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Indledning:

En skoledag i indskolingen er fyldt med lyde, stemmer og beskeder. Lererens instruktioner,
hojtlesningens fortellinger, klassekammeraterne og felles samtaler kraever alle, at eleverne lytter.
Lytning er dermed ikke en sekunder del af skoledagen, men en grundleggende forudsetning for
elevernes deltagelse og lering. Dette understottes i Felles Mal for dansk efter 4. klassetrin, hvor det
fremgar, at eleven skal kunne “lytte aktivt til andre og folge op med sporgsmdl og respons”, samt
have “viden om Iytteformal og undersogende sporgsmal” (Berne- og Undervisningsministeriet, 2019,
s. 7). Lytning fremstar dermed ikke blot som en praktisk nedvendighed i undervisningen, men som
en danskfaglig kompetence, eleverne skal udvikle. Alligevel synes lytning ofte at blive behandlet som
noget, eleverne forventes at mestre snarere end som en kompetence, der krever malrettet
undervisning og udvikling. Denne forstdelse udfordres af Lene Illums forskning, hvor lytning
fremhaves som en central leringskompetence og ikke blot som et spergsmal om at here efter eller
udvise undervisningsparathed (Abildtrup, 2025). Det er denne faglige undren, der danner grundlag
for projektet.

Gennem vores tid pa lereruddannelsen og i vores mede med skolens praksis er vi blevet
opmearksomme pa, at lytning fylder meget i undervisningens hverdag, men relativt lidt som
selvstendigt didaktisk fokusomréde. Vi har via vores praktikforleb i dansk oplevet, at der ofte
arbejdes malrettet med laesning, skrivning og mundtlig fremstilling, mens lytning 1 hegjere grad indgér
indirekte. Eleverne bliver ofte opfordret til at lytte, men de bliver ikke nedvendigvis undervist i,
hvordan man lytter, hvad man kan lytte efter, eller hvordan lytning kan anvendes som en aktiv del af
deres faglige og sproglige udvikling. Hvis lytning primert forstds som et spergsmil om ro,
opmerksomhed eller god klasseledelse, risikerer man at overse lytningens faglige potentiale. For at
gore op med disse eventuelle risici og forstielser af lytning, vil vi i vores undersogelse se pa
stedbaseret leering som en mulig vej ind 1 arbejdet med lytning. Stedbaseret laering tager udgangspunkt
1 konkrete steder, elevernes omgivelser og de erfaringer, der knytter sig til dem. Ligesom man ser det
med stedbaseret lesning og skrivning, ser vi en mulighed 1 at komme med noget nyt, nemlig
stedbaseret lytning. Denne tilgang kan skabe mulighed for en mere sanselig, undersegende,
erfaringsnar og motiverende lytning 1 danskfaget, hvor eleverne arbejder 1 konkrete og meningsfulde
sammenhange. I denne forbindelse ser vi ogsa et potentiale i den stedbaserede lytning for lereren,
da det kan medvirke til at give en didaktisk ramme for at arbejde mere malrettet med lytning som

kompetence 1 danskfaget. Samtidig finder vi det vaesentligt at undersoge, hvordan stedbaseret lytning



kan tilretteleegges, sa den ikke blot bliver en oplevelsesorienteret aktivitet, men en fagligt begrundet
tilgang, der kan kvalificere undervisningen. P4 baggrund af denne undren undersoger vi folgende

problemformulering:

Hvilke didaktiske greb kan anvendes i danskundervisningen i indskolingen med henblik pd at

stilladsere elevers lytning som en madlrettet faglig kompetence?

I vores undersogelse og besvarelse af problemformuleringen inddrager vi teori om lytning som
kompetence samt teori om stedbaseret leering som didaktisk tilgang. Med afsat i disse perspektiver
undersoger vi, hvordan stedbaseret leering kan danne grundlag for planlegning og gennemforelse af
lytteundervisning, hvor elevernes lytning synliggeres som en fagligt relevant kompetence, og hvor
der samtidig tages afset i deres behov. Vi har et sarligt fokus pa indskolingen, herunder 3. klasse,
hvor eleverne er 1 gang med at udvikle centrale sproglige, sociale og faglige kompetencer, som lytning
kan spille en vasentlig rolle i. Projektet er struktureret ved forst at beskrive vores metodiske
overvejelser, som danner grundlag for opgavens empiri. Herefter folger en redegerelse af den
teoretiske ramme, som udger afsettet for analysen. Analysen har til formal at undersoge, hvordan
stedbaseret lytning kommer til udtryk i praksis, samt hvilke muligheder og udfordringer der opstér,
nar der arbejdes konkret med lytning. Diskussionen vil herefter behandle, hvordan den stedbaserede
lytning opfylder elevernes generelle behov for en skolehverdag med henblik pé at vurdere tilgangens
didaktiske potentialer og begransninger. Afslutningsvis prasenteres projektets konklusioner, som
danner afset for vores handleforslag, der omsatter projektets centrale pointer til en didaktisk model

for arbejdet med stedbaseret lytning.

Metode/empiri:

Intervention/Aktionsforskning

Vi har i projektet valgt at gore brug af metoden intervention gennem aktionsforskning. Interventionen
er tilrettelagt sdledes, at vi fungerer som observaterer, mens l®reren omsatter en
undervisningssekvens til praksis, som vi har udformet til hende pa forhind. Intervention kan dermed
forstds som en afprovning af, hvordan man kan arbejde med lytning i1 danskundervisningen pa
alternative mader. Med andre ord, er det en indgriben med henblik péd at skabe positiv forandring

(Brok, u.a, s. 3). Dertil er det vesentligt at tilfeje, at interventionsmetoden er et forseg pa at @ndre



eller arbejde mod noget, som anses for muligt, men med en uvished over interventionens endelige
virkning ((Brok, u.4, s. 3). I vores projekt er metoden valgt for at kunne skabe en sammenligning
mellem lektionsbeskrivelse 1 og 2, for at kunne tydeliggere forskellen mellem arbejdet med lytning i

klasselokalet og arbejdet med lytning i skoven.

Lektionbeskrivelse

Vi har lavet vores lektionsbeskrivelser ud fra den observerede undervisning pa skolen, som danner
grundlag for hvad der skete i den pageldende undervisning, samt sarlige iagttagelser. Vi vil i
folgende afsnit redegere for, hvad metoden lektionsbeskrivelse omfatter, samt hvorfor den er relevant
1 projektets sammenhang. For at kunne inddrage relevant teori om metoden har vi benyttet os af det
metodiske grundlag om praksisforteellinger, da de to former for fortellinger knytter sig taet op ad

hinanden og deler flere fellestrak.

"Praksisforteellinger er forteellinger om centrale og udvalgte episoder eller virkelighedsudsnitfra
det peedagogiske arbejdes hverdagslivspraksis, oplevet og fortalt af de mennesker, der arbejder i
denne praksis med henblik pa at forstd, udvikle, formidle eller dokumentere praksis". (Canger, et al.

2016. s. 269).

Som citatet understreger, sd indebarer praksisfortellinger konkrete situationer fra hverdagen 1 en
professionel praksis, som geres til genstand for analyse og videre udvikling. Praksisfortellinger kan
derfor betragtes som en metode til at dokumentere et forudgédende forleb eller en sekvens, hvor det
serligt anvendes i humane professioner. Metoden giver mulighed for at inddrage egne erfaringer og
oplevelser og pa den made forankre dokumentationsarbejdet 1 en erfaret praksis (Canger, et al. 2016.
s. 269). Dokumentationen sker gennem den professionelles perspektiv i et forseg pa at forstd, udvikle
eller dokumentere det skete. Derfor bliver den en subjektiv fortelling, som tager afset i den
professionelles forstielse af, hvad der er sket, hvilket er serligt kendetegnet ved praksisfortellinger,
da der ikke forventes en komplet objektivitet 1 forteellingen (Canger, et al. 2016. s. 270). Metoden kan
pa den méde ses som en styrke, da praksisfortellingen giver mulighed for direkte dokumentation af;
hvordan man oplevede en given episode eller situation. P4 den méde bliver den subjektive fortelling
anerkendt gennem individets oplevelse og erfaringer. Den subjektive forankring fremstér séledes som
et centralt potentiale 1 praksisfortellingen (Canger, et al. 2016. s. 270). Potentialet ved at gore brug
af lektionsbeskrivelser/praksisfortellinger i projektet bygger pé, at det muligger brugen af konkrete



og praksisnare erfaringer, som kan vaere med til at skabe et analytisk grundlag for det haendte i

praksis.

Interview metode

Vores empiriske materiale er baseret pa en undervisningsgang i 3. klasse pa en skole i Nordsjalland.
I tilknytning til disse aktioner har vi gennemfort to semistrukturerede gruppeinterviews med
henholdsvis tre elever fra klassen 1 hvert interview, med henblik pé at undersege deres oplevelser af
en anderledes form for lytning og hvilken pavirkning det har pd motivation i undervisningen. De to
elevgrupper er udvalgt efter forskellige faglige niveauer, men eleverne har alle gode sociale
kompetencer. Den didaktiske overvejelse bag valget af netop disse to elevgrupper var at opné
nuancerede og omfattende elevperspektiver pd, hvordan undervisningens rammesatning og skift i
leeringsmiljo pavirkede deres lyst til at deltage, deres koncentration og deres oplevelse af at lytte et
andet sted. Forud for interviewene udarbejdede vi en interviewguide med spergsmaél, der tog afset i
projektets tematikker om lytning, motivation og elevernes oplevelse af undervisning i henholdsvis

klasselokalet og i skoven.

Vi valgte den semistrukturerede interviewform, fordi denne metode giver mulighed for bade at
fastholde fokus pa underseggelsens centrale temaer og samtidig felge op pa elevernes egne udsagn
med uddybende spergsmaél. Interviewformen gav os dermed mulighed for bide at fa besvaret vores
forberedte spergsmél og at give plads til elevernes egne perspektiver og spontane refleksioner
undervejs. | interviewene lagde vi vaegt pa at skabe en tryg ramme for eleverne. Derfor var der én
interviewer og tre deltagende elever. Denne rammesetning havde til formal at understotte elevernes
tryghed 1 interviewet og samtidig abne op for muligheden for at stotte, bekrafte og lene sig op ad
hinandens udsagn. Dette ser vi som yderst relevant i arbejdet med bern, da samspillet mellem
deltagerne kan bidrage til, at flere erfaringer og perspektiver kommer frem. Spergeteknikken 1
interviewene var kendetegnet ved, at vi indledte med brede og dbne spergsmél om elevernes generelle
oplevelse af den forudgdende undervisning, hvorefter spergsmélene gradvist blev mere fokuserede
mod deres oplevelser af at lytte i forskellige leeringsrum samt deres motivation, koncentration og
forstaelse. Denne fremgangsméde gav eleverne mulighed for at have indflydelse pa interviewets
retning og bringe forhold i spil, som vi ikke nedvendigvis havde forudset, men som viste sig relevante

for undersogelsen.



I denne sammenhaeng er Jan Kampmanns perspektiver pa interview med bern centrale. Kampmann
fremhaver sarligt, at den voksne interviewer undgar lukkede spergsmél, da disse ofte kun giver
anledning til korte svar som “ja” og “nej”, hvilket begraenser materialets anvendelighed (Kampmann,
2000, s. 36). Derudover peger han p4, at spergsmaél ikke ma blive for abstrakte eller generelle, da bern
kan have det vanskeligt ved at forholde sig til dem. Spergsmélene ber derfor tage afsat i konkrete
oplevelser og situationer, som bernene kan genkende og tale ud fra, hvorefter intervieweren kan folge
op med mere uddybende spergsmal (Kampmann, 2000, s. 36). Disse metodiske overvejelser har vaeret
afgerende for vores interviews, idet vi tog udgangspunkt 1 elevernes umiddelbare erfaringer med at

lytte til forteellinger i klassen og i skoven samt deres oplevelser af ro, koncentration, sanseindtryk og

deltagelse.

Valget om at lydoptage interviewene gjorde, at vi efterfelgende kunne gé ind og lytte til elevernes
udtalelser og derefter transskribere dem fra lyd til skrift. Lydoptagelsen gav os mulighed for at
bibeholde elevernes formuleringer sé preecist som muligt og dermed oge kvaliteten af analysen. Ved
at veelge lydoptagelse frem for videooptagelse har vi fravalgt det analytiske fokus pd elevernes
kropssprog, mimik og samspil med hinanden. Denne form for observation kunne med fordel have
bidraget til andre perspektiver, men vi ser det ikke som kernen 1 denne undersogelse. Fokus har varet
pa elevernes verbale udsagn om, hvordan de oplever stedets betydning for deres lytning og motivation
1 undervisningen. Derfor vurderede vi, at lydoptagelse var den mest relevante dokumentationsform i

relation til projektets formal.

Spergeskema metode

Som supplement til vores kvalitative empiri har vi valgt at gere brug af et spergeskema sarligt rettet
mod dansklerere. Spergeskemaets formal var at fi indsigt i lerernes erfaringer samt deres
perspektiver péd lytning i undervisningen. Herunder ogsd hvordan de anvender forskellige
leeringsmiljeer 1 forbindelse med danskundervisningen. Spergeskemaet er udformet med henblik pa,
at indsamle empiri fra en bredere respondentgruppe, som kan bidrage til at identificere menstre og
tendenser 1 skolens praksis. Skemaet er anonymiseret med henblik pé at fremme respondenternes
villighed til at give @rlige svar og dermed forbedre undersogelsens validitet, samtidigt med at
respondenterne ikke skal fole en risiko for eksponering af deres svar. Spargeskemaet er blevet sendt
ud til dansklaerere i1 indskolingen pa henholdsvis to forskellige skoler. Derudover er det sendt ud 1

Facebookgruppen “Dansklarer i indskolingen” med intentionen om at fa en bredere malgruppe og



flere besvarelser, som er med til at gge datagrundlaget og give en bredere forstaelse af lytning i
praksis. Speargeskemaet har samlet set resulteret 1 28 besvarelser, hvilket kan give et indblik i lererens
perspektiver. Samtidigt mé& datagrundlaget betragtes med en vis forsigtighed, da antallet af

besvarelser er forholdsvis begraenset og derfor ikke kan danne grundlag for konkrete generaliseringer.

Spergeskemaet bestdr af 15 spergsmél bygget op omkring lytning og stedbaseret lering.
Spergeskemaet bestar primert af lukkede spergsmal kombineret med enkelte dbne spergsmal. De
lukkede sporgsmdl giver os mulighed for at sammenligne direkte besvarelser over lerernes
holdninger, hvor de abne spergsmél kan komplementere med begrundelser for deres svar og give en
mere nuanceret forstaelse. De forste mange spergsmal handler om lytning, som er det overordnede
emne for undersogelsen. Dette er med til at gore respondenterne klar over mélet med undersogelsen
fra start af og fastholde deres interesse i at svare. Allerede i forste spergsméal “Hvor vigtigt vurderer
du, at lytning er i indskolingens undervisning?”, forseger vi at vaekke svarpersonens opmarksom,
ved at stille et klart og relevant spergsmaél, som kan fremme svarpersonens interesse og engagement
1 den videre besvarelse af spergeskemaet (Hansen et al, 2015, s. 174-175). Styrken ved at inddrage et
spergeskema i vores undersggelse, om lytning, muligger en bredere indsamling af empiri pa relativt
kort tid, som kan give et generaliseret overblik over underseggelsen. Dertil skal det understreges, at
metoden ogsé har sine begrensninger, da der ikke er mulighed for at stille opfelgende spergsmail, og
respondenten svar typisk kan blive mindre komplekse. Pa trods af dette medferer spergeskemaet til
et bredere empirisk grundlag, som i kombinationen med elevinterviews og lektionsbeskrivelser er

med til at skabe et velfunderet grundlag for en kvalificeret og nuanceret analyse.

Teori metode

Vi benytter vores udvalgte teori til at undersgge vores problemfelt, om hvilke greb man kan anvende
1danskundervisningen for at konkretisere arbejdet med lytning. Vores valg af teori tager afsat 1 onsket
om at belyse undervisning i lytning bade som danskfaglig kompetence, didaktisk praksis og som en

del af elevernes erfaringsverden.

Vi anvender Pernille Hargbal Madsens forstdelse af lytning som fundament til lyttekompetencer 1
danskfaget. Denne teori er central, fordi den tydeligger, at lytning er en aktiv og meningsskabende
proces, som kraver didaktisk stilladsering. For at vi kan fi en mere nuanceret forstaelse af lytning,
inddrager vi Lene Illum Skovs perspektiv, hvor lytning forstas som en bade kognitiv og social proces.

Dette ser vi relevant, da det er med til at understatte, at lytning ikke kun handler om forstielse, men



ogsd om deltagelse og interaktion. Samtidig kobler vi @hrstrom og Ginmans fokus pé lyttemiljeer,
som bidrager med viden om, hvordan tydelig rammesatning og formél kan fremme aktiv lytning.
Heraf benytter vi ogsd Mundbjergs perspektiv pa lytning i indskolingen, da han fremhaver, at elever
allerede har erfaring med lytning, men at det stadig skal kvalificeres gennem en bevidst undervisning.
Endelig benytter vi os af Penne og Hertzbergs kapitel fra bogen “Mundtlige tekster”, da de pointerer
at lytning sjeldent er til genstand for undervisningen. Desuden inddrager vi motivationsteori fra
Skaalvik og Skaalvik for at fa indblik i, hvordan lytning kan opleves som meningsfuld for eleverne.
Her kigger vi sarligt pa skellet mellem den indre og ydre motivation, da det kan anvendes til at
analysere, hvordan undervisningen kan fremme engagementet hos eleverne. Dette supplerer vi med
stedbaseret lering fra Monster og stedbaseret didaktik fra Eggersen og Gregory A. Smith, som
tilsammen understotter betydningen af at koble undervisningen til elevernes konkrete erfaringer og

omgivelser.

Samlet set anvendes teorierne supplerende, hvor Madsen, Skov, Ghrstrom, Ginman, Penne og
Hertzberg udger det danskdidaktiske udgangspunkt, mens de ovrige teorier bidrager med perspektiver
pa motivation og stedbaseret leering. Dette gor det muligt at analysere, hvordan lytteundervisning kan

tilretteleegges som en meningsfuld og anvendelig praksis i indskolingen.

Teori:

Pernille Hargbol Madsen

I Pernille Hargbel Madsens kapitel i bogen “Danskdidaktisk Opslagsbog”, prasenteres lytning som
et centralt fagligt omrdde i1 danskfaget. Hun beskriver lytning som en vasentlig del af den
kommunikative kompetence og dermed som et omride, der har en naturlig plads i danskfaget
(Madsen, 2022, s. 302). Lytning knytter sig 1 den forbindelse til leesning, skrivning og mundtlighed,
og den far betydning i arbejdet med tidlig literacy, oplesning og lydfortellinger (Madsen, 2022, s.
302). En central kontrast hos Madsen er forskellen péd at here og lytte. At hore beskrives som et
fysiologisk fenomen, mens lytning forstds som en psykologisk handling, hvor ens opmaerksomhed
rettes mod noget. Hun fremstiller samtidig lytning som kulturel kompetence, der anvendes forskelligt
alt efter situationen, konteksten og formélet (Madsen, 2022, s. 301). Derfor bliver lytning pd denne
baggrund ikke bare en passiv modtagelse, men en aktiv og situeret meningsskabende proces. Madsen
papeger samtidig vigtigheden af, at danskundervisningen ikke kun skal have fokus p4, at eleverne

lytter 1 undervisningen, men ogsa pé at der undervises i lytning (Madsen, 2022, s. 302). Man har



derfor en vigtig rolle som larer i at synliggere lyttedimensionen i undervisningen og i at tilretteleegge
undervisningen, sd eleverne far mulighed for at udvikle en mere bevidst og malrettet lyttepraksis
(Madsen, 2022, s. 302). Heraf kommer hun med et greb til hvordan undervisning i lytning kan
organiseres med for-, under- og efteraktiviteter. For lytningen skal lyttesituationen rammesettes,
elevernes forforstielser aktiveres og lytteformélet tydeliggeres. Under lytningen er det relevant at
arbejde med strategier, der hjelper eleverne med at fastholde og bearbejde det, de lytter til, for
eksempel gennem noter, refleksionspauser, korte dreftelser eller spergsmél undervejs. Efter lytningen
skal det de har lyttet til bearbejdes og anvendes, eksempelvis i1 klassesamtaler, ved spergsmal,
diskussioner i grupper eller makkerpar, og ved at genfortelle eller opsummere (Madsen, 2022, s.

303). Lytning skal derfor ikke forstds som en isoleret aktivitet, men som en samlet didaktisk proces.

Desuden mener Madsen, at undervisning i lytning kan knyttes til tre overordnede mal. Hun fremhaever
igennem Mundbjerg, at eleverne skal udvikle opmarksomhed pé lytning som kommunikativ aktivitet,
for det andet udvikle metastrategier til bearbejdning af lydbilleder og lydtekster, og for det tredje
tilegne sig lyttestrategier, der hjelper dem til at lytte aktivt (Madsen, 2022, s. 303-304). Hun beskriver
videre lytning som faglige strategier og skelner overordnet mellem observationslytning og faglig
formalsbestemt lytning. Observationslytning kendetegnes ved en dben og global lytning, hvor man
som lytter er modtagelig over for ord, tonefald, gestik og mimik. Den faglige formélsbestemte lytning
er derimod malstyret, fordi man som lytter har et bestemt formal at lytte ud fra, og dermed udvalger
hvad der skal vare i fokus (Madsen, 2022, s. 304). Ydermere bliver den faglige forméalsbestemte
lytning udfoldet 1 fire strategier: informationslytning, kritisk lytning, empatisk lytning og dobbelt
lytning. Informationslytning handler om at rette opmearksomheden mod udvalgte dele af teksten for
at indsamle og fastholde viden. Kritisk lytning retter sig mod analyse og vurdering af den mundtlige
tekst, herunder talerens formidling, argumentation og troverdighed. Empatisk lytning handler om at
interessere sig for den andens tanker og tilstand, og kraver tdlmodighed og refleksion. Dobbelt
lytning peger p4, at lytteren bade forholder sig til den andens ytring og til sin egen indre samtale og

forstaelsesproces (Madsen, 2022, s. 305).

Charlotte Orhstrom og Mette Ginman

I artiklen “Skab gode lyttemiljoer i dagtilbud og indskoling” underseger Charlotte @hrstrem og Mette
Ginman vigtigheden 1 at skabe et godt lyttemiljo for berns sproglige udvikling. I artiklen pointerer

de, at bern ikke altid er klar over, hvad de skal, nér de bliver bedt om at lytte. Derudover bliver de



ikke bevidste over, hvad det egentlig er de geor og skal gere, nar de lytter. De fremhaver
problematikken i at bern bliver passiviseret, hvortil det skal forstas, at bern ikke ved hvorfor de skal
lytte og hvor leenge lereren eller peedagogen skal tale. Alle disse sméa problematiske tilgange til
lytning kan medfere mistrivsel som lytter samt kedsomhed og passivitet. For at undgé disse elementer,
bor der stilles krav til at leerer og paedagog skaber rum for aktiv lytning (QOrhstrem og Ginman, 2024,
s. 36).

I artiklen ses et eksempel pa, hvordan et godt lyttemilje kan se ud. Hovedpointerne fra eksemplet
bygger pd vesentligheden af rammerne for lytning, samt forstaelsen af, hvad der skal lyttes til.
Boernene skal vere klar over, hvad de skal lytte til, hvad de lytter efter og hvor leenge de skal lytte.
Derudover er en af hovedpointerne, at lytningen ikke ma vare for svar. Hvis lytningen skal vere en
aktiv proces, som kraver opmerksomhed og fokus, skal det vaere passende i niveau, sa lytteren ikke
falder ud. Betydningen af elevernes forforstielse er ligeledes et afgerende element, hvis man skal
lytte til en historie der bliver lest op. Hvis barnet ved hvad historien kommer til at handle om, er det

nemmere at forestille sig historien i sit hoved, som eger den aktive lytteproces (Jrhstrom og Ginman,

2024, s. 38).

Lene Illum Skov

I artiklen “At lytte for at laere”, prasenterer Lene Illum Skov betydningen af en mélrettet didaktisk
indsats 1 arbejdet med lytning. Artiklen tager afsat i en eksisterende forskning fra udviklingsprojektet
“Den sproglige dimension pd EUD” (Skov, 2018, s. 64). Skov udfolder teoretiske perspektiver koblet
pa praksisnare eksempler, og argumenterer for at lytning er en central, men ofte overset kompetence
1 undervisningen. En af Skovs hovedpointer fra artiklen bygger pa at laeseforstaelse og lytteforstéelse
hanger udtrykkeligt sammen. Med dette menes der, at projektet viser sammenhangen mellem
leseevne og lytteevne. De elever som er svage lasere, viser sig ofte ogsa at vere svage lyttere. Pa
baggrund af dette pépeger Skov, at det er fordelagtigt at arbejde konkret med elevers
lyttekompetencer, da det kan medvirke positivt til elevernes lesekompetencer (Skov, 2018, s. 65).

Ydermere papeger Skov:

“Der er en diskrepans mellem, hvor meget elever indgdr i lytteaktiviteter, og hvor meget

opmeerksomhed feerdigheden far i undervisningen” (Skov, 2018, s. 65).



Denne uoverensstemmelse, som hun papeger, stemmer overens med klasserumsforskningen, som
viser at elever gennemsnitligt lytter i halvdelen af deres skoleliv, nar der bliver undervist i
modersmélsfaget. Samtidigt viser forskningen, at lytning er den aktivitet, som far mindst
opmerksomhed 1 undervisningen. Skov argumenterer derfor for, at lytning skal arbejdes med
kvalitativt og ikke kvantitativt, altsa at eleverne ikke bare skal lytte meget, men de skal lytte pa
baggrund af udvikling af deres lyttekompetencer og ga fra ubevidst lytning til aktiv lytning.
Herudover understreger hun at lytning ikke kun kan ses som en individuel faerdighed, men som en

kompetence som ogsa sker i sociale samspil (Skov, 2018, s. 65).

I artiklen fremhaver Skov to centrale begreber, som der skelnes mellem inden for lytning. Der er tale
om de Intrapersonelle processer og Interpersonelle processer. De intrapersonelle processer er
beskrevet som, alt det der foregér inde i lytterens hoved, altsd det kognitive og alt det man ikke kan
se udefra. Her er der tale om elevernes fokus pa lytteformél og deres evne til at kunne benytte
lyttestrategier. Omvendt handler den interpersonelle proces om kommunikationsevne og omhandler
dermed bade lytterens sproglige og sociale egenskaber og feerdigheder. Det er den proces, hvor man
lytter med holdning. Hvilket vil sige, at man som lytter indgér i en meningsskabende proces, hvor ens
holdning, opmarksomhed og respons haenger sammen med den lyttende proces. I en skolekontekst

er der tale om gruppe- og pararbejde eller feedback (Skov, 2018, s. 66).

Torben Mundbjerg

Mundbjerg beskriver 1 sit kapitel “Undervisning i at lytte og tale”, at eleverne i de yngste klasser har
meget erfaring med at lytte. De lytter for at indg4 i relationer, for at kunne skabe sammenhang med
deres hverdag og at kunne navigere rundt i den. Eleverne befinder sig i et enormt lydhav, men sortere
storstedelen af lydene fra helt ubevidst. De er ogsé klar over hvilke lyde de skal reagere pd, sdsom
frikvartersklokken, foraldres stemmer eller en lerer der stiller dem et speorgsmdl (Nielsen &
Lieberkind, 2025, s. 235). Mundbjerg understreger, at lytningen er en uundvearlig del af elevernes liv
og daglige kommunikation, da han betegner lytning som en kommunikativ aktivitet. P4 baggrund af
dette papeger han at lytning i danskundervisningen skal undervises pa samme linje som lesning, tale
og skrivning. Serligt den aktive lytning skal vare i fokus, da eleverne skal lere at rette deres
opmarksomhed og fokus pa den vigtigste del af hvad de lytter til, og hvordan de efterfolgende kan
producere eller indga i1 en mundtlig situation (Nielsen & Lieberkind, 2025, s. 235). Han tilfojer, at

lytning er noget, man foretager med kroppen og sindet, som efterfolgende bliver bearbejdet.



Forskellen pa det enkelte individs evne til at indtage og aktivt lytte til de lyde, der er omkring dem,
er naturligvis stor, tilsvarende danskfagets andre facetter (Nielsen & Lieberkind, 2025, s. 236-237).

Sylvi Penne og Froydis Hertzberg

I kapitel fem 1 bogen “mundtlige tekster”, bliver der praesenteret flere forskellige former for lytning
samt beskrevet at lytning sjeldent er til genstand for undervisningen (Penne & Hertzberg, 2019). I
kapitlet beskrives der at lytning er en kunst som ikke bliver tematiseret nok i undervisningen.
Forskellen ligger ikke kun 1 at “here” og “lytte”, men ogsd mellem at “opfatte” og “forstd”. For at
lytte kan man ikke nejes med at opfatte hvad der bliver sagt, man skal sigte mod en forstaelse.
Forstdelsen kommer gennem motivering og motivation i den konkrete lyttekontekst. Lytteren skal
aktivt forsgge at skabe mening under lytningen, ved at vaere dben og nysgerrig (Penne & Hertzberg,
2019, s. 77). 1 forleengelse af dette tilfgjer Penne og Hertzberg, at det er vigtigt at der pa forhind er
skabt en forstaelse for, hvad der skal lyttes til. Manglende baggrundsviden eller forstaelse af
konteksten kan forvrenge lytningen. De tilfgjer, at hvert enkelte individ har forskellige
forudsatninger for lytning grundet personlige, sproglige og kulturelle erfaringer. Derfor er det vigtigt
som larer at kunne skabe en ramme for en meningsfuld oplevelse af lytningen (Penne & Hertzberg,
2019, s. 78). I kapitlet fremstiller de tre forskellige former for lytning. Det forste handler om at lytte
efter information. Her forseger lytteren at opfange bidder af information eller at fange det vigtigste 1
det som bliver formidlet (Penne & Hertzberg, 2019, s. 79). Den anden form for lytning omhandler
kritisk lytning. I denne form har lytteren en mere aktiv rolle, da man udfordrer og evaluerer det horte.
Disse udfordringer kan komme gennem egne forventninger, overbevisninger eller folelsesmaessige
relationer. At lytte kritisk omhandler evnen til at lytte samtidig med at man vurderer (Penne &
Hertzberg, 2019, s. 79). Den sidste form for lytning er den empatiske. Her har lytteren til formal at
lytte dbent og velvilligt. Empatien kan dermed vere rettet mod emnet eller selve personen som
formidler. Som en empatisk lytter fortolker man alt med en positiv tilgang (Penne & Hertzberg, 2019,
s. 80-81). Afslutningsvis bliver der i kapitlet beskrevet at lytning ikke kun er noget man ger med
grerne, men ogsa med resten af kroppen. Lytteforstaelsen bliver optimeret gennem kropssproget og

formidlerens retorik (Penne & Hertzberg, 2019, s. 80-81).

Louise Menster

Louise Monster prasenterer i artiklen “At finde sted”, stedbegrebet som en central forstaelse af

menneskets forhold til verden. Hendes grundleggende pointe er, at et sted ikke blot er en fysisk



lokalitet eller en neutral ramme, men noget, der bliver meningsfuldt gennem menneskets relation til
sine omgivelser. Stedet forbinder mennesket med omverdenen og kan forstas som en form for rum,
som mennesker relaterer eksistentielt til og investerer mening i. Et centralt led i Mensters fremstilling
er stedbegrebet 1 fenomenologien. Her forstds mennesket som uleseligt forbundet med verden
gennem kroppen og sanserne, og stedet beskrives som den form for rummelighed, menneskets liv
udfolder sig i. Stedet er derfor konkret, sanseligt og betydningsbarende frem for abstrakt og neutralt
(Menster, 2009, s. 360-361). Monster skelner desuden mellem rum og sted. Hun beskriver rum som
abstrakt, generelt og malbart, hvor hun med sted beskriver det som konkret, kvalitativt og erfaret. Et
sted opstar, nar mennesker knytter mening og erfaring til deres omgivelser (Meonster, 2009, s. 361-
364). Et andet vigtigt aspekt hos Manster er, at steder er relationelle. Et sted er ikke nedvendigvis det
samme for alle, men athenger af meningen med relationen, et menneske stér i til sine omgivelser.
Hvis denne relation mangler, opherer omgivelserne med at fremstd som sted og bliver i stedet et
udifferentieret rum. Stedet er derfor ikke blot noget, der er, men ogsa en made at erfare og forsta
verden pa (Menster, 2009, s. 361-364). Desuden inddrager Menster ogsa begrebet ikke-sted, som
udfordrer til sted. Ikke-steder beskrives som steder, hvor de stedlige kvaliteter er undertrykt, og hvor
det derfor bliver vanskeligere for mennesket at skabe tilknytning og mening. Hun forbinder iser ikke-
stedets udbredelse med globalisering, standardisering og eget mobilitet. Pointen er, at nutiden og de
moderne omgivelser i stigende grad kan miste deres karakter og dermed svakke menneskets

mulighed for identifikation og forankring (Menster, 2009, s. 365-368).

Dorte Vang Eggersen

Dorte Vang Eggersen skriver om stedbaseret laesning som en litteraturpedagogisk metode, der
forbinder litteraturundervisning med konkrete steder i skolens neromrade. Metoden har afszt i en
feenomenologisk forstaelse af stedet som et grundlaeggende vilkar for menneskelig erfaring. Eggersen
papeger at stedet ikke blot er en fysisk lokalitet, men et sanseligt og kulturelt betydningsfelt, der
traeder frem 1 modet mellem menneske og verden. Mennesket er altid situeret, og denne “her-veren”
gor stedet til en central del af bade erkendelse og selvforstaelse (Eggersen, 2022, s. 6). Et centralt
argument 1 artiklen er, at stedsopmerksomhed kan &bne for indsigt i bade stedets konkrete
fremtraedelsesform og dets kulturelle, historiske og sociale betydninger. Nar mennesket standser op
og giver opmarksomhed mod stedet, bliver det muligt at reflektere over stedets rytmer og dets
historiske lag, som praeger det. Stedet forstds dermed ikke alene som en ramme om erfaring, men som

en made at forsta verden pa (Eggersen, 2022, s. 6—7). Gennem dette argumenterer Eggersen for, at



litteratur og sted indgér i et gensidigt forhold. Litteraturen skildrer steder, udspringer af steder og
former samtidig lasernes opfattelse af dem. Derfor kan litteraturen skaerpe opmarksomheden pa
stedet, ligesom stedet kan tilfere nye dimensioner til lesningen og fortolkningen af teksten.
Stedbaseret laesning bygger netop pa denne dobbelthed, idet tekst og sted bringes i samspil som
gensidigt betydningsskabende (Eggersen, 2022, s. 7). Eggersen understreger desuden, at forbindelsen
mellem tekst og sted kan komme i flere former. Hun navner blandt andet geografiske, generiske,
tematiske og biografiske tekst-sted-forbindelser. Gennem disse kategorier peger hun p4, at stedbaseret
leesning ikke alene handler om at laese en tekst pé det sted, hvor handlingen foregar, men mere bredt
om at etablere analytisk og didaktisk meningsfulde relationer mellem litteratur og sted (Eggersen,

2022, s. 8-10).

Gregory A. Smith

I artiklen “Place-Based Education: Learning to Be Where We Are” argumenterer Gregory A. Smith
for, at meget skoleundervisning er praget af en afstand mellem skolens indhold og elevernes levede
liv. Ifelge Smith bliver viden i skolen ofte formidlet som noget abstrakt og lasrevet fra elevernes egne
erfaringer, hvilket kan skabe en oplevelse af, at undervisningen mangler relevans. Han skriver at
stedbaseret lering er et forseg pa at gere op med denne adskillelse ved at man forbinder det faglige
indhold med lokale omgivelser, hverdagsliv og konkrete faellesskaber. Denne tenkning kommer 1
forlengelse af John Deweys kritik af skolens isolation fra livet uden for klasselokalet. Deweys pointe
er, at elever ofte oplever det vanskeligt at forbinde det, de oplever uden for skolen, med det, de meder
1 undervisningen, og omvendt at anvende skolens indhold i deres daglige liv (Smith, G. A. 2002, s.
586). Derfor bliver stedbaseret leering hos Smith et opger med en undervisningsforstielse, hvor lering
primart sker gennem beger og tests (Smith, G. A. 2002, s. 586). Endvidere er et centralt aspekt i
Smiths forstaelse, at stedbaseret leering ikke er en fast metode, men en fleksibel tilgang, som ma

tilpasses den konkrete sammenhang.

Einar Skaalvik & Sidsel Skaalvik

I kapitlet “Indre og ydre motivation “af Skaalvik og Skaalvik, bliver der set narmere pa
motivationsforskning og skelnet mellem indre og ydre motivation. Deres redegerelse bygger pa Ryan
og Decis selvbestemmelsesteori, hvor der bliver lagt fokus pa hvordan man motiverer elever, men
ogsd typen af motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51). Den indre motivation finder sted hos

eleverne, ndr de oplever leringstoffet eller et emne sarligt interessant eller gledeligt. Den indre



motivation henger derfor teet sammen med den indre vardi hos eleverne, da det er deres interesse og
lyst som driver motivationen for dem. Det vil altsd sige, at belonning og ros som folge af en
leeringsaktivitet ikke ses som en indre motivation, da eleven ikke selv motiverer sig, men snarere
bliver motiveret af maélet/belonningen (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51). Den ydre motivation
beskriver Ryan og Deci, som todelt for at give en storre precisering af begrebet. Der findes bade en
kontrolleret og en autonom ydre motivation. Den kontrollerede motivation, kan betegnes som det
eleverne ikke har et valg om, men netop ger for en belonning eller i frygt for straf hvis man ikke gor
det. Dette ses som den ekstreme form for kontrolleret motivation, den findes ogsa i blidere form, hvor
eleverne arbejder for ikke at klare sig dérligt eller undga skyldfelelse. Dette sker fordi eleven bliver
klar over, at der kan vere en vardi i at klare sig godt 1 skolen, for sin egen, lererens eller foreldrenes
skyld. Ser man pa den autonome motivation, skal det forstads som elevernes indlejring af skolens og
fagets vaerdier. Med dette menes der, at eleverne har tilegnet sig verdien, at der kan vere fordel 1 at
folge med i faget. Eleven gor det ikke fordi laereren beder om det eller fordi eleven har lyst, men fordi

eleven har internaliseret vaerdien 1 at leere noget (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51-52).

Det vigtigste skel mellem den indre og ydre motivation er altsa interesselysten og engagementet som
eleven selv fodrer og er herrer over. Indre motivation forstds dermed som en selvbestemt adfzerd
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51). Skaalvik og Skaalvik understreger, at leerere ber sigte mod at
udvikle en indre motivation hos eleverne, da det er den staerkeste drivkraft i skolen. Det er dog ikke
altid realistisk, hvorfor opbyggelsen af en autonom ydre motivation ogsd bliver en nedvendighed

(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 52).
Analyse:

I det folgende analyseafsnit undersoges det, hvordan lytning kan didaktiseres 1 danskundervisningen
med stedbaseret lytning som det centrale didaktiske omdrejningspunkt. Analysen tager afsat i vores
indsamlede empiriske materiale, herunder spergeskemabesvarelser, elevinterviews og
lektionsbeskrivelser med sarligt fokus pd, hvordan stedbaseret lytning kan skabe rammer for, at
lytning ikke blot indgér som en implicit del af undervisningen, men geres til en bevidst, undersegende
og fagligt forankret praksis. Desuden vil der med afsat i1 relevant teori analyseres pa lytning som en
sanselig, kropslig og situeret aktivitet, hvor sted, lyd og opmarksomhed far betydning for elevernes
deltagelse og refleksion. Dette perspektiv danner grundlag for at undersege, hvordan stedbaseret

lytning kan fungere som en didaktisk ramme, laereren kan anvende til at stilladsere elevernes arbejde



med lytning. Analysen sgger dermed at synliggere, hvordan stedbaseret lytning kan gere lytning mere
konkret og tilgengelig for eleverne, samtidig med at tilgangen kan understotte leererens didaktiske

arbejde i danskundervisningen.

Lytning som eksplicit danskfagligt indhold

Spergeskemaundersogelsen har blandt andet til formél at undersege, hvordan lerere arbejder med
lytning 1 indskolingen, samt hvilken plads lytning har 1 skolens praksis. Undersegelsen retter sig, som
tidligere naevnt, mod dansklerere 1 indskolingen, og giver derfor et indblik i, hvordan lytning vurderes
og praktiseres i en skolekontekst. Med 28 besvarelser kan undersegelsen ikke nedvendigvis give et
generaliserende billede af hele skolefeltet, men den kan pege pa tendenser i lereres forstaelse af

lytning.

Centralt 1 spergeskemaundersogelsen er, at alle respondenter vurderer lytning som enten vigtigt eller
meget vigtigt 1 indskolingens undervisning. Her svarer 53,6 %, at lytning er vigtigt, mens 46,4 %
vurderer det som meget vigtigt (bilag 5). Nér leererne i undersegelsen tillegger lytning stor betydning,
understotter det Madsens pointe om, at lytning ikke blot er en praktisk forudsatning for undervisning,
men en faglig kompetence, der ber arbejdes eksplicit med. Samtidig er det vasentligt at skelne
mellem, at eleverne lytter 1 undervisningen, og at der undervises 1 lytning. Denne skelnen er central
hos Madsen, som fremhaver, at danskundervisningen ikke alene ber forudsatte, at eleverne kan lytte,
men ogsd ber gere lytning til et eksplicit undervisningsindhold (Madsen, 2022, s. 302).
Spergeskemabesvarelserne viser, at l&rerne anerkender lytning som vigtigt, men de siger ikke noget
om, hvorvidt lytning bliver didaktiseret som et selvsteendigt fagligt omrade. Endvidere mener
Madsen, at lytning er et centralt fagligt omrade 1 danskfaget, som eleverne skal have ind under huden.
Naér vi kigger pa den indsamlede empiri, er det tydeligt, at undervisningen forseger at gore lytning til
et eksplicit danskfagligt indhold. I lektionsbeskrivelse 1 starter lereren med at gennemga forskellen
pa at “here” og at “lytte” (bilag 1). Det er vasentligt i forhold til Madsens teori, hvor hun skelner
mellem at here som et fysiologisk faenomen og lytning som en psykologisk handling, hvor
opmarksomheden rettes mod noget bestemt (Madsen, 2022, s. 301). Lytning bliver dermed ikke blot
noget, eleverne forventes at gore automatisk, men noget der kan undervises 1 og udvikles. Forskellen

pa at here og at lytte kommer ogsé frem i interview 1, hvor elev 3 retter elev 2°s formulering:



“Du mener at vi LYTTER”, (Bilag 3)

Selvom udsagnet indgar som et humoristisk indslag, viser det, at eleven har fiet oje pa lytning som
en selvstendig aktivitet. Eleven viser kendskab til, at der er forskel pa at here og lytte. Det peger pa,
at undervisningens indledende begrebsaftklaring har haft en betydning for elevernes viden om lytning.
Madsen fremhaver, at danskundervisningen ikke kun skal have fokus p4, at eleverne lytter, men ogsa
pd, at der undervises i lytning (Madsen, 2022, s. 302). Samtidig viser interviewene, at eleverne
oplever lytning som mere end blot en form for modtagelse af lyd. Elev 1 1 interview 1 beskriver, at

forestillingsevnen kom sterkere til udtryk, nér oplaesningen foregar i skoven.

“Ja men altsd det bare fordi hvis man (.) hvis man bare sddan er i en klasse, sa horer man bare det.

Men nar man er ude i en skov, sd forestiller man sig nermest det hele pa en made.”, (Bilag 3)

Dette udsagn viser, at lytning for eleven bliver knyttet til forestillingsevne og indlevelse. I klassen
beskrives lytningen som noget, hvor man bare herer, mens skoven giver mulighed for at forestille sig
det hele. Med Madsen kan det forstds som et eksempel p4, at lytning er en aktiv og meningsskabende
proces, hvor eleven bearbejder det horte og skaber indlevelse (Madsen, 2022, s. 301). Samtidig kan
man koble udsagnet til Smiths teori om stedbaseret lering. Smith argumenterer for, at undervisningen
1 skolen ofte bliver abstrakt og lasrevet fra elevernes egne erfaringer, og at stedbaseret lering er et
forseg pa at skabe en forbindelse mellem det faglige indhold, de lokale omgivelser og konkrete
erfaringer (Smith, 2002, s. 586). Nar eleven oplever, at eventyret bliver lettere at forestille sig i
skoven, peger det pé, at det faglige indhold ikke l&ngere stir alene som en abstrakt fortelling, men
forbindes med et konkret sted, som eleven kan sanse og vere til stede i. Denne pointe bliver dog
interessant 1 sammenkoblingen med vores sporgeskemaundersogelse, hvor 53,6 % af respondenterne
svarer, at de sjeldent arbejder med stedbaseret leering, mens 42,9 % svarer, at de kun ger det nogle
gange (bilag 5). Besvarelserne tyder p4, at stedbaseret lering ikke ser ud til at vaere en fast integreret
del af lerernes praksis, selvom elevudsagnet viser, at stedet netop kan have betydning for elevens
forestillingsevne, lytning og forstéelse. Pa den mdde opstér der en form for spaendingsfelt mellem det
didaktiske potentiale, som Smith beskriver, og den praksis, der kommer til udtryk i
sporgeskemabesvarelserne. Menster kan nuancere denne pointe yderligere. Hun skelner mellem rum
og sted, hvor rum forstds som abstrakt og generelt, mens sted er konkret, kvalitativt og erfaret
(Menster, 2009, s. 361-364). Dette understetter vores tanker om, at skoven ikke blot er et fysisk rum

som undervisningen bliver flyttet ud i. Skoven bliver et sted, fordi eleverne knytter erfaringer, sanser



og mening til omgivelserne. Nar eleven kan forestille sig fortellingen bedre i skoven, viser det, at

stedet far en aktiv betydning for elevens lytning og forstaelse.

Stilladsering af lytning

Derudover fremhaver Madsen, at undervisning 1 lytning kan organiseres gennem for-, under- og
efteraktiviteter. For lytningen skal lyttesituationen rammesattes, elevernes forforstielser aktiveres og
lytteformalet skal tydeliggeres. Under lytningen kan eleverne stettes gennem for eksempel
refleksionspauser, sporgsmaél eller noter, mens efteraktiviteterne kan bruges til at bearbejde og
anvende det, eleverne har lyttet til (Madsen, 2022, s. 303). Denne form for struktur ses iser i
lektionsbeskrivelse 2 (bilag 2). For oplasningen i skoven forklarer lereren, hvad eleverne skal, og
hvad de skal leegge marke til. Eleverne far ogsé at vide, at de bagefter skal tegne de lyde som de
herer. Dermed far lytningen et tydeligt formdl, hvilket understotter elevernes mulighed for at lytte
mere malrettet. Under oplasningen giver laereren anledning til en refleksionspause, hvor eleverne far
tid til at teenke over det, de har hort (bilag 2). Denne pause fungerer som en konkret lyttestrategi, idet
eleverne far mulighed for at fastholde og bearbejde indholdet, mens aktiviteten stadig er i gang. Dette
stemmer overens med Madsens pointe om, at lytning ikke ber forstds som en isoleret aktivitet, men
som en samlet didaktisk proces (Madsen, 2022, s. 303). Efter oplesningen skal eleverne tegne de lyde
og billeder, som de lagde marke til under eventyrets oplasning (bilag 2). Dette betyder at lytningen
ikke stopper, nér oplasningen stopper. Eleverne skal nemlig omsatte deres lytteoplevelse til et visuelt

arbejde. Det fremhaves af elev 1 1 interview 2:

“Jeg syntes det var godt, og jeg syntes det var sjovt, fordi sa kunne man bare hore alle lydene og

hore med pa historierne og det var fedt at man kunne fa lov til at tegne historien bag efter.” (bilag

4),

Elev 1’s udsagn viser, at tegneaktiviteten opleves som en meningsfuld bearbejdning af lytningen.
Eleven forbinder det at hore alle lydene med efterfelgende at kunne tegne fortallingen. Det peger pa,

at efteraktiviteten understotter elevens forstéelse og fastholdelse af lytteaktivitetens indhold.

I forlengelse af dette citat er det oplagt at inddrage Skaalvik og Skaalviks teori om motivation. De
skelner mellem den indre og ydre motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51-52). Elevens udtale
tyder pd en oplevelse af indre motivation, da eleven viser tegn pd motivationen gennem egen lyst,

som i dette tilfeelde er lysten til at komme ud af klasselokalet og tegnelysten. Leringsmetoden og den



anderledes undervisning skaber en interressegleede hos eleven, som medferer gget motivation.
Skaalvik og Skaalvik understreger, at man som lerer ber strebe efter at udvikle elevens indre
motivation. Dette er ikke altid en realitet og saerligt ikke i en klasse med forskellige elever. Den indre
motivation hanger udtrykkeligt sammen med ens indre vaerdier, hvorfor motivation kan vare
forskellig fra elev til elev. Citatet fremhaver, hvordan undervisningssekvensen (bilag 2) har bidraget
til at fremme elev 1’s indre motivation, hvilket er lererens didaktiske mél ifalge Skaalvik og Skaalvik
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51). Samtidigt ma det dog tages i betragtning at denne effekt ikke kan
forventes at vare ens blandt alle eleverne. For nogle elever vil det veere den ydre motivation, som gor
sig geldende. Den ydre motivation kan finde sted hos de elever som ikke oplever den indre
motivation, men i stedet bliver motiveret til at lytte, fordi de ved at de efterfelgende skal lave en
opgave. Det kan betegnes som den autonome ydre motivation, som begér sig pa, at eleverne lytter
efter i denne ovelse, da de er klar over, at det er en fordel pé lengere sigt. Sagt med andre ord opstar
denne form for motivation, fordi eleven har erfaret, hvad der er “klogt” at gere, men ikke
nedvendigvis hvad de reelt har lyst til (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 51-52). Elev 3 1 interview 2

fremhaever ogsa, at bearbejdningen af eventyret fortsatte pé vej tilbage til klassen:

“Jeg syntes det var nemmere ude i skoven, fordi i den forste opgave kom jeg til at tegne alt muligt
andet, fordi jeg ikke horte sd godt efter () og sd nar vi var i skoven syntes jeg det var lidt lettere,
fordi sd kunne jeg hore tingene og sd kunne jeg teenke lidt over dem ndr vi gik pa vej hjem, sd kom

jeg bare bedre i tanke om hvad det var der skete i historien da jeg skulle tegne.” (bilag 4).

Her bliver det tydeligt, at efterbearbejdningen ikke kun foregar, nar eleverne sidder med
tegneopgaven. Den begynder allerede pa gaturen tilbage til klassen, hvor eleven far mulighed for at
teenke videre over det lyttede. Dette kan understottes af Madsens forstéelse af lytning, som en proces,
hvor eleverne bade skal fastholde, bearbejde og anvende det, de har lyttet til (Madsens, 2022, s. 303).
Ydermere er Monsters teori vasentlig, da hun kan understotte denne pointe med hendes tanker om,
at mennesket er forbundet med verden gennem kroppen og sanserne, og at stedet er den rummelighed,
menneskets liv udfolder sig i (Menster, 2009, s. 360-361). Elevens bearbejdning af eventyret pa vej
hjem kan derfor forstds som en kropslig og stedligt forankret leereproces. Det er ikke kun elevens

hukommelse, der aktiveres, men ogsé erfaringen af at have varet til stede i skoven.

Desuden er det vaerd at navne, at skoven 1 denne hensigt ikke blot fungerer som en anden fysisk

ramme for undervisningen, men som et sted, der far betydning for elevernes forstaelse og oplevelse



af eventyret. Madsen beskriver nemlig lytning som en kulturel kompetence, der anvendes forskelligt
athengigt af situation, kontekst og formal (Madsen, 2022, s. 301). Ifelge Smith er stedbaseret laering
et forseg pa at gore op med en skoleform, hvor undervisningens indhold bliver abstrakt og adskilt fra
elevernes levede liv. I stedet skal undervisningen forbindes med lokale omgivelser og konkrete
erfaringer (Smith, 2002, s. 586). I denne sammenheng bliver skoven netop til et konkret sted, hvor
eleverne kan forbinde eventyrets indhold med omgivelser, de kan se, hore og maerke. I interview 1

fremhaver elev 3, at eventyrets indhold og skovens lyde understetter hinanden:

“Lydene er der ogsd, ndr L sagde pd et tidspunkt, at der var fuglesang, sd kunne man faktisk

forstille sig det i historien, fordi der faktisk var fuglesang i skoven.” (bilag 3).

Her bliver skovens lyde en stotte for elevens forestillingsevne. Fuglesangen fungerer ikke som en
forstyrrelse, men som noget, der gor eventyret mere konkret og narverende. Det viser, at lytningen
ikke kun foregar mellem lererens stemme og elevens eore, men i samspil med tekst, sted og
sanseindtryk. Det samme ser vi i interview 2, hvor elev 3 beskriver en oplevelse af at veere mere inde

i fortellingen:

“Jeg syntes det var ret fedt at vi var ude i skoven, fordi jeg folte mig pad en eller anden made lidt
mere inde i historien, fordi jeg var ved trceer og sddan noget. (.) pd en eller anden mdde var der
neesten flere lyde ude i skoven end i klassen, selvom der egentlig jo var roligt, men sd kunne man

bare haore alle de der dyr som sagde mange lyde.” (bilag 4).

Her ser vi at skoven skaber en form for indlevelse hos eleven. Eleven oplever ikke kun at lytte til et
eventyr, men at vere placeret 1 et miljo, der minder om eventyrets univers. Med Madsens teori kan
dette forstds som en situeret praksis, hvor konteksten har betydning for, hvordan eleven forstar og
oplever eventyret (Madsen, 2022, s. 301). Med Meonsters begreber kan skoven forstids som et sted
frem for et rum, fordi eleven omsetter omgivelserne med mening gennem sin relation til dem
(Menster, 2009, s. 361-364). Skoven bliver derfor ikke blot anset som en kulisse for undervisningen,
men som et didaktisk betydningsfuldt sted. Den ger fortellingen mere narverende, fordi der opstér
en sammenhang mellem det, eleverne lytter til, og det, de sanser. Hvorimod lektionsbeskrivelse 1
indikerer, at eleverne har brug for noget konkret, som de kan stette sig til under oplasningen, enten
tekst, tegning eller noget fysisk at have 1 haenderne. Nar oplasningen flyttes ud 1 skoven, far eleverne
netop nogle konkrete sanseindtryk, som kan hjelpe dem med at fastholde opmarksomheden og leve

sig ind 1 eventyret.



Lyttemiljeer og lytteformer

Naér vi tager et kig pd undervisningen som helhed, kan man identificere forskellige former for lytning.
I aktiviteten inde 1 klasselokalet bliver der is@r arbejdet med informationslytning, idet eleverne efter
oplasningen skal kunne tale om, hvad eventyret handler om, hvilke karakterer der indgér og hvor
handlingen foregar (bilag 1). Denne form for lytning kraever, at eleverne kan fastholde
informationerne, der bliver givet i opleesningen. Madsen beskriver informationslytning som en faglig
formélsbestemt lytning, hvor lytteren retter opmarksomheden mod bestemte dele af teksten for at
indsamle og fastholde viden (Madsen, 2022, s. 305). Lektionsbeskrivelse 1 viser dog, at eleverne har
forskellige foruds@tninger for denne form for lytning. Gruppen der sidder med teksten legger marke
til flere ting 1 eventyret, mens gruppen uden noget har svaert ved at gengive, hvad de har hert (bilag
1). Det peger pa, at informationslytningen i dette format kreever mere stotte og rammesatning, serligt
ndr eleverne har til hensigt at skulle fastholde indhold fra en leengere mundtlig oplaesning. Tages der
et kig pa undervisningen ude i skoven, bevager lytningen sig i hgjere grad i retning af
observationslytning. Observationslytning er ifelge Madsen en mere aben og global lytning, hvor
lytteren er modtagelig over for blandt andet ord, tonefald og andre udtryk i den givne situation
(Madsen, 2022, s. 304). Da eleverne er i skoven, skal de ikke kun lytte efter handlingen, men ogsa

vaere dbne over for lyde og stemninger i omgivelserne. Elev 3 i interview 1 beskriver det sadan:

“Altsa normalt lytter vi jo inde i klassen, og sd der var nogle flere lyde ude i skoven (.) og ja sd (.)
historien handlede jo om en skov, sa det var meget godt teenk at vi skulle ud i en skov, sa man kunne

mere forestille sig det.” (bilag 3).

Her viser eleven en opmarksomhed pa, at lyttesituationen @ndrer sig, ndr den flyttes ud af klassen.
Der er flere lyde ude i skoven, men disse lyde ha&nger sammen med eventyrets indhold og er med til
at hjzlpe elevens forestillingsevne 1 forhold til det oplaeste. Det kan ses som varende
observationslytning, idet eleven viser dbenhed over for det samlede lydbillede og ikke kun laererens
oplesning (Madsen, 2022, s. 304). Heraf er det relevant at kigge pd Smiths teori 1 forhold til
muligheden for at forstd denne @ndring som mere end blot en variation i undervisningen. Nar
lytningen flyttes ud i skoven, bliver stedet en del af det faglige arbejde. Eleverne lytter ikke kun til
en fortelling, hvis handling har dele, som foregér i en skov, de lytter nemlig i en skov. Dermed er der
en forbindelse mellem danskfagets tekst- og lyttearbejde med et konkret sted, hvilket ifolge Smith er

netop det, stedbaseret leering kan bidrage med, nemlig at gere undervisningen mere forbundet med



elevernes omgivelser og erfaringer (Smith, 2002, s. 586). Mensters skelnen mellem rum og sted kan
yderligere forklare, hvorfor dette er vigtigt. Klasselokalet kan i denne sammenhang forstas som et
mere generelt undervisningsrum, mens skoven bliver et konkret og kvalitativt erfaret sted, fordi
eventyrets indhold, fuglesangen, traeerne og elevernes sanseerfaringer smelter sammen i
lytteaktiviteten (Menster, 2009, s. 361-364). Skoven far dermed en serlig stedlig kvalitet, som

understotter elevernes observationslytning.

Ydermere ses der tegn pa dobbelt lytning hos eleverne, idet de bdde forholder sig til det, der bliver
sagt, og til deres egen indre forstielsesproces. Madsen beskriver dobbelt lytning som en strategi, hvor
man som lytter bade retter opmarksomhed mod den andens ytring og mod sin egen indre samtale og

forstéelse (Madsen, 2022, s. 305). Det ser vi blandt andet, nar elev 3 i interview 2 beskriver:

“Jeg kunne bedre Iytte ude i skoven end normalt nar jeg sidder i klassen” (bilag 4).

Da intervieweren sporger hvorfor, svarer eleven:

“Ohmmm (.) det ved jeg faktisk ikke, men det var i hvert faldet lettere af en eller anden grund.”
(bilag 4).

Denne korrespondance viser, at eleven oplever en a&ndring i sin egen lytteproces, selvom eleven ikke
fuldt ud kan forklare hvorfor. Men det er interessant, fordi det viser, at eleven registrerer sin egen
opmerksomhed og lytteevne. Med Madsens begreb om dobbelt lytning kan det forstds som en
begyndende metabevidsthed og strategi over egen lytning (Madsen, 2022, s. 305). Samtidig
understreger Smith, at en sddan @ndring kan hange sammen med, at leringen er flyttet til et sted,
hvor elevernes sanser, krop og erfaringer aktiveres pa andre mader end i klassen (Smith, 2002, s.

586).

Charlotte @hrstrem og Mette Ginman understreger veasentligheden i at skabe gode og trygge
lyttemiljoer for eleverne for at underbygge deres sproglige udvikling. De pointerer at eleverne ikke
altid er klar over hvad de skal, nar de bliver bedt om at lytte, samt hvorfor de lytter. Derudover leegger
de vaegt pa, at lytningen ikke ma vere for sver, da eleverne risikerer at blive passiviseret grundet
manglende forstéelse for hvad de lytter til (Orhstrom og Ginman, 2024, s.36). Dette perspektiv kan
relateres til den observerede undervisningssituation (Bilag 2), hvor leereren beder eleverne om at sette

sig rundt i skoven for sig selv. Hun fortaller eleverne, hvad de skal leegge sarligt marke til, samt



hvilke lyde de maske kan lytte til. Lereren fortaeller inden oplesningen, at eleverne skal tilbage og
tegne deres forstaelse af eventyret og hvilke lyde de herte under oplaesningen (Bilag 2). P4 den made
forseger lereren at gore lytningen til en aktiv proces, ved at gore eleverne klar over, hvad historien
handler om, samt hvad formalet med lyttegvelsen er. Dette beskriver Qhrstrem og Ginman som et
afgerende element for at ege den aktive lytteproces hos eleverne (Orhstrem og Ginman, 2024, s.38).

Denne oplevelse bliver ogsa tilkendegivet af elev 3 1 interviewet (bilag 3), hvor der bliver udtalt:

“Jeg tror jeg blev lidt mere koncentreret, fordi jeg ikke sad ved siden af en og sddan hele tiden (.)

hvor man mere kunne sidde alene og hore historien for sig selv” (Bilag 3).

Her ser vi hvordan lyttemiljoet har vaeret med til at age elevens oplevelse af gvelsen. Eleven pointerer
at det var lettere at koncentrere sig, da man kunne lytte for sig selv uden at blive forstyrret af
sidemakker eller andre forstyrrende elementer. Qhrstrom og Ginman taler ind i vigtigheden af
rammerne, nar der skal lyttes. Rammerne kan vere med til at skabe opmarksomhed og fokus, som
bidrager til elevernes sproglige udvikling, som 1 dette tilfeelde er elevernes lytteevner (Jrhstrom og
Ginman, 2024, s.38). I forleengelse af dette udsagn kan man med fordel koble Dorte Vang Eggersens
teori om stedbaseret leesning til elevens udsagn. Eggersen argumenterer for at litteratur og sted indgar
1 et gensidigt forhold. Hun havder at litteraturen kan skaerpe opmaerksomheden pa stedet, og stedet
kan gere det samme for litteraturen (Eggersen, 2022, s. 7). Vi ser i udsagnet ovenfor, at eleven finder
det nemmere at koncentrere sig ude i skoven, som understotter Eggersens teori om, at stedet kan
bidrage til opmarksomheden om litteraturen. I forlengelse af dette udtaler elev 3 I interview 2 (bilag

4):

“Jeg syntes det var nemmere ude i skoven, fordi i den forste opgave kom jeg til at tegne alt muligt
andet, fordi jeg ikke horte sd godt efter () og sd nar vi var i skoven syntes jeg det var lidt lettere,
fordi sd kunne jeg hore tingene og sd kunne jeg tcenke lidt over dem nar vi gik pd vej hjem, sd kom

jeg bare bedre i tanke om hvad det var der skete i historien da jeg skulle tegne” (Bilag 4)

Eleven pointerer at omgivelserne i skoven gjorde det lettere at lytte, da forestillingsevnen blev
skarpet. Dette taler ind 1 Eggersens teori om, at det ikke blot handler om at arbejde med litteratur pa
et bestemt udvalgt fysisk sted. Tvartimod kommer stedet sarligt til den fuldendte mening, nér der
efterfolgende bliver arbejdet bearbejdende og analytisk med relationen mellem stedet og litteraturen
(Eggersen, 2022, s. 8-10). I bilag 2, ser vi hvordan der arbejdes med lytteavelsen i skoven, hvor

eleverne far en pause fra oplaesningen og mulighed for at reflektere over hvad de herte. Derudover



arbejder klassen efterfelgende med lydene fra skoven og oplasningen, ved at prove at tegne og
gengive hvad de oplevede ude skoven (bilag 2). Citatet ovenfor taler ind i, at eleven er klar over
hvorfor han/hun skal lytte, samt hvordan der skal arbejdes med det efterfolgende. Selve turen fra
skoven og hjem til skolen, bruger eleven til at reesonnere over historien, samt overveje hvad han/hun
skal tegne. Dette stemmer overens med Ohrstrom og Ginmans hovedpointe om, at eleverne skal
forstd, hvorfor de skal lytte. Samtidig understotter det Eggersens teori om, at stedet kan bidrage til at

styrke litteraturarbejdet, nar det inddrages med et analytisk udgangspunkt.

Det er desuden centralt at bemarke, at de adspurgte dansklerere i spergeskemaundersogelsen har
svert ved at skabe disse lytterammer, dette skyldes blandt andet faktorer som, “Mangel pd didaktiske
redskaber, mangel pa viden om hvordan man underviser i1 lytning og eleverne har svart ved at
fokusere 1 l&engere tid, lytning medferer ofte larm” (Bilag 5). Disse udtaler fra lererne er med til at
understrege at undervisning i lytning ikke forekommer nemt for lererne. Ginman og Ghrstroms
artikel peger pa, at det er vigtigt at skabe gode lyttemiljoer for den sproglige udvikling (Qhrstrem &
Ginman, 2024, s. 36). Selvom spergeskemaundersogelsen ogsa taler ind i denne pointe, viser
undersegelsen ogsd, at mange laerere mangler viden og konkrete didaktiske redskaber for at kunne

arbejde med lytning og skabe disse gode lyttemiljoer.

Stedbaseret lytning som ramme for literacyudvikling

Lene Illum Skov papeger at arbejdet med lytning i skolen, kreever en mélrettet didaktisk indsats. Hun
understreger at lytning er en central del af undervisningen, men det bliver ofte en overset kompetence.
Dertil naevner hun at laeseforstaelse og lytteforstaelse er teet bundet. Arbejdet med lytningen medferer
ikke blot udvikling af elevernes lyttekompetencer, men ogsa at fremme og dygtiggere elevernes
leesekompetencer. Sagt med andre ord, det er fordelagtigt at arbejde konkret med lytning i
undervisningen, da det kan medvirke positivt til elevernes literacy kompetencer (Skov, 2018, s. 65).
Kigger vi n&ermere pé spergeskemaundersogelsen, kan vi sammenligne den erfarede praksis gennem
de indsamlede lererbesvarelser og koble det til Skovs pointer (bilag 5). I spergeskemaet bliver
leererne blandt andet spurgt: Hvor ofte arbejder du bevidst med lytning som et selvstendigt fokus i
undervisningen? (Bilag 5). Hertil svarer 53 procent “af og til”, 28 procent af l&rerne svarer "sjeldent"
og kun 7 procent svarer “meget ofte” (Bilag 5). Dette taler direkte ind i Skovs udsagn om at lytning

ikke far neer sa meget opmarksomhed som lasning og skrivning. Ydermere mener over 78 procent



af leererne at lytning er et forsemt omrade i folkeskolen (Bilag 5). Dette understetter Skovs pointe og

indikerer, at denne problematik ogséa opleves i praksis blandt dansklererne.

I relation til Skovs pointe om lytning som et underprioriteret omrade, kan det kobles pd Mundbergs
teori, som taler ind i, at lytning skal undervises pa samme linje som lesning og skrivning (Nielsen &
Lieberkind, 2025, s. 235). Han understreger at eleverne konstant er udsat for at skulle lytte og ubevidst
fravaelger at lytte til bestemte lyde. Derfor mener han at det er grundleeggende at arbejde konkret med
lytning, da eleverne befinder sig i et konstant lyttehav. De skal laere at navigere 1 det, samt kunne
indgé eller producere mundtlige situationer (Nielsen & Lieberkind, 2025, s. 235). Dette afspejles i
sporgeskemaet, hvor 57 procent af lererne svarer at lytning bliver tenkt som noget der sker
automatisk (bilag 5). Samtidigt tilfejer 53 procent at fokus ofte er pa laesning og skrivning (bilag 5).
Disse to eksempler tilpasser sig Mundbjergs teori, som understreger at lererne er klar over, at der
ikke bliver undervist nok i lytning, og det ofte ses som noget, der er sidelobende med lesning og
skrivning. Mundbjerg tilfgjer, at den konkrete undervisning i lytning er vigtigt, da det enkelte individs
lytteevne er forskellig, ligesom lasning og skrivning (Nielsen & Lieberkind, 2025, s. 236-237). 1
forleengelse af dette peger Penne og Hertzberg pd samme problematik, da de havder at lytning
sjeldent behandles eksplicit 1 undervisningen. De navner, at eleverne ikke kun skal laere at skelne
mellem at hore og lytte, men ogsé at kende forskellen mellem at opfatte og forsta. De tilfojer, at der
pa forhand skal vaere skabt en forstéelse af, hvad der skal lyttes til og hvorfor. I lektionsbeskrivelse 2
ses det, at eleverne far at vide hvad de skal lytte efter og hvad de efterfolgende skal bruge det til. Her
prover lereren at forberede eleverne pé lyttegvelsen, og skabe et bedre rum for lytningen. Omvendt
ser vi 1 lektionbeksrivelse 1, at eleverne bliver delt ind i tre forskellige lyttegrupper, men ikke far at
vide hvorfor de netop er i den gruppe, eller pracis hvad de skal lytte efter. Dette udfordrer elevernes
evne til at lytte, da den manglende baggrundsviden for eventyret og konteksten forvranger lytningen

(Penne & Hertzberg, 2019, s. 78). Dette bekraftes i interview 1, hvor elev 2 udtaler:

“Jeg syntes ogsd det var sjovt, men der var nogle af ordene i teksten i klassen i historien som jeg

ikke forstod” (Bilag 3)

Udsagnet viser, at eleven havde svart ved at lytte og forstd historien, da der ikke var lavet noget “for”
arbejde med historien, eller en forklaring af hvad den ville handle om. Yderligere tilfojer Penne og
Hertzberg, at der findes flere forskellige former for lytning. Undervisningssekvensen hvor eleverne

er ude i skoven og lytte kan karakteriseres som en kombination mellem at lytte efter information og



at lytte med kroppen. Lytningen bliver informationssegende, da eleverne pa forhdnd fér at vide hvad
de skal lytte efter, samt hvordan de efterfolgende skal arbejde med den oplaste historie. Eleverne
forseger at fange de vigtigste pointer fra eventyret, s de pa bedst mulig vis kan lgse den efterfolgende
tegneopgave (Penne & Hertzberg, 2019, s. 77). Lytningen foregar i denne sekvens ikke kun som
informationssggende, men ogsa som en kropslig lytning (Penne & Hertzberg, 2019, s. 81). Dette ses
blandt andet 1 lektionsbeskrivelse 2, hvor der bliver beskrevet: “Desuden pdpeger lareren, at man
godt ma sidde og pille ved en gren eller lignende” (bilag 3). Eleverne bliver dermed aktivt opfordret

til at bruge deres kropslige sanser til at skerpe lytteevnen og oge koncentrationen.

Skov arbejder med to centrale begreber inden for lytning. Herunder de intrapersonelle processer, som
er alt det der foregér inde i lytterens hoved og sé de interpersonelle processer som omhandler lytterens

kommunikationsevne. I lektionsbeskrivelse 2 (bilag 2) bliver der beskrevet:

“Leereren leeser eventyret "Grantreeet" op, og eleverne sidder fint og lytter med. Flere kigger op i
luften, andre sidder med lukkede ajne. Cirka halvvejs i opleesningen stopper lcereren op og siger:

“nu har man lige 1 minut, hvor man kan sidde og teenke over, hvad man har hort”, (Bilag 2).

I eksemplet ovenfor ser vi hvordan eleverne skal arbejde med deres intrapersonelle lytteprocesser.
Eleverne har et bestemt lytteformal og har forinden oplesningen faet at vide at de skal lytte efter
beskrivelserne i historien og vere serligt opmerksomme pa lydene i skoven. Dette er med til at stotte
elevernes lytteprocesser og udvikling af deres lyttekompetencer, da de har et bestemt formal at lytte
efter. Derudover er eleverne klar over, at de efterfolgende skal tegne de lyde, som de herte, hvilket
giver eleverne en klar ide om hvorfor de skal leegge maerke til de forskellige lyde (Skov, 2018, s. 66).
P4 baggrund af lektionsbeskrivelsen, kan der argumenteres for at eleverne i en ikke tilstraeekkelig grad
arbejder med deres interpersonelle lytteprocesser. For at elevernes far arbejdet fuldbyrdigt med deres
lyttekompetencer, ber de arbejde med begge former. Hvis den interpersonelle process skulle arbejdes
med, kraver det at eleverne far mulighed for at arbejde kommunikativt og bruge deres sproglige savel
som sociale ferdigheder i forbindelse med lytningen (Skov, 2018, s. 66). Dette er ikke tilfeeldet i
undervisningssekvensen og kan ifelge Skov ses som en manglende faktor, nér der arbejdes konkret

med lytning i danskundervisningen (Skov, 2018, s. 65).

P4 baggrund af analysen ses det, at stedbaseret lytning kan fungere som en meningsfuld didaktisk
ramme 1 danskundervisningen, ndr lytning geres til et eksplicit fagligt indhold. Analysen viser, at

skoven som sted kan understatte elevernes forestillingsevne, koncentration og sanselige deltagelse,



fordi der opstidr en sammenhang mellem eventyrets indhold og elevernes konkrete omgivelser.
Samtidig peger analysen pa, at stedbaseret lytning ikke 1 sig selv sikrer faglig lytteudvikling. Eleverne
har brug for en tydelig rammesatning, et klart lytteformal og efterfolgende bearbejdning, hvis
aktiviteten skal blive mere end en varieret undervisningsform. Disse pointer danner grundlag for den
efterfolgende diskussion af, hvilke muligheder og udfordringer der knytter sig til stedbaseret lytning

1 indskolingens danskundervisning.

Diskussion:

Analysen peger pa at stedbaseret lytning kan have et didaktisk potentiale i danskundervisningen. Det
bidrager til en mere konkret, sanselig og meningsfuld méde at lytte pa. Nar oplasningen bliver flyttet
ud af klasselokalet og foregér pa et konkret sted, far eleverne mulighed for at forbinde det de lytter
til med deres sanselige omgivelser. Samtidigt viser analysen, at stedbaseret lytning ikke kan sta alene
i udviklingen af elevernes lyttekompetencer. Det er afgerende, hvordan lereren rammesetter,
stilladsere og efterbearbejde aktiviteten. I det folgende afsnit vil der blive diskuteret hvilke

muligheder og udfordringer der knytter sig til stedbaseret lytning i danskundervisningen.

Autonomi og didaktisk rammesztning i stedbaseret lytning

En af de centrale spa@ndingsfelter handler om forholdet mellem elevernes oplevelse af autonomi og
medbestemmelse over for laererens mulighed for at stilladsere undervisningen. P& den ene side viser
undervisningen i skoven, at eleverne oplever en form for autonomi, da de selv far lov til at vaelge hvor
de vil sidde henne under oplasningen i skoven, samtidigt med at de far mulighed for at bruges deres
kropslige egenskaber til at skerpe lytningen. Dette ses da de fér at vide, at de ma sidde og pille ved
blade og grene (Bilag 2). Dette kan ses som en positiv medvirkning af lytteoplevelsen, da lytningen
ikke bliver udelukkende stillesiddende og passiv, men en kombination mellem elevernes lytteevner
og deres kropslige medvirken. Med udgangspunkt i Madsens forstaelse af lytning som en aktiv og
meningsskabende proces, kan denne form for undervisning medvirke til at eleverne bliver mere
opmarksomme pa, hvad de lytter til samt hvilke betydninger deres omgivelser har (Madsen, 2022, s.
302). Pa den anden side kan medbestemmelsen og autonomien ogsa skaber udfordringer. Nér eleverne
bliver placeret i &bne rammer som er uvante for dem, som rummer mange nye indtryk, kan det let
medvirke til at fljerne fokus fra det faglige og skabe forstyrrelser for undervisningen og dermed

elevernes koncentration. Selvom skovens lyde kan gere historien mere narverende, kan den ogsa



flytte opmerksomheden vaek fra det faglige indhold. Derfor mé lerere have en meget tydelig
rammesa&tning, sa eleverne er klar over, hvad de lytter efter og netop hvorfor de lytter pa et bestemt
omrade. Madsens model over for-, under- og efteraktiviteter bliver serligt relevant, fordi den papeger

vigtigheden i at arbejde med lytning pé en struktureret made (Madsen, 2022, s. 303).

Stedet som motiverende lyttemiljo

Desuden er det vaerd at tage et kig pa forholdet mellem skoven som motiverende ramme for lytning
og det faglige fokus. Analysen viser, at flere elever oplever skoven som et sted, der gor det lettere at
forestille sig eventyret. Det peger pa, at stedbaseret lytning kan styrke elevernes indlevelse og
motivation. Nér en elev beskriver, at det var lettere at lytte i skoven, fordi omgivelserne passede til
forteellingen, viser det, at stedet kan skabe en sarlig forbindelse mellem tekst, lyd og forestillingsevne.
Det kan kobles til Smiths perspektiv pa stedbaseret laering, hvor undervisningens indhold forbindes
med konkrete steder og elevernes erfaringer (Smith, 2002, s. 586). Det kan ogsé kobles til Mensters
skelnen mellem rum og sted, fordi skoven ikke blot bliver et fysisk rum, men et erfaret sted, som
eleverne tillegger mening gennem sanser, krop og oplevelse (Mgnster, 2009). Samtidig mad man
diskutere om motivation i sig selv er nok. Det er positivt, at eleverne oplever undervisningen som
sjov, anderledes og mere levende, men det er ikke nadvendigvis det samme som faglig udvikling. En
risiko ved stedbaseret lering og undervisning er, at aktiviteten kan komme til at fremstd som en
oplevelse eller variation, uden at eleverne nedvendigvis bliver bevidste om, hvad de lerer
danskfagligt. Derfor er det vasentligt, at laereren hele tiden sikrer, at det sanselige og motiverende
kobles til et tydeligt fagligt formal. Eleverne skal ikke kun opleve skoven som spendende, men ogsi
forstd, hvordan skoven hjelper dem med at lytte, forestille sig, fastholde og fortolke eventyret. En
krolle pa lyttemiljoet, som kan nuancere det yderligere, er Qhrstrom og Ginmans perspektiv. De
fremhever, at elever skal vide, hvad de skal lytte efter, og hvorfor de skal lytte, hvis lytningen skal
blive aktiv og meningsfuld (Ghrstrem & Ginman, 2024, s. 36-38). I skoven bliver dette sarligt vigtigt,
fordi eleverne mader mange lyde pa samme tid, leererens oplesning, skovens forskellige lyde og iser
deres egne tanker. Derfor kan stedet bdde vare en stotte, men ogsa en udfordring hvis formélet ikke
er tydeligt. Det afgerende er om laereren formar at gore de mange lyde til en del af lytteopgaven frem

for noget, der forstyrrer den.



Individuel bearbejdning over for kommunikativ lytteforstielse

Derudover er det veerd at diskutere balancen mellem individuelt arbejde med lytning og
kommunikativt arbejde med lytning. I undervisningen ser vi, at eleverne far mulighed for at arbejde
individuelt, da de efter lytningen skal omsatte lytningen til tegninger. Dette hjelper elevernes
bearbejdelse af deres indtryk, da de skal formidle dem ned pé en tegning. Tegningen fungerer 1 dette
tilfeelde som en bro til den danskfaglige kvalificering af aktiviteten. Samtidig viser analysen en mulig
begrensning 1 udviklingen af elevernes lyttekompetencer. Hvis lytningen primert bliver individuel,
risikerer det at elevernes kommunikative lyttekompetencer ikke bliver udviklet. Skov papeger, at der
er forskel pa elevernes lytteprocesser. Der findes bade intrapersonelle og interpersonelle. I
undervisningssekvensen er det primert den intrapersonelle lytning, som er aktiv, da lytningen
udelukkende bliver bearbejdet i individets eget hoved. Sekvens viser en mangel pé arbejdet med den
interpersonelle form, da elever ikke far mulighed for at arbejde kommunikativt med andre om deres
lytteoplevelse (Skov, 2018, s. 66). Dette kunne blandt andet ske gennem makkersamtaler eller feelles
samtaler 1 klassen. Ved at arbejdet bliver kommunikativt, bliver opgaven mere stilladserende, da
eleverne far mulighed for at forstd hinandens perspektiver samt fa ideer til sin egen fortolkning af
eventyret. Lytningen ville loftes et niveau op, hvor den kommunikative del ville bidrage til elevernes

forstéelse af opleesningen og konkret arbejde med elevernes sociale og kommunikative kompetencer.

Som supplement kan man i forlengelse af ovenstdende rette blikket mod Louise Klinges
behovperspektiv 1 forhold til hvorfor stedbaseret lytning kan vaere meningsfuldt for eleverne. Behovet
for autonomi kommer til udtryk, nér eleverne far mulighed for selv at vaelge placering i skoven og
velge, hvordan de vil lave deres tegninger. Det kan vaere med til at understotte engagementet, fordi
eleverne oplever en vis grad af medbestemmelse. Dog er autonomien ikke ubegranset, og det ber den
nedvendigvis heller ikke vere. I en didaktisk sammenhang mé frihed hos eleverne balanceres med

tydelige rammer, s eleverne ikke mister retningen (Corneliussen et al., 2018, s. 40).

Samtidig kan Klinges behov for sundhed ogsa inddrages, da undervisningen giver eleverne mulighed
for bevaegelse og faerden i gronne omgivelser. Gaturen til og fra skoven bliver ikke kun et led i
hvordan man kommer frem og tilbage, men kan ogsa fungere som en del af elevernes bearbejdning.
Nér en elev beskriver, at han eller hun tenkte videre over eventyret pd vej tilbage til skolen, peger
det pé, at bevaegelse og refleksion kan haenge sammen (Corneliussen et al., 2018, s. 53-55). Dog ma

man vare opmarksom pa, at ikke alle elever nedvendigvis oplever uderummet positivt. For nogle



elever kan skoven skabe ro og koncentration, mens den for andre kan skabe uro og uforudsigelighed.
Derfor kan man argumentere for, at lereren skal have blik for klassens forskellige behov og
forudsatninger. Endelig kan behovet for at bidrage ses i arbejdet med den faelles billedbog. Elevernes
individuelle tegninger samles til et falles produkt, hvilket gor at deres arbejde fir betydning for
klassens faellesskab. Det kan styrke oplevelsen af, at ens bidrag har vaerdi (Corneliussen et al., 2018,
s. 41). Samtidig kan det dog diskuteres, om et felles produkt ogséd kan medvirke til en form for
prastationspres for nogle elever. Hvis tegningerne sammenlignes med hinanden, eller hvis de bliver
usikre pa egne kreative evner, kan aktiviteten bringe en negativ virkning. Derfor har leereren en vigtig
rolle 1 stilladseringen og ber rette fokus mod lytningen og elevernes fortolkninger i samtale frem for

tegningernes @stetiske kvalitet.

Diskussionen peger pa, at stedbaseret lytning kan medvirke til at give nogle relevante didaktiske
muligheder 1 arbejdet med lytning i danskundervisningen. Skoven kan understotte elevernes
sanseindtryk, motivation, bevagelse og indlevelse i eventyret. Samtidig er det vaesentligt at overveje,
hvordan man som larer rammesatter lytningen, sé stedet ikke kun bliver en anderledes ramme for
undervisningen, men ogsa far en tydelig faglig funktion. Det handler derfor om, hvordan elevernes
individuelle lytteoplevelser kan bringes videre i faelles samtale og bearbejdning. Derudover ma man
som lerer vaere opmaerksom pi, at elever kan opleve uderummet forskelligt, og at stedbaseret lytning

bade kan stotte, men ogsd udfordre elevernes deltagelse 1 undervisningen.

Konklusion:

Projektet har undersogt, hvilke didaktiske greb man kan gere brug af som dansklarer, for at arbejde
malrettet med lytning som faglig kompetence. P4 baggrund af analysens fund, kan det konkluderes at
stedbaseret lytning rummer et didaktisk potentiale, da lytning gennem inddragelse af et konkret sted,
kan medfere en mere sanselig, n&ervarende og bevidst undervisning for eleverne. Elevernes udsagn
viser, at skoven kan fungere som et understottende leringsrum, hvor elevernes lyttekompetencer
bliver aktiveret og udviklet gennem forestillingsevne og indlevelse. Derudover viser analysen, at
stedbaseret lytning kan fungere som didaktisk ramme, hvor lytningen bliver mélrettet. Gennem en
struktur bestdende af for-, under- og efteraktiviter, far eleverne den rette stilladsering til at kunne
bearbejde det, de lytter til. Stedet skal veere med til at bidrage til en oget indlevelse hos eleverne, som
bade skaber motivation og @get refleksion over lytning. Herudover setter analysen lys pa, at et trygt
og tydeligt lyttemiljo, kan have afgerende betydning for elevernes mulighed for at koncentrere sig,

men ogsa bidrage til en bredere forstaelse for lytteformalet. Derfor har leereren en afgerende rolle for



at kunne facilitere disse lyttemiljoer. Spergeskemaundersggelsen fremhaver leererenes udfordring
ved dette og deres mangel pa konkrete tiltag og redskaber for at kunne arbejde med stedbaseret
lytning. Samtidig viser projektet, at lytning fremstdr som et underprioriteret omrade i
danskundervisningen, selvom bade teori og lererens besvarelser peger pa, at lytning har betydning
for elevernes sproglige udvikling. Analysen peger desuden pa, at der er et behov for at styrke den

kommunikative og interpersonelle del af lytningen.

Pa baggrund af diskussionen kan det yderligere konkluderes, at stedbaseret lytning forst kommer til
sit fulde potentiale ved en velovervejet planlegning. Stedet i sig selv er ikke nok. Planlaegningen skal
balancere elevernes oplevelse af autonomi og fastholdelsen af tydelige rammer sd det faglige fokus
ikke bliver underprioriteret. Diskussionen viser ligeledes, at motivation og sanselig fornemmelse ikke
gor sig tilstraekkeligt geeldende, hvis eleverne ikke far mulighed for at bearbejde og saette ord pa deres
oplevelse af lytningen. Derfor ber stedbaseret lytning ikke kun arbejde med elevers individuelle
forstaelse, men ogsa abne en kommunikativ arbejdsform, hvor eleverne far en bredere forstaelse
gennem samtale og refleksion. P4 den baggrund, kan det konkluderes at arbejdet med stedbaseret
lytning kan fungere som et didaktisk greb i danskundervisningen. Dette forudsatter dog, at arbejdet
stilladseres tydeligt og kvalificeres gennem didaktiske overvejelser, sé stedbaseret lytning ikke blot
kommer til at fungere som et afbrek fra klasseundervisningen, men som en maélrettet danskfaglig

aktivitet.

Med afsat projektets fund og centrale pointer, har vi udarbejdet et handleforslag, som ger det lettere
for lererne at arbejde med stedbaseret lytning. Handleforslaget bestdr af en didaktisk model, som
dansklarere kan benytte, nar de skal arbejde med stedbaseret lytning. Modellen kan anvendes som
en didaktisk guide, der hjelper lereren med at skabe struktur og faglig sammenhang i arbejdet med
lytning, herunder projektets fokus, stedbaseret lytning. Den understetter, at aktiviteter uden for det
traditionelle klasselokale ikke blot bliver en udflugt eller oplevelse, men derimod en maélrettet
danskfaglig aktivitet med konkrete didaktiske greb, lereren kan tage udgangspunkt i. Desuden kan
det medvirke til at leereren fir et konkret afset til at inddrage lytning som en sanselig, undersegende
og kommunikativ tilgang i danskundervisningen. Samlet set skal modellen bidrage til at gere
undervisning 1 lytning mere overskuelig og anvendelig ved hjelp af stedbaseret lytning. Til det
mundtlige forsvar vil vi uddybe modellens enkelte dele og diskutere, hvordan den kan omsattes i

undervisningen, samt hvilke didaktiske muligheder og begransninger den rummer.
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Bilag:

Bilag 1, lektionsbeskrivelse 1:

Det er torsdag morgen i 3.A pa Skovlyskolen. Klassen har dansk. Klokken ringer, og eleverne finder
stille og roligt deres pladser. Laereren siger godmorgen og introducerer til dagens undervisningsgang
om lytning. Det starter med en gennemgang af forskellen pa at "here" og at “lytte”. Forinden har
leereren skrevet en dagsorden pa tavlen. De sidder stille pa deres pladser imens. Eleverne skal nu i
gang med den forste aktivitet. De fir oplaest et eventyr. Men inden oplasningen bliver klassen inddelt
13 grupper under oplasningen. En gruppe far at vide, at de skal sidde og tegne til eventyret, en anden
far teksten udleveret, hvor de skal sidde og folge med 1 teksten, og den sidste skal sidde uden noget.
Eleverne er ivrige efter at komme i den gruppe, som de ser sig selv have mest sjov med under
oplasningen. Nogle vil rigtig gerne tegne, og andre vil rigtig gerne have teksten. Laereren uddeler
papir og tekst tilfeeldigt, hvilket eleverne retter sig fint efter. Eleverne, som ikke kommer i den gruppe,
de gerne vil, tager det rigtig fint. Oplaesningen gar i gang, og der er god ro. Eleverne har fokus pé

deres opgave og sidder koncentreret under oplaesningen.

Efter opleesningen skal de 3 grupper tale om, hvad eventyret handler om, hvilke personer/karakterer
der indgar, hvor det foregér, og hvad de laegger maerke til i eventyret. Gruppen, der far til opgave at
tegne til eventyret, sidder pd gulvet i en cirkel 1 klassen og giver fin plads til hinanden, sé alle far lov
til at sige noget; det foregér ved markering. Alle har lyst til at sige noget, og der er plads til felles
tenkning, men svarene kommer meget i1 forlengelse af hinanden, og perspektiverne bliver meget
entydige. I gruppen, der sidder med teksten under oplesningen, gar eleverne ud i fellesrummet og
setter sig ogsa pa gulvet i en rundkreds. Her kommer der lidt flere perspektiver i spil, og de legger
merke til mange flere ting i eventyret. Et par elever siger ogsé, at de bare sidder og laeser teksten selv
1 stedet for at lytte. Den sidste gruppe, som sidder uden noget, har rigtig svert ved at fortelle og
komme med perspektiver pd eventyret. De kan ikke rigtig genfortaelle, hvad de har hert, og flere
elever papeger ogsa, at de egentlig har det fint med ikke at have fiet teksten eller tegnepapir, men at

de gerne vil sidde med noget, de kan pille ved imens.

Ved timens slutning fir de fortalt, at de efter frikvarteret skal beholde deres overtej pa, da klassen

skal ud i skoven og have oplast et nyt eventyr.



Bilag 2, lektionsbeskrivelse 2:

Frikvarteret er slut. Eleverne kommer sa smét ind i klassen. Der gar lidt tid med at fa samlet eleverne.
Nogle elever har taget overtgjet af, og andre har forstiet beskeden som, at de skal medes udenfor.
Men efter ca. 15 min. er eleverne klar til afgang. Vi gar nu stille mod skoven langs sma boligkvarterer.
Eleverne gir en smule kaotisk og har svert ved at overholde “gi-reglerne”, som de har 1 klassen.
Eleverne bliver korrigeret flere gange og retter med det samme ind, nér det sker, men fokus mistes
hurtigt igen. Efter 15 minutters gang stér vi i skoven og har fundet stedet, hvor oplasningen skal ske.
Lareren tager ordet og forklarer, hvad eleverne skal. Eleverne far besked om, at de skal sprede sig
rundt pa arealet, de har fundet i skoven, men med en afstand, hvor de stadig kan here, hvad lereren
siger. Lereren forbereder eleverne pa, hvad de skal leegge marke til og lytte sarligt efter. Derudover
fortaeller leereren, at de skal tegne de lyde, som de herer, nar de kommer tilbage i klassen. Eleverne
far samtidig at vide, at tegningerne skal samles til en falles billedbog, hvor de i fellesskab med
lereren skal praesentere deres tegninger for hinanden, som skal give anledning til at samtale om
eventyret. Desuden pépeger lereren, at man godt ma sidde og pille ved en gren eller lignende under
oplasningen, hvis det hjelper ens koncentration. Lareren leser eventyret "Grantraeet" op, og eleverne
sidder fint og lytter med. Flere kigger op 1 luften, andre sidder med lukkede ojne. Cirka halvvejs 1
oplesningen stopper lareren op og siger: “nu har man lige 1 minut, hvor man kan sidde og tcenke
over, hvad man har hort”. Oplaesningen fortsatter, og eleverne lytter videre. Efter oplaesningen er
feerdig, far eleverne igen 1 minut til at sidde og reflektere over, hvad historien handler om, samt hvilke
lyde de leegger maerke til. Klassen vender efterfolgende hjem til klasselokalet, hvor eleverne fér at
vide, at de skal tegne de lyde og billeder, som de far, da de herer eventyret. Eleverne virker glade for
opgaven og gar straks i gang. En enkelt elev sperger: “Md man godt lave det som en tegneserie med
enkelte ord?”, hvortil lereren svarer, at man ma gribe opgaven an, som man vil. Efter 20 minutter
samles elevernes tegninger ind, hvorefter klassen snakker om eventyret samt, hvordan det er at lytte

pa en anderledes made.



Bilag 3, interview 1:

I = Interviewer

El1 =Elev 1
E2 =Elev 2
E3 =Elev 3

L = néar der bliver henvist til deres lerer

I: Vi vil forst og fremmest gerne here hvordan i syntes undervisningen har veret her de forste par timer, bade
med det vi lavede inde i klassen og sé det vil lavede ude i skoven bagefter

El: God

E2: Sjov

E3: Jeg syntes ogsa (.) shm at det var sjovt

I: Hvad syntes i der var godt? (.) og sjovt ved det?

E3: Det var dejligt at hele klassen var stille

I: Er det ikke sé tit det sker?

E2: (Nej hehe)

E3: Det ikke sa tit

I: Okay (.) hvad syntes om det der med, at fa en historie leest op ude i skoven?

E1: Altsé det var ret sjovt (.) Men der var (.) der var ogsa nogle gange, hvor der blev talt lidt lavt og sa var
det lidt sveert at here, selvom man var taet pa.

I: Okay sé det var maske lidt sveert at lytte?

El: Ja

I: Hvad med jer andre?

E2: ghm (.) jeg syntes ogsa det var sjovt, men der var nogle af ordene i teksten i klassen i historien som jeg
ikke forstod.

I: Ja altsé i den forste fortaelling?

E2: Jeg fx det ord som L sagde og spurgte jer om hvad det betad

I: Ja, suit tror jeg ordet var. Det er saddan et slags jakkeseet. (.) Syntes i der var noget anderledes ved at man
skulle lytte ude i skoven?

E3: Altsé normalt lytter vi jo inde i klassen, og sa der var nogle flere lyde ude i skoven (.) ogja sa (.)
historien handlede jo om en skov, s det var meget godt teenk at vi skulle ud i en skov, sd man kunne mere
forestille sig det.

E2: Det var sjovere, end at sidde i klassen.

I: Var det nemmere at forsta historien?

E2: Ja



El: ret meget ja

I: Hvorfor teenker i det?

E1: Ja man altsa det bare fordi hvis man (.) hvis man bare sadan er i en klasse, sa hare man bare det. Men nar
man er ude i en skov, s& forestiller man sig nermest det hele pa en made.

I: Ja okay,

E3: Lydene er der ogsé, nar L sagde pa et tidspunkt, at der var fuglesang, s& kunne man faktisk forestille sig
det i historien, fordi der faktisk var fuglesang i skoven.

I: Ja god pointe, hvad syntes i sé i forhold til jeres egen koncentration, syntes i der skete et eller andet ved at
man kom et andet sted hen og skulle here og lytte i forhold til ndr man sidder i klassen?

E3: Jeg tror jeg blev lidt mere koncentreret, fordi jeg ikke sad ved siden af en og sadan hele tiden (.) hvor
man mere kunne sidde alene og here historien for sig selv.

I: Ja okay

E2: Ja og det var mere stille og roligt

I: Mmm, det kan jo ogsa vere i syntes det var nemmere inde i klassen. Og det jo ogsa helt fint.

E1: Altsé det er jo ogsé nemt at gere i klassen, men det bare sddan (.) nemmere nér man er et andet sted,
fordi folk plejer bare at veere stille mere nar vi er et andet sted pa en made.

I: Ja, tror i det er fordi, at det er lidt mere spendende at der sker noget nyt end hvad man plejer?

E2: JAER

I: Arbejder i tit i dansk undervisningen, med hvor nu handler det om at lytte, altsa nu er det vigtigeste at lytte,
fordi nogle gange sa arbejder man jo med, at man skal lere og laese og nu skal man gve sig i at skrive?

E2: Altsé vi er igang med billedbeger, hvor vi herer meget.

E3: Du mener at vi LYTTER

I: Hahaha ja, jamen det var det vi skulle sperge jer om, tak for hjaelpen.



Bilag 4, interview 2:

I = Interviewer

El =Elev 1
E2 =Elev 2
E3 =Elev 3

L = néar der bliver henvist til deres lerer

I: Forst vil vi gerne here hvad i teenkte om den undervisning, som i har haft i lebet af i dag med L?

E1l: Jeg syntes det var godt, og jeg syntes det var sjovt, fordi s& kunne man bare here alle lydene og here med
pa historierne og det var fedt at man kunne fa lov til at tegne historien bag efter.

[: Mmm

E2: Jeg syntes at i starten var det lidt kedeligt, hvor man bare skulle sidde og lytte (.) s man bagefter
glemmer hvad man herte. Men da vi sad ude i skoven, sa syntes jeg man havde noget at pille ved, sé det blev
sjovere at lytte med pa en made.

El: Jeg syntes jeg kom til ro ude i skoven.

I: Ja super fint

E3: Jeg syntes det var nemmere ude i skoven, fordi i den forste opgave kom jeg til at tegne alt muligt andet,
fordi jeg ikke herte sa godt efter (.) og sé nar vi var i skoven syntes jeg det var lidt lettere, fordi sa kunne jeg
here tingene og sa kunne jeg taenke lidt over dem nér vi gik pa vej hjem, sa kom jeg bare bedre i tanke om
hvad det var der skete i historien da jeg skulle tegne.

I: Ja, rigtigt fint forklaret

E2: Jeg syntes det var ret sjovt at preve noget nyt, for vi plejer ikke rigtigt at gd ud i skoven og gere sddan
noget.

E3: Jeg kunne bedre lytte ude i skoven end normalt nér jeg sidder i klassen

I: Hvorfor teenker du det?

E3: Ohmmm (.) det ved jeg faktisk ikke, men det var i hvert faldet lettere af en eller anden grund.

I: Jaer spaendende, og si her til sidst i forhold til jeres koncentration, oplevede i at der var en forskel i forhold
til nér vi var i klassen og sa ude i skoven

E2: Jaer helt klart

El: Jeg kan ikke altid koncentrere mig i klassen, men nar vi var ude i skoven var det nemmere fordi der var
mange ting at kigge pa som blade, grees, traeer, fugle der synger og sddan noget

I: Ja



E3; Jeg har det ogsa tit varmt inde i klassen, s& det var bedre for mig at lytte ude i skoven, hvor man kunne
kole sig lidt af.

I: Jaer okay. Hjalp det, at det eventyr vi laeste ude i skoven faktisk ogsé handlede om skoven og traeer?

E3: Jeg syntes det var ret fedt at vi var ude i skoven, fordi jeg folte mig pa en eller anden méde lidt mere inde
1 historien, fordi jeg var ved traer og sidan noget. (.) pa en eller anden méde var der nasten flere lyde ude i
skoven end i klassen, selvom der egenligt jo var roligt, men sa kunne man bare here alle de der dyr som
sagde mange lyde.

I: S& der var mere roligt i skoven, selvom der var flere lyde i gang syntes du?

E3:ja

I: Jamen det var faktisk det (.) godt gaet.



Bilag 5, sporgeskema:
1. Hvor vigtigt vurderer du, at lytning er i indskolingens undervisning?
2. Hvor ofte arbejder du bevidst med lytning som et selvstaendigt fokus i undervisningen?
3. T hvilke ssmmenhange arbejder du typisk med lytning?
4. Thvor hej grad er du enig i folgende udsagn: “Lytning er et forsomt omrdde i
undervisningen i indskolingen’?
5. Oplever du, at lytning far tilstreekkelig plads i undervisningen sammenlignet med fx.
leesning og skrivning?
Hvorfor fylder lytning eventuelt mindre i undervisningen?
Hvad ger du konkret for at udvikle elevernes lyttekompetencer?

Hvad oplever du isar kan fange eleverne 1 lytteaktiviteter?

A

Oplever du, at eleverne generelt har behov for mere stotte til at udvikle deres evne til at lytte

opmearksomt og aktivt?

10. Hvor ofte arbejder du med stedbaseret lering?

11. I hvor hej grad tror du, at stedbaseret lering kan styrke elevernes motivation og
engagement?

12. Hvad ser du som de storste muligheder ved stedbaseret lering 1 indskolingen?

13. Hvad ser du som de sterste barrierer for at arbejde med stedbaseret lytning?

14. I hvor hej grad er du enig i felgende udsagn: “Der bor veere mere fokus pd lytning i
undervisningen i indskolingen’?

15. I hvor hej grad er du enig i1 folgende udsagn: “Stedbaseret lcering kan veere en relevant

didaktisk tilgang til lytning”?

Hvor ofte arbejder du bevidst med lytning som et selvsteendigt fokus i

undervisningen? Hvor vigtigt vurderer du, at lytning er i indskolingens undervisning?
28 svar

@ Slet ikke vigtigt
@ Audrig @ Mindre vigtigt
@ Sj=ident Nogenlunde vigtigt
' Afog i © Vigtigt
a @ Meget vigtigt

28 svar

@ Ofte
@ Meget ofte




I hvor hgj grad er du enig i felgende udsagn: “Lytning er et forsgmt omrade i undervisningen i

indskolingen.”
28 svar

@ Helt uenig
@ Delvist uenig
@ Hverken enig eller uenig
@ Delvist enig
@ Helt enig

Hvorfor fylder lytning eventuelt mindre i undervisningen?

28 svar

Mangel pé tid 6(21.4 %)
Mangel pa konkrete materialer 10 (35,7 %)

Mangel p4 didaktiske redskaber,
Fokus er ofte pa lzsning og sk...

10 (35,7 %)
15 (53,6 %)

Lytning er sveer at evaluere 6(21,4 %)

Lytning bliver taenkt som noget,... 16 (57,1 %)
Manglende viden om, hvordan... 15 (53,6 %)
Jeg oplever ikke, at lytning fyid... 1(3.6 %)
Jeg oplever, at mange elever ik.. 1(3,6 %)
0 5 10 15 20

Hvor ofte arbejder du med stedbaseret laering?
28 svar

@ Ofte

@ Nogle gange
® Sjeeldent

@ Aldrig

Hvor vigtigt vurderer du, at lytning er i indskolingens undervisning?
28 svar

@ Slet ikke vigtigt

@ Mindre vigtigt

@ Nogenlunde vigtigt
® Vigtigt

@ Meget vigtigt




Bilag 6, handleforslag:

STEDBASERET
LYTNING
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