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1. Indledning

Nedenstaende bemaerkning var en af flere kommentarer, vi modtog af dansklerere, da vi

introducerede vores tanker om et kommende praksisfagligt forlgb pa en efterskole:

Praksisfaglighed i danskfaget? Personligt er jeg ikke ligefrem vant til at undervise
praksisfagligt udover, nér eleverne skal tilegne sig faerdigheder i modtagerrettet kom-
munikation. Jeg er nok én af de leerere, som bedst kan lide at undervise, som jeg er

vant til (kommentar noteret i forbindelse med uformel samtale).

I de seneste ar har uddannelsespolitikken fokuseret pé at styrke faenomenet praksisfag-
lighed. I en skolekontekst betyder det mere varieret, mindre stillesiddende undervisning
og et oget fokus pa at optimere balancen mellem elevers praktiske og boglige feerdighe-
der (Rasch-Christensen, 2023, s. 5,7). Det politiske ambitionsniveau om praksisfaglig-
hed markerede sig tydeligt d. 08.10.24, da Regeringen i samspil med SF og DF indgik
en uddannelsesreform med indtraedelse i ar 2030. En af de mest markante @ndringer i
reformen er introduktionen af en ny gymnasial ungdomsuddannelse, betegnet EPX,
hvor eleverne skal mede en faglighed kombineret med praksisorientering og teori
(Berne- og undervisningsministeriet, 2025). Reformen er én blandt flere politiske initia-
tiver, som involverer praksisfaglighed pa uddannelsesniveau. D. 12.06.2018 blev en af-
taletekst indgdet af den davaerende VLAK-regering om at styrke praksisfaglighed i fol-
keskolen (Rasch-Christensen, 2023, s. 7). Til trods for den vedlagte vejledning, define-
res begrebet ikke entydigt, hvilket efterlader usikkerhed om det praecise indhold og im-
plementeringen heraf. Dette vidner om et komplekst og fragmenteret felt, der til dels er
underudforsket (Borup Jensen et al., 2022, s. 16).

Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) offentliggjorde i 2023 evalueringsrapporten
“Kortlegning af folkeskolers arbejde med praksisfaglighed”, som konkluderer, at un-
dervisning i folkeskolen primart preeges af stillesiddende aktiviteter, der ikke rummer
praktisk opgavelosning. Ydermere forekommer et narrativ blandt de interviewede lz-
rere, at nogle fag er mere ’boglige”, herunder danskfaget, hvilket de vurderer, vanske-
ligger praksisfaglige arbejdsmetoder. P4 baggrund af rapporten og vores egne overvejel-

ser, synes der at veere behov for en skarpet definition af fenomenet, da dette i forvejen



ikke er defineret ud fra paedagogisk eller didaktisk forskningslitteratur (Danmarks Eva-
lueringsinstitut, 2023, s. 5-11). Set i et 10. klasse-efterskoleperspektiv findes der desu-
den ingen empirisk undersogelse af efterskolelereres virke med praksisfaglighed. Dette
er bemaerkelsesvardigt, da efterskoler fungerer som mulig overgang fra grundskolen til
ungdoms- eller erhvervsuddannelser i uddannelsessystemet. Dermed har institutionen en
afgerende rolle i at klargere og skabe en overgang, hvilket tydes i formélsparagraf 1 stk.
2 (Bekendtgorelse af lov om efterskoler og frie fagskoler, 2021).

Et samlet afset sammenfatter vi til spendingsfeltet mellem politiske intentioner, ef-
terskolelareres praksis, og hvordan praksisfaglighed operationaliseres. Dette har fort til

et designbaseret bachelorprojekt, som rejser folgende sporgsmal:

Hvilken forstaelse og anvendelse har efterskolelcerere med praksisfaglighed, og
hvordan kan et praksisfagligt design, som understotter deltagelse, udvikles til dansk-

faget?

1.1 Bevaggrund for valg af emne

Tidligere er undersogelser af praksisfaglighed blevet gennemfort, men i en kontekst, der
omfatter hele grundskolen pé tvars af flere klassetrin. Dette projekt har derimod blandt
andet til formél at undersoge efterskolelereres forstielse og anvendelse af praksisfaglig-
hed i 10. klasse. Baggrunden for valget er, at dette fokus falder inden for vores interes-
seomrdde, samt at manglende empirisk data giver projektet yderligere relevans. Yder-
mere finder vi det s&rligt iojnefaldende, at dansklarere oplever vanskeligheder 1 imple-
menteringen af praksisfaglighed i undervisning. I samrad med vores nysgerrighed om
fenomenet og egen optagethed af danskfaget, forekommer det essentielt at undersoge,
hvordan et praksisfagligt didaktisk design, der understotter deltagelse, kan udvikles til
danskfaget (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s. 5,7).

2. Lasevejledning

Projektets afsnit 3 afgraenser opbygningen af vores underseggelsesdesign, samt hvordan
undersogelserne foregar. For at skabe gennemsigtighed til vores undersegelsesmetoder

og videnskabsteoretiske tilgang, sikrer vi lobende metakommunikation. Dette geres for,



at projektet fremgér konsistent, stringent, transparent og systematisk (Holk Hansen,
2019, s. 54).

Til besvarelse af problemformuleringen funderer projektet pa en designbaseret til-
gang (DBR), hvor vi drager inspiration fra ELYK innovationsmodel. Modellens kon-
tekstfase anvendes til besvarelsen af, hvilken forstéelse og anvendelse efterskolelarere
har med praksisfaglighed. De resterende faser — og en iterativ proces — muligger besva-
relsen af, hvordan et praksisfagligt design, som understotter deltagelse, kan udvikles til
danskfaget (Christensen et al., 2012, s. 11). Derudover stettes projektet af udvundne hy-
poteser i samspil med den abduktive underseggelsestilgang og valgte videnskabsteoreti-

ske position; pragmatismen.

3. Undersogelsestilgang

Folgende afsnit skaber konsistens i1 projektet, ved at tydeliggere sammenhenge, der

hverken @ndrer sig eller modsiger hinanden (Pjengaard, 2019b, s. 62—63).

3.1 Undersogelsesdesign

Projektet funderes pa en designbaseret tilgang (DBR), som grundlaeggende tager ud-
gangspunkt i, at en eksisterende praksis kan forbedres. Et designbaseret projekt sigter
mod at forsta og samtidig forbedre en specifik uddannelsespraksis (Christensen et al.,
2012, s. 4,7).

DBR som forskningstilgang er baseret pd pragmatismen “afsnit 3.3, hvor der fokuse-
res pa konkrete problemstillinger. En designbaseret forskning betyder, at nyerhvervet
viden dannes ud fra processer, som udvikler, afpraver og forbedrer et design
(Christensen et al., 2012, s. 3,9).

DBR gér ud pa mere end blot at undersegge, om noget fungerer, selvom dette er en
del af processen. Det handler heller ikke om at forsege at bevise, at de designprincipper,
der ligger bag et design, er korrekte. Snarere er tilgangen, at der optraeder et iterativt for-
lob, hvor designet labende afpraves og forbedres i praksis. Dette med hensigten at skabe

et robust design, som kan overferes til andre kontekster (Christensen et al., 2012, s. 5).
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med afseet i en pllotunders;agelse og et Figur 1: ELYK innovationsmodel (Tegn: 346)

semistruktureret interview, forekommer. I fasen identificerer vi problemet og tilkobler
domanespecifikke teorier (Christensen et al., 2012, s. 11-14).

I LAB-fasen udvikler vi et designprincip med afset i de teorier, kontekstanalysen gi-
ver indsigt i. Dette danner udgangspunkt for udviklingen af prototypen som didaktisk
design.

I intervention-fasen afprever vi prototypen i en virkelig kontekst, hvor vi indsamler
empiri med udgangspunkt i elevers deltagelse og udvalgte teori. I fasen evalueres og
analyseres designet, med henblik pa at skabe en iterativ proces, hvor designet redesig-
nes. Efterfolgende gennemgas faser igen, med henblik pa at forstaerke designet. Derfor
tilkobles nye domaenespecifikke teorier, med udgangspunkt i ferste iteration. Vi afpre-
ver herefter designet igen i en ny kontekst, hvorefter det evalueres.

1 refleksions-fasen generaliserer vi afslutningsvis designet med formalet at afklare
dets robusthed (Christensen et al., 2012, s. 11-14).

I forleengelse af ovenstdende er det relevant at understrege, hvordan projektet analy-
serer den forste prototype. Vi drager inspiration fra refleksiv tematisk analyse (RTA),
som er en kvalitativ analysetilgang, hvor vi tolker og skaber forstéelse ud fra data
(Braun & Clarke, 2019, s. 592). Vi lader os inspirere af Tina Visgaard Duedahls ph.d.-
athandling, som belyser, at RTA-tilgangen af Virginia Braun og Victoria Clarke, knyt-
tes til 6 faser. Vi inddrager tre af disse faser:

2) Generating initial codes (generering af indledende koder)

5) Defining and naming themes (definition og navngivning af temaer)

6) Producing the report (udarbejdelse af rapporten)

(Duedahl, 2024, s. 77).



For at gere projektet stringent fungerer DBR som red trdd, hvor laeseren kan foelge pro-

jektets udvikling, ved at sikre logisk overskuelighed (Pjengaard, 2019b, s. 62).

3.2 Den abduktive tilgang
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Figur 2: Illustration af elementer i den abduktive vej
(Tegn: 321)

undersogelse. Vi drager inspiration fra figur 2, hvor undersegelserne kan illustreres ud

skede, hvilket giver anledning til neermere

fra spiralen. Vigtigt er dog at understrege, at processen ikke gar i én bestemt retning,
men snarere den retning vores erkendelser forer os (Kaa Sunesen, 2020, s. 87).

Forst undres vi over resultaterne fra EVA-rapporten, som skyldes folkeskolelereres
udfordringer 1 forstaelsen og anvendelsen af praksisfaglighed. Dette vaekker vores nys-
gerrighed om, hvordan efterskolelerere forstir og anvender fanomenet. Vores overbe-
visning er, at folke- og efterskolelarere oplever identiske udfordringer. Derfor opstiller
vi hypotesen: “Efterskolelareres forstaelse og anvendelse af praksisfaglighed er 1 over-
ensstemmelse med folkeskolelareres”. Dette forer os videre til empirisk data, hvor vi
udarbejder en pilotundersegelse, som giver anledning til undersogelse. Her opstér en in-
teressant bemaerkning fra en sproglerer, som giver et tilbagespring i spiralen, hvor vi
indsamler ny empirisk data gennem et interview med en dansklaerer. Undersogelserne
af henholdsvis pilotundersogelsen og interviewet har til hensigt at be- eller afkrafte hy-
potesen. Resultaterne viser, at vores formodning er reel, hvorfor problemstillingen viser
sig relevant. Undersogelsen af interviewet giver grund til litteratursegning, som medfe-
rer indsigt i teori, hvortil vi opstiller hypotesen; “’Praksisfaglig danskundervisning, der
tilgodeser erfaring, krop og materialitet, fremmer elevdeltagelse”. Hypotesen bliver af-
provet i praksis, hvor vi befinder os i situationen. Her kan vi delvist bekrefte, at erfa-
ring, krop og materialitet fremmer praksisfaglig elevdeltagelse — dog med en mangel-

fuldhed. I situationen observerer vi pa elevdeltagelse, hvilket forer til empirisk data,



som vi undersgger analytisk. P4 baggrund af undersogelsen kan vi konstatere, at prak-
sisfaglig danskundervisning muligvis kan optimeres ved inddragelse af ny teori. Dette
resulterer 1 hypotesen: ”Scenariebaseret undervisning og rummets affordance skaber
yderligere forudsatninger for elevers praksisfaglige deltagelse”. Vi tilpasser og redidak-
tiserer eksisterende teori fra prototypen samt tilkobler ny feori, som har afset i empiri-
ske fund fra ferste iteration. Slutteligt bliver designet afprovet igen, hvilket gor, at vi
igen befinder os i situationen, hvor en evaluering af designet eftergiver en bekreftelse
af hypotesen, men med fortsatte forbedringspotentialer (Kaa Sunesen, 2020, s. 87).

Den abduktive underseggelsestilgang skal understrege og give indsigt i, hvordan pro-
jektets undersagelser er foregaet, og dermed skabe transparens til projektet (Pjengaard,

2019b, s. 62).

3.3 Videnskabsteoretisk position

Pragmatismen har sin oprindelse i USA, hvor serligt John Dewey belyser, at viden skal
forstas ud fra dens betydning i samfundet snarere end at fokusere pd, om man arbejder
induktivt eller deduktivt (Holm, 2023, s. 61-62).

Den pragmatiske retning er kendetegnet ved afprevning og evaluering af hypoteser,
hvoraf viden skabes, hvilket bedemmes ud fra praktisk anvendelse. Den pragmatiske vi-
denskabsteori henvender sig til forandring, at problematisere og at eksperimentere.
Fundamentet er, at praksis ikke kan udvikles pa baggrund af teori. Pragmatikere mener,
at praksisudviklere skal vere situerede med praksis, hvis den skal udvikles. Noglebegre-
ber inden for pragmatismen er situerede, problemorienterede og eksperimenterende. Li-
geledes er refleksion og handlingsrettet ogsé essentielle 1 pragmatismen (Buch Logs-
trup, 2020).

For at synliggere projektets systematik inddrages pragmatismen som videnskabsteo-
retisk position (Pjengaard, 2019b, s. 62). Dette udfolder sig konkret i afprevningerne af
vores prototype, hvor vi agerer som pragmatikere, der er situerede i egen praksis (Buch

Legstrup, 2020).



4. Metodeafgrasning

Folgende prasenterer projektets metodeafgraensning, hvor vi redeger for den gennem-
forte pilotundersogelse, det semistrukturerede interview samt rammerne for de udferte
observationer. Desuden inddrages relevante etiske overvejelser i relation til undersogel-

sernes metodevalg.

4.1 Pilotundersogelse & semistruktureret interview

Til udarbejdelsen af den begyndende pilotundersogelse, gor vi brug af en spergeskema-
undersogelse. Denne fungerer som en indledende forundersegelse, med det formal at
lede til en storre undersggelse (Den Danske Ordbog, u.4.). Vi finder spergeskemaunder-
sogelsen essentiel til at undersoge udbredelsen af praksisfaglighed, da det muligger ind-
dragelsen af et storre antal deltagere. Projektet inddrager en konstruktion af eget sporge-
skema, som er kendetegnet ved en fastlagt rekkefolge, som er ens for alle deltagere
(Pjengaard, 2019b, s. 75-76). Spergeskemaet benyttes til at ssammenligne resultater fra
EVA-rapporten med efterskolelerernes besvarelser. Henholdsvis to efterskoler har fiet
tilsendt spergeskemaet.

For at indkredse efterskolelareres forstaelse og anvendelse af praksisfaglighed i
danskfaget gennemfores et semistruktureret interview med en dansklarer pa en efter-
skole. Dette indeberer, at vi forinden har udarbejdet en interviewguide, som giver mu-
lighed for at stille uddybende sporgsmél samt at &ndre i rekkefolgen (Aarhus Universi-

tet, u.a.).

4.2 Observation

Vi finder det relevant at indsamle empiri til besvarelse af problemformuleringen, hvor-
for vi observerer egen undervisningspraksis. Projektet drager inspiration fra observati-
onsskemaer med temaer/abne kategorier for at overkommeliggore arbejdet med empi-
rien samt evaluering og analyse heraf. For yderligere kvalifikation af empirien lader vi
os inspirere af et observationsskema med lukkede kategorier. Vi observerer pé elevernes

ageren og deltagelse med udvalgte registreringer (Bjorndal, 2003, s. 61-62).



4.3 Etiske overvejelser

I overensstemmelse med projektets undersogelsesmetoder folger et etisk ansvar for vo-
res respondenter. De involverede bliver orienteret om formélet med undersggelsen samt
deres rolle i projektet. For at sikre deres privatliv garanterer vi fuld anonymitet. Alle
personlige og identificerbare oplysninger bliver behandlet fortroligt (Aagerup & Willaa,
2016, s. 164).

5. Review: Evaluering og forskning pa omradet

Eva-rapporten presenterer en kortlegning af folkeskolelareres erfaringer og anvendelse
af praksisfaglighed pé tvers af grundskolens fag og klassetrin. Vi indkredser primeert til
besvarelserne af udskolingslarerne, da disse forekommer meningsfulde i relation til vo-
res felt (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s. 5-11). I denne forbindelse er det vee-
sentligt at praecisere, hvordan rapporten definerer praksisfaglige aktiviteter. Der ind-

kredses til fire potentielle former, som kan overlappe hinanden:

1) Kropslige og aktive aktiviteter

2) Problembaserede og anvendelsesorienterede aktiviteter

3) Aktiviteter med fokus pa fremstilling af et produkt

4) Aktiviteter, der er erhvervsrettede eller rettet mod en virkelig praksis uden for sko-
len

(Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s. 15).

For dybere indsigt i udskolingslarernes besvarelser finder vi det relevant at udfolde es-
sentielle fund fra rapporten. Et vasentligt nedslag manifesterer sig i, hvordan imple-
menteringen af praksisfaglighed pa tvaers af fagene praktiseres. Et eksempel herpé er, at
24% af danskfaget indeholder en praksisfaglig dimension. Der observeres en tendens til,
at fa leerere integrerer praksisfaglighed i de teoretiske fag (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2023, s. 24).

Med et udvidet fokus pé de potentielle former for praksisfaglige aktiviteter, er det
meningsfuldt at fremhave anvendelsesgraden pa tvaers af skolens klassetrin. Det frem-

gér 1 figur 4.1, at 85% af alle leerere svarer “’slet ikke” eller ”’i mindre grad” til



praktisering af formen eleverne arbejder med et erhvervsrettet fokus eller en virkelig
praksis uden for skolen. Yderligere viser den folgende figur, at 22% af udskolingslee-
rerne 1 9. klasse benytter denne. Her er det vasentligt, at leererne svarer, at det sker gen-
nem formidling af uddannelsesmuligheder og opgaveformuleringer, som eleverne se-
nere kan mede i uddannelsessystemet. Det er altsd ikke eleverne selv, der loser prakti-
ske opgaver, men udskolingslaererne, som formidler indholdet. Dermed kan der ifolge
rapporten argumenteres for, at dette ikke falder inden for kategori. Derfor formodes, at
de 22% muligvis er endnu lavere (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s. 34-35,50).

Desuden dokumenterer rapporten specifikke udfordringer ved praksisfaglig undervis-
ning og de formelle krav, som udskolingen er underlagt. Figur 5.2 tydeligger, at 78%
procent af alle leererne vurderer utilstreekkelig forberedelsestid som en udfordring, nar
praksisfaglig undervisning skal tilretteleegges. Ligeledes svarer 55%, at manglende faci-
liteter udger en udfordring. Nestfolgende figur viser, at henholdsvis 30% og 49% af ud-
skolingslarerne svarer, at de oplever udfordringer ved at leve op til fagets kompetence-
mal samt at forberede eleverne til prover. 1 forlengelse af dette, konkluderer skolele-
derne en bekymring for leerernes virke med praksisfaglig undervisning. Der fornemmes
en nervesitet blandt underviserne, om hvorvidt eleverne forberedes tilstreekkeligt til af-
gangspreverne, hvis der undervises praksisfagligt. Skolelederne udtaler ligeledes, at der
1 mange ar har vaeret fokus pa resultater fremfor leeringsprocesser. Dette drager konklu-
sionen om et modsatningsforhold mellem ensket om mere praksisfaglig undervisning
og de feerdigheder og kompetencer, elever males pa til afgangsprever (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2023, s. 10,57-60).

Ved at anvende rapportens fund kan vi identificere lerernes forstéelse og anvendelse
af praksisfaglig undervisning i grundskolen og dermed drage paralleller til efterskolen.

Fokuserer vi pa forskning pd omradet udarbejdede Aalborg Universitet i perioden
2018-2020 forskningsprojektet Praksisfaglighed i skolen — behov for redskaber”, med
Julie Borup Jensen som projektleder (Aalborg Universitet, 2020). Forskerteamet udvik-
lede pé baggrund af resultaterne bogen Perspektiver pd praksisfaglighed: Skoleudvik-
ling og forandring pé tvers (Borup Jensen, 2021). Ud fra den officielle afrapportering er
et af de mest centrale resultater, vi haefter os ved, den didaktiske model Praksisfaglig
refleksionsmodel”. Forskningsteamet har udviklet denne pé baggrund af projektets for-
stéelse af, hvad der kan opfattes som praksisfagligt hos eleverne (Berne- og under-

visningsministeriet, 2020, s. 12). Modellen, som ogsa kaldes ”En model for



praksisfaglighed” er udarbejdet ud fra dataindsamling, forskningslitteratur og gennem-
forte eksperimenter i praksis med henblik pé at klarleegge, hvad praksisfaglighed kan in-
debare (Borup Jensen et al., 2022, s. 21-23).

6. Praesentation af empirisk data fra pilotundersegelsen

I folgende afsnit preesenteres og kommenteres udvalgte fund fra den gennemforte pilot-
undersogelse 1 form af et spergeskema. Pilotundersegelsen er udarbejdet med inspira-
tion fra EVA-rapportens dataindsamling, da vi seger at skabe en lignende undersogelse,
blot i et efterskoleperspektiv. Undersggelsen resulterede i 12 besvarelser fra efterskole-
leerere, der underviser i forskellige fag.

Efterskolelererne blev bedt om at vurdere deres kendskab til praksisfaglighed. Som
det fremgar 1 bilag 1, karakteriseres kendskabet ud fra 1 til 5 stjerner, som henholdsvis
illustrerer "intet kendskab” og “meget stort kendskab”. Besvarelserne viser et gennem-
snit pa 2,58.

Nestfolgende spergsmal muliggjorde, at lererne kunne uddybe, hvad de forstar ved

praksisfaglighed. En af lzererne svarede folgende:

Nar jeg tenker praksis faglighed, teenker jeg meget pa de erhvervsrettede ungdoms-

uddannelser, sa som temrer, murer osv. Derfor har det til tider vaeret svaert for mig at

teenke det ind i min tyskundervisning. Min horisont er dog blevet abnet p det sidste,

og det deekker over mere end det. Det er dog stadig et lidt diffust/udefinerbart emne
for mig (bilag 2).

Efterskolelererne skulle pd baggrund af EV A-rapportens definition af fire former for
praksisfaglige aktiviteter tage stilling til, i hvilken grad disse anvendes i deres undervis-
ning. Den mest bemarkelsesvardige form illustreres 1 bilag 3, hvor de besvarer, i hvil-
ken grad de underviser eleverne i aktiviteter, der er erhvervsrettede eller rettet mod en
virkelig praksis uden for skolen. Undersoggelsen viser, at 66,7% af besvarelserne katego-
riseres 1 henholdsvis i mindre grad” eller slet ikke”.

Dernast seger vi indsigt 1, hvad laererne oplever som potentialer i praksisfaglig un-
dervisning — bade for elever og undervisning. Her kunne de valge flere svarmuligheder.

Som det fremgér af bilag 4, mener majoriteten, at det sterste potentiale er "hgj
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elevmotivation” og “bedre mulighed for at eksperimentere med nye tilgange til under-
visning”. Derimod er "hgj elevtrivsel” og “bedre muligheder for at forberede eleverne
til afgangspreverne” blandt de laveste potentialer.

Vi finder det ligeledes relevant at belyse, hvad der opleves som udfordringer, nér de
tilrettelegger praksisfaglig undervisning. Her kunne de ligeledes angive flere svar. I bi-
lag 5 tydeliggores det, at "utilstreekkelig forberedelsestid” og ”manglende faciliteter”
udger de sterste udfordringer. Blandt de svarmuligheder, der har faet feerrest markerin-
ger, er "manglende sammenhangende tid med klassen” og at skulle forberede eleverne

til afgangsproven”.

7. Projektets 1. Iteration

I folgende afsnit behandles projektets forste iteration med formalet at udvinde forbed-

ringspotentialer til videre udvikling af prototypen.

7.1 Kontekst

Et DBR-projekt begynder altid i konteksten, hvor en kontekstanalyse forekommer.
Denne med henblik pa at problemidentificere feltet, hvor domanespecifik teori tilkobles
som hjelp til at fortolke empirien (Christensen et al., 2012, s. 11).

Projektet baserer kontekstanalysen pa en sammenligning mellem EVA-rapporten og
den gennemforte pilotundersegelse. Et semistruktureret interview inddrages ogsa med
henblik pa danskfaglige perspektiver. Dette giver os mulighed for at be-eller afkraefte
hypotesen: “Efterskolelareres forstaelse og anvendelse af praksisfaglighed er i overens-
stemmelse med folkeskolelerernes”. Yderligere bidrager analysen af interviewet til ind-

kredsning af domaenespecifik teori.

7.1.1 Komparativ analyse

I EVA-rapporten tydeliggores det, at en skarpet definition pé praksisfaglighed er ned-
vendig, da fenomenet ikke er beskrevet fyldestgorende i paedagogisk eller didaktisk
forskningslitteratur (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s. 5,11). I lyset af dette er det

interessant, at pilotundersggelsens besvarelser viser en gennemsnitgrad pé 2,58 stjerner.
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Dette vidner om, at efterskolelarerne blot har et delvist kendskab til praksisfaglighed.
Efterskolen som institution tilbyder andre fag og valgfag end grundskolen, hvilket mu-
ligvis kan forklare, hvorfor kendskabsgraden ikke er lavere. Dog mé vi konstatere, at
2,58 stjerner ikke anses som tilstreekkeligt, ndr skolens virke med praksisfaglighed har
varet pd den politiske dagsorden siden aftaleteksten 1 2018 (Rasch-Christensen, 2023, s.
7). Efterskolelaererne har dermed, ligesom folkeskolelarerne, et behov for en skarpet
definition af praksisfaglighed (bilag 1).

I afsnit 5 fremhaeves EVAs figur 4.1 og 4.2, som viser, hvordan henholdsvis alle le-
rere og udelukkende udskolingslerere anvender de fire potentielle former for praksis-
faglige aktiviteter. Afsnittet viste fremtraedende tal i eleverne arbejder med et erhvervs-
rettet fokus eller en virkelig praksis uden for skolen (Danmarks Evalueringsinstitut,
2023, s. 34-35,50).

Pilotundersogelsen viste netop denne potentielle form for praksisfaglig aktivitet sig
ligeledes igjnefaldende, da 66,7% af efterskolelererne svarer, at de i mindre grad” eller
”slet ikke” underviser eleverne i sddanne aktiviteter. Dermed er det kun 33,3%, som
svarer i nogen grad” eller i hegj grad”, hvilket vi vurderer som varende lave tal, nér
ambitionen er, at skolen skal praeges af praksisfaglighed. Vi drager derfor en tydelig pa-
rallel til folkeskolelerernes besvarelser (bilag 3).

Yderligere fremhaver afsnit 5 EVAs figur 5.2, som vi finder givende at sammen-
ligne med folke- og efterskolelaerernes udfordringer ved praksisfaglig undervisning.
Henholdsvis 78% og 55% af folkeskolelererne svarer, at utilstreekkelig forberedelsestid
og manglende faciliteter udger en udfordring (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s.
57). Netop samme kategorier vurderer efterskolelererne som vaerende de storste udfor-
dringer, hvilket synligger identiske trak (bilag 5).

Ifolge EVAs figur 5.3 angiver 49%, at de oplever udfordringer ved at forberede ele-
verne til prever (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s. 59). Her er det af betydning at
understrege pilotundersogelsen, som viste en dobbelthed i, hvordan efterskolelaererne
ser praksisfaglighedens udfordringer og potentialer, nar det omhandler “at forberede
eleverne til afgangspreven”. Der forekommer besvarelser, hvor efterskolelaererne bade
anser omradet som en udfordring og et potentiale. Dog optreeder omrddet mest som en
udfordring. Vi konstaterer hermed, at udfordringer, som efterskolelerere forbinder med

praksisfaglighed, i nogen grad kan sammenkades til folkeskolelerernes (bilag 4,5).
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I pilotundersggelsen fik efterskolelererne som naevnt ogsa mulighed for at uddybe
deres forstdelse af praksisfaglighed. En af leererne belyser, at vedkommende opfatter
praksisfaglighed som varende diffust/udefineret. Dog er laereren blevet klogere pad om-
rddet, men har udfordringer ved at implementere det i sin tyskundervisning (Bilag 2).
Bemarkningen fra sproglareren aktualiserer et yderligere behov for at undersege, hvor-
dan dansklarere forstar og anvender praksisfaglighed. Dette skyldes, at vi seger nar-
mere afklaring pa fag, som ifelge EVA-rapporten afviger fra naturlige praksisfaglige
elementer (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s. 7). En indkredsning pa danskfaget
medvirker til at dybdegere kontekstanalysen, og kvalificerer be-eller afkraeftelsen af hy-

potesen.

7.1.2 Analyse af interview del I

I dette afsnit analyserer vi interviewet induktivt, hvor vi som undersggere er abne og in-
teresserede i leererens erfaringer, oplevelser og perspektiver. Undersggelsen kodes og
bearbejdes ud fra tre analyseniveauer; deskriptivt, tematisk og teoretisk, hvilket fremgar
i bilag 6 og 7. Analyseniveauernes undersggelsen begyndes med abne koder, hvor vi ko-
der ud fra lererens hverdagssprog (deskriptivt). Dernest sammenfattes de fundne abne
koder til temaer (tematisk). Afslutningsvis skal de udvundne temaer tolkes, og derefter
sammenkobles til EVA-rapporten og/eller teori (teoretisk) (Kaa Sunesen, 2020, s. 87—
92).

For at visualisere analyseprocessen inddrages udvalgte dbne koder fra det deskriptive
analyseniveau, med formalet at dokumentere, hvordan temaer og dernast EV A-rappor-
ten samt teoretisk bevidsthed er opstaet. Det tematiske- og teoretiske analyseniveau bli-
ver analyseret kronologisk. Efter at have udvundet tema 2 og sammenkoblet dette til

EVA-rapporten, er det muligt at be-eller afkrafte hypotesen.

Tematisk analyseniveau > Teoretisk analyseniveau
1) Udfordringer og kompleksitet med prak- 1) EVA-rapporten s. 24: Danskfagets praksis-
sisfaglighed faglige dimension er 24%
2) Balancering: Praksisfaglig undervisning 2) EVA-rapporten s. 60-61: Modsatningsfor-
og eksamensforberedelse hold i eksaminer og ensket om praksisfag-
3) Autentisk og engagerende undervisning lig undervisning
3) Erfaring og teenkning & Materialitet

Figur 3: Tematisk- og teoretisk analyseniveau (Tegn: 522)
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I interviewet blev lereren spurgt, om vedkommende oplever danskfaget som bogligt, da
dette er 1 trdd med EV A-rapportens konklusioner (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023,
s. 6-7). Laereren svarer: “Ja, meget faktisk”, hvor koden "Bogligt fag” opstod (bilag 7,
L. 26-27). I forleengelse heraf opstod en interessant bemarkning, da leereren fik stillet et
spergsmal, om opfattelsen af praksisfaglighed er den samme blandt folke- og efterskole-
leerere. Til dette svarede lereren: ”Jeg tror ikke, at mange har samme forstaelse. Mange
har svert ved at forklare, hvad de mener er praksisfagligt”. Pa baggrund af disse besva-
relser opstillede vi koden ”Uvished i begrebsforstielsen” (bilag 7, L. 63-64). I tilknyt-
ning til forrige spergsmaél opstod en nysgerrighed pa, hvorfor laereren tror, at dette er til-
feeldet. Her var besvarelsen: ”Nok fordi det forst er kommet frem for nyligt, og mange
gor, som de plejer”. Dette blev udgangspunktet for koden "Nyligt fenomen og vante til-
gange” (bilag 7, L. 69-70).

De dbne koder fra interviewet kan sammenfattes pa det tematiske analyseniveau, som
udger tema 1: "Udfordringer og kompleksitet med praksisfaglighed”. Koderne har for-
bindelse til tema 1, da de kan give indblik i, hvor dansklareren oplever udfordringer og
kompleksitet i praksisfaglighed. Med udgangspunkt i1 dette, vurderer vi, at det er hen-
sigtsmessigt at inddrage EV A-rapportens uddybning af fagenes anvendelse af praktisk
opgavelesning til at bearbejde det feoretiske analyseniveauniveau. Afsnittet viser blandt
andet, at blot 24% af folkeskolelarernes danskundervisning udger dette (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2023, s. 24). Dermed kan vi danne en trovaerdig parallel fra det de-
skriptive til det tematiske og slutteligt teoretiske analyseniveau. Selvom undersegelsen
ikke har til formal at klarleegge, hvor mange efterskolelerere, der benytter praktisk op-
gavelesning i sin undervisning, formoder vi, at en undersogelse af dette ville give lig-
nende udfald grundet de &bne koder og dets tilherende tema. Dette skyldtes, at der synes
at vaere komparabilitet mellem folke- og efterskolelarerens besvarelse.

I forleengelse af spergsmalet, om danskfaget opleves som bogligt, bad vi lereren om
at uddybe. Her besvarede vedkommende: ”Pga. pensum og forberedelse til eksaminer.
Generelt synes jeg ogsé tit at, danskfaget derfor kan gé hen og blive meget teaching to
test tilgangen” (bilag 7, L. 29,31-33). Dette sammenfattede vi til koden ”Teaching to
test”. Igen bad vi lereren uddybe sit svar med fokus pd danskfagets naturlige elementer.
Laereren lagde vagt pa, at disse er elevers kommunikative og skriftlige kompetencer,
men at det ikke er let at gore praksisfagligt (Bilag 7, L,39-41). Dette blev vi nysgerrige
pa, hvorfor vi stillede det uddybende spergsmél: “Hvorfor er det ikke let at 4 indfort?”.
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Laererens begrundelse var, at samtiden er @ndret, da pensum medferer travlhed. Laere-
ren udtalte: ”Hvis man skulle anvende mere praksisfaglighed, sa tror jeg ogsé, at vi
skulle bruge mere tid pé at arbejde med de enkelte tekster” (bilag 7, L. 42, 44-46). Disse
bemarkninger blev udgangspunktet for koderne Tidskravende planlegning” og ”Pen-
sum og eksamensforberedelse”

De abne koder udger udgangspunktet for dannelsen af tema 2 pa det tematiske analy-
seniveau: “Balancering: Praksisfaglig undervisning og eksamensforberedelse”. Dette
skyldes, at vi ser en sammenhang mellem de udvundne koder og laererens arbejde med
at forberede elever til afgangsprover og samtidig undervise praksisfagligt.

Tema 2 er ligeledes interessant i samspil med EV A-rapporten i bearbejdelsen af det
teoretiske analyseniveau. Sarligt finder vi det relevant at inddrage afsnittet, hvor de in-
terviewede laerere og skoleledere har en entydig bemaerkning om, at skolens undervis-
ning har vegtet leeringsresultater frem for laeringsprocesser over en laengere periode.
Dette har varet det vante for lererne, og skaber derfor en nervesitet blandt skolele-
derne, da de mener, at forholdet mellem praksisfaglighed og prever udger en problema-
tik. Desuden viser figur 5.4, at 27% af dansklarerne i udskolingen anser det som vee-
rende udfordrende at praktisere praksisfaglighed samtidig med at skulle forberede ele-
verne til prever (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s. 60-61).

Serligt kan temaet settes 1 forbindelse til det, som belyses fra EVA-rapporten, da vi
ser, at efterskolelareren ligeledes tydeligger, at danskfaget opfattes som bogligt, nér
eleverne skal forberedes til eksaminer. Vi tolker, at leereren oplever, at pensum vanske-
liggor praksisfaglig undervisning. Netop dette giver indsigt i en balancering af praksis-
faglig undervisning og eksamensforberedelse, da efterskolelarerens bemarkninger af-
spejler samme pointer som rapporten.

Pa baggrund af analysen af pilotundersogelsen samt udvidede danskfaglige perspek-
tiver fra interviewet, kan vi bekrefte hypotesen: “Efterskolelareres forstaelse og anven-
delse af praksisfaglighed er i overensstemmelse med folkeskolelerernes”. Dermed har
vi problemidentificeret, at efterskolelareres virke med praksisfaglighed grundleeggende
er i overensstemmelse med folkeskolelerernes. Dette giver anledning til videre underse-

gelse.
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7.1.3 Analyse af interview del 11

Med udgangspunkt i den bekraeftede hypotese, er det relevant at inddrage interviewets
begyndelse for at indsnavre den videre undersggelse til domanespecifik teori.

Lareren blev bedt om at uddybe sin definition ved at besvare, hvad vedkommende
mener ber indgd i praksisfaglig undervisning (bilag 7, L. 11). Lareren uddyber, at un-
dervisning skal tage afsat i det virkelighedsnare samtidig med, at eleverne opfordres til
at tenke ud af boksen. Ud fra denne kommentar opstillede vi koden ”Kreativ og virke-
lighedsnzer tilgang”. Yderligere svarede lereren, at kroppen og den viden, som eleverne
har om verden, ogsa er vigtig. Ved at skabe aktive oplevelser, som er faglige, kan det
medfoere, at eleverne synes, at undervisningen er ’federe”, mener lareren. Slutteligt ud-
tales, at "anderledes” danskfaglig forstaelse forer til hojere elevdeltagelse. Med afsaet i
denne besvarelse dannede vi koderne ”Inddragelse af viden via faglig- og kropslighed”
og “Elevdeltagelse ud fra “anderledes” danskfaglig forstielse” (bilag 7, L. 12-19).

Laereren blev ogsa adspurgt, hvilke muligheder vedkommende mener, at praksisfag-
lig undervisning giver anledning til (bilag 7, L. 54). Her besvares, at nogle elever vil
kunne opleve meningsfuldhed, hvis en ”sammenhangen mellem det, der sker i under-
visningen, og det virkelige liv”, kan ses. Larerens udtalelse medferte koden ”Sammen-
hang mellem skole og fritid” (bilag 7, L. 59-61).

De &bne koder udger tema 3: Autentisk og engagerende undervisning”. For at skabe
overgang fra det tematiske til det teoretiske analyseniveau finder vi det meningsgivende
at undersege litteraturen i relation til temaet. Segningen gav indsigt i domenespecifik
viden, herunder Deweys perspektiv pa erfaring og teenkning samt Malis Ravns beskri-
velse af materialitet, hvilket udgjorde et stasted for en teoretisk retning (Dewey, 2005,
s. 157; Ravn, 2023). Vi vurderer, at denne retning er meningsgivende, ndr vi omsatter
det tematiske til det teoretiske analyseniveau, hvor vi pd baggrund heraf ensker at skabe
en autentisk og engagerende undervisning 1 en konkret undervisningspraksis. Dette dan-
ner et solidt grundlag for at opstille projektets anden hypotese: ’Praksisfaglig danskun-
dervisning, der tilgodeser erfaring, krop og materialitet, fremmer elevdeltagelse”. Hypo-
tesen er dermed baseret pa litteratursegning, hvor vi agter at eksperimentere i praksis
ved at undersege, om denne teoretiske retning skaber forudsaetning for deltagelse i et

praksisfagligt perspektiv.
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7.1.4 Delkonklusion

Som folge af ovenstadende analyse kan vi forelebigt konkludere, hvilken forstdelse og
anvendelse efterskolelcerere har med praksisfaglighed: Sammenfattende har leererne en
begranset forstéelse af fanomenet, og finder det endnu ikke precist afgreenset. Yderli-
gere indikeres det, at undervisningsaktiviteter med et erhvervsrettet fokus eller en virke-
lig praksis uden for skolen forekommer i et begraenset omfang, og anses derfor som den
storste udfordring af praksisfaglige aktiviteter “afsnit 5’ (Danmarks Evalueringsinstitut,
2023, s. 15). Efterskolelaererne peger ligeledes pa “utilstraekkelig forberedelsestid” og
“manglende faciliteter” som varende udfordringer forbundet til praksisfaglighed. Yder-
mere forbindes praksisfaglighedens potentialer og udfordringer til elevers forberedelse
til afgangspreverne. Derudover anses inddragelsen af praksisfaglige elementer som
fremmende til elevmotivation, samt at det forudsatter, at lererne forsgger sig med nye

tilgange til undervisning.

8. Teoretisk grundlag

Projektet tager udgangspunkt i en teoretisk retning fra kontekstanalysen, hvorfor projek-
tets teoretiske grundlag ikke beskrives fyldestgerende i dette afsnit, da vi som pragmati-
kere skal vare situerede med praksis, for vi kan udvikle den (Buch Legstrup, 2020).

I folgende afsnit praesenteres praksisfaglighed i en danskfaglig kontekst. Dernaest be-
lyses vores stasted pa dette, med afset fra afsnit 5. Afslutningsvis praesenteres projek-
tets teoretiske perspektiv pa deltagelse, som er relevant i forhold til indsamling af em-

piri og projektets opfattelse af deltagelse og leering.

8.1 Praksisfaglighed i danskfaget

12020 udarbejdede EVA en forundersogelse af praksisfaglighed i skolen, hvor forsker
Lene Storgaard Brok bidrager til at synliggere den praktiske dimension i danskfaget
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2019, s. 29). Hun mener, at den praktiske dimension
kommer til udtryk, nér eleverne opnar kompetencer til at feerdes i det danske samfund.
Eleverne skal lere skrive-, leese-, og kommunikationskompetencer, s de kan navigere
gennem livet. Ud fra disse kompetencer beskriver Brok, at danskfaget besidder mange

praksisfaglige muligheder, men ikke alt undervisning i danskfaget kan karakteriseres
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som praksisfagligt. Eleverne skal bl.a. fortolke litteratur og reflektere over faglige tek-
ster.

Et andet argument, som knytter sig til danskfagets praktiske dimension, kan siges at
vare danskfagets rolle i at skabe kompetencer til det 21. &rhundrede — heriblandt inno-
vation, kreativitet og samarbejde. Ifelge Brok forudsatter praksisfaglig danskundervis-

ning, at eleverne aktivt arbejder med teori (Danmarks Evalueringsinstitut, 2019, s. 30).

8.2 Projektets syn pé praksisfaglighed

I arbejdet med at udvikle et danskfagligt didaktisk de-
sign, tager vi afsat i modellen "’En model for praksisfag- EL
lighed’, som navnes i afsnit 5. Modellens omrader skal
forstas som en samtidighed af hinanden, og kan anses

som en helhedsmodel — sdledes forstéet, at omraderne er

Handling og
i relation til hinanden, men med mulighed for skiftende ArodlS

vagtning og prioritering af rekkefolge (Borup Jensen, Figur 4 En model for praksisfagliched
2021, s. 22-23). (Tegn. 408)

Vi tager udgangspunkt i modellens tre omrader, der udger fundamentet for vores for-
staelse af praksisfaglig undervisning;

I omrédet om krop og erfaring understettes tanken om, at kroppen er fundamental,
nér leering skal opnas. Derudover ses lering som et samspil mellem elevers kropslige
aktivitet og den erfaring, de gor sig, nér de udferer en bestemt kropslig handling i et gi-
vent fag.

Handling kan 1 praksisfaglig ssmmenhang veare flere ting blandt andet, hvad ele-
verne gor, nir de skal afpreve eller eksperimentere med en opgave eller vare skabere af
et produkt.

Med udgangspunkt i elevernes kropslige erfaringer, deres handlinger og produktar-
bejde skal disse integreres med skolens teori og fag for at tilgodese praksisfaglig leering

(Borup Jensen, 2021, s. 22).

8.3 John Dewey — Erfaring og teenkning

I bogen “Erfaring og opdragelse” argumenterer Dewey for, at den traditionelle skole be-

sidder erfaringer, men med en mangelfuld natur. Han skriver: "Hvor mange opdagede
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ikke, at det de havde lert, var sé fjernt fra situationerne i livet uden for skolen?” (De-
wey, 2008, s. 40—41).

Dewey mener, at elever for ofte betragtes som teoretiske tilskuere. Altsa at de skal
tilegne sig viden ved at sidde stille og lytte efter, hvad laereren gennemgér, og derigen-
nem kunne indprente sig dette. Dette synspunkt indebarer ogsa, at kroppen skulle vare
et forstyrrende og irrelevant element, og at bevidstheden kun opfattes som intellektuel
og kognitiv (Dewey, 2005, s. 158).

I tilknytning til ”En model for praksisfaglighed ", hvor krop og erfaring defineres
som nogle af grundstenene til at opnd praksisfaglig leering, er Deweys forstielse af erfa-
ring relevant at udfolde.

I flere paedagogiske sammenhange er Dewey blevet kendt for sloganet ”learning by
doing”. Dog mé ”doing” ikke blot anses som praksisudferelse, da hans teori omtales
som refleksiv leering. Med refleksiv mener Dewey, at lering er i samspil med teenksom-
hed og konceptuel teenkning, der altid har et praktisk og handleorienteret formél. Den
ideelle underviser skal i forlengelse heraf prioritere at forbinde praktiske handlinger
eleverne meder i livet med refleksioner og teori (Kaspersen et al., 2014, s. 397-398).
Dewey definerer den ideelle underviser som en person, der i er stand til at ssmmenkoble
praksis og teori, hvilket vi ssmmenligner med praksisfaglighed.

I bogen "Demokrati og uddannelse” beskriver Dewey erfaringens natur som inddelt 1
to elementer, der skal forenes — et aktivt- og et passivt element. I det aktive element i er-
faringen er individet forsogende. Erfaringens passive element er derimod beskrevet som
noget individet gennemgdr og underkaster sig. Dewey skriver: ”Nar vi erfarer noget, re-
agerer vi pa det, vi gor noget aktivt ved det, og dernzst taler eller underkaster konse-
kvenserne” (Dewey, 2005, s. 157).

I en undervisningskontekst tolker vi ovenstdende sdledes, at eleverne bade skal vaere
aktive, eksperimenterende og nysgerrige for at opna nye erfaringer — hvilket er i forbin-
delse til "Nér vi erfarer noget: Det aktive element”. Samtidig skal de bearbejde og forsta
de erfaringer, de gor sig, hvilket vi kobler til ’vi geor noget aktivt ved erfaringen”. Dette
eftergiver en respons péd handlingen, hvilket vi tolker som, at eleverne er refleksivt ten-
kende over, hvorfor og hvordan deres erfaring bringer nye erkendelser. Sidstnevnte
sammenkader vi til “’tiler eller underkaster konsekvenserne: Det passive element”

(Dewey, 2005, s. 157).
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8.4 Materialitet

Malis Ravn forsker i praksisfaglighed, hvor hun blandt andet beskeftiger sig med, hvor-
dan elever kan leere med ting” (Aarhus Universitet, 2024). Ting defineres som fysiske
ting, man kan rere ved”, og karakteriseres i l@rerprofessionen som materialiteter. Dog
er det ikke alle fysiske ting, der kan betragtes som materialiteter, da vores erfaringer
ogsé er forbundet med kulturelle og sanselige perspektiver (Ravn, 2023, s. 225). Som
eksemplificering pé dette, vurderer vi, at inddragelsen af f.eks. undertgj som “’ting” i en
undervisning, ville kunne opfattes som verende uhensigtsmassigt, da elever muligvis
vil tolke materialiteten som et forstyrrende element. Dette kan skyldes de kulturelle og

sociale normer om bluferdighed, krop og privatliv.

8.5 Situeret leering — Et perspektiv pd deltagelse og lering

Situeret leering er udviklet af Jean Lave og Etienne Wenger, og fokuserer pa, hvordan
leering sker gennem deltagelse i sociale og praktiske situationer. Den situerede lerings-
teori gor op med en forstaelse af laering som en isoleret, individuel proces og betoner i
stedet, at der gennem deltagelse i sociale praksisser opstér lering (Lave & Wenger,
2003, s. 18-19).

Yderligere fremhaves det, at de fysiske og sociale omgivelser har vasentlig betyd-
ning — ikke blot for, hvad der leres, men ogsé for, hvordan eleverne far mulighed for at
deltage meningsfuldt. En teoretisk forstéelse af leering, som tager udgangspunkt i delta-
gelse, indebarer at opmarksomheden rettes mod de kontekster, eleverne indgar i, nar de
tilegner sig viden. Ligeledes forstés leering som nert forbundet med deltagelse i sociale
og meningsfulde praksisser (Holm Poulsen, 2021, s. 39).

Vores ambition er at skabe en undervisning, der aktivt inviterer til deltagelse, hvorfor
vi prioriterer elevernes deltagelse frem for en snever mélorientering. Til understottelse
af dette inddrages modellen Undervisning og leering - to former for praksis, som vi la-
der os inspirere af med afsat i Duedahls afthandling (bilag 8). Modellen visualiserer, at
lering ikke kan garanteres eller styres af la&reren, men at dette opstar i samspil med de
kontekster og praksisser, eleverne deltager i (Duedahl, 2024, s. 7). Modellen fungerer

som en tydeliggerelse af projektets forstelse af undervisning, deltagelse og laering.
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9. LAB: Didaktisk design — Prototypen

I LAB-fasen kombineres opnaet domanespecifik viden fra kontekstanalysen med de-
signprincipper. Dette udger designets prototype (Christensen et al., 2012, s. 12).

Med afset i den teoretiske retning, er det muligt at udarbejde projektets forste design-
princip. Dette skal fungere som ramme for at skabe en autentisk og engagerende under-
visning, hvor vi afprever projektets anden hypotese. Designprincip 1 fremgar i folgende

skema:

Designprincip 1
Inddragelse af materialitet & erfaringens aktive- og passive elementer i samspil med ”En mo-
del for praksisfaglighed”

Det didaktiske design understetter en undervisningspraksis, hvor faserne fra ”En model for praksisfag-

lighed” kombineres i samspil med materialitet og erfaring. Eleverne inddrages aktivt og eksperimente-
rende i arbejdet med konkrete materialiteter samtidig med, at de reflekterer over de erfaringer, de ger
sig — med formalet at bringe nye erkendelser. Dette skal fungere som hensigtsmeassige betingelser for
elevdeltagelse, hvor eleverne kan tage del i en social praksis som forudsatning for lering (Borup

Jensen et al., 2022, s. 22; Dewey, 2005; Lave & Wenger, 2003; Ravn, 2023).

Figur 5: Designprincip 1 (Tegn: 507)

9.1 Prasentation af prototypen

Til at praesentere prototypen inddrages madl, indhold,
handlinger og relation fra Werner Jank og Hilbert
Meyers almen didaktiske model ”Strukturmodellen”
(Jank & Meyer, 2006, s. 70). Modellen bygger pa
ideen om, at undervisning skal forstas oppefra, og

kan beskrives fyldestgerende ud fra kategorierne

(Jank & Meyer, 2006, s. 64). Vi benytter modellen til Figur 6: Strukturmodellen (Tegn: 315)
refleksiv teenkning over planlagningen og udarbejdelsen af forste prototype.
Velvidende, at modellens fem kategorier forstds som ligeverdige og sammenhan-
gende, udelukkes #id, da vi er eksperimenterende 1 undervisningspraksis, hvor det ikke
onskes at tidsbestemme aktiviteter. Vi folger den retning, praksis forer os.
I malkategorien seger vi at afklare, hvad vi ensker at opna med undervisningen, her-
under hvordan det realiseres i undervisningsprocessen med tenkning og handling (Jank

& Meyer, 2006, s. 73—75; Undervisningsministeriet, 2018). I undervisningen inddrager
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vi aktiviteter, hvor eleverne lytter til eksempler pa retoriske virkemidler, eksperimente-
rer med dem i praksis, og skaber deres egne tekster og mini-taler (Hvass, 2003, s. 107).

Indholdskategorien bestar af det stof, der arbejdes med i undervisningen, og afspejler
derfor mélene (Jank & Meyer, 2006, s. 75-78). Eleverne bliver introduceret til retoriske
virkemidler, hvorefter lyttegvelser og refleksion forekommer. Derudover arbejder ele-
verne aktivt med fagligheden ved at eksperimentere med fysiske objekter og ved senere
at anvende dem 1 skriftlige- og mundtlige produkter. Dette skaber en progression fra at
identificere retoriske virkemidler til selv at anvende dem i deres egen kommunikation.

Handlingskategorien tager udgangspunkt i, hvordan vi selv handler i undervisningen,
samt hvilke handlinger vi ensker, at eleverne skal foretage sig (Jank & Meyer, 2006, s.
82). Designets aktiviteter sigter mod, at eleverne handler ud fra egne erfaringer, hvori de
reflekterer og skaber produkter i et autentisk virke med formélet at tilegne sig nye er-
kendelser i et danskfagligt perspektiv. I aktiviteterne eksperimenterer vi sammen med
eleverne for at understotte deres deltagelse, serligt ndr materialiteterne kobles til retori-
ske virkemidler.

Relationskategorien henvender sig til, hvordan undervisningen inddrager interakti-
onsformer, der er rettet mod det kollektive arbejde med indholdet. Det inkluderer bade,
hvordan indholdet igangsattes, hvordan arbejdet fortsetter samt hvorledes udbyttet gi-
ver et tilfredsstillende resultat. Det er i denne kategori, at arbejdsformer bliver inddra-
get. Forst praesenteres eleverne for teorien i form af frontalundervisning, hvorefter de
undersoger, eksperimenterer og producerer (Jank & Meyer, 2006, s. 78-79). Undervis-
ningen organiseres, si eleverne bade arbejder individuelt og i grupper. En fysisk dimen-
sion ger undervisningen mere sanselig og kropslig. Yderligere gor udarbejdelsen af
mini-taler med storycubes laeringen mere dialogisk og interaktiv, da aktiviteten er tilret-
telagt gruppearbejde. Slutteligt tilgodeser feedback refleksion over egen lering.

Designet og dertilherende designprincip fungerer som sammenhangende i kategori-
erne mdl, indhold, handling og relationer. Arbejdsformer udspiller sig bade deduktivt,
hvor viden om retoriske virkemidler formidles, men ogsé induktivt, hvor eleverne arbej-
der aktivt med faglighed (Brodersen, 2020, s. 42—43). Dette har til formal at styrke de-
res forstaelse og evne til at bruge retoriske virkemidler i et autentisk virke. I folgende
prasenteres projektets forste prototype, hvor ovenstdende didaktiske kategorier frem-

treeder:
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Uvi ig danskundervisning 10. klasse
D. : Mundtlighcd. Retoriske virkemidler — designprineip 1
17-3-2025
Tid Mal Indhold Handlinger/matcrialiteter Teoretisk forankring/
/didaktisk overvejelse/
litteratur
80 min | Kommunikation - Sproglig | 1) Anslag og 1) Underviser 1) Teoretisk forankring:
bevidsthed: i Juktion til T Ival Teori og fag
retoriske virkemidl iske virkemidl ILitteratur: (Hvass, 2003, s.

Eleven kan anvende sprogels Disse eksemplificeres.  [107).

variation og dynamik i

Jorskellige situationer 2) Eleverne lytter til | 2) Refleksion: 2) Teoretisk forankring:
udvalgte lydklip, - Hvilke virkemidler Teori og fag

Eleven har viden om som repravsenterer de | benyttes? Litteratur: Link (fra 01:15)

sprogets forskeliige retoriske virkemidler | - Hvordan pdvirkerde  |Didaktisk overvejelse:

funktioner i personlige og budskabet? Eleverne sanser ved at lytte
samfundsmassige - Hvilke virkemidler er I og reflcktere
sammenhenge gode/mindre gode 1il?

(Undervisningsministeriet,

2018, 5. 3). 3) 1 grupper skal 3) En fra gruppen 3) Teoretisk forankring:
eleverne trackker et [ysisk objekl, |Materialitet, Krop og
cksperimentere og som de resterende kobler |erfaring, handling og produkt,
afprove retoriske til en erfaring. Denne erfaringens aktive og passive
virkemidler ud fra formidles ud fra et elementer, situeret lering &
fysiske objekter virkemiddel og én eller  |Teori og fag

flere udtrykselementer.  |Didaktisk overvejelse:
Demast byt. Matcrialitcterne skal vare
Materialiteter: racerbil, |synlige.
elastik, pind mm.
4) Eleverne skaber | 4) Individuelt udvzalges | 4) Teoretisk forankring:
en tekst ud fra en ct objekt, som eleverne | Materialitet, handling og
crfaring, de har gjort | skriver cn kort tckst om. | produk, erfaringens aktive
sig med et objekt og | Virkemidlerne fordeles i | og passive elementer, situevet
cksperimenterer med | gruppen. Teksten laeses | lering & Teori og fag
udvalgt virkemiddel. | op ud tra virkemidlet og
udtrykselementerne
hertil,
UV2  |Praksisfaglig danskundervisning 10. klasse
:J. [Emnc: Mundtlighed. Retoriske virkemidler — designprineip |
Tid Mal Indhold Handlinger/materialitcter Teoretisk
forankring/Litteratur/didaktis
k overvejelse
80 min | Kommunikation - Sproglig 1) Repetition af’ 1) Eleverne repeterer i 1) Teoretisk forankring:
bevidsthed: retoriske virkemidler [grupper med brug af Teori og fag
og udtrykselementer [post-its. Litteratur: (Hvass, 2003, s.
Eleven kan anvende sprogets 107).
variation og dynamik i 2) 1 fellesskab 2) Elever slir skiftevis
Jorskellige si prod med en storycube, hvor  [2) Teoretisk forankring:
grupperne en deres erfaring/lolkning al’ |Materialitet, handling og

Eleven har viden om

mini-tale ud fra

illustrationen nedskrives i

produkt, erfaringens aktive og
passive elementer, situeret
wring & Teori og fag
IDidaktisk overvejelse:

- Eleverne skal oprette ct
[felles dokument.
|- Eleverne skriver individuelt

i opponentgrupper.

feedback (ros-ris-ros)

5) Afsluttende
refleksionsopgave

S) Eleverne far udleveret
et stykke papir, hvor de
individuelt kun ma tegne
- Hvad har I lert om
retoriske virkemidler?

3) Teoretisk forankring:
\Handling og produkt,
|erfaringens aktive og passive
lelementer & situeret lering

14) Teoretisk forankring:
Handling og produkt,
|erfaringens aktive og passive
lelementer, situeret lering &
Teori og fag

Didaktisk overvejelse:
underviser cksemplificerer,
[hvordan man giver feedback

sprogets forskellige storycubes. Derefler |dokumentet. De
Sfunkti ip lig indd retoriske  [nedskriver ca. to
1fiend: vi idler i teksten. inger. Eftertalgend
sammenhange skift indtil gruppen har
(Undervisningsministeriet, ca. 150 ord. Gruppen
2018, s. 3). kobler de retoriske
virkemidler pd mini-talen |deres to
ud fra et farvesystem
cl.lign.
3) Eleverne 3) Underviscren laver
fremforer deres matrix-grupper, sa alle
mini-lale i nye fremforer deres
grupper produccrede taler med
tilhorende retoriske
|virkemidler for en ny
Eruppe.
4) Fleverne giver
feedback pa 4) Efter fremforclsen
hinand ini-taler (giver opy 1

5) Teoretisk forankring:

\Krop og erfaring, Handling
og produkt, erfaringens aktive
log passive elementer,

Figur 7:

Prototypen i skema (Tegn: 2600)
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10. Intervention

I denne fase eksperimenterer vi i en virkelig kontekst, hvor prototypen afpreves i dansk-
undervisning i en 10. klasse. P& baggrund afprevningen prasenteres den indsamlede
empiri, hvorefter den evalueres. Dette danner grundlag for at kunne be- eller afkraefte
projektets anden hypotese: ’Praksisfaglig danskundervisning, der tilgodeser erfaring,
krop og materialitet, fremmer elevdeltagelse” Dette med henblik pa at bidrage til analy-
sen, og danne afset for en efterfolgende redidaktisering af prototypen (Borup Jensen et

al., 2022, s. 22).

10.1 Empiri, evaluering, analyse og redidaktisering

I observationsskemaet med temaer/ébne kategorier fra omrade 4.2 fokuseres der pa te-
maerne: “Kropslig aktivitet”, ”Afprovning og eksperimentering med opgaver”, "Kob-
ling af elevers kropslige erfaringer”, “Handlinger/produkter til retoriske virkemidler” og
“Deltagelse i sociale og praktiske kontekster”. Disse temaer er udvalgt pa baggrund af
projektets teoretiske grundlag for prototypen. Observationsskemaet med lukkede kate-
gorier tegnes, hvor vi observerer og registrerer elevernes fysiske eksperimentering med
materialiteter, deres faglige kommunikation samt andre udtalelser. Disse opmaerksom-

hedspunkter angives som henholdsvis: M, F' og A (bilag 9).

10.1.1 Evaluering

Til at evaluere prototypen vurderes det hensigtsmeessigt at inddrage udvalgte sekvenser
fra observationerne. Med afsat i observationsskemaet med temaer/abne kategorier, er
det sarligt relevant at fremheeve elevernes umiddelbare reaktioner pé de fysiske objek-
ter synligt placeret pa katederet. Flere elever udviste nysgerrighed og ytrede spontant:
"Skal vi lege med biler og bolde” og “Skal vi have anderledes undervisning?” (bilag 9).
Disse bemarkninger indikerer en tydelig opmerksomhed pa de inddragede materialite-
ter.

Ligeledes forekommer relevante observationer i tredje aktivitet fra UV, da eleverne
skulle eksperimentere med fysiske objekter. Vi havde pé forhand udvalgt forskellige ob-
jekter, som vi tenkte, eleverne kunne koble til retoriske virkemidler pd samme vis, som
vi havde gjort. Dog opstod en interessant handelse, da én elev tog fat i et stykke tgj,

som vi havde tilteenkt skulle kobles til det retoriske virkemiddel pauser” og dets

24



dertilherende udtrykselement “’kortere pauser”. Da eleven blev adspurgt, hvilket virke-
middel vedkommende forbandt med objektet blev folgende udtalt: Jeg forbinder det
med hurtigt tempo, da jeg har spillet mange hdndboldkampe i sddan en med hej puls”.
Dette medferte en didaktisk refleksion, hvor vi blev bekendt med, at trods vores intenti-
oner med virkemidlerne, kunne vi ikke sikre, at elevernes tidligere erfaringer var i over-
ensstemmelse med vores, og dermed ville fore til andre koblinger. Eleven udferte der-
med den beskrevne opgave, som vi gnskede, dog med et andet resultat end, hvad vi
havde forudset (bilag 9).

Undervejs i fjerde aktivitet fra UV1 gik vi rundt og observerede eleverne, da de
skulle skabe en tekst ud fra en erfaring til et udvalgt fysisk objekt. I timens anslag lagde
vi vaegt pa, hvordan eleverne kunne benytte retoriske virkemidler i virkelige kontekster
— herunder jobsamtaler og generel formidling. I aktiviteten udtalte en elev: “Jeg kan
ikke se, hvordan jeg skal kunne bruge alle virkemidler i en jobsamtale, nar jeg ikke kan
laese op i en samtale”. Vi undredes over, hvordan eleven ikke kunne se, hvordan det, de
leerte, kunne overfores til en virkelig kontekst grundet vores anslag i begyndelsen (bilag
9).

I femte aktivitet fra UV2 skulle eleverne reflektere over opnéet leering udelukkende
ved at tegne. I det vedlagte eksempel (bilag 9) fremgér det, hvordan en elev har udfort
opgaven. Vedkommende illustrerer udvalgte retoriske virkemidler og udtrykselementer
ud fra vores medbragte fysiske objekter samt egne erfaringer og opfattelser. Som afrun-
ding pé forlebet evaluerede vi undervisningen i plenum, hvor eleverne fik mulighed for
at tilkendegive deres holdning. Til dette udtalte en elev folgende: Man lerer og husker
bedre, nir man selv gor det og eksperimenterer og er aktiv”. Efterfolgende markerede
og udtalte en anden elev: “Det er fedt. Det er anderledes end hvad vi plejer, sa det er
sjovt” (bilag 9).

Med henblik pa observationsskemaet med lukkede kategorier blev observationerne
foretaget pa en tilfeldig gruppe i tredje aktivitet i UV1. Gruppen bestod af fire elever
(1,2, 3 og 4). En kronologisk fokusering pd hver af eleverne viser, at summen af symbo-
lerne M, F og A udgjorde henholdsvis 15, 15, 6 og 5 registreringer. Her er det bemaer-
kelsesverdigt, at elev 1 og 2 har betydeligt flest registreringer i symbolerne M og F,
mens elev 3 og 4 har flest i 4. Dette vidner om, at forskellige faglige forudsatninger el-

ler misforstaelser af opgaven kan vare forklaring herfor (bilag 9).
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Med udgangspunkt i ovenstaende empiriske udpluk af prototypens evaluering, er det
meningsgivende at opstille en sammenfatning af forbedringspotentialer. Intentionen er
ikke at bevise designets kvalitet, men snarere at forbedre det (Christensen et al., 2012, s.
6).

- Qget bevidsthed af rummets indflydelse pa elevers forventninger til undervisning

- Elevernes/vores erfaringer er individuelle

- Tydeliggoarelse af overgangen til en virkelig kontekst

- Stilladsering og opgaveforstaelse

Med udgangspunkt i vores designprincip kan det med afsaet i empirien anskues, at ele-
verne var eksperimenterende med materialiteter, hvor de refleksivt forbandt tidligere er-
faringer. Disse skabte nye erkendelser, som sarligt kom til udtryk i refleksionsopgaven,
hvor eleverne skulle tegne deres leeringsudbytte. Elevcitatet: ”Jeg kunne godt lide, at
undervisningen var social og ligesom havde fokus pé samarbejde”, tyder pd, at social
undervisning blev anset som givende. Dette vidner om, at eleverne har taget del i en so-

cial praksis som forudsatning for lering (bilag 9).

10.1.2 Refleksiv tematisk analyse

Omendskent, at praksis var i overensstemmelse med vores udviklede designprincip, pe-
ger forbedringspotentialerne pa en analyse af udvalgte omrader, hvor vi inspireres af
den refleksive tematiske analysetilgang "afsnit 3.1" (Braun & Clarke, 2019, s. 592).

Der opstilles et skema, hvor vi pd baggrund af transskriptionen genererer af indle-
dende koder (fase 2), som er dannet med afsat i observationsskemaerne i bilag 9. De
udvundne koder er illustreret med farvekoder, identiske med nedenstdende skema. De
indledende koder har fort til en litteratursegning for kvalificeret at ssammenkoble disse
til et teoretisk tema (fase 5). Afslutningsvis fortolkes og afrapporteres (fase 6) temaerne
med udgangspunkt i empirien og de pragmatiske neglebegreber. Disse udferes i krono-

logisk raekkefolge:
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Transskription (empiri) Indledende koder Temaer

1) Artefakters under- 1) Rummets affordance

visningsmuligheder 2) Scenariebaseret undervisning

2) Transparens til vir-
kelig praksis uden for

skolen.

2) Gjorde vi meget ud af, at de ogsa
kunne tilegne sig varktgjer og bevidst-
gorelse i emnet til eventuelle kommende
jobsamtaler mm.

“Jeg kan ikke se, hvordan jeg skal kunne
bruge alle virkemidler i en jobsamtale,
ndr jeg ikke kan lcese (opleesning) op i en
samtale?”

Figur 8: Udvalgte omrader fra RTA (Tegn: 805)

I skemaets punkt 1 tydeliggeres en observation af elevernes bemarkninger, da de tradte
ind 1 klasselokalet. Vi sogte pa pragmatisk vis at undersege, hvordan planlegningen af
undervisning kunne invitere til eksperimentering med materialiteter, og hvordan udbyt-
tet ville komme til udtryk i en undervisningskontekst. Efter endt undervisning medferte
elevernes bemarkninger flere refleksioner. Vi tolker kommentarerne som verende posi-
tive og som mulighedsrum for at skabe nysgerrighed og forudsatninger for elevdelta-
gelse ved brug af artefakter i en praksisfaglig kontekst. Dette medferte vores indledende
kode ”Artefakters undervisningsmuligheder”. Denne kode forte til temaet "Rummets af-
fordance”, som blev dannet med afsaet i litteratursegning pa baggrund af koden.
Skemaets punkt 2 henviser til fjerde undervisningsaktivitet i UV1, hvor eleven giver
udtryk for ikke at kunne se mening med indholdet, nar det skal forstés i relation til en
virkelig kontekst. Til trods for, at vi lagde vagt pa, hvordan retoriske virkemidler er an-
vendelige i hverdagen, tolkes denne kommentar som verende negativ og udfordrende.
Vi ser dermed en oplagt mulighed for at vaere problemorienterede og handlingsrettede 1
kommende praksis, hvorfor vi efterfolgende har reflekteret over bemerkningen for at
kunne danne en indledende kode. Dette resulterede i koden “Transparens til virkelig
praksis uden for skolen”. Koden gav ligeledes anledning til undersegelse af didaktisk
litteratur, hvilket efterfolgende har givet indsigt i temaet ”Scenariebaseret undervisning”

(Buch Lagstrup, 2020).
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10.1.3 Redidaktisering

Pa baggrund af ovenstédende evaluering og analyse vurderer vi, at projektets anden hy-
potese blot delvist kan bekraftes, da designet led manglende robusthed trods positiv
elevrespons og generel tilfredshed fra os. Vi finder det derfor relevant at redidaktisere
elementer og dele af forlebet pa baggrund af ovenstdende. En primer udfordring i vores
undervisning viste sig i manglende transparens til en virkelig praksis uden for skolen,
men ogsd en formodning om, at artefakters mulighedsbetingelser og elevernes forvent-
ninger hertil, kan skabe yderligere forudsatninger for praksisfaglig deltagelse. Vi har
derfor valgt at inddrage scenariedidaktik og rummets affordance.

Med udgangspunkt i analysen af udvalgte forbedringspotentialer er det relevant at
understrege, at disse @ndringer far betydning for de didaktiske kategorier i strukturmo-
dellen. Dette prasenteres eksplicit i det redidaktiserede design.

Evalueringen og analysen af forste undervisningsiteration har medfort projektets
tredje hypotese: ”Scenariebaseret undervisning og rummets affordance skaber yderli-
gere forudsetninger for elevers praksisfaglige deltagelse”. Dette soges be-eller atkraeftet

1 praksis.

10.1.4 Teoriafsnit: Rummets affordance & Scenariedidaktik

Rummets affordance: Ravn pointerer, at rummet er af serlig betydning, da rummets ma-
terialitet kan stotte, begrense eller muliggere didaktiske intensioner. Rummets affor-
dance kan have en vaesentlig betydning, da begrebet omfavner rummets forskellige mu-
lighedsbetingelser herunder klasselokalets indretning (Ravn, 2023, s. 227).

I forleengelse af ovenstdende sigter vores redidaktisering mod, at rummet skal afforde
til praksisfaglig deltagelse. Dette pa en made, hvor vi i anden undervisningsmodul isce-
nesatter lokalet som bryllupsstationer, der sigter mod en forventning om anderledes un-
dervisning.

Scenariedidaktik: Hyppigt oplever elever, at undervisningen fremstar kedelig. Scena-
riedidaktik sammenfatter forskellige elevaktive” metoder- og tilgange til én betegnelse,
da disse formodes at besidde nogle falles egenskaber og udfordringer. Dermed er hen-
sigten at skabe et falles fagsprog, hvor scenarier giver forudsatninger for, at laerere og
elever forsgger at forstille og undersege indviklede kontekster. Scenariebegrebet sam-
menfatter ligeledes det kognitive og det sociale, hvor scenarier kan virkeliggere den ma-

terielle og sociale verden 1 interaktion med hinanden. Hvis en scenariebaseret
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undervisning understotter det kognitive, kropslige, sociale og materielle, kan eleverne
tilegne sig faerdigheder i fagets forstaelse, samt evner til at handle og forudse (Bunds-
gaard et al., 2022, s. 17-18).

For at konkretisere til danskfaget udger sarligt rollespil en positiv iscenesettelse af
scenariebaseret undervisning, idet det kan skabe et fiktivt rum, der muligger en @stetisk
fordobling. Med dette menes, at eleverne indtager og agerer i en rolle, som giver dob-
beltblik pa sig selv og de andre akterer i scenarierne. Dermed er eleverne medskabende
til at skabe en @stetisk erfaring gennem retorik og kropsliggerelse (Hanghej et al., 2022,
s. 68).

I alle undervisningssituationer forekommer faktorerne roller, rum, ting & tid. 1 sce-
nariebaseret undervisning udger disse elementer vesentlige opmarksomhedspunkter,
og ber inddrages i planlegning, gennemforsel og evaluering af undervisning. Roller,
rum og ting tydeliggeres i skemaet af det redidaktiserede design (Bundsgaard et al.,
2022, s. 17-18).

10.1.5 Praesentation af redidaktiseret design

Prototypen er blevet redidaktiseret med udgangspunkt i de temaer, der er udledt af ana-
lysen og evalueringen af forste iteration. Den videreudviklede version betoner scenarie-
baseret undervisning samt rummets affordance som centrale didaktiske greb. Dette dan-

ner grundlag for formuleringen af projektets andet designprincip.

Designprincip 2
En scenariedidaktisk undervisning med inddragelse af rummets affordance, materialitet, erfa-

ringens aktive- og passive elementer i samspil med ”En model for praksisfaglighed”

Det didaktiske design understgtter en scenariebaseret undervisningspraksis, hvor faserne fra ”En model
for praksisfaglighed” kombineres i samspil med rummets affordance, materialitet og erfaring. Eleverne
inddrages aktivt og eksperimenterende i arbejdet med virkelighedsnere scenarier med rummets indde-
ling som understottende faktor. Eleverne skal arbejde med konkrete materialiteter samtidig med, at de
reflekterer over de erfaringer, de gor sig med formalet at bringe nye erkendelser. Dette skal fungere
som hensigtsmeessige betingelser for elevdeltagelse, hvor eleverne kan tage del i en social praksis som
forudseatning for lering

(Borup Jensen et al., 2022, s. 22; Bundsgaard et al., 2022; Dewey, 2005; Hanghgj et al., 2022; Lave &
Wenger, 2003; Ravn, 2023).

Figur 9: Designprincip 2 (Tegn: 678)
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UV1 [Scenariet praksisfaglig danskundervisning 10. klasse
D. [Emne: Mundtlighed. Retoriske virkemidler — designprincip 2
31320
25
Tid Mal Indhold Handlinger/materialiteter Teoretisk forankring/
/didaktisk overvejelse/
litteratur
80 Kommunikation - Sproglig 1) Anslag og 1) Underviser 1) Teoretisk forankring:
min bevidsthed: introduktion til prasenterer udvalgte Teori og fag
retoriske virkemidler retoriske virkemidleri et [Litteratur:
Eleven kan anvende sprogets | ud fra scenariet scenariedidaktisk -(Hvass, 2003, s. 107)
variation og dynamik i “bryllupstalen” perspektiv. Disse Didaktisk overvejelse:

forskellige situationer

Eleven har viden om
sprogets forskellige
funktioner i personlige og
samfundsmessige
sammenhange
(Undervisningsministeriet,
2018, s. 3).

2) Eleverne lytter et
udvalgt lydklip fra en
takketale, som
reprasenterer de
retoriske virkemidler

3) I grupper skal
eleverne
eksperimentere og
afprove retoriske
virkemidler ud fra
fysiske objekter, der
knytter sig scenariet.

4) Eleverne skaber en
tekst ud fra et selvvalgt
objekt.

De eksperimenterer
med objektet ud fra
erfaringer og kobler det
til et udvalgt
virkemiddel.

eksemplificeres ud fra
scenariet.

2) Refleksion:

- Hvilke virkemidler
benyttes?

- Hvordan pévirker de
budskabet?

- Hvilke virkemidler er I
gode/mindre gode til?

3) En fra gruppen
treekker et fysisk objekt
sammenhzngende med
“bryllupstalen”. De
resterende
gruppemedlemmer skal
koble objektet til en
erfaring og formidle ud
fra et virkemidler og
udtrykselementer.
Dernzst byt.
Materialiteter: vinglas,
slips mm.

4) Individuelt udvalges
et objekt, som eleverne
skriver en kort
fiktionstekst om —
omhandlende hvordan
objektet kan inddrages til
et bryllup.
Virkemidlerne fordeles i
gruppen. Teksten leses
op ud fra virkemidlet og
udtrykselementerne
hertil.

-Roller: Underviser lever sig
ind i en rolle

2) Teoretisk forankring:
Teori og fag

Litteratur: Link (fra 01:15)
Didaktisk overvejelse:

- Eleverne sanser ved at lytte
og reflektere

3) Teoretisk forankring:

\Materialitet, Krop og

erfaring, handling og produkt,

erfaringens aktive og passive
1 situeret leering &

Teori og fag

Didaktisk overvejelse:

-Ting: Eleverne skal bruge

fysiske ting til at understotte

scenariet

4) Teoretisk forankring:
Materialitet, handling og
produkt, erfaringens aktive
og passive elementer, situeret
lering & Teori og fag
Didaktisk overvejelse:

-Ting: Eleverne skal bruge
fysiske ting til at understotte
scenariet

Figur 10: Redidaktiseret prototype i skema (Tegn:1609)
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Eleven kan anvende sprogets
variation og dynamik i
Jforskellige situationer

Eleven har viden om
sprogets forskellige
funktioner i personlige og
samfundsmeessige
sammenhaenge
(Undervisningsministeriet,
2018, s. 3).

og udtrykselementer

2) I par producerer
eleverne en kort
bryllupstale ud fra
storycubes. Derefter
inddrages retoriske
virkemidler i teksten

3) Eleverne fremforer
deres fzlles
producerede taler i
bryllupsstationer.

4) Eleverne giver
hinanden feedback

5) Afsluttende
refleksionsopgave

grupper med post-its.

2) Der opstilles et
bryllupscenarie. “Bruden
0og gommen er jeres nare
venner, og I vil skrive en
tale”

Eleverne slér skiftevis
med en storycube.
Ilustrationen indgar i
talen. Eleven, der slér,
nedskriver ca. to
seetninger. Skift indtil
gruppen har ca. 150 ord.
Gruppen kobler
efterfolgende de retoriske
virkemidler pa talen ud
fra et farvesystem.

3) Parvis fremforer
eleverne talerne i en
autentisk bryllupssituation
med opdakning,
artefakter mm.

4) Efter fremforelsen af
bryllupstalen giver de
resterende
gruppemedlemmer
feedback (ros-ris-ros)

5) Eleverne far udleveret
et stykke papir, som de
individuelt kun ma tegne
pa.

- Hvad har I lert i
forbindelse med

bryllupstalen mm.

UV2 |[Scenarieb praksisfaglig danskundervisning 10. klasse
ID. [Emne: Mundtlighed. Retoriske virkemidler — designprincip 2
1-4-2025
Tid Mal Indhold Handlinger/materialiteter Teoretisk
forankring/Litteratur/didaktis
k overvejelse
80 Kommunikation - Sproglig 1) Repetition af 1) Eleverne repeterer 1) Teoretisk forankring:
min bevidsthed: retoriske virkemidler teorien og scenariet i Teori og fag

Litteratur: (Hvass, 2003, s.
107).

2) Teoretisk forankring:
Materialitet,
handling og produkt,
erfaringens aktive og passive
elementer, situeret leering
& Teori og fag
Didaktisk overvejelse:
- Ting & Roller: Eleverne
bruger
fysiske ting til at
understette scenariet samt
indlever sig i en fiktiv
karakter.

3) Teoretisk forankring:
Handling og produkt,
erfaringens aktive og passive
elementer & situeret leering
Didaktisk overvejelse:

- Roller: Eleverne indlever
sig i scenariet

- Rummets affordance i form
af bryllupsstationer

4) Teoretisk forankring:
Handling og produkt,
erfaringens aktive og
passive elementer, situeret
leering & Teori og fag
Didaktisk overvejelse:
underviser eksemplificerer,
hvordan man giver feedback

S) Teoretisk forankring:

IKrop og erfaring, Handling
og produkt, erfaringens aktive
og passive elementer

Figur 11: Redidaktiseret prototype i skema fortsat (Tegn:1690)

11. Projektets 2. iteration

Pé baggrund af ovenstdende redidaktisering er det, i en DBR-kontekst, relevant at fort-

sette den iterative proces, hvor vi afprever designet i en ny kontekst. Afprevningen fin-

der sted pa samme efterskole, dog i en anden klasse. Afpravningen sigter mod at be- el-

ler atkraefte projektets 3. hypotese: ” Scenariebaseret undervisning og rummets affor-

dance skaber yderligere forudsatninger for elevers praksisfaglige deltagelse”.
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11.1 Intervention

Efter forste iteration befinder vi os igen i interventionsfasen, hvor den nyindsamlede
empiri bliver evalueret — denne gang med henblik pé at generalisere designets robusthed
og overferbarhed til andre kontekster (Christensen et al., 2012, s. 12—14). Den valgte
metode til at indsamle empiri i afprevningen forekommer identisk til forste afprevning,

hvilket belyses 1 bilag 10.

11.1.1 Evaluering

I observationsskemaerne med temaer/abne kategorier fokuserer vi pa samme temaer,
dog med en tilfgjelse i form af "Rummets affordance: Hvilke forventninger giver ele-
verne udtryk for”. Temaet er udvundet pd baggrund af nyerhvervet viden fra evaluerin-
gen samt analysen af empirisk data fra ferste iteration. Observationsskemaet med luk-
kede kategorier forekommer uandret, hvorfor vi fortsat observerer med formélet at regi-
strere elevernes: Fysiske eksperimentering med materialiteter (M), deres faglige kom-
munikation (F) og andre udtalelser (4) (bilag 10).

Med afsat i observationsskemaet med temaer/&bne kategorier forekom flere interes-
sante observationer; I tredje aktivitet fra UV 1, hvor eleverne skulle eksperimentere med
fysiske objekter forbundet med scenariet “bryllup”, var eleverne serligt optaget af mate-
rialiteterne/artefakterne. Specifikt var balloner og hérde- og blade pakker spendende,
hvor elevernes engagement tilfaldt at lege med de udvalgte materialiteter fremfor at
koble disse til retoriske virkemidler og dertilherende udtrykselementer (bilag 10).

I fjerde aktivitet i samme undervisning observerede vi hej deltagelse, da eleverne
selvstaendigt skulle udvelge en materialitet og skrive fem linjer herom. Eleverne reflek-
tererede over det faglige indhold, hvor de i bordgrupper talte om teorien, inden udvel-
gelsen og padbegyndelsen af skriveprocessen (bilag 10).

1 UV2, hvor serligt rummets affordance og scenariedidaktik blev iscenesat, var flere
observationer igjnefaldende. Eleverne skulle vente pa at komme ind i klassen. Ved deres
indtredelse opstod en latter og flere bemarkninger som: Ej skal vi spille pakkeleg -
hvor fedt”, “Fedt! Skal vi have et bryllup?" og “Hvor nice, fuck hvor fedt”. Yderligere
observationer tydeliggjorde rumdelere som faktor for arbejdsro. Disse skabte mere fo-
kus og intimitet i bordgrupperne, da eleverne havde svarere ved at blive forstyrret

og/eller interagere uhensigtsmassigt med hinanden (bilag 10). Eleverne skulle som
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afslutning individuelt tegne deres opndede leringsudbytte — samme aktivitet som forste
afprevning. Bilag 10 viser yderligere to eksempler. Disse illustrerer, hvordan to elever
har synliggjort opnaet faglighed pa papir ved at tegne blandt andet dyr, biler, lyskryds
og planter.

I bade UV1 og UV2 blev eleverne spurgt, hvad de syntes om undervisningen, og
hvad de kunne tage med sig videre fra scenariet. De sagde blandt andet: ’Det er fedt, at
vi ikke bare skal lase tekster og analysere”, ”Fedt, at man har noget i henderne” og
“Det er ret godt, det er noget man kan bruge 1 livet”. Vi tolker disse udtalelser som vae-
rende positive, da eleverne tydeliggjorde, at undervisningens indhold kunne kobles til
en praksis uden for skolen (bilag 10).

Til udarbejdelsen af observationsskemaet med lukkede kategorier observerede vi
igen tredje aktivitet fra UV1. Underseger vi observationen kronologisk af elev 1-4, kan
det anskues, at summen pa symbolerne M, F og 4 udgjorde henholdsvis 12, 12, 14 og
18 registreringer. Det er sarligt igjnefaldende, at anden afprevning belyser et hojere an-
tal registrerede eksperimentering (/) samt andre udtalelser (4) (bilag 10).

Med afset i empiriske udpluk fra den redidaktiserede prototype opstilles en sammen-
fatning af kvaliteter og forbedringspotentialer ved anden afprevning:

- Bevidsthed om scenarieunderstottende materialiteter (hvad giver de anledning til)

- Refleksionsopgaver i sociale praksisser fremmer elevdeltagelse og nysgerrighed

- Rummets iscenesattelse skaber forventninger til undervisningens indhold

- Inddeling af rum skaber intimitet og oget opmarksomhed pa aktiviteterne

- Tegning som evalueringsredskab skaber forudsetninger for mangfoldig delta-

gelse

- Opmarksomhed pé klassens forudsetninger

Med inddragelse af designprincip 2 kan vi pd baggrund af empirien konstatere, at under-
visningen understottede en scenariebaseret undervisning. Elevcitatet: “Fedt! Skal vi
have et bryllup?" synligger rummets mulighedsbetingelser og dermed en forventning til
bade klasselokalets indretning undervisningens indhold. Eleverne har veret aktive og
eksperimenterende med materialiteter, hvilket tydeliggeres ved den observerede grup-
pes sammenlagte sum, dog 1 mindre grad af faglig kommunikation sammenlignet med
forste afprevning. Refleksiv teenkning blev underbygget af indholdet, der tog udgangs-

punkt i elevernes egne erfaringer, og derfor ikke kunne evalueres pa rigtigt eller forkert
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facit. Undervisningen gav mulighed for deltagelse i sociale praksisser som forudsatning
for leering. Seaerligt 1 den tredje aktivitet fra UV1 viser empiren, at eleverne engagerede
sig 1 hinandens fortaellinger. Det blev yderligere tydeliggjort i den afsluttende evalue-
ring i plenum, hvor en elev udtalte felgende: ”Det var spendende og godt med mere

praktiske ting 1 grupper” (bilag 10).

12. Refleksion

Ovenstdende evaluering leder os videre til den afsluttende refleksionsfase i en DBR-
kontekst — generaliseringen (Christensen et al., 2012, s. 14). For at kvalificere generali-
seringen af det redidaktiserede design, finder vi det meningsfuldt at indlede med de
fundne forbedringspotentialer fra forste afprevning og sammenligne med praksis fra an-
den afprevning, hvilket giver anledning til at be-eller afkreefte projektets tredje hypo-
tese. I forlengelse heraf inddrages yderligere nyfundne kvaliteter og forbedringspotenti-
aler fra anden iteration. Generaliseringen har yderligere til formél at tydeliggere desig-
nets nuvarende robusthed — med blik for anvendelsesmuligheder i andre kontekster
(Christensen et al., 2012, s. 14).

Med afset i forste iteration konkluderede vi, at designets transparens til en virkelig
praksis uden for skolen var mangelfuld, hvilket vi pa baggrund af anden iteration nu ma
afskrive grundet vores opstillede scenariebaserede didaktik. Eleverne fik en tydeligere
forstaelse af meningen og vigtigheden af at kunne overfore det lerte til en virkelig kon-
tekst. Desuden blev vi efter forste iteration nysgerrige pé forskellige artefakters mulig-
hedsbetingelser, hvorfor vi segte at eksperimentere med rummets affordance — dette
med formal at skabe deltagelsesmuligheder og forventninger til undervisningens ind-
hold. Anden iteration belyste, hvordan en iscenesettelse af rum, i form af bryllupsstatio-
ner og rumdelere, resulterede i, at eleverne udviste positive forventninger til vores isce-
nesattelse. Ligeledes ma vi konstatere, at rummet fik betydning for elevernes koncen-
tration, hvor s@rligt arbejdsroen var i gjenfaldende (bilag 10).

Med udgangspunkt i ovenstdende, kan vi nu kvalificeret be-eller atkrafte projektets
tredje hypotese pa baggrund af designprincippet, observationer og en situeret praksis. Vi
kan bekrafte, at scenariebaseret undervisning og rummets affordance skaber yderligere
forudsaetninger for elevers praksisfaglige deltagelse, hvis vi sammenligner iterationerne.

Dette kan belyses med afsat 1 designets kvaliteter:
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- Rummets iscenesettelse skaber forventninger til undervisningens indhold

- Inddeling af rum skaber intimitet og eget opmarksomhed pa aktiviteterne

- Refleksionsopgaver i sociale praksisser fremmer elevdeltagelse og nysgerrighed
- Tegning som evalueringsredskab skaber forudsetninger for mangfoldig delta-

gelse

Dog viste sammenfatningens forbedringspotentialer, at konteksten og vores didaktiske
valg var udfaldsgivende for en legende tilgang, hvilket forte til en didaktisk refleksion,
ndr vi sammenligner forste og anden iteration. Omendskent vores onske ikke har vaeret
at evaluere elevers opnaede lering, blev en undren skabt. Vi ma stille os kritiske over,
om de to forskellige klasser har opnaet samme grad af praksisfaglig lering. Dog skal det
understreges, at begge klasser har arbejdet med indholdet, som det var tilteenkt, med
serlig specificering fra tredje aktivitet fra UV1 (begge iterationer), men at elevernes
foruds@tninger, indholdet og den generelle kontekst var forskellig (bilag 10).

Generelt kan vi summere designets generalisering til, at en implementering af scena-
riedidaktisk undervisning med inddragelse af rummets affordance, materialitet, erfarin-
gens aktive- og passive elementer i samspil med ”En model for praksisfaglighed”, bi-
drager til praksisfaglig deltagelse. Med dette i mente ma vi stadig stille os kritiske pa
det redidaktiserede designs robusthed, da iterationerne belyser, at elevforudsatninger,
konteksten og vores didaktiske valg er udfaldsgivende for endegyldigt at generalisere
designet til andre kontekster. Derfor vil vi som pragmatikere fortsat have de pragmati-
ske ngglebegreber i mente, hvor vi er refleksivt teenkende, problemorienterede og ekspe-
rimenterende (Buch Legstrup, 2020). Derfor er vores overbevisning, at designet altid

besidder udviklings- og forbedringsmuligheder.

13. Metodekritik & diskussion af DBR

Overordnet sigter projektet mod at skabe validitet mellem, hvad der fremgér i problem-
formuleringen, og hvordan projektet metodisk understetter dette (Pjengaard, 2019a, s.
109). Dette tager afsat i, at projektet afgreenses ved lererens didaktik, hvorfor vores
metodiske overvejelser har vaeret rettet mod et leererperspektiv kontra inddragelsen af
elevperspektiver. Inddragelsen af elevperspektiver kunne derfor have givet projektet en

anden retning.
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Vi ensker at indtage et kritisk perspektiv pa vores pilotundersegelse, hvor vi konsta-
terer, at 12 besvarelser pa henholdsvis to skoler giver et snevert ssmmenligningsgrund-
lag — iser ndr vi ensker at sammenligne efterskolelerernes besvarelser med EVA-rap-
porten, som reprasenterer 523 laererbesvarelser (Danmarks Evalueringsinstitut, 2023, s.
17). Dermed funderer vores sammenligning af folke- og efterskolelereres forstaelse og
anvendelse af praksisfaglighed pd et lavt antal besvarelser. Kontekstanalysen havde mu-
ligvis givet et andet resultat, hvis pilotundersegelsen var tilsendt flere skoler, og dermed
medfort flere besvarelser.

Udarbejdelsen af det semistrukturerede interview skabte alignment ved at lade
spergsmal og metode understotte hinanden. Dette skabte gennemsigtighed til dansklae-
rerens forstdelse og anvendelse af praksisfaglighed i hverdagen. Modsat mi vi tillegge
os, at gennemforelsen af interviewet ikke sikrer en hgj reliabilitet (Pjengaard, 2019a, s.
109). Dette blandt andet fordi vi vaegtlegger den adspurgtes holdninger, erfaringer og
tanker med et fenomen, der har manglende enslydende definition. Denne mangel pa en
klar afgrensning af, hvad praksisfaglig undervisning ber indebzere af indhold, proble-
matiserer dermed deciderede anbefalinger. Da hensigten med interviewet har veret at fa
en udvidet forstéelse af dansklareres generelle forstéelse og anvendelse, har det varet
nemt pavirkeligt, da vi indbyder lereren til at forholde sig subjektivt. Havde vi inter-
viewet flere dansklarere, kunne vi have opnaet et nuanceret og sterre perspektiv pa pro-
blematikkerne forbundet med praksisfaglighed i danskfaget. Dermed ma vi konstatere,

at den adspurgte population er begraenset.

Ydermere er det ligeledes relevant at inddrage et kritisk perspektiv pa vores observatio-
ner. Nér vi observerer, har vi naturligvis et formal med observationen. Hertil vil etiske
hensyn ogsa forekomme:

- Hvordan observeres?

- Hensigt med observationen?

- Hvordan anvendes og opbevares observationen? (Bjerndal, 2003, s. 152).
Vi har ensket at be- eller afkraefte vores hypoteser, men ogsa at observere pa, hvordan

vores designprincipper udspringer sig i praksis. Dog har vores valgte observationsmeto-

der ikke muliggjort fuldsteendig trovaerdighed. Dette skyldtes, at vi i
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undervisningssituationer har veret eksperimenterende med eleverne og situerede i prak-
sis, og dermed er mulige interessante bemarkninger géet tabt.

Afslutningsvis finder vi det essentielt at diskutere projektets undersggelsesdesign.
Rikke Orngreen har udarbejdet en artikel med titlen: ”Reflections on Design-Based Re-
search”, hvor hun kritiserer DBR. Et af kritikpunkterne er, at det er vanskeligt for en
forsker at opretholde troveerdighed, nar vedkommende er involveret i DBR’s faser sam-
tidig med, at det er samme forsker, der afger kvaliteten fra den gaeldende forsknings-
praksis (Drngreen, 2015, s. 5).

Vi mener, at pointen @rngreen fremhaver er relevant, da vi oplever hendes kritik-
punkt som verende sarligt fremtreedende i vores interventionsfase, hvor evalueringen
og analysen af eget design var i hgjsedet. Vi har i dette projekt indtaget en dobbeltrolle
som undersogere og fortolkere af praksis. Vi har bade veret akterer og analytikere, hvor
vi aktivt og situeret har taget del i udvikling og implementeringen af et design, samtidig
med at have forholdt os kritisk og refleksivt til den viden som processen har genereret.
En fordel ved dobbeltrollen er, at vi har genereret viden ud fra egne oplevelser, erfarin-
ger og refleksioner. Dette medferer en viden, der har sin oprindelse fra en konkret kon-
tekst, hvor vi som undersggere kan vare nysgerrige pa det, der opstir. Dermed er vi sty-
ret af, hvad praksis viser, og ikke hvad teori belyser. Ulempen ved dette er, at vi under-
vejs tillegger opmarksomhedspunkter, som senere kan vise sig uhensigtsmessige. Vo-
res oplevelser kan derfor vere farvede og snavre, hvilket kan fordrsage, at relevante op-
lysninger gér tabt, nar vi bearbejder empiren. Vi mé derfor tillegge enighed pa Orn-
greens kritikpunkt. Vi ser en mulig optimering af ”dobbeltrollen” ved at inddrage flere

akterer, som fungerer som objektive observaterer og medfortolkere.

14. Konklusion

Dette bachelorprojekt begyndte pd baggrund af en undren, der opstod, da vi laeste EVA-
rapporten “Kortlegning af folkeskolers arbejde med praksisfaglighed”. Med afsat i rap-
portens konklusion om, at folkeskolen primart preeges af stillesiddende aktiviteter, som
ikke besidder praktisk opgavelgsning, blev vi nysgerrige pé efterskolens forstaelse og
anvendelse af fenomenet. Den begyndende undersogelse tog afsat i vores interesse,

samt en formodning om, at efterskolelarere matte have en identisk forstaelse af
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praksisfaglighed, yderligere at det er bemarkelsesvardigt, at ingen empiriske underse-
gelser er foretaget pa omradet.

EVA-rapporten giver indsigt i udfordringer ved at operationalisere praksisfaglighed,
hvorfor vi med afsat i dette enskede at udforske fenomenets i praksis. For at skabe en
klar afgrensning og indsnavring specificerede vi os 1 danskfaget, hvor vi pragmatisk
onskede at undersoge feltet gennem en designbaseret tilgang, som rejste sporgsmaélet:
Hvilken forstaelse og anvendelse har efterskolelcererne med praksisfaglighed, og hvor-
dan kan et praksisfagligt design, som understotter deltagelse, udvikles til danskfaget?

Da projektet har taget udgangspunkt i den pragmatiske videnskabsteori, har vi gen-
nemgéende undersegt pd baggrund af den abduktive underseggelsestilgang. Tilgangen
medforte hypoteser, som vi har segt be-eller afkraeftet gennem empirisk data samt situe-
ret praksis.

Vores undren og formodning pa baggrund af EVA-rapporten forte til en nysgerrighed
pa efterskolelereres virke med praksisfaglighed, hvorfor vi opstillede hypotesen: Efter-
skolelarerenes forstielse og anvendelse af praksisfaglighed er i overensstemmelse med
folkeskolelerernes”. Med afsat i projektets kontekstanalyse, kunne vi bekraefte vores
hypotese. Undersogelsen pegede pa en begraenset forstielse af fenomenet, samt at un-
dervisningsaktiviteter med et erhvervsrettet fokus eller en virkelig praksis uden for sko-
len, ses som verende de storste udfordringer. Yderligere viste undersegelsen, at mang-
lende forberedelsestid og faciliteter, samt at leererne oplever vanskeligheder i forhold til
at forberede eleverne til afgangsproverne ligeledes, anses som udfordringer. Vi konklu-
derede, at der var overensstemmelse mellem folke- efterskoleskolelaerernes besvarelser.
Kontekstanalysen gav dermed indsigt i projektets forste del af problemformuleringen.

En yderligere undersogelse af interviewet gav anledning til mélrettet litteratursog-
ning, hvor relevante teorier bidrog til formuleringen af projektets anden hypotese ’Prak-
sisfaglig danskundervisning, der tilgodeser erfaring, krop og materialitet, fremmer elev-
deltagelse”. Pa baggrund af afprevning i praksis og bearbejdelse af empiri kan det kon-
kluderes, at hypotesen blot delvist kunne bekraftes. Dette skyldes en begrenset trans-
parens til en virkelig praksis uden for skolen samt en antagelse om, at artefakters mulig-
hedsbetingelser kunne skabe @ndrede forventninger til rummets- og undervisningens
indhold — og dermed fremme praksisfaglig deltagelse. Dette resulterede i projektets
tredje hypotese: ”Scenariebaseret undervisning og rummets affordance skaber yderli-

gere forudsetninger for elevers praksisfaglige deltagelse”. Afprovningen af hypotesen,
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som forekom 1 en anden kontekst, viste sig at vere afgerende for dens bekraftelse. Det
kan derfor konkluderes, at designets kvaliteter — herunder iscenesattelse og inddeling af
rummet, medvirkede til at skabe positive forventninger til undervisningens indhold.
Samtidig bidrog refleksionsopgaverne til at fremme elevernes nysgerrighed og aktive
deltagelse i sociale praksisser. Disse faktorer skabte tilsammen yderligere forudsatnin-
ger for praksisfaglig deltagelse. Samtidig kan vi konkludere, at et praksisfagligt design
til danskfaget med fordel kan udvikles i samspil mellem ”En model for praksisfaglig-
hed” og vores udvalgte teorier, da disse oplevedes som varende understottende for
praksisfaglig elevdeltagelse. Dette kan opsummeres til, at den iterative proces fra
ELYKs innovationsmodel var fundamentet til at besvare vores anden del af problemfor-
muleringen.

Dog viste forbedringspotentialerne, at konteksten og vores didaktiske valg var af be-
tydning for elevernes opnaede laring, trods at dette ikke var i hgjsedet, men en undren,
som opstod. Vi ma pa baggrund heraf konkludere, at designet endnu ikke besidder fuld-
kommen robusthed og dermed ikke direkte er overferbart til andre kontekster, da vi som
pragmatikere mener, at udviklingspotentialerne er uendelige.

Slutteligt ma vi inddrage spandingsfeltet fra afsnit 1, hvor vi sammenfattede feltet til
politiske intentioner, efterskolelerernes praksis og den konkrete operationalisering af
praksisfaglighed. Pa baggrund af vores undersogelser, kan vi konkludere, at projektet
bekraefter en begrenset efterlevelse af de politiske intentioner. Analyserne gav indsigt i,
at dette kan skyldes, at lererne besidder et begranset kendskab til fenomenet, hvilket
skaber udfordringer i at undervise praksisfagligt.

Hermed konkluderer vi afsluttende, at det er veesentligt at udvikle praksisfagligheden
frem mod ar 2030, hvor Epx bliver en realitet. Konkrete redskaber til at skabe en klarere
forstaelse og mulighed for anvendelse af praksisfaglighed er nedvendig, hvis der skal
skabes sammenhang i uddannelsessystemet. Vi mener saledes, at dette designbaserede
bachelorprojekt kan bidrage til en mere nuanceret forstaelse af praksisfaglighed, og
samtidig pege pa, hvordan praksisfaglig undervisning til danskfaget kan tilretteleegges
med henblik pé at styrke udviklingen i bade folkeskolen og efterskolen.
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Bilag 1: Kendskab til praksisfaglighed

3. Hvor mange stjerner vil du give dit kendskab til praksisfaglig undervisning?
0 stjerner = intet kendskab Flere detaljer
5 stjerner = meget stort kendskab

Niveau 5
2 58 Niveau 4 NG 2
.
Gennemsnitlig Niveau 3 I 5
bedgmmelse
* k& T Niveau 2 GG 3

Niveau 1 (NG 2

Bilag 2: Forstéelse af praksisfaglighed

Nar jeg teenker praksis faglighed, teenker jeg meget pa de erhvervsrettede
ungdomsuddannelser, sa som tgmrer, murer osv. Derfor har det til tider veeret svaert for

anonymous mig at taenke det ind i min tyskundervisning. Min horisont er dog blevet &bnet pa det
sidste, og det daekker over mere end det. Det er dog stadig et lidt diffust/udefinerbart
emne for mig

Bilag 3: Erhvervsrettet aktiviteter eller rettet mod en virkelig praksis uden for skolen

4. | evalueringsrapporten "kortlaegning af folkeskolers arbejde med praksisfaglighed" beskrives praksisfaglige aktiviteter

pa felgende méade (se billede) Eleverne arbejder med et

erhvervsrettet fokus, eller en...
I hvilken grad anvender du de fire former for praksisfaglige aktiviteter?

® 1 hgj grad 8.3%
® I nogen grad 25%
®lhgjgrad ®lInogengrad ®Imindregrad @ Slet ikke ® Imind d 509
mindre gral o
@ Slet ikke 16.7%
Eleverne bruger kroppen og er aktive i undervisningen ] ] 1]
Arbejder p eller i N N
Eleverne udvikler konkrete produkter 1 I |
Eleverne arbejder med et erhvervsrettet fokus, eller en virkelig T 1 ]

praksis uden for skolen
100% 0% 100%

Bilag 4: Potentialer ved praksisfaglighed

14. Hvad oplever du som potentialer for eleverne/undervisningen, nar du tilretteleegger praksisfaglig undervisning samm
enlignet med undervisning, der ikke rummer praksisfaglige aktiviteter?

Hgj elevmotivation 9
Bedre mulighed for at give varieret og faglig
undervisning

Bedre muligheder for at differentiere
undervisningen

Hgjt elevsamarbejde 4
Bedre mulighed for at eksperimentere med
nye tilgange til undervisning

Hgj elevtrivsel 1
Bedre muligheder for at give eleverne
indflydelse pa undervisningen

Bedre mulighed for at forberede eleverne til
afgangspraver

Andet 0

w

o
~
EN
o
®

10



Bilag 5: Udfordringer ved praksisfaglighed

15. Hvad oplever du som udfordringer, nar du generelt tilrettelzegger praksisfaglig undervisning?

@ Utilstraekkelig forberedelsestid 9

@® Manglende faciliteter 8
Manglende sammenhaengende tid med
klassen
Manglende inspiration/ideer til praksisfaglig
undervisning i mit/mine undervisningsfag

@ At skulle forberede eleverne til afgangsprover

w

Manglende erfaring med praktisk og
varierende undervisningsaktiviteter

@ Andet

o o & o

o
~
»
o
®
S

Bilag 6: Oversigt over abne koder fra interview

Det deskriptive analyseniveau /

Larerens definition: Uddybning af fagets op- Muligheder i praksis- Pavirkning af
1) Praktisk og autentisk fattelse: faglig undervisning: forstéelsen:
2) Praktiske egenskaber 1) Pensum og eksamens- 1) Elevmotivation 1) Generel for-
3) Kreative analyser forberedelse 2) Brugbart til videre virring
4) Ejerskab 2) Teaching to test uddannelse 2) Forskellige
3) Sammenhang mel- perspektiver
lem skole og fritid skaber tvivl
Uddybning af praksisfag- Naturlige praksisfaglige 3) Manglende
ligt indhold: elementer i danskfaget: definition
1) Kreativ og virkelig- 1) Kommunikative og
hedsneer tilgang skriftlige kompetencer Folke- og efter-
2) Inddragelse af viden skolelerere har
via faglig- og kropslighed samme forstaelse? —
3) Elevdeltagelse ud fra Indforelse af praksis- 1) Uvished i be- Undgrv;smng uden
”anderledes” danskfaglig fagliched i danskfa- grebsforstielsen @p_llgﬂgM
forstaelse get: 2) Enighed om 1) Regt%lma:SSlge be-
1) Danskfaget er uenighed graensninger
bundet af preven og 2) Vurderinger er
Lererens erfaringer: indhold 1kke.praks1sfag11ge
1) Teori/praksis og egen- 2) Tidskraevende 3) Tldskrapvende at
produktion planlegning overfore til hverdagen

4) Omstrukturering af

Larerens opfattelse af fa-

get.
1) Bogligt fag

Grundlag for udfor-
dringer:

1) Tidskraevende

2) Vant undervis-
ningstilgang

Uddybning af for- uddannelsessystemet

staelse og opfat-
telse:

1) Nyt og derfor
svert at aendre

Tematisk analyseniveau -

Teoretisk analyseniveau

1) Udfordringer og kompleksitet i praksisfaglighed
2) Balancering: Praksisfaglig undervisning og eksamensforbere- faglige dimension er 24%

delse

3) Autentisk og engagerende undervisning

1) EVA-rapporten s.24: Danskfagets praksis-

2) EVA-rapporten s. 60-61: Modsatningsfor-
hold i eksaminer og ensket om praksisfag-
lig undervisning

3) Erfaring og tenkning & Materialitet
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Bilag 7: Transskribering af interview

(I = Interviewer) (L = Lerer) (L+tal = Linjetal) - (Det deskriptive analyseniveau er illustreret med gul farve)

(L1) I: Hvordan definerer du praksisfaglighed i din danskundervisning?

(L2) L: Ud fra min forstaelse er det er noget, eleverne kan bruge
(L3) praktisk, altsa noget autentisk (1), men det er altsa ikke altid
(L4) lige let dansk haha. Men f.eks. at eleverne aktivt arbejder med
(L5) podcast, hvor de sé selv skal lave den, sé skal de tilegne sig en
(L6) praktisk egenskab (2)

Leererens definition:

1) Praktisk og autentisk
2) Praktiske egenskaber
3) Kreative analyser

4) Ejerskab

(L7) De kunne ogsé analysere et digt ved at tegne eller male det (3), i stedet

(L8) for at skulle svare pa spergsmal. Det ville kunne give eleverne en mulighed for at

(L9) se ting, som jeg ikke ser eller har fokus pé. S& de evt. kunne motiveres gennem

(L10) folelsen af at produktet var deres eget (4) og ikke s& meget svar pd mine tanker.

(L11) I: Kan du uddybe, hvad du mener ber indga?

(L12) L: Jeg tenker, at det virkelighedsnare skal vaere der, men pa

(L13) en made, hvor de teenker ud af boksen (1). Men kroppen og

(L14) deres egen viden om verden, foler jeg ogsé er vigtigt, altsa

(L15) fordi hvis de far nogle aktive oplevelser med noget, som

(L16) selvfolgelig er fagligt, (2) tror jeg de husker det bedre, og

(L17) synes undervisningen er lidt federe. Men ogsa fordi hvis ele-

(L18) verne kan forsta noget danskfagligt ud fra noget anderledes og

(L19) noget de foler, de har kendskab til, tror jeg det giver mere elevdeltagelse
(3).

Uddybning af prak-
sisfagligt indhold:
1) Kreativ og virke-
lighedsneer tilgang
2) Inddragelse af vi-
den via faglig- og
kropslighed

3) Elevdeltagelse ud
fra “anderledes”
danskfaglig forsta-
else

(L20) I: Har du selv erfaringer med at integrere praksisfaglige aktiviteter i danskfaget?

(L21) L: Altsa mine elever har lige afsluttet et forleb om reklamer, hvor
(L22) de til sidst skulle fremstille deres egne, med hjlp fra det faglige eller
(L.23) teorien (1) der er til reklamer. Det giver eleverne en storre forstaelse

Larerens erfaringer:

produktion

1) Teori/praksis og egen-

(L24) af, hvad der skal til for at lave en god reklame og hvilke overvejelser de skal lave,

(L25) nar de selv skal producere en reklame.

(L26) I: Oplever du, at danskfaget opfattes som “bogligt™?

Larerens opfattelse af fa-

(L27) L: Ja, meget bogligt (1) faktisk.

get.
1) Bogligt fag

(L28) I: Hvorfor?

(L29) L: Pga. pensum og forberedelse til eksaminer. Det skal vi jo igennem.
(L30) Det er det jeg synes vanskeligger praksisfaglighed mest (1), fordi det
(L31) ligesom er forudbestemt, at eleverne skal op til en preve. Generelt

(L32) synes jeg ogsa tit at danskfaget derfor kan gé hen og blive meget

(L33) teaching to test tilgangen (2), 1 hvert fald pé en efterskole som vores.

(L34) Ohm, men generelt synes jeg heller ikke, at vi har et stort nok fokus pa det,

Uddybning af fagets op-

fattelse:

forberedelse
2) Teaching to test

1) Pensum og eksamens-
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(L35) selvom jeg gerne ville, fordi det kan give noget fedt for eleverne.

(L36) I: Med henblik pa danskfaget: Mener du, at faget leegger op til natur
(L37) lige praksisfaglige elementer?

(L38) L: Hmm.. ja, altsa det har jo sine naturlige praksisfaglige

(L39) elementer, f.eks. elevernes kommunikative og skriftlige

(L40) kompetencer, (1) men det er ikke altid lige let at fa det praksisfag
(L41) lighed indfert her.

(L42) I: Hvorfor er det ikke let at {8 indfert?

(L43) L: Fordi danskfaget jo er bundet af preven, men ogsa af indholdet (1).

(L44) Tiden (2) er ogsé en anden, fordi vi skal né en hel del i pensum, og
(L45) hvis man skulle anvende mere praksisfaglighed, sé tror jeg ogsé, at vi
(L46) skulle bruge mere tid pé at arbejde med de enkelte tekster.

(L47) I: Hvad tror du ligger til grund for de udfordringer, du oplever?

(L48): ¥h, jamen som sagt er det tiden (1), der primeert kan vere en stor

(L49) udfordring. Selvom jeg blev faerdiguddannet for snart 6 ar siden, s
(L50) er praksisfaglighed ikke et begreb, der er blevet brugt meget tid pa,
(L51) da jeg laste pa seminariet. Nar hverdagen kerer, sa tror jeg egentlig

Naturlige praksisfaglige
elementer i danskfaget:
1) Kommunikative og
skriftlige kompetencer

Indferelse af praksisfag-
lighed i danskfaget:

1) Danskfaget er bundet
af preven og indhold

2) Tidskraevende planleg-
ning

Grundlag for udfordrin-

ger:
1) Tidskreevende

2) Vant undervisningstil-
gang

(L52) bare, at man griber til det man kender og det som man ligesom har med i rygsaek-

(L53) ken og pa rygraden (2).

(L54) I: Hvilke muligheder mener du, at praksisfaglig undervisning giver anledning til?

(L55) L: Mit korte svar er, at det kunne give eleverne noget mere motiva-
(L56) tion, sa eleverne altsa oplever at mestre (1) noget, som de maske ple-
(L57) jer at synes er sveert. En anden mulighed er ogs4, at jeg tror det giver
(L58) eleverne bedre muligheder for at leere noget, som de ville kunne fa i
(L59) brug for deres senere liv (2). Maske kan det give mere mening for en
(L60) elevgruppe, hvis de kunne se ssmmenhangen mellem det, der sker i
(L61) undervisningen, og det virkelige liv (3).

Muligheder i praksisfaglig
undervisning:

1) Elevmotivation

2) Brugbart til videre ud-
dannelse

3) Sammenhang mellem
skole og fritid

(L62) I: Oplever du, at bade folkeskolelarere og efterskolelerere har samme forstielse og opfattelse

af begrebet?

(L63) L: Altsa jeg tror ikke, at mange har samme forstaelse, fordi jeg ved,
(L64) at mange har svert ved at forklare, hvad de mener er praksisfagligt
(L65) (1). Sédan ved jeg i hvert fald mine kollegaer har det, men ogsé de

(L66) folkeskolelarere, jeg kender. Derfor kan man vel godt sige, at

Folke- og efterskolelarere
har samme forstaelse?

1) Uvished i begrebsfor-
stéelsen

2) Enighed om uenighed

(L67) mange er enige om, at det er svart og ikke er helt sikre pa, hvad der er praksisfagligt (2).

(L68) I: Hvorfor tror du, at det er sddan?

(L.69) L: Uhh, det ved jeg sgu ikke helt. Nok fordi det forst er kommet
(L70) frem for nyligt, og mange gor, som de plejer. Ikke alle er lige glad
(L'71) for andringer (1) haha.

Uddybning af forstdelse
og opfattelse:

1) Nyt og derfor sveert at
endre
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(L'72) I: Hvordan pévirker din og andres forstaelse din danskundervisning i praksis?

(L73) L: Jeg tror det gor, at laerere generelt bliver mere forvirret (1). Jeg Pavirkning af forstdelsen:
1) Generel forvirring

. L. . . . . 2) Forskellige perspektiver
(L75) bliver i tvivl om min forstaelse, nar jeg herer andre (2) har en anden. slzaber tVivlg Persp

(L'76) Sé vi har maske mest brug for en tydelig definition (3) af, hvad det 3) Manglende definition
(L77) er, simpelthen.

(L74) foler, jeg har en nogenlunde forstéelse af praksisfaglighed, men jeg

(L78) I: Er der noget, som du ville gere helt anderledes, hvis du havde frit lejde til at
(L79) udfere praksisfaglig undervisning i danskfaget?

(L80) L: Jeg vil da elske at udfere praksisfaglig undervisning regelmaessigt, —
(L81) men det er bare ikke muligt (1). Eleverne skal jo vurderes og have Ulr.ldte.rvismng uden for-
. . . : . pligtigelser:
(L82) karakterer og s op Fll en eksamen, som 1'kke er .saeryg praksisfaglig 1) Re gf:liiies sig begraens-
(L83) (2). Det tager bare tid (3), og havde jeg tiden, ville jeg da udnytte det. ninger
(L84) Teenker ogsa, at elever synes det er sjovere at have undervisning, som 2) Vurderinger er ikke
g . .
(L8S) de kan se en mening med, og samtidig kan overfores til hverdagen og praksisfaglige
S . o 3) Tidskreevende at over-
(L86) fremtidige jobs (3). Men det kreever nok, at vi ser pa hele fore til hverdagen
(L87) uddal.lnelsessystem.et, for det skulle helst gerne give mening og have en rod trad, 4) Omstrukturiring af ud-
(L88) altsé i det man gor i folkeskolen, pd ungdomsuddannelserne og pa de viderega- dannelsessystemet

(L89) ende uddannelser (4). Ellers giver det ikke mening at bage et brad, som ikke skal
(L90) spises senere.

(L91) I: Er der noget, vi ikke har talt om, du tenker er vigtigt at naevne?
(L92) L: Jeg synes vi har varet vidt omkring med det vigtigste. Synes I ikke det haha?

Bilag 8: Undervisning og laering - to former for praksis

Underviser

V—‘—\

Undervisning Deltagelse

|

Studerende
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Bilag 9: Empiri prototype

Dato:
17-18.03-2025

Tidspunkt:
kl. 14:35-15:55 + kl. 8:30-9:50

Situation:
Danskundervisning 10. klasse Efterskolen x

Tema

Undervisning Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?

Krop og erfaring

— Kropslig aktivitet

UV1 generelt: Da eleverne kom ind i klassen, var det forste de medte katederet, som var fyldt med
alle objekterne. Flere elever kom med bemarkninger, og var nysgerrige pa, hvad undervisningen inde-
holdt. En elev sagde folgende: “skal vi lege med biler og bolde? . En anden sagde: [‘skal vi have an-
derledes undervisning?”

UV1: Aktivitet 3: Generelt en eksperimenterende og legende tilgang, da eleverne skulle formidle et
udvalgt retorisk virkemiddel og et af dets udtrykselementer. Mange havde tidligere erfaringer med
“tingene”, som gjorde aktiviteten tidskreevende. Vi havde valgt nogle objekter, som vi teenkte, at de
kunne forbinde til samme virkemidler, som vi taenkte. En af objekterne var et stykke tej, som vi for-
udsa, at de ville forbinde med “kortere pauser”. Da vi sperger en elev, der har taget tojet, hvad ved-
kommende har forbundet det med, siges “jeg forbinder det med hurtigt tempo, da jeg har spillet
mange handboldkampe i sadan en med haj puls”.

UV2: Aktivitet 3: Generelt blev objekterne brugt fornuftigt, da mange benyttede dem til at visualisere
deres producerede taler og dens retoriske virkemidler samt udtrykselementer. Derudover ogsé for ele-
verne, der skulle formidle forrige undervisnings indhold.

UV2: Aktivitet: 5: Vi evaluerer undervisningmodulerne, hvor en elev raekker handen op og siger fol-
gende: "Man leerer og husker bedre, ndr man selv gor det og eksperimenterer og er aktive”

Dato:
17-18.03-2025

Tidspunkt:
kl. 14:35-15:55 + kl. 8:30-9:50

Situation:
Danskundervisning 10. klasse Efterskolen x

Tema

Undervisning Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?

Handling og produkt ud

UV1: Aktivitet 1: En elev blev inden undervisningen spurgt, hvilket objekt hun fandt mest interessant

fra materialitet:

(Erfaringens aktive- og
passive element)

— Afprovning og eksperi-
mentering med opgaverne

liggende pé bordet. Da eleverne skulle pdbegynde arbejdet med materialiteterne, var hun den forste
oppe ved bordet og valgte netop det objekt, hun ansa vaerende mest spaendende fra timens begyndelse.

UV2: Aktivitet 1: Nogle elever var ikke til stede i forste undervisningsgang. De andre medlemmer i
gruppen, som var til stede i forste undervisning, blev bedt om at forklare, hvad forrige undervisning
gik ud pa, sé alle elever i gruppen havde samme forstaelse. Her gjorde de forklarende elever brug af
samme formidling og objekterne, vi som undervisere ogsa gjorde, da vi skulle formidle til hele klas-
sen. (Her blev det synligt, at den erfaring, eleverne havde gjort sig i forste undervisning, kom til gavn,
da de skulle videreformidle til andre)

UV2: Aktivitet 2: Eleverne var mere optaget af objekterne (storycubes) end at dele et feelles dokument
til at begynde med. Ydermere var objektet undervejs i skriveprocessen mere spendende, hvor de her
tegnede og “legede” og dermed tog opgavelosningen laengere tid end forventet.

Dato:
17-18.03-2025

Tidspunkt:
kl. 14:35-15:55 + kl. 8:30-9:50

Situation:
Danskundervisning 10. klasse Efterskolen x

Tema

Undervisning

Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?

50




Teori og Fag

— Kobling af elevers
kropslige erfaringer,
handlinger/produkter
til retoriske virkemid-
ler

(Tegning: eksempel)

Generelt UV1+2: Til slut i undervisningen skulle eleverne tegne, hvad de havde lert i de to undervisnings-
gange. Her matte de hverken skrive bogstaver eller symboler, men KUN tegne. Her benyttede flere af ele-
verne sig af de tidligere anvendte objekter til at tegne efter dem, da dette nu var, hvad de forbandt med spe-
cifikke virkemidler og deres udtrykselementer (fagligheden). Deres tegninger var derfor baseret pa deres
eksperimenteringen med objekter, produktionen af mini-talen samt oplasningen

(eksempler pa tegninger)

UV1: Aktivitet 4: I timens anslag lagde vi vaegt pd, at netop retoriske virkemidler er noget, eleverne gor
bade bevidst og ubevidst. I forleengelse heraf gjorde vi meget ud af, at de ogsé kunne tilegne sig verktejer
og bevidstgarelse i emnet til eventuelle kommende jobsamtaler mm.. Da vi i aktiviteten var rundt ved de
forskellige borde stillede en elev folgende spergsmal: “Jeg kan ikke se, hvordan jeg skal kunne bruge alle
virkemidler i en jobsamtale, nar jeg ikke kan Ilcese (opleesning) op i en samtale? ”

UV1+2 generelt: Folgende er citater, fra da vi gik rundt i klassen og spurgte, hvordan eleverne ansé under-
visningen som varende anvendelig i deres hverdag:

“Det er fedt at blive undervist i sadan noget som mundtlighed, da det ikke er scerlig ofte vi har haft om
det”

“Det er fedt. Det er anderledes end hvad vi plejer, sd det er sjovt”

“Man lcerer og husker bedre, nar man selv gor det og eksperimenterer og er aktiv”

Dato:
17-18.03-2025

Tidspunkt:
kl. 14:35-15:55 + kl. 8:30-9:50

Situation:
Danskundervisning 10. klasse Efterskolen x

Tema Undervisning Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?
Situeret lering UV2 aktivitet 4:

— Deltagelse i soci-
ale og praktiske kon-
tekster

Det var en prioritering, at eleverne fik forudsatninger for at deltage i sociale og praktiske situationer i akti-
viteterne. Da vi evaluerede sidst i modul 2, spurgte vi ind til aktiviteten med mini-talen, hvor eleverne indi-
viduelt skulle videreskrive pé en falles tale. Her spurgte vi dbent, hvordan samarbejdet med klassekamme-
raterne understettede leringsudbyttet, hvortil en elev rakte handen op og sagde: “Jeg kunne godt lide, at
undervisningen var social og ligesom havde fokus pd samarbejde”

Gruppe x Fysisk eksperimentering med materialiteter Faglig kommunikation Andre udtalelser (A) Sum pr. person
™M) (F)

Elev 1 8 4 3 15

Elev 2 7 5 3 15

Elev 3 1 2 3 6

Elev 4 2 1 2 5
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Bilag 10: Empiri redidaktiseret prototype

Tema Undervisning Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?
Krop og erfaring UV1: Aktivitet 3

Eleverne eksperimenterer med de fysiske objekter. Flere af grupperne bruger mere energi pa at “lege” med
— Kropslig aktivitet de forskellige objekter end at koble dem til retoriske virkemidler. Serligt objekterne: Balloner, de hirde og

blade pakker var MEGET interessante. I denne aktivitet var vores udvalgte objekter, som skulle under-
stotte scenariet, mere interessante end selve koblingen af virkemidlernes udtrykselementer.

Efterfolgende laver underviseren en opsamling, hvor vedkommende gennemgar fagligheden igen. Her bli-
ver der anvendt eksemplificeringer.

Generel observation i konteksten — eleverne i anden afprevning var en anderledes klasse, som havde an-
dre forudsatninger end klassen fra forste iteration.

Evaluering af forste UV:

“Fedt man skal bruge noget fysisk”

“Fedt, at man har noget i heenderne”

“Fedt emne, som vi ikke har haft meget om. Det er ogsa fedt, at vi ikke bare skal laese tekster og analy-
sere.”

Elever tester greenser - hvem er vi som undervisere?

Tema Undervisning Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?

Rummets affordance UV2: indtraedelse i klasselokalet:

Eleverne venter spaendt uden for klassen og taler om, hvorfor de skal vente.

— Hyvilke forventninger giver eleverne udtryk | Generelt smil og latter, nér eleverne indtreeder i klasselokalet. Der kommer flere be-
for? markninger som: “Hvad er det her?” “Ej skal vi spille pakkeleg - hvor fedt”. “Fedt!
Skal vi have et bryllup?" “Hvor nice, fuck hvor fedt”

Klasselokalets udtryk:
UV2: Generelt:

Rumdelere skaber et intimt, fokuseret rum, hvor der ikke opstar meget stgj. Eleverne
forholder sig til egen bryllupsstation.

Tema Undervisning Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?

Handling og produkt ud fra materia- | UV1: Aktivitet 4:

litet: Eleverne veelger et objekt, og 75% af eleverne eksperimenterer med det valgte objekt igen, hvor-
efter de inddeler virkemidlerne i gruppen. Flere elever snakker om, hvilket virkemiddel det kan
(Erfaringens aktive- og passive ele- | passe pa. Selvom det ikke er meningen, far flere elever reflekteret over det faglige indhold, inden
ment) de skriver deres 5 se@tninger.

— Afprovning og eksperimentering | UV2: Aktivitet 2:

med opgaverne Der eksperimenteres og tales MEGET om de forskellige illustrationer pé storycubes. Der samar-
bejdes om, hvordan de forskellige illustrationer kan inddrages i talen. En elev sperger sin makker
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“Hvad er det her?” Den anden elev svarer “Tror det er en pil" - “Kan vi sé ikke skrive noget om,
at brudeparret er blevet ramt af Amors pil haha?”

virkemidler

Tema Undervisning Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?
Teori og Fag Generelt UVI+2:

— Kobling af elevers kropslige erfarin- | sluttende refleksionsopgave, hvor eleverne kun métte tegne, foreckom mange bud p4, hvad de
ger, handlinger/produkter til retoriske

Eleverne skulle lobende koble de udvalgte retoriske virkemidler til bryllupscenarie. I den af-

havde lert. Se eksempler:

i TB
/1 (Bié-g’?\/:‘/
Evaluering af UV1+2:
Elevcitat: “Det er ret godt, det er noget man kan bruge i livet”

Elevcitat: "Det var spaendende og godt med mere praktiske ting i grupper”

UV1: Aktivitet 3:

Eleverne beveger sig op for at hente et objekt. Der bruges gerne lidt refleksionstid, hvor de
overvejer de forskellige objekter. En elev siger “jeg tager glasset og tempo”. Eleverne fik mu-
lighed for at deltage i aktiviteten, hvor der ikke er noget “rigtigt eller forkert”, men i stedet
bygger pa elevernes eget udgangspunkt.

— Deltagelse i sociale og praktiske
kontekster

Tema Undervisning Beskrivelse: Hvad sker der? Hvad siges?
Situeret leering UV1+2 generelt:

Eleverne arbejdede i forskellige arbejdsformer. I modulerne sé vi deltagelse for alle elever - dog
var enkelte lidt udfordret pa at kunne bruge deres fantasi til at inddrage symbolerne pa ternin-
gerne (storycubes UV2 aktivitet 2). Ved gruppearbejdet opstod der grin - Relationsopbyggende
UV1: Aktivitet 3: Relationsopbyggende, da eleverne far mulighed for at komme med deres egne
personlige historier. I grupperne bliver der spurgt ind til ens elevfortalling. Elev — elev relationer
i en praktisk kontekst, hvor elever deltager med nysgerrighed - STORT fokus pé objekterne.

Elev 1 6 2 4 12
Elev 2 7 2 3 12
Elev 3 9 2 3 14
Elev 4 9 2 7 18
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