemmer du, at du
bliver bedre til at A: Ja det foler jeg
fremstille tekster . A: Jeg synes det var sjovere fordi det
igennem legende B: Ja, nar drengene ikke forstyrrer. ikke foles s& sveert i hjernen som det
lering, eller nar vi har plejede. Det var som om, jeg glemte,
‘normal’ undervisning? at jeg laerte.
B: Ja faktisk.
C: (nikker genkendende)
Har det betydning Hvad synes du om, nar | C: Det er sjovt. A: Hmm. Det er mega sjovt. Det er
for leeringsudbyttet i | vi er fysisk aktive i A: Man lerer noget ved det, man far kedeligt at sidde, jeg bliver ligesom

vores forleb, at de er
fysiske aktive, og
leerer de med
kroppen forst?

undervisningen?

ogsa frisk luft af det. Det hjelper at fa
frisk Iuft, s& er man mindre treet

B: Det er sjovere end i *lerer® hvor
hun star meget deroppe (Peger mod
tavle) og vi bare skal lytte eller skrive i
heaftet.

mere tret. Nogle gange kan jeg fole,
at jeg ikke vil lave noget.

C: Det er svaerere, nar man sidder
ned, man fir mere energi, ndr man
stir og gér

I hvilken slags
skriveundervisning
foler eleverne, at de
udvikler sig mest

Hvilke skriveopgaver
har i mest? Foler du/i,
at du/i leerer noget af
disse opgaver?

A: Sma skriveopgaver.

A: Grammatikhafte og skrivning tror
jeg.

B: Vi lerer noget nogle gange.
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indenfor

kompetenceomrpdet

fremstilling?

skal bruge.

B: Maske leerer man mest af de lange,
man opdager maske flere nye ord man

C: Man kunne godt lave en dag med
hvor man gik sammen og lavede
PowerPoint med noget alle vidste noget
om, og sd skrev man om det.

B: Det er vigtigt at der er nok tid til
opgaver synes jeg ogsa. Det var
ligesom med julehistorierne, der hvor
vi alle skulle skrive et afsnit. Det folte
jeg, at jeg leerte noget af fordi vi skulle
laese den og rette den ogsa, s sa jeg en
masse ord og det var sjovt.

Bilag 2: Transskribering af observation

Observationer fra danskundervisning d. 24.02.25 kl. 10-14
Observationer fra 4. drgang, hvor Cecilie underviser og Cecilia observerer. Cecilie fungerer som klassens klasselcerer til daglig,
hvorfor klassen kender til Cecilie og har en relation til hende.

Aktivitet - Hvad ser du? Hvad er eleven? Hvad sker der i Hvad er Hvilke
Timens (objektivt) (Elevperspektiv) omgivelserne? udfaldet? forslag?
inddeling (subjektiv tolkning) (Subjektiv
tolkning)

Timens abning
Preesentation Praktiske Eleverne virker spaendte, | Laerer tysser Igbende
af emnet informationer, nar laerer siger, eleverne | pa de elever, der

praesentation af Cecilia. | ma bestemme en del af | snakker lidt.

Nogle drenge snakker opgaven selv.

om skuespil.
Anslag
Nipnapper Elev siger “Jeg kan ikke | En elev virker frustreret
gvelsen skrive s3 meget” over, at skulle huske det

Leerer siger “er det ikke | hele.

dejlig musik” eleverne

begynder at snakke

lidt.

Der kommer forskellige | Eleverne virker til, at Eleverne viser en smule | v

kommentarer, nar
eleverne skal arbejde i
grupper.

Seerligt én gruppe er
utilfreds med sin
makker.

have en smule sveert ved
at koncentrere sig.
Eleverne har klare
gnsker om, hvem de vil
arbejde sammen med.
De bliver ved med at
beklage sig. Seerligt to
drenge er utilfredsse —
den ene mere end den
anden.

frustrationer, nar de
skal i gang med
opgaven.

Leerer holder fast i
grupperne og forklarer,
hvorfor de skal arbejde
sammen.

Eleverne saettes
fri

Leerer og hjelpelaerer
gar rundt og hjlper
grupperne med de
instruerende tekster.

Nogle elever er
frustrerede over, de ikke
forstar opgaven. Nogle
eleveir virker frustrede

Leerer forklarer igen og
hjzelper
grupperne/gruppen
videre.

Eleverne gari
gang igen.
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over, de ikke ved, hvad
en instruerende tekst er.

Formulering

Afprgvning af
andres
instruktioner

Opsamling — Eleverne
deler deres erfaringer.
Resultaterne
gennemgas og de
forskellige nipnappere
vises. Der er tydelig
forskel. Nogle grupper
udtrykker vigtigheden
af, at der er mange
forklaringer og punkter
i en instruktion.

Eleverne har i nogle
grupper haft en sjov
oplevelse med at
fobryderlde.

Laerer papeger det,
eleverne siger.

Det gar op for
eleverne, hvad
der er vigtigt for
en god
instruktionstekst.

Man
kunne
maske
have
foldet
flere ud fra
andres
tekster —
eleverne
virker til at
synes,
denne del
er sjov.

Opsamling af
resultater

Produktion af
spil — opgaven
forklares

Instruktionsbog

Leerer hjelper md at
lave forslag til
overskrifter i
iunstruktionsbogen
med eleverne.

leereren forklare, at alle
skal lave hver deres
sidei
instruktionsbogen, sa
alle far skrevet.

Eleverne byder ind med,
hvilke punkter og
overskrifter de taenker,
de skal have med i deres
instruktionsbog. Enkelte
elever gnsker at lave QR
kode.

Eleverne virker
nysgerrige for at forsta3,
og synes det er sjovt, de
kan pavirke de andres
spil

Leerer lytter til
elevernes input.

De forskellige grupper
arbejder forskelligt
sammen. De er fire
grupper i alt. | en af
grupperne er der tre
drenge og en pige. De
tre drenge laver spillet,
og siger, pigen skal lave
instruktionsbogen, da
hun er bedst til at
skrive. En af drengene
gar rundt og laver
noget andet.

Eleverne sgger i
begraenset omfang faglig
hjeelp fra leereren under
hele forlgbet hvor de
skal producere deres
instruktionsbog. De
spgrger mest om layout
og hvordan man staver
ord.

Pigen virker ok med
hendes opgave. Nar hun
stiller spgrgsmal til
gruppen, hgrer de
hende ikke, da de har
travlt med at tegne pa
spillet.

Laerer minder om, at de
skal veere faelles om at
tegne og lave
instruktionsbog.

Eleverne lytter
delvist, men to
drenge er fortsat
meget optaget af
at tegne og
snakke herom.

| grupperne taler
eleverne sammen. | de
fleste grupper er alle i
gang med at lave noget
spil-relateret. Der
forekommer igen
beklagelser om
grupperne.
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En gruppe har faet
temaet "toilet” og
spgrger, om de ma
tegne en lort.
Gruppemedlemmerne
griner og tegner
ihaerdigt pa deres
spilleplade.

Eleverne virker til at
synes, det er en sjov
opgave

Leerer stgtter elevernei
deres ide.

Det virker til at
skabe motivation
for eleverne, at
de ma lave og
dekorere spillet
pa den made.

Eleverne dbner
nipnapperen efter
leererens anvisninger.

Eleverne synes det er
sjovt, de ma tegne
sadanne ting pa deres
spil

Leerer er meget tydelig
i, hvornar de ma abne
de forskellige
muligheder.

Eleverne gar
meget op i, at
grupper, der har
den nipnapper,
deres egen
gruppe har lavet,
far tilfgjet det
korrekt til deres
spil.

Havde
man haft
mere tid,
kunne
eleverne
med fordel
have
spillet
deres eget
spil fgrst
og lavet
rettelser.

Faestnelse

Eleverne bytter
spil

Eleverne bytter spil og
begynder at spille
hinandens spil. Laerer
fortaeller, hvem der
bytter med hvem

Det virker til, eleverne
synes det er en sjov
udfordring med
nipnapperen, men efter
hjzelp kan eleverne
komme videre.

Leerer hjzlper eleverne
med at forsta reglerne
og danne en
mening/sammenhang i
reglerne, hvis der ikke
er dette.

Eleverne kan
komme videre og
spille spillet med
hjzelp eller uden
— afhaengigt af
gruppen.

Nogle elever kan ikke
laese, hvad de andre
elever har skrevet, hvis
det er skrevet i handen.

Eleverne vil gerne spille
hinandens spil, men
nogle grupper har svaert
ved at forsta nogle af
stederne i
instruktionsbogen.

Man
kunne
have
mikset
grupperne,
saledes
der var to,
der havde
lavet
spillet og
tonyeien
gruppe.

En elevgruppe
udbryder, om de ikke
kan fa lov til at kopiere
spillepladen, sa de alle
kan fa en med hjem og
have en i klassen, de
kan spille.

Leerer beder eleverne
om at stoppe med at
spille, da timen er ved
at vaere slut. Flere af
grupperne spiller
videre. Leerer beder
igen eleverne om at
pakke spillet sammen.
Enkelte grupper

Eleverne virker til at
synes, det er sjovt at
spille, og har svzert ved
at stoppe igen.

Da nogle grupper
begynder at pakke lige
sa stille sammen, virker
det til, at de resterende
ogsa langsomt
begynder.

Ggre
eleverne
bevidste
om, hvor
lenge de
havde til
spillet ved
evt. At
seette en
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Evaluering

begynder at pakke
sammen, andre spiller
stadig. Leerer beder en
sidste gang eleverne
pakke sammen.

spillene med hjem og
lamineres

Eleverne vil gerne have

Eleverne virker til gerne
at ville vise deres spil
frem til andre udenfor
skolen.

Leereren udtrykker, at
det var en god ide, men
at de fgrst skal
lamineres, og derefter
kan vi kopiere til
klassen.

timer, sa
der var
enighed
om, at nar
timeren
gar,
pakkes der
sammen.

To stjerner og
et gnske

Eleverne skal evaluere
—to stjerner og et
gnske, sat tilfgje en
vigtig ting, nar man
skriver instruerende
tekster.

Eleverne har svaert ved
at koncentrere sig, og
har fri om 10 min.

Bilag 3: Canva praesentation

Dagsorden

Hvad skal I
lsere i dag?

e Lav en Nip Napper
e Lav et spil

¢ Lzere hvad sproglige

kendetegnene er ved en
instruerende tekst

e Laere at fremstille en

instruerende tekst

¢ Laere at kunne opsaette en

instruktionsbog
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Lav jeres
regler!

Jeres nipnapper skal indeholde felgende fire kategorier:

Regler til
spillet

I kan vaelge: Lav 4 felter med... Find selv pa Find selv p&
Sid over 1gang Tillaegsord
Ryk 4 felter frem Navneord
Ryk 4 felter tilbage Udsagnsord

Sla med terningen
igen
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Lav jeres
spil!

‘ Hvordan ser en spillemanual ud?
Hvilke kendetegn er der ved sproget
i en instruerende tekst?

Skal indeholde:
e Overskrifter
e Sproglige
genretraek

I ma ferst tegne, nar i har
faet teksten godkendt af
mig eller Cecilia

47



Bilag 4: Instruktionsbog 1




Bilag 5: Instruktionsbog 2
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