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Abstract

This thesis investigates how game-based teaching can be didactically designed to support economic
Bildung within the subject International Economics at Danish upper secondary business schools
(HHX).

The project is theoretically grounded in Gert Biesta’s educational thinking, with particular emphasis on
the concepts of subjectification, qualification, socialisation, and the pedagogical notion of the
“middle ground” (the in-between space where students encounter resistance, uncertainty, and
responsibility). Against a backdrop of declining youth engagement with societal issues and the
abstract nature of macroeconomic knowledge for adolescents, the study explores how a desighed
educational game may open a meaningful space for students’ participation and orientation towards
the world.

Methodologically, the project adopts a design-based research (DBR) approach. A didactic board game
representing complex macroeconomic systems and policy dilemmas was iteratively developed,
tested, analysed, and redesigned in collaboration with students and teachers across several HHX
classes.

Empirical data consist primarily of classroom observations, audio recordings of student group
dialogues during gameplay, field notes, and qualitative student interviews. The analysis follows an
abductive strategy, combining Biesta’s theoretical framework with tools from Systemic Functional
Linguistics (SFL) to examine how students’ linguistic choices realise different forms of participation,
positioning, and meaning-making in the game-based activity.

The analysis identifies three overarching participation forms - democratic, competitive, and
lighthouse-centred participation - each with internal variations. These participation forms reveal how
students’ engagement with the game may either open or constrain the educational middle ground.
While democratic participation supports all three educational purposes by fostering shared inquiry,
deliberation, and responsibility, competitive and lighthouse-centred forms risk narrowing participation
and marginalising some students’ voices, particularly along gendered and social hierarchies.

The findings demonstrate that game-based teaching does not automatically produce inclusive or
subjectifying learning processes, but participation is shaped by the interaction between game design,
group dynamics, and teacher interventions.

The project concludes that game-based teaching holds significant potential for economic Bildung
when the game functions as a productive disturbance that preserves complexity while enabling
students to explore dilemmas, consequences, and agency. However, this potential depends on
deliberate didactic design choices and continuous pedagogical judgement. The study contributes to
research on game-based teaching by offering a Biesta-inspired analytical lens on participation and by
highlighting the ethical and educational stakes involved when students are invited to engage with
complex societal realities through play.
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1. Problemfeltets kontekst

”Militaer oprustning og frygt for krig pa europeaeisk jord. Der er toldkrig, naturkatastrofer og priserne
stiger. Ingen forklarer os unge, hvorfor verden er lort, lort, lort. Hvis man som teenager og ung
skal kunne forholde sig til en toldkrig, kraever det, at man forstar, hvad en aktie er, og hvordan
international beskatning foregar.” (Hermansen, 2025)

Citatet stammer fra forhenveerende forperson for Danske Skoleelever, Marie Holt Hermansen i
en kommentar i Altinget.dk den 25. juli 2025, hvor hun retter en skarp kritik af isser medierne
for ikke at tage unge serigse som borgere, der skal oplyses om verden og inspireres til at gagre
sig selvsteendige tanker om de begivenheder, der foregar omkring dem.

Med sin kommentar rammer hun maske en forklaring pa, hvorfor gymnasieelever er den
aldersgruppe, der ifglge Danmarks Statistik fglger allermindst med i nyheder (DST, 2024) ved
at heevde, at formidling af nyheder skreemmer de unge veek og skaber en ukonstruktiv
nyhedsangst. Hun retter samtidig en appel tiluddannelsesinstitutionerne om at patage sig
ansvaret for at prioritere tid til at oplyse og reflektere over verdens begivenheder.

| flere af gymnasieskolens fag er netop dette allerede formuleret i fagenes bekendtggrelser.
Det geelder ogsa for faget International @konomi (1) pa hhx, som ifalge bekendtgarelsen har
til formal at “eleverne udvikler deres samfundsforstaelse og deres evne til at forholde sig
analytisk og reflekterende til skonomiske og politiske beslutninger og til den gkonomiske
uavikling.” (Vejledning til International @konomi A hhx, 2024). Men elevernes manglende
kendskab til og forstaelse for verdens begivenheder skaber ofte en udfordring, da det ggr det
vanskeligt at forbinde elevernes egne livsverdener med fagets samfundsgkonomiske
perspektiv, nar de skal kunne ”vurdere samfundsgkonomiske problemstillinger i og mellem
det nationale, det europeeiske og det globale perspektiv”. Eleverne har sveert ved at knytte
undervisningen til noget velkendt, og dermed ogsa at se formalet med undervisningen og
meningen med det, der skal leeres (Wahlgren, 2024).

For unge pa 16-17 ar er samfundsgkonomiske starrelser meget abstrakte, da de unge befinder
sigien livsfase, hvor gkonomiske beslutninger og prioriteringer stadig treeffes af foreeldrene.
Sa eleverne har kun i mindre grad erfaringer med at treeffe privateskonomiske beslutninger,
som er afheaengige af eller har konsekvenser for samfundsgkonomien. Det begreenser sig ofte
til omfanget af fritidsarbejde, opsparingens stgrrelse og forbrug pa fest og fritid. Der er derfor
meget fa og spinkle erfaringsbaserede ”"knager”, som eleverne kan haenge undervisningens
faglige indhold op pa.

Formalet og meningen med |@-faget er ifalge bekendtgarelsen bade almendannelse og
studiekompetence. Almendannelsen handler om at udvikle elevernes forstaelse for
omverdenen — herunder forstaelse for det gkonomiske og ofte komplekse samspil mellem
gkonomiske delsektorer, den gensidige gkonomiske afheengighed og udviklingen set bade i et



nationalt, europeeisk og globalt perspektiv, hvilket relaterer sig direkte til det Marie H.
Hermansen efterlyser i sin kommentar:

”For at en nyhed ikke blot bliver en information om noget darligt, har man brug for at forsta,
hvorfor en begivenhed udspiller sig, som den gor, og hvordan tingenes tilstand med politisk
indgriben, tid eller noget helt tredje kan aendre sig.” (Hermansen, 2025)

Man kan altsa sige, at almendannelsen i faget i haj grad handler om at bibringe en forstaelse
for begivenheder i form af arsager og konsekvenser — og ikke mindst hvem og hvordan tingene
kan aendres, s unge mennesker ikke efterlades i enten afmagt og ligegyldighed eller i hablgs
frustration og angst over verdens tilstand. Helt konkret handler det ogsd om at kleede unge
mennesker pa til at kunne treeffe nogle gode skonomiske beslutninger i deres eget liv pa et
oplyst grundlag, som ggar, at de bliver i stand til at leve det liv, de drammer om.

Viden og feerdigheder inden for det gkonomiske felt er altsd mere aktuelt end nogensinde, for
at unge far de bedste forudsaetninger for at forsta de ting, der sker i verden, og de bedste
muligheder for derigennem at udfolde deres fremtidige livi en kompleks verden.

| dette masterprojekt vil jeg udfordre og udforske den made, hvorpa denne komplekse verden
kan vises for eleverne i undervisningen og i hgjere grad bidrage til elevernes gkonomiske
dannelse.

1.2 At lade sig forstyrre — refleksion med Biesta

| lebet af mine mere end 10 &r som underviser i faget International @konomi er det ogsa min
erfaring, at eleverne opfatter faget som meget komplekst og fagligt udfordrende. Nogle elever
reagerer ved at give op og traekke sig. Andre kan reagere ved at skabe uro og forhindre
koncentration hos de andre.

Den traditionelle tilgang, som jeg ogsa selv har streebt efter i min egen praksis, er, at vi som
fagleerere prover at reducere kompleksiteten, forenkler virkeligheden og sa vidt muligt forsager
at tage udgangspunkt i elevens eget liv. Det kan veere ved at reducere spargsmalet om statens
gkonomi til et simpelt spgrgsmal om at balancere indteegter og udgifter pa linje med
foreeldrenes husholdningsgkonomi. Konsekvensen af denne tilgang bliver dog, at eleven i
virkeligheden kun far mulighed for at forholde sig til en lille del af verden, fordi alt det uventede
og det, man ikke forstar, ikke kommer til syne.

Uddannelsesforsker Gert Biesta peger midlertidig pa, at undervisningens indhold faktisk helst
skal afspejle verden i al dens kompleksitet, og at det gerne ma vaere noget, der kan komme til
at betyde noget for elevens relation til verden og syn pa sig selv i verden — selvom det ikke
umiddelbart kan afklares og erkendes (Lund & Christensen, 2025, s. 51). Jeg blev derfor
nysgerrig pa, hvorvidt Biestas tilgang til undervisning og laering kan dbne det skonomiske stof
op for eleverne pa en made, sa de i hgjere grad far lyst til at deltage og tage det faglige stof til
sig pa en dben og nysgerrig made.



Mit farste bekendtskab med Gert Biestas paedagogiske teenkning fandt sted pa Masterstudiet i
Leereprocesser pa Aalborg Universitet i foraret 2025. Mgdet skubbede til en frustration og en
provokation hos mig, da jeg ved fgrste gjekast synes, at hans taenkning bar preeg af en
manglende forbindelse til og fornemmelse for gymnasielaereres komplekse
praksisvirkelighed. Pointen om, at man bare skal vaekke elevernes lyst til at eksistere i verden
(Biesta, 2017) virkede i mine gjne som en verdensfjern ambition og fik mig til at teenke, at han
aldrig nogen sinde selv matte have staet i et klasserum med 30 teenageramte unge
mennesker.

Med Biestas egne ord, var jeg nok pa vej mod selvdestruktion ved at vende ryggen til og afvise
hans teorier (Biesta, 2009, 2014, 2017, 2022). Men jeg blev alligevel nysgerrig pa, hvad der
veekkede disse folelser, og pd om det maske i virkeligheden var et udtryk for en forstyrrelse i
min egen tilgang til undervisningen, som jeg faktisk ville kunne laere noget af.

Pa den made var jeg allerede fanget ind i Biestas univers ved, at denne forstyrrelse, som jeg
ikke selv havde bedt om, pludselig overraskede mig og tvang mig til at forholde mig til noget
nyt. Den modstand det skabte i mig, ville mig noget, som jeg blev ngdt til at forsta og
undersgge. Det var en fglelse af, at hvis det kunne lykkes at komme i dialog med Biestas
teenkning, kunne det forandre min made at teenke undervisning pa.

Efter at have leest mig mere ind i Biestas psedagogiske teorier, forstar jeg nu, at det faktisk slet
ikke er hans intention at give praktiske anvisninger til konkret undervisning. Saledes skriver
han selvibogen Verdensvendt uddannelse — et perspektiv for nutiden (2022):

”Jeg hdber, at mine udforskninger kan gare nytte, selv om jeg dog ma skuffe de leesere, der métte
eftersporge konkrete forslag til, hvordan dette gares. (...) Dette betyder, at formalet med
uddannelsesforskning ikke er at forteelle undervisere, hvad de bor gare, men at give dem nogle
ressourcer, der kan gare nytte i udovelsen af deres uddannelseskunst, dvs. deres egen
uddannelsesmeessige dommekraft og opfindsomhed.” (Biesta 2022, s.10)

Jeg besluttede derfor at ga den besveerlig vej og made min egen modstand ved at ga i dialog
med Biestas begrebsverden og forsgge at bruge min opfindsomhed til at omsaette den til
konkret undervisning i faget International @konomi.

1.3 Spilbaseret undervisning som genstandsfelt

En raekke studier viser, at spilbaseret undervisning kan veere et veerdifuldt veerktgj til netop at
undervise unge mennesker i gkonomiske begreber og sammenhaenge og fremme deres
gkonomiske dannelse (Eisenkopf & Susler, 2013; Platz & Jutler, 2022; Lisana & Tanudjaja,
2025). Der peges dog samtidig pa, at pa trods af et stort potentiale, er det stadig uklart,
hvordan dette potentiale bedst kan udnyttes inden for undervisning i gkonomi (Plass, 2019).



Effekten af spilbaseret undervisning (og leering) sker dog ikke automatisk, men afhaenger af
flere forhold, der knytter sig bade til den teoretiske forstaelse af det gkonomiske domaene og
tilmalgruppen (Forster et al., 2018). | forskningen peges der blandt andet p3, at et
gennemtaenkt spildidaktisk design, som skaber sammenhaeng mellem spillets mekanismer
og de faglige mal for aktiviteten, er afggrende for elevernes udbytte (Platz & Jittler, 2022).

Da de grundleeggende vilkar for gkonomien ligner de elementer, som et spil bestar af, er det
oplagt at anvende disse til byggesten i et spilscenarie. Som Jakob Stausholm, direktor i
minegiganten Rio Tinto skriver i Barsen:

”Det er fuldsteendig ligesom Settlers of Catan, ndr man ser EU’s tilgang til kritiske rastoffer.”
(Askjaer, 2025)

@konomi som fagligt domaene handler grundleeggende om at fordele knappe ressourcer, sé
de bedst muligt tilfredsstiller menneskelige behov (Andersen & Skgtt, 2019).

Da der endnu ikke er udviklet et spil malrettet det samfundsgkonomiske domeene, vil jeg i
dette masterprojekt udvikle et didaktisk spildesign og samtidig undersgge, hvordan det
fungerer som undervisningsaktivitet.

2. Problemformulering

| lyset af Gert Biestas teoretiske ressourcer undersgger jeg denne problemformulering:

Hvordan kan et spildesign didaktisk udvikles til at understotte gkonomisk dannelse i
faget International @konomi?

For at kunne besvare problemformuleringen undersgger jeg igennem projektet falgende
underspargsmal:

O Huvitke deltagelsesformer fremkommer i den spilbaserede undervisningsaktivitet?

O Huvilke didaktiske implikationer peger disse deltagelsesformer pa?



3. Leesevejledning

Masterprojektet er struktureret, sa laeseren fares fra problemfelt og teoretisk forankring til den
empiriske analyse og til den afsluttende diskussion af didaktiske implikationer.

| afsnit 1 blev problemfeltets kontekst preesenteret — herunder bl.a. faglige udfordringer i faget
International @konomi samt refleksioner over eget mgde med Gert Biestas teenkning. Afsnit 2
blev projektets problemformulering og underspgrgsmal fremstillet.

| afsnit 4 redeggres for Biestas videnskabsteoretiske position og centrale begreber, som udgar
analysens teoretiske ramme. Begreberne kvalifikation, socialisation og subjektifikation samt
mellemzone udfoldes med henblik pa senere analytisk anvendelse. Afsnit 5 kobler denne
teoretiske ramme til spilbaseret undervisning og redeggar for, hvordan Biestas didaktiske greb
omseettes i udviklingen af de konkrete spildesign.

Afsnit 6 beskriver projektets metode og undersggelsesdesign, som er inspireret af design-
based research. Her redeggres for dataindsamling, forskerposition, dataetik samt kodnings-
og analysestrategi. Analysen er abduktiv og kombinerer Biestas begrebsapparat med
Systemisk Funktionel Lingvistik som analytisk optik.

| afsnit 7 preesenteres designprocessen og de didaktiske overvejelser, der har formet spillets
struktur, mekanikker og funktionelle flow. Afsnit 8 indeholder analysen af elevernes
deltagelsesformer i spilaktiviteten, hvor de tre overordnede deltagelsesformer identificeres og
udfoldes empirisk.

| afsnit 9 diskuteres de didaktiske implikationer af analysens fund med fokus pa
spaendingsfelter mellem spillets og fagets mal, proces og produkt og sociale dynamikker i
spilbaseret undervisning.

Afsnit 10 samler projektets konklusioner og peger pa perspektiver for videre didaktisk
udvikling.

| skriveprocessen har jeg sggt inspiration i Akademiske fraser (Rienecker et al., 2021) samt
anvendt Al til feedback pa struktur og sammenhaeng i og mellem projektets afsnit. Ligeledes
har jeg gjort brug af Al til overseettelse af mit abstract til engelsk.



4. Biestas videnskabsteoretiske tilgang

Formalet med dette afsnit er at preesentere Gert Biestas paedagogiske teenkning, som
analysens teoretiske ramme og vise, hvordan jeg vil anvende hans begreber i min
undersggelse.

Biesta traekker pa en konstruktivistisk forstaelse, idet han anerkender, at virkeligheden i en
eller anden grad er socialt konstrueret gennem sprog, sociale processer og kulturelle
rammer (Lund & Christensen, 2025, s. 58). | Laering retur argumenterer han for, at sproget
har afggrende betydning for uddannelse, fordi det sprog vi har til radighed til at tale om
paedagogik og uddannelse i hgj grad former, hvad man kan sige og gare (Biesta, 2006).

Han peger pa, at uddannelsens formali stigende grad er blevet reduceret til laering, idet
uddannelsessprog er blevet erstattet af leeringens sprog. Han indtager dermed en
postkonstruktivistisk position, fordi han anerkender sprogets og konstruktionernes
betydning, men samtidig insisterer pa, at uddannelse ogsa ma forholde sig til det, der ligger
uden for konstruktionen — nemlig i mgdet med verden og den anden. Derfor opfordrer han til
en genopfindelse af uddannelsens sprog, der i hgjere grad abner op for at tale om
uddannelsens eksistentielle dimension (Biesta, 2006, s.26).

Det interessante ved undervisning er ikke sa meget, hvad eleverne laerer, men hvad
undervisningen ggr ved eleverne, og refleksioner over hvorfor, der skal undervises. Biesta
stiller sig dermed kritisk over for laeringgarelsen af undervisningen dvs. en undervisning,
hvor der er ensidigt fokus péa eleverne som leerende individer (Biesta, 2022, s.90). Han anser
ikke leering for en undervisningsaktivitet i sig selv. Uddannelse kan nemlig aldrig reduceres
til leering alene, da formalet med uddannelse generelt set ma veere at give eleverne
mulighed for at eksistere i verden som et subjekt i eget liv (Biesta, 2022, s. 94), og da laering
kun kan evalueres retrospektivt, nar man ser, om der sker en forandring i elevens viden og
kunnen (Lund & Christensen, 2025, s. 22).

Uddannelse og undervisning skal derfor ses i et dannelsesperspektiv, hvor skolens vigtigste
formalindkredses med begreberne kvalifikation, socialisation og subjektifikation. Lund &
Christenseniillustrerer i figur 1 disse tre formal som indlejret i hinanden:

[ Subjektifikation

L At blive et selv
Socialisation

Blive en del af kulturen

Kvalifikation
Fd viden og ferdigheder

Figur 1 lllustration af uddannelsens tre formal (Lund & Christensen, 2025).



| det falgende afsnit vil jeg redegare teoretisk for de tre begreber, som jeg derefter udfolder i
forbindelse med analysen.

4.1 Subjektifikation
Biesta heevder, at subjektifikationen er kernen i al uddannelse:

?ikke for at antyde, at subjektifikationen er det eneste formal med uddannelse, men for at
anerkende, at elever ikke er "enheder”, som blot skal socialiseres og kvalificeres, men at de er
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mennesker, der har brug for en orientering i verden og for at blive “udrustet” til at leve ”i” og "med”
verden” (Biesta, 2022, s. 44).

Formalet med subjektifikation er at give eleven mulighed for at blive et subjekt i sig selv, der
kan rette sin opmaerksomhed mod de andre to formal. Derfor starter jeg redegarelsen med
dette begreb.

Med inspiration fra Hannah Ahrendt kobler Biesta subjektets veeren i verden til menneskets
evne til at begynde noget eller tage initiativ. Elever ma derfor have mulighed for at forholde sig
selvstaendigt til undervisningens aktiviteter — uden at laereren styrer eller kontrollerer, hvad de
gar med leererens initiativer (Biesta, 2022, s.99). Biesta forholder sig altsa kritisk til en
undervisning preeget af foruddefinerede mal, som blot skal indfries af eleverne, fordi det
risikerer at reducere eleverne til objekter for undervisningen og hindre udviklingen af deres
subjektivitet (Lund & Christensen, 2025, s. 39). Heri ligger der naturligvis en risiko for, at der
ikke er overensstemmelse mellem undervisningens intentioner og det, som eleverne leerer.

Biesta kalder denne potentielle peedagogiske forskel for undervisningens smukke risiko
(Biesta, 2013), som den risiko enhver underviser er ngdt til at lgbe for at give plads til eleven
og elevens egen betydningsskabelse, sa eleven kan forholde sig selvsteendigt til det, der
undervises i (Lund & Christensen, 2025, s. 40). Underviseren skal sdledes komme med
tomme haender, sa eleven har frihed til selv at afggre, hvad han/hun vil ggre med det
undervisningen stiller til rddighed (Biesta, 2013, s. 40).

4.2 Kvalifikation

Kvalifikation som domeene har at ggre med mader, hvorpa individer - gennem uddannelse

kvalificeres til at ggre bestemte ting (Biesta, 2013, s.93). Som beskrevet i indledningen skal
eleverne udvikle bade viden, kundskaber og feerdigheder for at kunne analysere og vurdere
samfundsgkonomiske problemstillinger i en kompleks verden.

Idet faget i sig selv handler om den gkonomiske og politiske verden, kan man sige, at deti sin
natur er vendt mod verden, og at det derfor er helt oplagt at vende opmeerksomheden mod
virkeligheden. Men at undervise verdensvendt handler i hgj grad om, hvordan verden kommer
til syne i undervisningen gennem det faglige indhold, som underviseren udpeger for eleven.
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Biesta benaevner det som undervisningens gave — dvs. at vi skal forsta undervisningen som
noget, der kommer udefra og bringer noget nyt med sig (Biesta, 2013, s. 73).

4.3 Socialisation

Nar Biesta anser socialisationen som et formal for undervisningen, handler det om at indfare
eleverne i eksisterende normer, praksisser og feellesskaber, som gagr det muligt for dem at
orientere sig og finde deres eget stasted (Biesta, 2020, s. 11). Det kan veere faglige normer, der
angiver, hvordan man "taler” gkonomi eller sociale og kulturelle normer, der handler om, hvad
der anses som acceptabel adfeerd fx i gruppearbejde. Socialisationen er derfor helt afggrende
for, at elever far adgang til de sproglige og kulturelle koder, der er nadvendige for at kunne
indga i skolens faglige feellesskaber og dermed skabe forudsaetning for bade kvalifikation og
subjektifikation (Biesta, 2020).

Biesta understreger samtidig, at socialisation ikke kun er det, eleverne leerer ud fra
undervisningens indhold, men i hgj grad ogsa ud fra det den skjulte leereplan (Biesta, 2014,
s.53). Den skjulte leereplan er det, som eleverne leerer i skolens sociale praksisser fx uskrevne
regler, uformelle normer og implicitte veerdier, der - uden at veere underviserens intentioner —
er med til at regulere handlingsmeanstre i undervisningen (Hansen, 2024).

| relation til min undersggelse er det derfor interessant at have fokus pa de uformelle normer
og veerdier, der styrer elevernes interaktion i spilaktiviteten. Dette leder frem til at afklare
begrebet deltagelse i forbindelse med Biestas mellemzone.

4.4 Deltagelse i mellemzonen

Med afseet i J. Deweys pragmatiske uddannelsesfilosofi fremskriver Biesta en forstaelse af
deltagelse, som mere end blot elevens tilstedeveerelse i undervisningen. For Dewey er
uddannelse en kommunikativ og erfaringsbaseret proces, hvor leering finder sted gennem
feelles handling, refleksion og dialog (Dewey, 1916, s. 26). Deltagelse handler derfor om at
veere aktivt engageret og interesseret i faelles aktiviteter, hvor elever og undervisere sammen
undersgger og skaber mening (Biesta, 2013, s. 54). Biesta videreudvikler denne forstaelse ved
at knytte de tre formal med uddannelse og undervisningen til begrebet om deltagelse og
betone, at deltagelsen iseer skal give mulighed for at eleven kan treede frem som et handlende
og ansvarligt subjekt i verden. Han argumenterer for, at leering ikke kan reduceres til et
individuelt projekt, men ma forstds som en dannelsesproces, hvor eleven mgder verden og sig
selv pa nye mader.

Dette kraever et seerligt didaktisk rum, som Biesta betegner mellemzonen (Biesta, 2022, s.13).
Undervisning i mellemzonen kraever, at underviseren skaber en slags gvebane, hvor eleverne
far mulighed for at eksperimentere og fejle, erfare modstand og usikkerhed - og i det hele taget
komme i dialog med en repraesentation af verden, der vil vaekke deres lyst til at indga i
undervisningen (Lund & Christensen, 2025, s. 59). Mellemzonen skal saledes farst og

11



fremmest forstds som et dannelsesrum, hvor eleven som subjekt kan made verden og
forholde sig til den pa en selvsteendig made.

Det springende punkt er her, hvordan eleverne reagerer, nar de mgder modstand i
mellemzonen. Mgdet foregar i et spektrum fra verdensdestruktion, hvor man gdelsegger
andres mulighed for at veere i mellemzonen, og selvdestruktion, hvor man traeekker sig veek og
giver op. Det afggrende er altsa ikke bare at eleverne deltager, men i hgj grad hvordan de
deltageriforhold til, om de griber muligheden for at blive et subjekt, eller om de har sveert ved
at blive i mellemzonen og driver veek enten i verdens- eller selvdestruktion. Undervisningen
skal derfor vaere baret af en intention om, at underviseren vil noget med eleverne (Lund &
Christensen, 2025, s. 41), og eleverne skal kunne se sig selv som medskabere af
undervisningens mal og form, for at deltagelsen bliver meningsfyldt for dem. Figur 2 viser
sammenhaengen mellem begreberne i en verdensvendt didaktik, hvor mellemzonen er
omdrejningspunktet.

Subjektifikation

Socialisation
Kvalifikation

Forstyrrelse

Verdensdestruktion P Selvdestruktion

. Understeottelse
Suspension

Figur 2 Illustration af verdensvendt didaktik - efter Birthe Lund & Lise Christensens figur i "Verdensvendt undervisning" (2025).

| det fglgende afsnit vil jeg redegare for, hvordan jeg omsaetter denne forstaelse af deltagelse
og mellemzone til en spilbaseret undervisningsform, og hvordan jeg ser, spillet kan fungere
som et rum, der dbner for elevens subjektifikation.

5. Forstaelse af spil — og tilknytning til mellemzonen

For at kunne analysere spil som undervisningsaktivitet, vil jeg starte med at preecisere
forstaelsen af et spil og de elementer, det indeholder.

Et spil refererer bade til et konkret design og til de aktiviteter, der udfolder sig, nar et spil bliver
spillet. Det byder altid pa en form for udfordring, som er afseettet for de faglige mal og dermed
ogsa for spillets mal (Platz et al., 2021). Derudover har spillet altid regler, der rammeseetter
spillets muligheder og er knyttet til bestemte spilmekanikker. Disse angiver spillets
handlemuligheder og feedbackmekanismer fx gennem et pointsystem, der belagnner og
straffer bestemte handlinger (Hanghgj, 2019, s. 8).
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Pa samme made fungerer gkonomien efter bestemte regler og mekanikker (fx at
beskaeftigelsen stiger, nar den gkonomiske vaekst stiger), og skonomiske beslutninger udlaser
altid enten en belgnning (fx mindre arbejdslgshed) eller en straf (fx starre geeld). Gennem spil
kan man saledes opstille scenariebaserede mulighedsrum som repreesentationer af verden,
hvor kompleksiteten bevares men i en form, som er mulig for eleverne at ga i dialog med. Det
kan give deltagerne en oplevelse af at veere en slags medskabere af spillets verden, fordi selve
spilaktiviteten bestar i at udforske og forholde sig til spilscenariets valgmuligheder og
konsekvenser (Hanghgj, 2012).

Ifalge spilforsker James Paul Gee (2004) kan spil forstds som designede leeringssystemer, hvor
deltagerne leerer gennem handling, feedback og refleksion. Denne forstaelse peger pa, at spil
skaber et aktivt og undersggende deltagelsesrum, hvor eleverne har mulighed for at
eksperimentere med valg og konsekvenser inden for et givent regelseet. | forleengelse heraf ser
Hanghgj (2012) spil som et didaktisk rum for meningsforhandling, hvor eleverne bade kan
engagere sig i faglige problemstillinger og afprave forskellige positioner og holdninger i spillets
univers. Denne forstaelse knytter an til Biestas idé om undervisning i mellemzonen, hvor
eleverne mgder verden gennem abne, men rammesatte situationer, og derigennem far
mulighed for at traede frem som et subjekt jf. afsnit 4.1.

Det er netop disse egenskaber, der gar spil relevante i forhold til Biestas begreb om
mellemzonen. Formalet med spilaktiviteten er dermed ikke at sigte mod et bestemt
leeringsmal, men at abne et felt og holde det dbent sa leenge, at eleverne kan ga pa opdagelse
og fa lyst til at forbinde sig til det rum, underviseren preesenterer gennem spillet (Lund &
Christensen, 2025, s. 60).

5.1 Biestas didaktiske greb anvendt pa spildesign

| Biestas verdensvendte didaktik tilbyder han tre greb til at etablere mellemzonen: forstyrrelse,
suspension og understgttelse (Lund & Christensen, 2025, s. 69).

Forstyrrelsen skal forstas som selve indgangen til mellemzonen. Den er karakteriseret ved at
repreesentere kompleksiteten i den virkelige verden, og ma ikke veere noget, der fales trygt
eller velkendt for eleven. Det handler altsa ikke om blot at undervise i det, som eleven er
interesseret i, men tveertimod at praesentere noget, som eleven ikke har bedt om — og gerne
noget, som eleven slet ikke vidste, at man kunne bede om (Biesta, 2020, s. 138).

Spillet skal altsa fungere som det forstyrrende element ved at repraesentere den komplekse
gkonomiske verden i en form, som gerne skulle veekke elevernes nysgerrighed og lyst til at
deltage.

Begrebet suspension handler om at give eleverne tid og rum til at udforske den modstand,
som forstyrrelsen bringer. Igennem afprgvninger af spillet har jeg arbejdet med suspension
ved at eksperimentere med forskellige tidsintervaller for sekvenserne i spillet.
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Eleverne skal opleve, at der er tid nok til at fordybe sig i diskussionerne. Men hvis tiden
opleves som for lang og stillestaende, risikerer eleverne ogsa at droppe ud af mellemzonen
(Lund & Christensen, 2025, s. 65).

Begrebet understottelse er det, der minder mest om traditionelle didaktiske valg, som det fx er
beskrevet af Hiim og Hippe i den didaktiske relationsmodel (Hiim & Hippe, 2007). Dog giver
Biesta ikke nogen konkrete anvisninger pa hvilke didaktiske handlinger, der kan understatte
forstyrrelsen og suspensionen, men anbefaler blot generelt, at underviseren i sin forberedelse
har fokus pa balancen mellem subjektifikation, kvalifikation og socialisation (Lund &
Christensen, 2025, s. 68).

| den didaktiske udvikling af spillet har jeg derfor fundet det hjeelpsomt at traekke pa Thorkild
Hanghgjs spildidaktiske model, som i hgjere grad anviser nogle opmaerksomhedspunkter i
denne proces (Hanghgj, 2019).

Modellen giver en nyttig ramme for didaktiske overvejelser og valg i spildesignprocessen, og
samtidig kan den anvendes til at analysere elevernes interaktion med spillets elementer og
deres feedback pa spillets funktion og dynamik. Modellen har ingen tidslig progression og
passer dermed godt til at rumme en iterativ proces, hvor betydning af modellens forskellige
aspekter treeder frem og tilbage, som processen skrider frem (Hanghgj, 2019).

Efter at jeg nu har argumenteret for, at en spilbaseret undervisning i gkonomi har potentiale til
at skabe en mellemzone for eleverne samt at have praesenteret bade Biestas og Hanghgjs bud
pa didaktiske greb, vil jeg fortsaette med at redeggre for, hvordan jeg pa denne teoretiske
baggrund har arbejdet med at udvikle et spildesign til faget.

6. Metode og Undersggelsesdesign

Mit undersggelsesdesign er inspireret af en designbaseret tilgang (DBR), hvor jeg udvikler et
konkret spildesign og samtidig generer ny viden om deltagelsesformer i spilbaseret
undervisning (Christensen et al., 2012). Den nye viden skal have et praktisk
anvendelsespotentiale, fordi ideen med DBR er at bidrage til lgsning af eller nye vinkler pa
reelle udfordringer i praksis, og derfor kan viden heller ikke genereres isoleret fra den givne
kontekst, som udggr praksis. Spildesignet er sdledes udviklet og afpragvet i samarbejde med
elever og undervisere pa Nyborg Gymnasium (NG) i foraret og efteraret 2025.

Intentionen med mit designbaserede projekt er at abne for en diskussion af spilbaseret
undervisning som en fagdidaktisk metode, der kan abne en kompliceret gkonomisk
virkelighed for eleverne (Barab & Squire, 2004, s.6). Ud fra spildesignet og en analyse af
elevernes deltagelsesformer vil jeg pege pa didaktiske implikationer af de udfordringer, der
viser sig i spilaktiviteten.

14



Pa baggrund af DBR-innovationsmodellen i Christensen et al. (2012, s. 11) har jeg tilvirket min
egen fasemodel for designprocessen. Den ses i figur 3 og skal forstds som en iterativ proces,
der i mit projekt er gennemlgbet i alt fire gange.

( sUdvikling af
forslag til

didaktiske

spildesign

s|dentifikation af
innovations-
potentiale

2.
Laboratoriet

3.

4. Refleksion .
Intervention

«Afprgvning i
praksis

*Feedback og
observationer

Figur 3 Iterative designproces - egen tilvirkning pd baggrund af DBR Innovationsmodel (Christensen et al., 2012).

Projektet startede i foraret 2025, hvor jeg kortlagde de faglige udfordringer i faget 1@ sammen
med 2z pa NG. Dette farte til det farste indledende bud pé et spildesign, som jeg testede i
samspil med en spilkompetent kollega for at udrydde ulogiske og uhensigtsmeessige
mekanikker pa spillepladen. Dette farte til det farste spildesign, som kunne afprgvesien
klasse i september 2025, hvor eleverne og underviser gav feedback pa spillets funktionalitet
og flow og var med til at idé-generere lgsningsforslag til videreudvikling af designet. Herefter
arbejdede jeg videre med at udvikle designet pa baggrund af feedbacken og egne refleksioner.
Det naeste spildesign blev nu afprgvet i tre forskellige klasser (den samme 2.g og to 3.g-
klasser) i oktober 2025, hvor fokus for observation var pa elevernes made at deltage i spillet
pa. Herefter fulgte hele analysen af deltagelsesformerne, som pegede pa nogle didaktiske
udfordringer. Den sidste aktive handling i designprocessen har sledes veaeret at udarbejde
konkrete forbedringer i relation til de didaktiske implikationer, jeg skriver frem i diskussionen.
Men faktisk foregar der stadig afprgvninger pa Tietgenskolen i Odense, hvor tre undervisere
har indvilget i at afprgve spillet i deres |@-klasser. Disse afprgvninger, der foregar uden min
support og indblanding, har til formal at indhente viden om, hvor robust designet fungerer i en
anden kontekst."

Designprocessen er altsa foregaet i et iterativt forlgb, hvor designet er afprgvet i praksis,
evalueret, analyseret og redesignet, og prototypen er gaet fra skitse, til en delvis lasning og til

"Ved denne opgaves afslutning har jeg endnu ikke modtaget feedback pa afpravningerne.
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at blive et fuldt fungerende undervisningskoncept (Christensen et al., 2012, s.13). Figur 4 giver
etvisuelt indtryk af den grafiske udvikling af spillepladen.
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Figur 4. Trin i udvikling af spillepladen.

6.1 Valg af dataindsamlingsmetode

Den kontekstnaere undersggelsestilgang i DBR harmonerer godt med Biestas forestilling om,
at mennesker leerer som folge af deres deltagelse i sociale praksisser (Biesta, 2014, s. 51). Mit
empiriske materiale bestar derfor hovedsageligt af observationer af spilafprgvninger gennem
den iterative desighprocessen, og de er dokumenteret i form af feltnoter og lydoptagelser af
dialoger. Jeg har desuden foretaget to kvalitative interviews med elever samt indsamlet
feedback fra kollegaer, der iseer har givet veerdifuld viden i udvikling af spildesignet.

6.1.1 Forskerposition

Da jeg forsker i egen og kollegaers praksis, indtager jeg en insiderposition, som har bade
fordele og ulemper (Kragelund, 2007, s. 2). Fordelene er, at det har givet mig nem adgang til at
kunne afprave spildesignet bade i kollegaers klasser og i egne klasser, og at jeg har haft en god
kontakt til eleverne og god mulighed for at kunne diskutere oplevelserne og indsigter med den
involverede underviser. Ulempen har veeret, at det var sveert kun at veere til stede som forsker i
spilafpravninger. | den farste afpravning forestillede jeg mig pa forhand, at jeg kunne indtage
en rolle som den lidt mere distancerede observatar og lade klassens underviser igangsaette og
styre aktiviteten. Men det blev hurtigt tydeligt, at bdde underviseren og eleverne havde brug
for at inddrage og involvere mig for at forsta spillets mekanik og flow (Ingemann et al., 2022, s.
239). Da spillet pa dette tidspunkt endnu ikke var feerdigudviklet, kreevede spillets elementer
stadig en del forklaring, hvilket ngdvendiggjorde, at jeg agerede i den tilskrevne rolle for at
spillet overhovedet kunne fungere i flow.

Eleverne var pa den made meget bevidste om, at det var mig, der afpravede et nyt spildesign,
hvilket kan have pavirket deres engagement positivt, fordi de virkede lidt stolte over at “blive
udvalgt” til eksperimentet og gerne ville gare det godt for mig.
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Anden gang jeg observerede i den samme klasse, kunne jeg dog treekke mig mere tilbage og i
hgjere grad agere “fluen pa veeggen”, da underviseren nu ogsa bedre kendte rytmen og
reglerne i spillet. Afpragvningerne i 3g-klasserne stod jeg selv for at afholde. Den ene klasse var
min egen, mens den anden egentlig var en kollegas, men som jeg pga. sygdom har veeret ngdt
til at overtage. | begge tilfeelde blev jeg altsa total deltager, hvor jeg naturligvis ekspliciterede
min dobbeltrolle som forsker over for eleverne. P4 den made har jeg selvfalgelig veeret med til
at skabe og forme den virkelighed, som jeg undersgger, og derfor er det sveert at betragte feltet
helt nggternt. Dette har betydet, at jeg i analysen ikke har veegtet underviserens rolle, hvilket
selvfglgelig kan ses som problematisk i et Biesta-perspektiv, fordi underviseren her anses
som helt central for undervisningen (Biesta, 2017, s. 20). | stil med Biestas tankegang
henholder jeg mig til min udpegende funktion som underviser (Lund & Christensen, 2025, s.
39). Med spillet igangsaetter jeg en aktivitet uden at kunne styre og kontrollere, hvad eleverne
gor med det, og hvilken betydningen det kan fa for dem.

Med dette mener jeg selvfalge ikke, at underviserens rolle er udspillet, sa snart en aktivitet er
satigang. | diskussionen (afsnit 9) vender jeg tilbage til de didaktiske implikationer for
underviseren.

6.1.2 Observationer

Jeg har valgt observation som den primeere metode tilindsamling af data, da den helt generelt
er velegnet til at indfange alt det, der foregar mellem mennesker i sociale sammenhaenge
(Ingemann et al., 2022, s. 233), og giver en stor naerhed til de konkrete faglige og sociale
processer, der foregar i en specifik kontekst — nemlig klasserummet.

Observation ggr det ogsa muligt at fa gje pa den kommunikative meningsskabelse, der
udspiller sig i den officielle klassesamtale og indbyrdes mellem eleverne — bade den, der
retter sig mod spillet og den mere private samtale i grupperne (Andersen, 2005, s.183).
Specielt med henblik pa Biestas tanker om undervisnings smukke risiko (Biesta, 2014), er det
interessant at kunne observere potentielle uoverensstemmelser mellem undervisningens
intentioner og den made, hvorpa eleverne griber spilaktiviteten. Desuden har jeg fundet
observationer gode til at indfange elevernes ophold i mellemzonen, fordi det kommer til
udtryk bade gennem elevernes fysiske adfeerd og interaktion i rummet og igennem de
sproglige handlinger i den feelles aktivitet.

Jeg valgte at optage gruppernes dialog under spilafpragvningen, fordi det var vigtigt for mig at fa
et detaljeret indblik i, hvordan eleverne konstruerer faglige og sociale positioner ggennem
deres indbyrdes sprogbrug. Desuden har lydsporet leveret supplerende information om den
sociale tone og stemning i grupperne, som har veeret afggrende i tolkningen af de sociale
processer, fx i grupper, hvor ironi, drilleri og smaskaenderier dominerede samtalen.
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Da spilaktiviteten foregik i 4-5 grupper pa samme tid, ville det slet ikke have vaeret muligt at f4
samme maengde data udelukkende ved at lytte i nuet og skrive feltnoter. Sa ved at optage hver
enkelt gruppe isoleret har jeg faet et helt unikt indblik i elevernes interaktion og samtaler i et
rum, der er mindre leererstyret.

Jeg er opmaerksom pa, at ved at fokusere pa elevernes adfeerd og sproghandlinger, som
umiddelbart kan registreres og iagttages, udelukker jeg viden om fx elevernes motivation og
oplevelser, som ogsa kunne give en forstaelse for deltagelsesformen. Jeg risikerer ogsa at
tilskrive den umiddelbare iagttagne adfeerd uforholdsmeessig stor betydning i forhold til,
hvornar den sociale interaktion far betydning for elevens leering (Andersen, 2005, s. 187,
Biesta, 2014, s.88). For atimgdekomme dette har jeg suppleret med to kvalitative interviews,
hvor jeg netop havde mulighed for at spgrge ind til deres oplevelser (se naeste afsnit).

Observationer har desuden den begraensning, at de er mindre velegnet til at indfange det, der
ligger uden for klasserummet (Andersen, 2005, s. 185). Fx kan de sociale dynamikker, jeg
observerer i spilaktiviteten, veere preeget af en allerede eksisterende social orden og hierarki
blandt eleverne — og derfor ikke ngdvendigvis et resultat af spilsituationen.

Lydoptagelserne er suppleret med feltnoter, skrevet umiddelbart efter spilafprgvningerne, da
jegide fleste afprgvninger som naevnt havde en aktiv rolle enten som teknisk support til spillet
eller som spilafvikler. Feltnoterne har hjulpet mig til at karakterisere grupperne — og iseer har
jeg fokuseret pa interaktion pa tveers af grupperne, da disse sma dialoger har veeret svaere at
opfange pa lydoptagelserne, fordi de ofte drukner i baggrundsstgj. Feltnoterne har desuden
veeret nyttige i analysen af, hvordan eleverne interagerede med spillets fysiske elementer
(Sprogge & Brandi, 2019, s. 33).

6.1.3 Kvalitative interviews som supplement

Som naevnt, valgte jeg at lave to kvalitative interviews for at fa en indsigt i, hvorledes eleverne
oplever og erfarer spillet som en undervisningsaktivitet og pa den made fa et andet lag af
forstaelse end deres umiddelbare handling og adfeerd i selve spilaktiviteten (Ingemann et al.,
2022, s.154).

Interviewene er udfart som enkeltinterview, da jeg var interesseret i elevernes individuelle
refleksioner over spillet uden at de sociale dynamikker, som jeg havde observeret i
spilaktiviteten, spillede ind.

Jeg valgte personer til interviewet ud fra den formalsbestemte udveelgelse, hvor det handler
om at finde frem til de personer, der har de bedste forudsaetninger for at forteelle noget, der
kan bidrage til undersggelsen (Ingemann et al., 2022, s.170). Samtidig ville jeg gerne undga
interviews med egne elever, fordi min dobbeltrolle som forsker og underviser her kunne skabe
konflikter for eleverne. | samrad med 2g-klassens underviser faldt valget derfor pa Morten og
Fie, som underviseren vurderede ville vaere gode til at seette ord pa deres tanker og oplevelser.
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Interviewene er foretaget som semistruktureret interviews med en udarbejdet spgrgeguide
(Ingemann et al., 2022, s.177), tematiseret efter Biestas begreber, men med mulighed for at
afvige fra guiden og forfglge de svar, som interviewpersonerne matte komme med (se bilag 2).
Interviewpersonerne blev fra starten af interviewet informeret om formalet med interviewet og
under hvilke betingelser de deltog, sa de kunne deltage med informeret samtykke.

Interviewene blev afholdt umiddelbart efter anden afpravning i klassen — altsa midt i
skoledagen for bade mig og eleverne. Omstaendighederne pavirkede i hvert fald min egen
made at vaere i interviewet pa, da jeg var opmaerksom p4a, at eleverne skulle tilbage til
undervisningen, og jeg selv ogsa var pa vej til det naeste. Det gav mindre tid og ro til fordybelse
i samtalen, end jeg kunne have gnsket mig, og derfor spiller de to interview ogsa kun en
mindre rolle i analysen.

6.1.4 Dataetik og personoplysninger

| arbejdet med data har jeg lagt vaegt pa at sikre etisk forsvarlig handtering af elevernes
deltagelse (Ingemann et al., 2022, s. 266). Da spilafpravningerne foregik som en del af den
almindelige undervisning, var selve deltagelsen ikke frivillig. Jeg gjorde imidlertid tydeligt
opmaerksom p4, at eleverne frit kunne veelge, om de gnskede at indga i lydoptagelserne, og at
de uden begrundelse kunne sige fra, hvis de ikke gnskede at blive optaget.

Alle deltagende elever og den involverede underviser blev informeret om projektets formal og
deres rolle i udviklingen af spildesignet. Seerligt i den klasse, hvor spillet blev afprgvet to
gange, understregede jeg, at deres erfaringer og feedback ville indgad som en aktiv del af
videreudviklingen af designet.

Jeg har lovet fuld anonymitet til alle deltagere. Alle navne er derfor eendret bade i
transskriptionerne og i selve opgaven. Da lydoptagelserne blev foretaget pa elevernes egne
telefoner, blev de opfordret til at slette optagelserne umiddelbart efter at have sendt dem til
mig. Mine egne lydfiler og transskriptioner har kun vaeret opbevaret pd min personlige,
kodebeskyttede computer og slettes ved projektets afslutning. Disse tiltag har haft til formal
at beskytte elevernes privatliv og reducere risikoen for utilsigtet deling af personlige
oplysninger i projektet.

6.2 Databehandling

Der forekom et vist datatab fra de elevoptagede lydfiler, dels pga. tekniske udfordringer, dels
pga. at nogle elever aldrig fik sendt lydfilen til mig. Derfor bestar den samlede maengde empiri
fra spilafprevninger i alt af 5 lydfiler i 2x, 3 fra afprgvningen i 3gl@ og 1 fra 3zId. De har alle en
leengde mellem 50-70 minutter — bortset fra en enkelt gruppe, der kom til at slette en del af
filen. Derudover bestar min empiri af egne feltnoter og lydoptagelser af interviews med elever.
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6.2.1 Transskription

Lydoptagelserne er transskriberet vha. programmet Good Tape (GoodTape, u.a.), som kan
genkende og adskille stemmer vha. Al. Dog viste programmet en svaghed i forhold til at optage
flere gruppedialoger i samme lokale, og det har derfor veeret ngdvendigt at gennemskrive alle
transskriptioner for at rense for ”stgj” fra de andre grupper samt at renskrive saetninger, der
ikke gav mening pa skrift pga. den sekundaere kommunikation i rummet. Derudover har jeg
ved at gennemlytte alle lydfilerne sat labels pa personerne med det formal at kunne fa gje pa
personernes forskellige mader at deltage pa i min kodning pa tveers af kgn, status i klassen,
fagligt niveau osv.

Gennemlytning havde desuden den gevinst, at jeg kunne tilfgje observationer af stemninger,
tonefald, ironi, humor, drillerier samt fglelser som fx gleede, spaending, kedsomhed til mine
feltnoter. Dette har specielt haft betydning i tolkning af passager med han, drilleri og
sexistiske undertoner, hvor observationerne har hjulpet mig til at vurdere om tingene blev i
sagtien venlig atmosfeere, eller om der var ufred og reelle konflikter pa spil.

6.2.2 Kodnings- og analysestrategi

Idet hele min undersggelse er drevet af Biestas paedagogiske taenkning, ville det veere oplagt
at anvende en deduktiv kodnings- og analysestrategi. Dog rummer den teoridrevne tilgang den
risiko, at man kun far gje pa det, man leder efter (Brandi & Sprogge, 2019, s. 93). Derfor jeg har
i stedet valgt en abduktiv tilgang, som Brandi & Sprogge skriver falgende om:

”Ved at rette sig mod de underliggende manstre ved et feenomen adskiller abduktion sig fra
deduktion og induktion, idet analysen i sin rytme bevaeger sig frem og tilbage mellem teori og
empiri med afsaet og forfalgelse af at forsta det overraskende, ikke forventede.” (Brandi & Sprogge,
2019, s. 95)

| praksis betyder det, at jeg lader empirien inspirere til forelgbige kategorier, som jeg derefter
afprgver i lyset af Biestas begreber. For eksempel havde jeg ikke nadvendigvis faet gje pa de
kannede strukturer eller banter-kulturen (Mierzwinski & Velija, 2024), som praeger nogle af
grupperne, hvis jeg fra starten havde kodet ud fra Biesta tre dimensioner. Et eksempel pa
denne abduktive bevaegelse var en situation, hvor en gruppe drenge brugte ironi og drilleri til
at nedtone hinandens faglige udsagn. Dette fremstod fgrst som almindelig "banter”, men
viste sig ved neermere gennemlytning at veere et mgnster, hvor nogle elever systematisk tog
mindre fagligt talerum end andre. Denne observation blev derfor til en forelobig kategori
”Banter-kultur som deltagelsesbegreensning” — som jeg efterfglgende kunne udfolde ved
hjeelp at teorien.

Da min empiri hovedsageligt bestar af elevernes sproglige handlinger og valg i spilaktiviteten,
har jeg valgt at anvende begreber fra Systemisk Funktionel Lingvistik (SFL) til at &bne min
empiri (Smedegaard, 2001). SFL er en sprogteori, der tager udgangspunkt i en forstaelse af
sproget som en ressource, der dels afspejler menneskets tanker og handlinger, dels er et
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redskab i den sociale interaktion mellem mennesker. Brugen af sprog ses saledes som en
semiotisk proces, hvor sprogets potentiale aktualiseres gennem valg og dermed skaber
betydning i den konkrete kontekst (Smedegaard, 2001, s. 18). Denne tilgang gar SFL velegnet
til at undersgge, hvordan eleverne gennem deres sprogbrug positionerer sig i forhold til
faglighed, feellesskab og egen stemme, hvilket kan kobles til Biestas tre dimensioner for
uddannelsens formal: Kvalifikation, socialisation og subjektifikation.

SFL opererer med tre metafunktioner — den ideationelle, den interpersonelle og den
tekstuelle, som hver belyser forskellige aspekter af, hvordan sproget bruges som ressource til
at skabe betydning (Smedegaard, 2001, s. 23).

Den ideationelle metafunktion repreesenterer de ressourcer, eleverne betjener sig af for at
udtrykke erfaringer og forhold i verden bade den ydre fysiske verden og den indre psykiske
verden. Helt konkret afkodes det ideationelle ved at kigge efter hvilke procestyper, eleverne
bruger:

1) Materielle processer = gare-, ske- og adfeerdsprocesser.

)
2) Mentale processer = taenke-, sanse-, fole-, beslutte-, og gnskeprocesser.
3) Verbale processer = sigeprocesser.
4) Relationelle processer = veere-, blive- og haveprocesser.

Procestyperne forteeller altsd noget om, hvad eleverne taler om, og dermed ogsa hvordan
eleverne taler om gkonomiske begreber og sammenhange. Den ideationelle metafunktion
kan saledes bruges som tegn pa Biestas kvalifikationsbegreb.

Den interpersonelle metafunktion stiller de ressourcer til radighed, som eleverne traekker pa,
nar de indtager forskellige roller i interaktionen og bidrager til at skabe, a&endre og opretholde
de interpersonelle relationer. Her kodes efter modus (ytringsfunktion som spargsmal, udsagn,
opfordring eller tilbud) og efter graden af modalitet, som udtrykker graden af en ytrings
sandsynlighed, mulighed eller ngdvendighed (Smedegaard, 2001, s. 38). Den interpersonelle
metafunktion forteeller sdledes noget om relationen mellem eleverne, altsa Biestas
socialisationsbegreb.

Endelig betegner den tekstuelle metafunktion, hvordan sproget organiserer ideationel og
interpersonel betydning i teksten. Gennem den sproglige organisering bliver elevernes
stemmer synlige som meningsskabende handlinger. Den tekstuelle funktion kan derfor
synliggare, hvordan eleverne treeder frem som subjekter, der konstruerer sammenhaeng i det
sociale og faglige rum og knytter sig derfor til Biestas begreb om subjektifikation.

I min analyse anvender jeg disse tre metafunktioner som en analytisk optik til at identificere,
hvordan Biestas tre dimensioner realiseres sprogligt i elevernes samspil under spilaktiviteten.
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Kodningen foretages som en aben kodning (Brandi & Sprogge, 2019), hvor kategorierne
udvikles abduktivt med stgtte af SFLs begreber. P4 den made fungerer SFL som en
kodningsramme, der abner empirien for at se, hvordan elevernes sproglige valg skaber
forskellige deltagelsesformer.

Jeg undersgger derved sprogets funktion i den konkrete interaktion og kobler det til Biestas
begrebsverden. Jeg sgger i min analyse at vise, hvordan bestemte sproglige positioner og
deltagelsesformer i spilaktiviteten muliggar eller begraenser elevernes muligheder for at
fremsta som subjekter i verden. Seerligt SFLs interpersonelle funktion er centrali analysen af
den eksistentielle dimension, fordi den synliggar, hvordan eleverne positionerer sig i relation
til hinanden og den feelles opgave — dvs. om sproget abner for den dialogiske mellemzone eller
lukker den gennem selv- eller verdensdestruktion.

Min kodning illustreres skematisk i nedenstdende tabel.

Analytisk niveau Fokus Teoretisk ramme
Sprogligt niveau Hvordan skabes betydning? | SFL (ideationel,
interpersonel, tekstuel og
modus)
Uddannelsesfunktion Hvilken form for Biesta (kvalifikation,
uddannelsesformal socialisation,
realiseres? subjektifikation)
Eksistentiel dimension Hvilken form for Biesta (mellemzone,
deltagelsesrum abnes eller selvdestruktion,
lukkes? verdensdestruktion)

Efter nu at have redegjort for undersggelsens metodiske og analytiske grundlag, vender jeg nu
blikket mod selve genstanden for undersggelsen. | naeste afsnit udfolder jeg udviklingen af
spildesignet, som udger bade det didaktiske eksperiment og den praksis, hvori elevernes
deltagelsesformer kommer til udtryk.

7. Udvikling af spillet "@konomernes dilemma”

Som det fremgar af beskrivelsen af procesforlgbet i afsnit 6, bygger spildesignet pa en
designproces med 2z pa NG i foraret 2025. Her arbejdede eleverne med selv at designe spil pa
baggrund af deres egne udfordringer med faget. Forlgbet blev afsluttet med, at eleverne
spillede hinandens spil og gav feedback. Set i et elevperspektiv fungerede spillene godt, nar
der var mulighed for 1) at diskutere ting med hinanden, 2) at treeffe strategiske valg og
udforske konsekvenserne af disse valg. Spil der var drevet af tilfeeldigheder, mekaniske
feedbackmekanismer og lukkede svarmuligheder blev opfattet som kedelige og uinteressante
(Ngrregaard, 2025, s. 15).
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Disse konklusioner harmonerer godt med Biesta forstdelse af mellemzonen, idet eleverne
foretrak spil, hvor de som subjekter skulle tage selvsteendig stilling og meerke konsekvenserne
af deres valg. Hvorimod de ikke brgd sig om spil, hvor de mere blev objekter for spillets egne
mekanismer fx almindelige quiz-spil, hvor det handlede om at give det korrekte svar.

| evaluering af forlgbet var der desuden en elev, som bemaerkede, at jeg jo faktisk havde bedt
dem om at ggre netop det, som de selv havde defineret som det allersveereste i faget; nemlig
at have stort overblik og viden om gkonomiske mekanismer. Det virker banalt, men det var en
ret stor gjendbner for mig. Nar eleverne har sveert ved at bruge gkonomisk viden som
analyseveerktgj, sa nytter det ikke at bede dem om at bruge netop det veerktgj til at lgse en
anden opgave (at designe et spil). Denne erkendelse farte til, at udkastene til spildesign i dette
projekt er udviklet af mig som fagperson og derefter tilrettet i samarbejde med elever og
kollegaer.

En anden vigtig erkendelse, jeg gjorde mig under spildesignforlgbet med eleverne var, at jeg
selv manglede erfaring og viden om spillets domeaene til for alvor at kunne inspirere og vejlede
eleverne i at oversaette gkonomi til spilscenarier. Sa for at kompensere for dette har jeg
inddraget to spilkompetente kollegaer i processen (Hanghgj & Mgller, 2017). De har begge
givet veerdifuld sparring i forhold til at skabe et letforstaeligt og tilgaengeligt spilunivers, som
samtidig bibeholdte virkelighedens kompleksitet — altsa at skabe en balance mellem de
faglige og spillets mal.

Efter forste og anden afprgvning af spillet blev der som fglge af elevernes tilbagemeldinger
primeert justeretiforhold til 1) spillepladens informationsstruktur, 2) spillets flow i forhold til
tid, 3) logiske paralleller mellem skonomiens malkonflikter og retning pa spillets effekter
(point) samt 4) starre hjeelp til faglig forstaelse af konsekvenser. De deltagende elever og
laerere har saledes leveret vaerdifuld information om spillets funktionalitet og dynamik, som
har veeret helt ngdvendig viden i udvikling af spildesignet.

7.1 Potentiale for "@konomernes dilemma”

| det fglgende vil jeg argumentere for, at det udviklede spildesign har potentiale til at skabe en
mellemzone, hvor eleverne far lyst til at deltage.

Spillet skal forstas som den forstyrrelse, jeg som underviser peger ud for eleverne, og som de
far lyst til at flytte deres opmeaerksomhed til, fordi de bliver nysgerrige efter at udforske
spiluniverset.

Spillepladen (som ses pa billedet) er konstrueret, sa den afspejler virkelighedens komplekse
gkonomiske system ved at give et overblik over de samfundsgkonomiske mal.
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Via informationsstrukturen kan eleverne identificere samfundsgkonomiske ubalancerien
given gkonomi, og feedbackmekanismen gar det muligt at falge konsekvenserne af deres
beslutninger om gkonomiske tiltag.

Observationer fra klasserummet viser, at introduktionen af spilleplade og landekort intuitivt
fanger elevernes opmeerksomhed, og de bliver nysgerrige efter at afkode informationsstruktur
og mening med spillet. Dialogen her illustrerer, hvordan en gruppe forsgger at skabe sig et
overblik over spillepladen og de skonomiske ubalancer, som deres markgrer viser i
udgangspositionen:

”Okay, vi skal have skonomisk veekst. Lighed skal vi have. Jo, og skonomisk vaekst.”

”Hvad star der her? Traek pa jorden...?”

”Treek pa jordens ressourcer. Er det godt eller dérligt?”

”Kloden eksploderer. Det neermer vi os. Sa vi skal ikke bruge sa mange ressourcer, og sa skal vi

have vores skonomiske veekst op. Sa det kan vi ikke rigtig. Nej, nej, nej...” [2g-p4d, 2:31]
Eleverne forsgger at afkode strukturen og stiller spargsmal ved, hvad der er gnskveerdigt at
opna. Til sidst opdager de ogsa de indbyggede malkonflikter allerede her, da det gar op for
dem, at det bliver sveert bade at reducere ressourceforbruget og samtidig gge den
gkonomiske veekst.
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De fysiske materialer giver dermed eleverne mulighed for at erfare fagets verden bade
sanseligt, falelsesmeaessigt og kognitivt. Normalt er elevernes mgde med faget udelukkende
kognitivt, sa isceneseettelse af gkonomien som et spil er ukendt og uvant for dem.

For at give en forstaelse af spillets anatomi har jeg beskrevet spildesignets elementer gennem

Hanghgijs spildidaktiske model, som jegi figur 6 har udfyldt med rammer og indhold fra mit
eget spil.

FAGLIGT MAL
@ge evne tilat

analysere gkonomiske
problemer og
reflektere over

Elevprodukter: gkonomiske Lzeringsaktiviteter:

« Udarbejdelse af pilediagrammer BRI *  Fgr: Identificere gkonomiske
med arsag-virkning af gennemfarte ubalancer i den pagzsldende
beslutninger. gkonomi.

* Udarbejdelse af et notat p& * Efter: Reflektere over udfaldet.
baggrund af et af dilemmaerne.

UDFORDRING:

Eleverne har sveert
ved at anvende
teori til faglige
argumentation

PRODUKT

Spilredskaber: Spilaktiviteter:
+ Spilleplade * Diskutere konsekvenser af to
+  Brikker forskellige l@sningsforslag pa

*  Strafbrikker gkonomiske dilemmaer.

+ Landekort med nagletal * Tage beslutninger.

+ Beskrivelse af dilemmaer og SPILLETS MAL * Erfare konsekvenserne.
valgmuligheder (spilmaster). Styre et lands

+  Pointtavler (spilmaster). koﬁg‘:ﬁ;‘;ﬁ:‘;m

gkonomiske
wvalgmuligheder

Figur 5 Egen tilvirkning ud fra Thorkild Hanghgjs spildidaktiske model (Hanghgj, 2012).

Centralti modellen er placeret de udfordringer, som eleverne oplever med at handtere og
mestre faget. Disse udfordringer retter sig i hgj grad mod fagets gkonomiske kompetencer —
iseer modelleringskompetence (evne til at anvende gkonomisk teori og modeller) og
reesonnements- og kommunikationskompetencen (evne til at gennemfgre et gkonomisk
reesonnement og formidle det). Jf. fagbekendtggrelsen, skal eleverne anvende disse
kompetencer for at realisere det faglige mal om at analysere samfundsgkonomiske
problemstillinger og reflektere over gkonomiske og politiske beslutninger.
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7.2 Mellem spillets og fagets mal

Det faglige mal er i spillet omsat til, at eleverne skal kunne styre et lands gkonomi ved at
diskutere og vurdere konsekvenserne ved forskellige valg af skonomiske handlemuligheder
(lodrette akse). Spillet isceneseetter virkelighedsnaere dilemmaer, som driver spillets
dynamik. Eleverne far givet to forskellige muligheder for, hvordan de kan veelge at lgse
problemet, og herefter skal de diskutere sig frem til den bedst mulig lasning taget landets
aktuelle gkonomiske situation i betragtning. | diskussionen skal de treekke pa deres viden om
gkonomiske mekanismer og sammenhange for at kunne forudsige konsekvenserne af de
forskellige valg og derefter traeffe en faelles beslutning.

| de to elevinterviews beskriver bade Fie og Morten, hvordan spillet opleves anderledes end
den ”normale” undervisning:

”Jeg synes faktisk, det var meget sjovt. Det var en anden méde. | labet af hverdagen sa forholder
man sig jo ikke helt til de ting, der sker, hvad pavirker det og sadan noget. Her skulle man faktisk
teenke, okay, hvis man gor det her, sa sker der noget med inflationen, og det pavirker ogsa
eksporten, og det gar ogsa, at vi far mindre beskeeftigelse.” [Fie, 02:49]

"Altsa normalt plejer vi jo sddan bare sadan at kere igennem det uden dilemmaer. Mest tager vi,
hvad er det her, hvad er det her. Hvor dilemmaer er det mere sddan, at vi skal kigge pa dem og

2

selv taeenke os frem til, hvad er de punkter, vi har leert, som kan pavirke. Det fungerer meget godt.
[Morten, 10:50]

Citaterne viser, hvordan eleverne oplever spillet som en forstyrrelse, der vaekker en interesse.
De oplever at blive medskabere af spillet, idet de med deres faglige viden udforsker
beslutninger og deres konsekvenser og dermed pavirker spillets udvikling. Begge italesastter
det "at forholde sig til” og "taenke selv” som noget, der adskiller spillet fra det normale og
hverdagsagtige, hvilket netop er der, hvor de far mulighed for at treede frem som subjekter og
forholde sig til verden pa en voksen made.

7.3 Mellem proces og produkt

Den vandrette akse mellem proces og produkt bruges til didaktiske overvejelser om
samspillet mellem spillets materialitet og de tilknyttede aktiviteter bade far, under og efter
selve spilaktiviteten.

For spillet igangseettes skal eleverne fx identificere ubalancer i den gkonomi, de opererer i.
Udover at veere en gkonomisk kompetence for faget, tiener det ogsa det formal, at eleverne
bliver opmaerksomme pa muligheder og trusler for deres gkonomi, inden dilemmaerne bliver
praesenteret.
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Under selve spilaktiviteten kraeves en hgj grad af interaktion mellem eleverne, da de skal
diskutere, vurdere og reesonnere med hinanden for at na frem til konsensus. Interaktionen
skal derfor understattes bade af en optimal tidsramme for hvert dilemma, og af didaktiske
redskaber, som hjeelper eleverne til at blive i den faglige refleksion.

Underviserens rolle er bade at vaere spilmaster, at understgtte spillets praktiske afvikling og at
afklare enhver faglig undren og spargsmal undervejs. Da spillet kan udvikle sig meget
forskelligt afhaengig af gruppernes dynamik, stiller det store krav til underviserens
dgmmekraft og faling med situationen. Underviseren skal saledes kontinuerligt veere
opmaerksom pa skift i suspension og elevers akut opstdede behov for kvalificering (Lund &
Christensen, 2025).

Efter spillet er det desuden ogsa underviserens opgave at tilbyde uddybende faglige
perspektiver pa elevernes oplevelser. Eleven Morten reflekterer i interviewet over dette:

”Det er pludselig en sjovere made at leere det pa. Jeg kunne i hvert fald tydeligt maerke, at jeg blev
bedre til pilediagrammet efter de her spil, fordi man diskuterer, hvad de forskellige ting gor.
[Morten, 17:02]

Underviseren brugte her pilediagrammet som gkonomisk model til at integrere elevernes
spilpraksisser med de faglige mal (Hanghgj, 2012, s.5), hvorved han understgattede
kvalifikation af de erfaringer, eleverne gjorde sigi lgbet af spillet.

For at spillet kan fungere som forstyrrelsen, der inviterer eleverne med ind i mellemzonen,
kreever det, at eleverne treeder ind i aktiviteten. Selvom spillet tilbyder en feelles gvebane, hvor
modstand kan mgdes og bearbejdes, viser empirien, at eleverne deltager pd mange
forskellige mader. Som beskrevet i afsnit 4.4, er det netop handteringen af denne modstand,
der kvalificerer leereprocessen, og det er derfor interessant at undersgge, hvordan eleverne
faktisk positionerer sig i spillets dialogiske rum.

Efter at jegi dette afsnit har udfoldet spildesignprocessen, vil jeg i det falgende praesentere
analysen af elevernes deltagelsesformer, der viser betydelige variationer med hensyn til
gruppesammensaetning, argang og kan. Disse forskelle danner afseet for en nsermere analyse
af, hvordan deltagelse i mellemzonen udfolder sig i praksis.

27



8. Analyse af elevernes deltagelse i spilaktiviteten

Analysen tager afsaet pa kodning af gruppedialogernes ideationelle, interpersonelle og

tekstuelle indhold som byggesten for dialogens kvalificerende, socialiserende og

subjektificerende dimensioner. Pa baggrund af gruppernes mader at bruge sproget pa

fremtraeder forskelle i temaer som faglig refleksion, samarbejde & konkurrence, abne &
lukkede dialogrum samt kennede strukturer.

Med udgangspunkt i disse temaer og kodningen af gruppedialogerne preesenterer jeg i det

falgende tre overordnede deltagelsesformer med hver to variationer, som elevernes dialoger

fordelte sigi. Hver deltagelsesform belyses gennem en repraesentativ gruppe, som beskrives i

figur 7.

Demokratisk
deltagelse

Vedholdende
faglighed

3g-dp

2 piger, 2
drenge

Det faglige niveau er jeevnbyrdigt pa et godt
niveau. Dialogen er praeget af respekt og
samarbejde, og fokus er p4 konsensus og
argumentation.

Middel
faglighed

2g-dp

2 piger,
2 drenge

Fagligt er de nogenlunde jeevnbyrdige pa et
middel niveau. De géar til opgaven med stort
engagement og er gode til at holde hinanden
fastispillet.

Konkurrencepraeget
deltagelse

Strategisk
preestation

3g-4dp

4 drenge 1
pige

Gruppedialogen er preeget af hgjt tempo,
stort engagement og mange afbrydelser. Et
par af drengene dominerer klart bade i den
faglige og sociale dialog. Fokus er
overvejende péa spillets
konkurrenceelement.

Banter-kultur
og kennet

asymmetri

2g-3dp

3drenge 1
pige

Gruppen fylder meget i rummet og er praaget
af en hgjtrdbende energi. Pigen er den mest
tilbageholdende oginviteres mestind i
dialogen i de ikke-faglige momenter. De to af
drengene farer an i dialogen, hvoraf den ene
er mere faglig funderet end den anden.
Dynamikken drives i hgj grad af
konkurrenceelementet.

Fyrtarnscentreret
deltagelse

Instrumentel

2g-d3p

3 piger, 1
dreng

Den ene pige er klart den fagligt staerke og
den, som de andre lytter til og lazner sig op
ad. Stemningen er god og praeget af
afdeempet venskabelig snak i l@bet af
spillet. De har ikke s4 stort fokus pa
konkurrenceelementet.

Konsensus-
sggende

3g-p2d

2 drenge,
1 pige

Den faglige selvtillid er ikke ret hgj. Den ene
af drengene bliver dog set op til, som den
der ved noget. Dialogen er preeget af
tilbageholdenhed og usikkerhed, men dog
undersggende og spargende.

Figur 6 Oversigt over udvalgte analysegrupper.
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Alle deltagelsesformer er grafisk illustreret i figur 8-13 med udgangspunkti Lund og
Christensens model (2025, s. 46), som viser, hvordan de uddannelsens tre dimensioner er
indlejret i hinanden, og hvordan deres indbyrdes relation bgr veere i en verdensvendt didaktik.

| analysen har jeg brugt modellen til at vise samspillet mellem subjektifikation, socialisation
og kvalifikation, som det udspiller sig i de forskellige grupper.

8.1 Demokratisk deltagelse

Den demokratiske deltagelsesform er kendetegnet ved, at alle gruppens deltagere bliver
inkluderet i samtalen, og alle bliver givet en lige mulighed for at bidrage (Habermas, 1998,
s.44). T. Englunds forstaelse af den deliberative kommunikation - inspireret af Habermas - kan
anvendes til at beskrive hvordan samtalen foregar i denne deltagelsesform:

”...an endeavor to ensure that each individual takes a stand, by listening, seeking arguments, and
evaluating, while at the same time there is a collective effort to find values and norms on which
everyone can agree.” (Englund, 2006, s. 503)

Deres dialog er samtidig faglig, da de kollektivt orienterer sig mod spillets faglige mal ved at
treekke pa faglig viden, begreber og teorier i deres argumentation (Sandahl, 2014, s. 21).

Som det ses i figur 8 0og 9, er alle tre dimensioner til stede, og deltagelsesformen opfylder
saledes undervisningens formal jf. afsnit 4. | det falgende analyserer jeg empirisk, hvordan
dimensionerne fremstar i de to demokratiske deltagelsesgrupper 2g-dp og 3g-dp.

Kvalifikation e s
Kvalifikation

Figur 7 Demokratisk deltagelse med vedholdende faglighed  Figur 8 Demokratisk deltagelse med middel faglighed (2g-
(3g-dp). ap).

8.1.1 Kvalifikation

Jf. afsnit 6.2.2 forteeller procestyperne, hvad eleverne taler om og hvordan, de taler om det. |
disse to grupper domineres elevernes sproglige handlinger af materielle processer (oge,
traekke, stige, pavirke, kebe, falde, koste osv.) og mentale processer (teenke, tro, vide, se,
huske, habe, forsta, forestille sig osv.). Denne kombination viser, at dialogen balancerer
mellem handlinger og refleksion.
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Begge grupper benytter en hgj grad af kohaesion til at etablere gkonomisk kausale
sammenhaenge fx "HVvis vi saetter renten op, sa bliver det dyrere at lane penge” [2g-dp, 17:20],
”Jeg tror ogsa, at inflationen stiger. Hvis det bliver billigere, sa bruger folk flere penge, og sa
stiger de andre priser” [3g-dp, 21:05]. Det demonstrerer en steerk kvalifikation, idet eleverne er
i stand til at reesonnere over konsekvenserne af de gkonomiske valg, de treeffer i spillet. Den er
dog steerkest i 3g-dp, da de for hvert dilemma mere systematisk gennemgar konsekvenserne
for flere samfundsgkonomiske mal og har et bedre overblik over de gkonomiske
sammenheaenge, hvilket kan skyldes, at de er blevet undervist i faget et helt &r mere end 2g-

gruppen.

Udover det faglige niveau ses ogsa en tydelig forskel i faglig stil mellem de to grupper. 3g-dp
anvender et mere praecist fagsprog, mens 2g-dp i hgjere grad bruger slang og interjektioner og
har en mere legende tilgang til spillet. Da 2g-dp fx ser, at deres gkologiske aftryk naermer sig
det rade felt, udveksler Vera og Victor:

”Oh my fucking God. Kloden eksploderer snart.”

”Ej, kan | meerke noget? Kloden eksploderer snart. Det er dumt. Men det er ikke det veerste, der

kunne ske!” [2g-dp 09:23]
Denne mere uformelle dialog viser, at spillet skaber et trygt rum, hvor de kan lege og
improvisere uden bekymring for negative konsekvenser. Samtidig evner de at relatere
beslutninger til den virkelige verden, som i diskussionen om gratis bgrnehaver:

”Jeg tror, at det her spil tager fejl, fordi du kan simpelthen ikke bare gore det gratis at ga i

barnehave og give dem et starre radighedsbeleb. Er | klar over, hvor meget det er?” [2g-dp, 20:20]
Udsagnet viser, hvordan eleverne skifter mellem spillets logik og personlige erfaringer, og at
det faktisk er spillet, der her muliggar denne refleksion. En tilsvarende dobbeltorientering ses i
diskussionen om at fa kvinder med pa Al-bglgen, hvor eleverne bade afvejer spillets mekanik
og de etiske implikationer:

”Og hvis flere kvinder far penge, sa bliver der brugt flere penge. Sa bliver inflationen hajere og sa

rygerviop i gul. Det kan vi ikke.”

”Vi skal stadig preve at prioritere malrettede investeringer i at fa kvinder med.” [2g-dp, 34:27]
Feelles for de to grupper er altsa, at de begge har en faglig diskussion om politiske
beslutningers gkonomiske konsekvenser, men det faglige niveau — altsa sproglig preecision og
fagligt overblik — er hgjere i 3g-dp, hvilket formentlig skyldes, at de har haft mere undervisning i
faget og dermed ogsa har mere gvelse i at anvende begreber og treekke pa faglig teori end 2g-

dp.

8.1.2 Socialisation - tvivl og samarbejde

Socialisation kan afleeses i elevernes mentale processer og modalitet. En hgj grad af mentale
processer er et udtryk for, at eleverne bruger sproget til at udforske og forstd sammenhaenge
og skabe feelles refleksion og samarbejde.
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De udtrykker tvivl, formulerer hypoteser og inviterer hinanden ind i refleksioner, fx:

” Dger det veeksten direkte?”

”Jeg ved ikke hvorfor, men jeg heelder mesttil den her.”

”Men sa kunne vi habe, at denne bliver bedre, fordi vi far flere penge. Skal vi bare tage den?” [3g-

dp 10:02]
Sekvensen viser et samarbejde praeget af lav magtdistance, hvor ingen dominerer samtalen,
men alle byder ind med faglig undren og holder samtalen aben for nuancer og flere
perspektiver. Flere forsgger at runde af og komme frem til en beslutning, men gruppen vender
frivilligt tilbage til den faglige udforskning. Det indikerer, at de er mere optaget af at forst3

gkonomien end af at treeffe en hurtig beslutning.

Modaliteten kendetegnes ved en overvaegt af modusadjunkter, der udtrykker tvivl og
sandsynlighed (nok, maske, formentlig) samt en del modalverber (kunne, skulle, matte). Dette
bekreefter den abne dialog, hvor eleverne lytter til hinandens argumenter uden at lukke for en
bestemt fortolkning eller forstaelse.

8.1.3 Subjektifikation og ophold i mellemzonen

| begge grupper ses en tydelig bevaegelse mellem kvalifikation og socialisation. Men det, der
for alvor kendetegner ophold i mellemzonen jf. afsnit 4.4, er deres evne til at treede frem som
subjekter, der tager selvstaendigt ansvar for deres made at veere til stede i verden pa (Lund &
Christensen, 2025, s. 30). Det sker, nar eleverne ikke blot forsgge at lgse spillets faglige
opgaver, men ogsa reflekterer over deres egne valg, over spillets konstruktion og over
relationen mellem spillets logik og den virkelige verden.

| 3g-dp-gruppen udlgser spillets dilemmaer ofte sddanne subjektificerende gjeblikke, hvor
eleverne haever sig over spillets rammer og forholder sig til bredere etiske, eksistentielle og
samfundsmaeessige spargsmal. Det bliver tydeligt, da de neermer sig det rade felt i @kologisk
aftryk:

”ﬁh, vi kan ikke eksplodere jorden. Tror du, der er en fremtid, hvor vi alle sammen skal veere....

”Jeg tror, at de nar at draebe os alle eller krig eller et eller andet... 3. verdenskrig” [3g-dp, 13:09]
Her bevaeger de sig fra en strategisk spilovervejelse til en mere grundlaeggende refleksion over
klimakrise, konflikter og fremtid. Det er ikke leengere spillet, der styrer deres teenkning. Det er
deres eget forsgg pa at forsta og positionere sigiverden. Denne refleksive distance til
aktiviteten er netop det, Biesta betegner som at handle pa en voksen made — i modseetning til
en infantil méade, hvor man blot lader sig fare med af andres gnsker eller egne ureflekterede
behov (Biesta, 2022, s. 101).

Selvom 2g-dp i hgjere grad orienterer sig mod spillets mal og mekanikker, forekommer der
ogsa hos dem gjeblikke af metarefleksion, hvor de haever blikket fra spillet og forholder sig
etisk og materielt til virkeligheden.
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Det ses fx i diskussion om pensionsalderen:

”Sa hvis vi gger pensionsalderen, sa er det synd for de seldre. Sa det er ogsa synd for dig i sidste
ende.”
”Ja, i sidste ende. Men her kan du ikke se, hvor synd det er for folk. Her kan du bare se, hvor godt
det er for gkonomien.” [2g-dp, 7:09]
Her markeres en bevidsthed om spillets begraensninger. Eleven gar opmaerksom pa forskellen
mellem spillets gkonomiske logik og de reelle humanistiske konsekvenser — og dermed treeder

eleverne frem som subjekter, der udagver egen demmekraft.

At begge grupper pa denne made arbejder aktivt med den refleksive forskel mellem spil og
virkelighed, viser, at de opholder sigi mellemzonen, som de bruger som afseet for at afpreve,
undersgge og forholde sig til verden pa nye mader.

3g-dp gor dette mest stabilt. Deres samtaler er praeget af vedholdende faglig undren, lav
modalitet og en villighed til at dveele i usikkerhed uden at sgge hurtige lasninger. De lader
leeringen udfolde sig gennem aben refleksion, og netop i denne made at veere i samtalen pa
bliver subjektifikationen synlig. Deres praksis vidner om en tilgang til leering, der ikke handler
om at kontrollere udfaldet, men om at forholde sig dbent til det, der kalder pa taenkning (”sa

»

kunne det veere at...”, ’Det kommer vel an pa, hvad vi selv synes ogsa...”).

2g-dp forlader indimellem mellemzonen. Fx nar de s@ger et hurtigt svar gennem ChatGPT,
eller nar spontanitet og leg overtager den faglige orientering. Men afgarende er, at de hele
tiden hjeelper hinanden med at komme tilbage i det refleksive rum. De gar brug af sociale
strategier, bade ved at invitere leereren ind og gennem interne opmuntringer som ”Fuck, vi er
sa gode, Victor” [2g-dp, 26:42].

Dermed understgtter de hinanden i at blive i det sveere og fastholde mellemzonen som
gvebane — ogsa her som begyndende subjektifikation, hvor de positionerer hinanden som
nogen, der kan taenke, forsta og lgse noget sammen.

8.1.4 Afrunding

Analysen understgtter dermed, at deltagelsesformen betegnes som demokratisk, fordi begge
grupper i hgj grad fastholder et undersggende rum, hvor faglige begreber og kausale
sammenheaenge bringes i spil, samtidig med at tvivl, uenighed og usikkerhed gives plads
gennem hgj modalitet og mentale processer. Deltagelsen bliver ikke reduceret til hurtige
beslutninger eller sociale ekkokamre, hvor bestemte argumentationer ikke udfordres
(Stromer-Galley, 2007, s. 5), men treeder frem som en aben og risikofyldt dialog, hvor eleverne
tager ansvar for deres egne vurderinger og handlinger og samtidig er villige til at lade sig
pavirke af de andres argumenter.

Den demokratiske karakter viser sig netop i villigheden til at dveele i mellemzonen, hvor
eleverne bade sgger at optimere spillets udfald og reflektere over spillets preemisser og
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konsekvenserne af deres egne valg. Det er netop, nar eleverne haever sig over den
instrumentelle opgave og kritisk og etisk forholder til effekten af politiske beslutninger, at de
treeder frem som subjekter, der handler pa en voksen made i Biestas forstand (Lund &
Christensen, 2025, s. 30).

Analysen viser altsa, at demokratisk deltagelse forstds som en psedagogisk mulighed for
subjektifikation gennem en feelles, aben og ansvarlig undersagelse.

8.2 Konkurrencepraeget deltagelse

Konkurrencepreeget deltagelse er kendetegnet ved, at eleverne primeert orienterer sig mod
spillets mekaniske mal og strategiske gevinster. Sproget bruges i mindre grad til at udforske
faglige sammenhaenge og i hgjere grad som et middel til at positionere sig socialt, traeffe
hurtige beslutninger og dominere forhandlingen. Denne deltagelsesform producerer derfor et
leeringsrum, hvor refleksivitet og tvivl fylder mindre, og hvor det faglige fokus i hgj grad
underordnes gnsket om at vinde spillet. Derfor er deltagelsesformerne i figur 10 og 11
illustreret ved, at iseer socialisationen skygger for subjektifikationen i disse to
drengedominerede grupper.

Kvalifikation

Figur 9 Konkurrencepreeget deltagelse med kennet Figur 10 Konkurrencepraeget deltagelse med konnet
asymmetri og strategisk preestation (3g-p4d). asymmetri og Banter-kultur (2g-p3d).

8.2.1 Kvalifikation

Elevernes sproghandlinger domineres i hgj grad af dramatiserende materielle processer, der
skaber et hgjt aktivitetsniveau og en actionpraeget tone (fx eksplodere, springe i luften, satse,
droppe, kare i seenk). Udtryk som “vi tager chancen’, ”vi har to liv” og "vi satser” tydeliggar, at
sproget bruges til at understgtte en konkurrenceorienteret, risikovillig tilgang, hvor der virkelig
er noget pa spil. Samtidig forekommer ogsa en raekke materielle processer knyttet til det
gkonomiske fagsprog (fx stige, haange sammen med, falde, pavirke, @ge, investere, stabilisere
sig, forbruge, handle, prioritere, reducere), ofte bundet sammen af kausale kohaesionsudtryk

»

som "hvis..., sa..”.
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@konomiske begreber og udtryk bruges saledes flittigt, men de indgar primaert som retoriske
redskaber i en forhandling, der har til formal at sikre gruppens succes i spillet — ikke til at
forsta dilemmaets konsekvenser. Det understgttes ogsa af hyppige verbale processer (fx sige,
tale om, laese op), mens mentale processer forekommer mere sporadisk. Det etablerer et
kommunikativt rum, hvor handling trumfer refleksion, og hvor den sproglige energi er rettet
mod at drive gruppen hurtigst muligt frem mod et valg.

Dette ses tydeligt i beslutningsfaserne, hvor pointfordelingen far stor opmaerksomhed, men
evalueringen bliver mekanisk. Eleverne forholder sig naesten udelukkende til brikkernes
bevaegelse pa spillepladen og godtager udfaldet uden faglig undren. Udtryk som “det er da
godt nok’, ”vi har ikke brillieret” og “det var fucking dumt” afslutter diskussioner uden
yderligere refleksion. Pa den made bliver uenighed i denne deltagelsesform ikke et faelles
afseet for faglige undersggelse, men en del af det spiltekniske forhandlingsrum, hvor
argumenter skal vinde og ikke ngdvendigvis overbevise.

Pa tveers af deltagelsesformen er der dog tydelige forskelle i den faglige dybde.

Eleverne i 3g-p4d arbejder ud fra en klar, veerdimeessig strategi om at veelge liberale lgsninger.
Denne strategiske ramme giver anledning til mange faglige uenigheder, som foldes ud i
leengere diskussioner. De anvender gkonomiske begreber med relativt hgj sikkerhed og
forsgger at forbinde dem i kausale keeder. Deres tilgang er saledes bade
konkurrenceorienteret og faglig forankret.

Eleverne i 2g-p3d har ikke en tilsvarende feelles strategisk linje. Deres fokus er rettet mod
hurtigt at treeffe beslutninger og at "veere bedre end de andre”, og faglig refleksion gives
mindre opmeaerksomhed. Fx afggr det farste dilemma pa under 1 minut:

”Det er sgu da gul. Vi skal bare...de skal bare ikke komme pa pension.”

”Nej, sa kan de passe sig selv.”

”S4 lad os gore det. Skal jeg saette en ring?”

”Jal” [2g-p3d, 5:54]
Der er sporadiske forsgg pa at dykke ned i den faglige argumentation, men ofte drukner det
lidt i slangudtryk som ”Det fucker ogsa bernefamilier, hvis du saetter renten op”, ”Det er fordi,
vi har sa lorte meget ulighed”. Udtrykkene viser pa sin vis en steerk stillingtagen, men med en
lav grad af faglig serigsitet.

Den faglige kvalifikation defineres i hgj grad af den sociale dynamik i denne deltagelsesform,
hvilket vil fremga af neeste afsnit.
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8.2.2 Socialisation — hierarki og dominans

Begge grupper deler en dynamik praeget af hgj energi, staerk involvering og tydelige hierarkier.
Det sociale samspil bliver i stigende grad konkurrerende, og sproget anvendes til at fastholde,
udfordre og forhandle magtpositioner. Denne socialisation er med til at skygge for refleksion
og faglig undren.

Faglig uenighed som drivkraft (3g-p4d)

En faglig uenighed er ikke i sig selv noget problem, men kan veere et tegn pa, at forskellige
synspunkter kommer til syne i dialogen og kalder pa overvejelser og afklaringer. Uenigheden
kan gare, at deltagerne mgder modstand mod deres egne synspunkter og er mere tilbgjelige til
at fa undersggt og styrket deres egne argumenter (Stromer-Galley, 2007, s. 8). Dette ligger
ogsa i trdd med Biestas’ forstaelse af mellemzonen som et sted, hvor subjektets kan afprave
sin positioner og holdninger jf. afsnit 4.4.

| 3g-p4d etableres der hurtigt et hierarki, hvor isaer Gregers og Rasmus konkurrerer om
lederskabet. Konflikterne mellem dem skaber intensitet og engagement, men ogsa en reekke
sproglige handlinger, der reducerer dbenheden. Sproget er preeget af:

e Imperativer (fx skriv det, lad os, sig noget).

e Modalitetsmarkgrer, der signalerer sikkerhed og pabud (fx aldrig, i hvert fald, uanset).
e Hurtige replikskifter og afbrydelser.

e Emotionelle udbrud (fx shit, crazy, buum, shut up).

Dette sprogbrug afspejler en deltagelsesform, hvor hierarkiet bade bliver en drivkraft og en
begreensning, fordi de interpersonelle spaendinger skaber faglig aktivitet. Men de reducerer
samtidig pladsen til tvivl, refleksivitet og feelles udforskning.

Kgnnede dynamikker
Den konkurrencepraegede deltagelse reproducerer ogsa en kennet asymmetri, hvor den
kvindelige deltager, Anne bliver marginaliseret i kommunikationen. Hendes bidrag reduceres
ofte til administrative opgaver, og hun positioneres som ansvarsbaerer for beslutninger, hun
ikke har haft reel indflydelse pa:

Gregers: ”Ja, men vi tror pa det. Vi holder pa Anne pa den her. Det er hendes ansvar.”

Rasmus: ”Vi giver hende skylden, hvis der sker noget.” [12:18]
At hun her omtales i tredje person i hendes egen tilstedeveerelse, skaber en distanceret
position, hvor hendes mulighed for deltagelse og for selvsteendig handling som subjekt
begraenses. | stedet bliver hun blot objekt for de andres gnsker og interventioner (Biesta,
2022, s.94). Selvom gruppens lydbillede antyder en god, jovial stemning, fastholder sproget
alligevel en social struktur, hvor status, dominans og positionering prioriteres over ligeveerdig
faglig forhandling.
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8.2.3 Banter-kultur som social drivkraft (2g-p3d)

En anden form for konkurrencepraeget deltagelse opstar, nar elevernes interpersonelle
relationer ikke primaert er forankret i faglige uenigheder men derimod i drilleri, humor og
greensesggende sproglig leg, som det ses i gruppe 2g-p3d. Det kommer til udtryk ved, at
konkurrencen ikke bliver et spargsmal om at fremme det mest overbevisende gkonomiske
argument, men om at positionere sig og etablere autoritet og status i gruppen gennem hurtige,
smarte bemeerkninger som fx ”Bro, sa flyt til Italien din dumme basse” og ”Det her lorteland,
og deres lortehar, og deres lorte haje skat” [2g-p3d, 32:23]. Spillet medvirker sandsynligyvis til,
at behovet for at positionere sig gennem banter forsteerkes pga. konkurrenceelementet.

Denne form for social interaktion kan beskrives med begrebet banter-kultur, som netop
definerer en interaktion praeget af hurtig udveksling af spagefulde, drilske eller sarkastiske
bemeerkninger (Mierzwinski & Velija, 2024, s.149). Banter-kultur forekommer typisk i grupper,
som kender hinanden godt og besidder en underforstaet feelles forstdelseskode, som
muliggar, at grove og provokerende ytringer accepteres. Fra et sociologisk perspektiv er banter
ikke bare spontant drilleri, men en socialt struktureret form for kommunikation, som i bedste
fald kan styrke feellesskab og samhgrighed i gruppen. Men samtidig kan den ogséa fungere
ekskluderende eller dominerende, hvis nogle i gruppen oplever drilleriet som
graenseoverskridende eller ikke forstar den kulturelle kode (Mierzwinski & Velija, 2024, s. 152).

Gruppens drenge har isaer fokus pa at kommentere pa den kvindelige deltager i gruppen,
Signe, og der forekommer seksualiserende bemaerkninger som ”Og sa fister hun mit revhul...”,
”Du kilder ham i reven nu” og ”Jeg kan godt lide, hvordan du kigger pa mig”. De involverer
hende ogséa i snakken om et seksuelt ritual ”pearl necklace”, hvor hun forsgger at sige fra,
uden at det bliver taget alvorligt:

”Det er hvor der er en, der sidder pa dig og sa...S& er det pearl necklace. Har hun lige sagt jo til at

hun gerne vil have det?”

”Sagde du ja til Svend?”

”Jeg sagde nej. Jeg sagde ikke noget.”

”Svend giver dig pel, ik’? Hun har lige sagt, at Svend gerne vil gore det. Nu kan Svend jo faktisk

gore det uden at lave overgreb.” [2g-p3d, 36:34]
De placerer her Signe i en udsat og ekstrem kgnnet position, hvor hun gentagne gange bliver
genstand for drengenes graenseafprgvning. Det skaber en atmosfaere, hvor hun i hgj grad
bliver objekt for drengenes banter-kommentarer, sa hendes muligheder for at deltage som
subjekt bliver meget begraenset. Hun forsgger at deltage, men hendes bidrag forstyrres og
trumfes hele tiden af drengenes performative dominans. Dermed bliver deltagelsen
asymmetrisk, fordi hun konstant skal navigere mellem at indga i banteren og risikere at blive et
objektiden, eller forsgge at undga den med risiko for at blive ekskluderet af feellesskabet.
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Der er dog en af drengene, Jesper, som ret hurtigt bliver utryg ved den harde banter-stil og
forsager helt fra starten at regulere de andres greenseoverskridende adfeerd:

“Gider | ikke lade veere med at flirte med hende. Det er fucking ubehageligt. [00:59]

”Ej, hvor er | serigse freaky. | er serigst gustne. Det er helt vildt. [38:44]
Jesper forsgger ogsa at skabe modvaegt til den hgjtrabende banter-adfeerd ved at kalde de
andre ind i det faglige rum og gentagne gange invitere dem ind i dialogen med lav modalitet og
abne spargsmal:

”Maske stiger den gkonomiske vaekst, fordi folk...(de andre snakker videre)...Hear me out en
gang. Maske vil vores betalingsbalance g op, maske? [2g-p3d, 13:37]

”Prov lige og hor her. Sa beskaeftigelsen falder, fordi der er nogen, der ikke kan betale den her

afgift...”

”Det ved vi jo ikke.”

”Skal du ned og spille poker med din svigerfar?” [2g-p3d, 15:21]
Men det er tydeligt, at det er sveert at fa de andre til at lytte interesseret, og snart zoner banter-
drengene ud igen. For dem giver banteren adgang til faellesskab og indflydelse, men for Signe -
og faktisk ogsa for Jesper - bliver den en barriere, fordi deres deltagelse kraever accept af en

humorform, der bade er kannet og steerkt greensesggende.

Konkurrencen foregar derfor ikke kun pa det faglige plan inden for spillets rammer og
strukturer, men i hgj grad ogsa pa det sociale plan. Sa sproget bliver brugt til at forhandle de
faglige mal og de sociale hierarkier parallelt. Dermed bliver banter-kulturen et vigtigt analytisk
blik pa, hvordan deltagelsesformer reproducerer kennede asymmetrier og kan pavirke
elevernes muligheder for fagligt engagement.

Jegvili diskussionen vende tilbage til, hvilke krav det stiller til underviserens rolle at handtere
en dominerende banter-kultur i en undervisningsaktivitet, hvor kontrollen ma slippes, og
eleverne har stor frihed til at ggre med spillet, hvad de vil.

8.2.4 Subjektifikation og fraveer af mellemzonen

I begge konkurrencepraegede deltagelsesformer ses der en markant svaekkelse af elevernes
mulighed for at opholde sigi mellemzonen jf. afsnit 4.4. Hvor mellemzoneniden
demokratiske deltagelse var kendetegnet ved refleksiv distance, tvivl og abenhed, er
deltagelsen her praeget af sociale dynamikker, der enten presser eleverne til strategisk
tilpasning eller skubber dem helt ud af det feelles refleksive rum.

| Biestas forstand forudsaetter subjektifikation, at eleverne far mulighed for at treede frem som
nogle, der bade tager ansvar for egne valg og lader sig udfordre af verden (Biesta, 2013). | de
konkurrencepreegede grupper bliver denne mulighed skrgbelig, fordi socialisationen i form af
hierarkier, dominans og banter kommer til at skygge for bade kvalifikation og refleksivitet.
Eleverne reduceres derved i flere situationer til sociale roller i stedet for handlende subjekter.
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Selvdestruktion

Selvdestruktionen opstar, nar en elev midlertidigt mister troen pa, at egne tanker og stemmer
har betydning for faellesskabet. Dette er tydeligt i begge grupper, men af forskellige grunde.

| 3g-p4d opstar der gentagne gange situationer, hvor elever forsagger at engagere sig fagligt,
men hvor engagementet undermineres af gruppens hierarkiske struktur. Rasmus’ gentagne
forsgg pa at udfolde argumenter og stille kritiske spargsmal bliver ofte afbrudt eller
overtrumfet af Gregers’ strategiske og dominerende stil. Over tid mister Rasmus modet til at
insistere pa sin position, hvilket kulminerer i udsagnet: ”Jeg har givet op” [45:53]. Her ses en
tydelig beveegelse veek fra mellemzonen, hvor gruppens sociale dynamik trumfer hans forsgg
pa faglig argumentation. | stedet for at fortsaette kampen destruerer han sin mulighed for at
veere i dialog med verden, og som konsekvens kollapser mellemzonen indefra (Biesta, 2022).

| 2g-p3d ses en anden type selvdestruktiv bevaegelse veek fra subjektifikation i mellemzonen.
Her er det ikke et fagligt hierarki, men banter-kulturens krav om hurtig, humoristisk og
risikovillig kommunikation, der definerer adgangsbetingelserne til feellesskabet. Jespers
udsagn “min mening er irrelevant” [2g-p3d, 25:02] indfanger praecist den position, som bade
han og Signe gentagne gange indtager, hvor de enten kan acceptere banterens praemisser
eller risikere at blive ignoreret.

| disse situationer bliver deltagelse ikke et spgrgsmal om at taenke og undersage verden, men
at kunne levere den rette form for humor. Subjektet lukker derfor ned, fordi deltagelsesformen
fratager muligheden for at treede frem som sig selv. Banter bliver dermed en social
mekanisme, der regulerer, hvem der kan veere med og pa hvilke betingelser (Mierzwinski &
Velija, 2024, s. 152).

Verdensdestruktion

Hvor selvdestruktionen handler om at miste sig selv som subjekt, handler verdensdestruktion
om at miste forbindelsen til verden som noget, der kan og bgr forstds. Denne bevaegelse er
seerlig tydelig, nar eleverne i denne deltagelsesform reducerer de gkonomiske dilemmaer til
ren spilmekanik eller placerer ansvaret for negative konsekvenser hos hinanden frem for at
s@ge at forsta, hvorfor pointene fordelte sig anderledes end forventet.

| 2g-p3d-gruppen ses et eksempel pa verdensdestruktion som et kollektivt faanomen. Nar
Signe fx tilkendegiver, at et dilemma er sveert, sa er der ingen, der tar blive i det usikre eller
prave at forsta det sveere sammen med hende. | stedet mgdes hun af udsagn som “Det er
fordi, vi har lorte meget ulighed” og ”Vi er cooked uanset hvad” [2g-p3d, 22:26]. De forholder
sig mekanisk til resultatet af deres valg og bevaeger sig pa greensen til kollektiv
verdensdestruktion, nar de taler om ”bare at gdelaegge landet fuldstaendigt” [2g-p3d, 24:09]
eller acceptere fejltagelser som uundgaelige. Pa den made ender de med at forholde sig til
verden pa en infantil made ved at afkoble sig fra forstaelsen af verden i stedet for at engagere
sigiverden gennem det faglige stof (Lund & Christensen, 2025, s. 59).
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Lignende mgnstre ses i 3g-p4d. | flere situationer skifter isaer Gregers pludseligt emne til sma
anekdoter helt ude af kontekst om spildt meelk, lakridser og en gammel mormor, hvor det
bliver sveert for de mindre dominerende positioner at treekke ham tilbage i mellemzonen. Der
er ogsa tale om en form for verdensdestruktion, nar resten af gruppen bare tilpasser sig
Gregers’ liberale linje uden at forholde sig til den normative betydning af fx at tilsidesaette
lighed og miljg — et eksempel pa det, Biesta betegner som undervisningens risiko, nemlig at
verden ikke lzengere fremstar som noget, man ma forholde sig ansvarligt til, men blot
handtere ren teknisk (Biesta, 2013).

| neeste afsnit viser jeg, hvordan mellemzonen trods disse dynamikker alligevel kan etableres i
glimt, og hvad der kendetegner de situationer.

8.2.5 Afrunding

Selvom begge grupper saledes udviser tendens til beveegelser ud af mellemzonen, er der ogsa
flere tydelige eksempler pa situationer, hvor eleverne treeder ind i mellemzonen og forholder
sig kritisk, normativt og undersggende til spillets faglige indhold. | 2g-p3d opstar det fxi
diskussionen om rentesaenkning, hvor eleverne nysgerrigt sparger leereren, om et land med
euro overhovedet har mulighed for selvsteendig at seenke renten [2g-p3d, 25:44]. Her vender
de blikket ud mod verden og tester spillets rammer op mod en virkelig institutionel kontekst.
Tilsvarende markerer de forbindelsen mellem spillets mekanik og verden som en faktisk,
normativ starrelse, nar de drgfter Italiens politiske styreform, og hvorvidt en klimavenlig politik
overhovedet ville veere sandsynlig i landet [2g-p3d, 23:53].

| 3g-p4d er det iseer Rasmus, der kontinuerligt traekker gruppen ind i mellemzonen. Han
insisterer pa en faglig refleksion og udfordrer konstant Gregers’ mere strategiske linje med
udsagn som ”Det er ikke et spil — det er real life” [3g-p4d, 21:02]. Selvom han ofte bliver
afbrudt eller overhart af de andre, fungerer hans bidrag som en vigtig pamindelse om, at
eleverne ikke er helt bundet af en gruppes sociale logikker. Der er faktisk muligt at treede frem
som subjekt og forholde sig mere abent, kritisk og normativt til verden.

| disse to deltagelsesformer viser mellemzonen sig altsd som et skrgbeligt peedagogisk rum,
hvor der er steerke drivkreefter, der treekker eleverne enten indad i selvdestruktive
tilbagetraekninger eller udad i verdensdestruktive forenklinger. Men mellemzonen viser sig
alligevel i kortere eller laengere perioder. Sociale dynamikker med dominans og banter-kultur
kreever dog en bevidst didaktisk handtering, hvor underviseren aktivt ma understgtte
mellemzonen for at undga bevaegelser veek fra den (uddybes i afsnit 9).

39



8.3 Fyrtarnscentreret deltagelse

Feelles for de to grupper, som jeg samler under betegnelsen Fyrtarnscentreret deltagelse er, at
én person indtager rollen som det faglige fyrtarn, som resten af gruppen orienterer sig mod.
Dialogen bliver dermed ikke symmetrisk, som det ses i den Demokratiske deltagelse, hvor alle
byder ind og bidrager ligeveerdigt til samtalen.

Fyrtarnsrollen etableres ikke gennem dominans. Den opstar fordi, de andre elever gennem
spargsmal og bekraeftelser tildeler en seerlig faglig autoritet til denne ene elev. | begge grupper
bliver det faglige hierarki saledes en del af gruppens sociale orden og far betydning for,
hvordan samtalen bevaeger sig, og hvordan beslutninger treeffes.

Pa trods af at de to grupper har den asymmetriske struktur til feelles, adskiller de sig markant i
deres made at bruge sproget pa og i deres ambitioner for den faglige dialog. Hvor 3g-p2d-
gruppen arbejder undersggende og konsensussggende med de gkonomiske sammenheaenge,
er 2g-pd3-gruppen preeget af hurtige beslutninger, spilstrategiske genveje og lange perioder,
hvor snakken glider over i venskabelige, dagligdagsemner. Da dynamikken og kvaliteten af
deltagelsen pa den made bliver markant forskellig i de to grupper, analyserer jeg grupperne i
hver deres underkategori.

8.3.1 Konsensussggende fyrtarnsdeltagelse

Som det sesifigur 12, er denne deltagelsesform praeget af asymmetrisk kvalifikation, der gor,
at subjektifikation ikke optraeder kontinuerligt men mest i sma bobler.

Subjektifikation

Kvalifikation

Figur 11 Konsensussggende fyrtarnsdeltagelse.

8.3.1.1 Kvalifikation

Sproghandlingerne domineres her af materielle processer, der knytter sig til gkonomien. Men
hvor de konkurrencepraegede grupper bruger mange procestyper relateret til gkonomisk
politik og regulering (prioritere, styre, stabilisere), sa bruger denne gruppe procestyper, der
relaterer sig mere til hverdagsgkonomi (spare, deekke, betale, kebe, lane, opspare).
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De bruger altsa sproget til at konstruere gkonomien som noget, man administrerer eller
beskriver fremfor at forklare eller modellere i mere abstrakte arsagssammenhzenge.

Gruppen benytter ogsa en del mentale processer (lytter til, fatter ikke, giver mening, haber,
harer, faler, synes), som pa den ene side udtrykker et dbent, dialogisk samarbejde, og pa den
anden side udtrykker relativ stor faglig usikkerhed, hvor de laener sig mere op ad hab og
falelser, frem for at forhandle sig frem til en faglig beslutning.

Alle i gruppen udviser dog en faglig serigsitet, idet de faktisk engagerer sig i at finde frem til
den bedste lgsning ud fra deres lands gkonomiske situation. De anvender kohaesion til at
beskrive gkonomiske handlinger og konsekvenser fx nar Lotte siger:

”Det kommer til at koste Staten mere, hvis de skal ansaette flere i sundhed, pa grund af at der

kommer flere seldre. Sa hvis de nu aendrer pensionsalderen, sa vil det sige, at de mindsker lidt

forbruget der.” [3g-p2d, 03:38]
De kausale keeder er ikke sa lange og har en mere mekanisk og kontekstafheengig form a la
“veelger vi x, sker der y” — et sprog, der hvor de gskonomiske aktiviteter ofte orienterer sig teet pa
spillets rekvisitter og visuelle fremstilling (”sa gar den op her’, ”’sa falder den her”). Tim er den,
der forbinder spillets mekanik med virkelighedens skonomiske verden. Dog sker det et par
gange, at bade Lotte og Malte treekker pa konkrete skonomiske modeller fra undervisningen.
Fx gar det op for Lotte, at konkurrenceevne relaterer sig til den model, som hun selv har veeret
med til at konstruere pa veeggen i klasserummet: *Forvaerrer konkurrenceevnen...arh, det er
sgu da den, vi lavede herovre (mens hun peger)” [3g-p2d, 10:50].

Denne faglige asymmetri er tydelig igennem hele spillet, da det overvejende er Lotte og Malte,
der stiller opklarende spgrgsmal, og Tim der har overblikket og kan levere de faglige pointer i
form af deklarativer. Det ses fx i en situation, hvor bade Lotte og Malte er overbevist om, at der
ma vaere noget tricky ved dilemmaet, som de ikke kan gennemskue:

Malte: "Jeg faler, der er et catch ved det.”

Lotte: "Ja, jeg tror, der er et catch ved 2’eren. Ja, inflationen.”
Tim: ”Det bliver bare dyrere at bygge en bolig!” [3g-p2d, 17:39]

De andre elever udfordrer ikke Tims udsagn, men bekraefter i stedet tilslutning til hans

forklaringer med ”na ja”, "okay”, “det giver mening”, som er med til at reproducere
asymmetrien.

Kvalifikationen er derfor til stede, men er staerkt afheengig af fyrtarnets fortolkninger og
forklaringer. Desuden traekker gruppen ogsa en del pa underviseren som faglig autoritet og
godtager ofte ukritisk dennes svar for at komme til en hurtig beslutning.
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8.3.1.2 Socialisation — “skolefaglig”

De interpersonelle relationer bekreefter dette billede af asymmetri. De to fagligt svage elever
bruger mentale processer til at udtrykke faglig tvivl og usikkerheder (lytter til dig, fatter ikke,
forstar ikke) samt ved en overvaegt af spgrgende ytringsfunktioner rettet mod Tim, som garant
for fagligheden:

Lotte: Ah vent, Tim, siger du ogsa 2’eren?

Malte: ”Hvis Tim siger det, sa tror jeg ogsa, at jeg holder pa den.” [3g-p2d, 34:48]
Tim udtrykker til tider, at han faktisk ogsa er i tvivl og insisterer nogle gange pa sin ret til ogsa at
veere usikker, hvilket vidner om et trygt, samarbejdende laeringsrum, hvor eleverne ikke er
bange for at indramme, at de kan veere i tvivl — ogsa selvom de positioneres som "dem, der
burde vide”. P4 den made bliver leeringsrummet ikke preeget af dominans, men tvaertimod af
en demokratisk og konsensussggende kultur, hvor eleverne tager hensyn til hinanden gennem
udtryk som ”"Hvad med jer? Hvad taenker I?”, ”s& tager vi din beslutning naeste gang”, ”Nej, det
ved jeg virkelig ikke, det ma | bestemme.”

Socialisationen er saledes staerk i gruppen, men orienteret mod at passe ind i faget og i spillet
- og ikke ngdvendigvis mod at forstyrre eller udvide det ved at undre sig udover spillets
rammer. Dette understreger en skolefaglig socialisation, der bygger mere p3a, at eleverne
preover at gare "det rigtige” end pa at undersgge, hvordan de kunne teenke om det.

8.3.1.3 Subjektifikation og ophold i mellemzonen

Subjektifikation er glimtvis til stede i gruppen og mest hos fyrtarnet, Tim. Han forsgger at
begrunde og argumentere, nar de andre sgger hurtige beslutninger. Han prgver at tage
dialogen ud af spillet og ind i den virkelige verden, men han bliver ikke rigtig udfordret af de
andre i gruppen, hvilket i sig selv begraenser hans egen mulighed for at treede frem som
subjekt.

For Lotte og Malte er subjektifikationen begraenset pa trods af, at de begge er engageret og
involveret i dialogen. Som resultat af, at de fgrst og fremmest sgger tryghed og sikkerhed og
rimelig ukritisk accepterer bade Tim’ og leererens udsagn, s kommer de ikke rigtigt ind i
subjektifikationen, fordi de kigger mere efter korrekthed end efter mening.

Opholdet i mellemzonen sker derfor i kortere glimt, nar de stiller 8bne spgrgsmal for at
undersgge, udviser tvivl og forsgger at skabe mening i de gkonomiske sammenhaenge. De har
forskellige strategier til at fastholde mellemzonen. Fx laeser Lotte og Malte (som begge er
ordblinde) ofte dilemmaet hgijt igen for bedre at forsta ordlyden og holde fokus pa
problematikken, eller de inddrager laereren for bedre at forsta dilemmaets kerne og
konsekvenser.
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Der hvor de beveaeger sig pa kanten af mellemzonen er, nar de fx gar direkte fra leererens svar til
en beslutning uden at reflektere yderligere, og nar de i praksis veksler mellem den
undersggende dialog til at sgge sikkerheden gennem det faglige fyrtarn eller laereren som
autoritet. Tim treekker dem mod mellemzonen, nar han forsgger at afklare deres usikkerheder,
sa de kan blive i den faglige samtale med ham.

8.3.2 Instrumentel fyrtarnsdeltagelse

| denne gruppe tildeles fyrtarnsrollen ligeledes socialt, idet de tre andre elever orienterer sig
mod Fie som den, der "ved, hvilke effekter det har.” [2g-d3p, 11:58]. Men i modseetning tilden
konsensussg@gende gruppe er deltagelsen her mindre praeget af undersggende dialog, men i
hgjere grad af hurtige valg, geetterier og meget social hyggesnak. Fie fungerer som det faglige
fyrtarn, men hendes faglige refleksioner bliver ikke udfoldet i gruppen, nar hun fx prgver at give
en faglig forklaring:

Fie: ”..fordi s falder inflationen.”

Joan: ”Hvorfor det? Det forstar jeg ikke.”

Jytte: "Det er bare konsekvensen for, hvis du veelger den.” [2g-d3p, 05:37].
Jytte lukker hurtigt Joans s@gning mod forstaelse, og gruppen accepterer lukningen og
beveeger sig hurtigt videre. Dermed bliver kvalifikationen endnu mere asymmetrisk her, og
subjektifikation ses endnu mindre end for den konsensussggende fyrtarnsdeltagelse.

8.3.2.1 Kvalifikation

Fyrtarnets (Fie) sprogbrug adskiller sig tydeligt fra de andre elever i gruppen ved at orientere
sig mod gkonomiske sammenheenge. Hendes materielle processer omhandler saledes
gkonomiske mekanismer og effekter (fx gge skattetrykket, efterspargslen falder, seette renten
op), og sammen med en steerk brug af varieret kohaesion bruger hun sproget til at fremsige
konsekvenser og vurderinger. Hun anvender i mindre grad bade mentale og relationelle
processer.

De andre elever anvender derimod overvejende materielle processer, der knytter sig til selve
spillet (fx veelger, gé op, har rykket, folger efter, failer totalt), eller til simple evalueringer uden
fagligtindhold. Deres mentale processer viser usikkerhed (ved ikke, tror, forstar ikke, husker
ikke) og igen lgsrevet fra faglige begrundelser. De anvender desuden en raekke
modusadjunkter med afsluttende karakter (fx bare, jo, i hvert fald, rigtig godt), som signalerer,
at samtalen bgr lukkes frem for at uddybes.

Pa den made bruger gruppen sproget til at reproducere asymmetrien, hvor Fie producerer
faglig kompleksitet, mens de andre konstruerer et kommunikativt rum, hvor hurtighed,
effektivitet og lukning prioriteres over faglig undren og forstaelse.
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Den faglige kvalifikation er steerkt bundet til Fies rolle som fyrtarn. Hun er den eneste, der
konsekvent arbejder med de gkonomiske sammenhange i spillet, og hendes forklaringer
preeges af laengere kausalkseder og systematik i ggennemgang af pavirkninger pa de
samfundsgkonomiske mal.

Hver gang et nyt dilemma praesenteres fglger gruppens dynamik det samme mgnster. Fgrst
giver Jytte eller Joan et hurtigt, ureflekteret bud, hvorefter Fie forsgger at udfolde de
gkonomiske konsekvenser. Som fx i denne sekvens:

Jytte: "Jeg siger gron.”

Joan: ”Det er ligesom at gul altid bare er darlig.”

Jytte: ”Sadan var det ogsa sidste gang. Nu er det jo random.”

Fie: ”Men hvis vi skal have en afgift pa varerne, sa er det dyrere for danske varer. Det vil jo gere, at

vi far inflation. Det er ikke godt. Det vil vi ikke have.” [2g-d3p, 12:05]
De andre elever accepterer Fies vurdering uden at stille modspgrgsmal eller forsgge at knytte
an til deres egen faglige forstaelse. Ole viser sporadisk faglig interesse ved at stille uddybende
spegrgsmaltil Fie, men igen accepteres svaret blot med et “ng okay”.

Gruppen bruger heller ikke spillets pointudlgsning som anledning til faglig undren. Nar
brikkerne flyttes, reagerer de kun kortvarigt med udbrud som ”Ej, for helvede”, "Det er jo
smukt!”, men de sparger ikke ind til, hvorfor pointene tildeles, som de gar, eller hvad det gar
ved gkonomien. Det understreger, at kvalifikationen ikke er en feelles proces, da kun Fie
kvalificerer beslutningerne, mens de andre laener sig op ad hendes faglighed for at traeffe de
hurtige beslutninger.

8.3.2.2 Socialisation — social, "ikke-skolefaglig”

De interpersonelle relationer understgtter dette magnster. De tre andre elever i gruppen
udtrykker gennem deres mentale processer en kombination af faglig usikkerhed og lav
interesse for at udforske forstaelsen. Spgrgende ytringer forekommer, men de fungerer
primaert som anmodninger om hurtig afklaring — og ikke som abninger for feelles refleksion,
som det ses i nogle af de andre grupper.

Tilgengeeld er der en god stemning i gruppen, som skabes gennem lange socialt orienterede
snakke om fx harstyling, TikTok, farveblindhed osv. Disse samtaler udgar mere end 30% af den
tid spillet varer og giver en steerk social form for socialisation, som dog neermest bliver en
parallel praksis, der hele tiden afbryder og afleder fra de gkonomi-faglige snakke.

Fie forsager enkelte gange at invitere de andre ind i den faglige zone (fx “Ej, kom nu...nu ma |
lige...”), men det lykkes ikke rigtig for hende. Hun anvender ogsd modusadjunkter som altsa,
maske, vel, i hvert fald, hvilket positionerer hende som en venlig og ikke-dominerende faglig
autoritet. Men de andre tager alligevel ikke invitationen op. | modseetning til 3g-p2d-gruppen,
hvor samarbejdskulturen er demokratisk og undersggende, er denne gruppes socialisation
orienteret mod hurtighed, hygge og minimal faglig investering.
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8.3.2.3 Subjektifikation og ophold i mellemzonen

Som det er forsggt illustreret i figur 13 er subjektifikationen kun til stede i glimt hos Fie, der
forsgger at treede frem som faglig teenker. Men da hendes forklaringer sjeeldent mader
modspil, udfordring eller nysgerrighed, far hun ikke mulighed for at udfolde sin faglighed som
dialogisk subjekt.

Subjektifikation

Figur 12 Instrumentel fyrtarnscentreret deltagelse.

| lzbet af spillet udvikler dette sig til selvdestruktion, da hun fortsat hverken far neevneveerdig
respons eller anerkendelse, og hendes bidrag giver ikke anledning til en feelles dialog. Derfor
traekker hun sig gradvist og nedtoner sin egen stemme, fordi deltagelsesstrukturen ikke giver
plads til, at hun som subjekt kan treede frem.

For de andre elever er subjektifikationen stort set fraveerende. De bevaeger sig gentagne gange
veek fra spillets gkonomiske verden og ind i socialt orienterede samtaler. Denne konstante
glidning ud af mellemzonen kan forstads som en verdensdestruktion, hvor eleverne undviger
eller afkobler sig fra den feelles sag, sa det faglige stof ikke udger det feelles omdrejningspunkt.
Sa hvor verdensdestruktionen i den konkurrencepraegede deltagelse drives af positionering og
kamp om status, opstar den her gennem ligegyldighed og social forskydning af det faglige
fokus.

Mellemzonen, hvor eleverne ellers skulle undersgge, undre sig og skabe mening, opstar
derved naermest ikke. Nar eleverne midlertidigt viser tvivl og undren, bliver denne ofte afgjort
af Jyttes simple konklusioner uden faglige argumentation, eller overskygges af en hurtig
tilbagevenden til sociale emner.

8.3.2.4 Afrunding

Analysen af de to underkategorier i Fyrtarnsdeltagelsen peger pa en grundleeggende
spaending i denne deltagelsesform. Nar én elev kommer til at baere det faglige arbejde alene,
bliver det sveert bade at fastholde det faelles mgde med det gkonomiske dilemma og at skabe
et rum for elevernes subjektifikation. Deltagelsesformen viser derfor, at faglig asymmetri ikke
nedvendigvis adeleegger deltagelsen, men at den kan fa meget forskellige konsekvenser for
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elevernes muligheder for at opholde sig i mellemzonen. Hvor den konsensussggende gruppe
periodisk formar at holde verden dben og statte hinandens forsgg pa at forsta, oplases
mellemzonen konstant i den instrumentelle gruppe.

9. Diskussion af de didaktiske implikationer

Min analyse har vist, at spilbaseret undervisning i International @konomi producerer en
mangfoldighed af deltagelsesformer, som hver iseer etablerer forskellige betingelser for
elevernes kvalifikation, socialisation og subjektifikation.

Spillet fremmer derfor ikke bare automatisk en demokratisk deltagelse og en faglig refleksion.
Det fungerer naermere som et komplekst paedagogisk mulighedsrum, hvor sociale
dynamikker, faglige forudseetninger og positioneringer far stor betydning for, hvordan
undervisningen faktisk udfolder sig, og hvem der far mulighed for at treede frem som subjekter.
Dette placerer underviseren i en helt central rolle og stiller store krav til underviserens
demmekraft og didaktiske handtering.

| det falgende vil jeg diskutere de didaktiske implikationer af analysen med seerligt fokus pa
speendingen mellem spillets mal og de faglige mal, didaktiske overvejelser fgr og efter spillet
og uhensigtsmeessige sociale dynamikker. Diskussionen tager afseet i Hanghgijs spildidaktiske
model og i Biestas forstaelse af undervisningens dimensioner.

9.1 Spaendingsfeltet mellem fagets og spillets mal

Analysen viser, at spillet fungerer godt som en forstyrrelse, der abner mulighed for at ga
nysgerrigt og udforskende ind i skonomiens verden. Spillepladen repreesenterer gkonomiens
kompleksitet pa en meningsfyldt made, der skaber overblik uden at reducere kompleksiteten.
Spildesignet udpeger virkelige, aktuelle gkonomiske begivenheder, hvor eleverne skal aktivere
deres teoretiske viden fra undervisningen for at deltage i aktiviteten.

Det er naturligvis mig som underviser, der udveelger dét, som jeg ud fra min faglige
overbevisning og hensigt med undervisningen vurderer, er vaerdifuldt for eleverne at mgde.
Men eleverne far her mulighed for at mgde det gennem spildesignet i stedet for gennem min
gengivelse af det faglige indhold. Det kalder derfor pa elevens opmaerksomhed pa en ny
made, og eleven skal respondere ved at dbne sig og forholde sig til de skonomiske dilemmaer.
Pa den made abner verden sig for eleven gennem stoffet, og eleven abner sig for stoffet (Lund
& Christensen, 2025, s. 51).

Analysen af elevernes deltagelse viser, at der foregar en form for kvalifikation i alle grupper,
idet de i mere eller mindre grad treekker pa gskonomiske begreber og viden for at komme frem
tilen beslutning.

46



Analysen peger dog ogsa pa, at der er risiko for, at eleverne fastholder et sneevert fokus pa
spillets mal, hvilket fx ses, nar pointene udlgser store emotionelle reaktioner, men ikke
akkompagneres af et gnske om at forsta de point, der bliver givet.

Det kan skyldes manglende faglig viden og utilstreekkeligt fagligt sprog til radighed, der gor det
sveert at indga i den faglige dialog. | interviewet med Fie, peger hun saledes ogsa pa, at nogle
af deltagerne i hendes gruppe trak sig ud af samtalen, fordi de ikke forstod de skonomiske
sammenheenge og dermed gav indtryk af at veere ligeglade.

Dette kalder pa en staerkere faglig understgttelse til de mindre steerke elever, sa de ikke fgler
sig koblet af samtalen. Konkret har jeg derfor udarbejdet en reekke hjeelpekort som
supplementtil spillets gvrige elementer, som giver et overblik over de gkonomiske politikker
og deres pavirkning pa de samfundsgkonomiske mal. Hjeelpekortene kan give en faglig
sikkerhed for elever, der har sveert ved at have overblikket inde i hovedet og dermed skabe et
bedre feelles afsaet for den faglige refleksion.

En anden arsag kan veere, at konkurrenceelementet har tendens til at overskygge sggen efter
faglige argumenter, sa nar der fx er fare for at ramme de rgde felter pa spillepladen, handler
det mere om at undga dgdningehoveder og minuspoint, end om at skane planeten mod
forurening eller at undga skonomiske kriser.

Denne tendens kunne modyvirkes ved at stille krav om en skriftlig begrundelse for gruppens
valg fx i form af tomme pointskemaer, som skal udfyldes med deres forventninger til
resultatet. Et sddant dokument ville ogsa kunne anvendes til efterbehandlingen, fordi
eleverne sa umiddelbart ville kunne sammenholde deres forventning om point med de
faktiske point, som deres beslutning udlgste, og dermed reflektere over, hvorfor det ikke gik
som de forventede. Man kunne eventuelt ogsa indbygge bonuspoint for at bidrage med gode,
faglige argumenter, som muligvis kunne tilskynde nogle af de meget konkurrencepraegede
elever til at engagere sig mere i den faglige refleksion.

| et Biesta-perspektiv er det en balancegang, hvor underviseren skal understgtte den faglige
deltagelse uden, at det ender med starre kontrol og reproduktion af underviserens udgave af
det faglige indhold. Vi vil gerne have, at eleverne gar deres egne veje, som fx gruppen fra 3g der
anleegger en liberalistisk strategi som bagteeppe for deres handlinger hele vejen igennem. Et
godt eksempel pa hvordan de tager ejerskab og bruger deres frihed til at veelge deres egen
tilgang til opgaven. For Biesta er det netop pointen ved at undervise med subjektifikation for
gje, at den paedagogiske forskel (omtalt i afsnit 4.1) skal give plads til elevernes egen
meningsskabelse, og at vi som undervisere skal acceptere, at vores intentioner med
undervisningen er fejlbarlige, og det netop udger den smukke risiko (Biesta, 2022, s.113).
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9.2 Mellem proces og produkt

Spilforsker J.P. Gee peger pa vigtigheden af, at et spil ikke betragtes som isoleret begivenhed,
men i et scenarie-didaktisk perspektiv, hvor fokus ligger pa en kontekstuel forstaelse af hele
det didaktiske scenarie, som spillet indgari (Gee, 2011). Det, der gar et spil tilen
undervisningsaktivitet — og ikke bare underholdning, er underviserens evne til didaktisk at
forbinde elevernes handlinger, oplevelser og refleksioner i selve spilaktiviteten med de faglige
mal og perspektiver rundt om spillet. Som det fremgar af figur 6, var der i spilafprgvningerne
planlagt ”leeringsaktiviteter” bade far og efter spillet, der skulle lede frem til diverse
”elevprodukter”.

Erfaringerne gennem spilafprgvningerne tilsiger, at disse aktiviteter skal have mere veegt i hele
det didaktiske scenarie. Konkret fgrer det til en raekke anbefalinger og forslag i spilmanualen
til, hvordan underviseren i hgjere grad kan arbejde med den faglige forankring fgr, under og
efter spillet (se bilag 1). Fx anbefales det, at underviseren indledningsvis ansporer eleverne til
at forholde sig kritisk til den made, hvorpa den komplekse gkonomi er repraesenteret og
visualiseret i form af spillepladen. Fx hvorfor gkonomisk veekst er godt, men meget gkonomisk
veekst er skidt, eller hvorfor EU saetter begraensninger pa landenes overskud pa
betalingsbalancen osv. Sa allerede i spillepladens informationsstruktur ligger der mange
overvejelser om gkonomiens politiske prioriteringer, som kan give anledning til at eleverne
forholder sig til deres egne holdninger til, hvad der er vigtigt at prioritere.

| spilmanualen uddybes ogsa forskellige mader at udnytte spillets ramme pa. Det kunne veere
ved at lade eleverne selv udarbejde landekortene, som vil treene informationssggning og
vurdering af makrogkonomiske nggletal. Eller eleverne kunne selv udforme nye dilemmaer,
hvor de selv skulle teenke forskellige lgsningsforslag og vurdere konsekvenserne i form af
point.

Disse aktiviteter kan samtidig fungere som rum, hvor eleverne treeder frem som subjekter, nar
de far mulighed for bade at kvalificerer sig fagligt og at forholde sig normativt og kritisk til,
hvordan skonomien fremstilles.

9.3 Uhensigtsmaessige sociale dynamikker

I den spilbaserede undervisning, som min analyse har belyst, bliver den skjulte leereplan
seerlig virkningsfuld, fordi spillet giver eleverne stor autonomi i forhold til, hvordan
interaktionen organiseres. Denne frihed betyder, at sociale normer ikke fastleegges entydigt af
underviseren, men i seerlig grad opstar i samspillet mellem eleverne. | flere af de analyserede
grupper udvikler der sig saledes implicitte regler for deltagelse, som far afggrende betydning
for, hvem der kan komme til orde, og hvordan man legitimt bidrager. | de konkurrencepraegede
grupper ses fx en norm om hurtighed, selvsikkerhed og verbal dominans, som favoriserer
bestemte deltagelsespositioner, mens mere tgvende eller refleksive bidrag marginaliseres.
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Tilsvarende viser analysen af banter-kulturen, hvordan grov humor og graeensesggende
sprogbrug bliver en uformel adgangsbillet til faellesskabet, hvilket samtidig placerer enkelte
elever i udsatte og objektgjorte positioner (Arneback & Englund, 2020, s. 4).

| et Biesta-perspektiv er disse tendenser et udtryk for, at socialisationen virker igennem den
skjulte leereplan, hvor de sociale dynamikker eleverne imellem regulerer deltagelse gennem
krav om tilpasning. Nar sociale dynamikker producerer bestemte forestillinger om kan, fx at
uenighed, faglige autoritet eller risikovillighed ses som maskuline veerdier, sa bliver adgangen
til at treede frem som selvsteendigt subjekt begraenset. Eksemplerne fra empirien med Anne og
Signe, der reduceres til sekretaerrollen eller genstand for sexistisk tale, viser hvordan kgnnede
normer kan undergrave det dbne, refleksive rum, der burde kendetegne mellemzonen.

Set i dette lys, bliver det tydeligt, at der pahviler underviseren et didaktisk ansvar for at
synliggare og forstyrre de sociale dynamikker, der begraenser andre elevers deltagelse.

Her bliver Hanghgj og Mallers forslag om metarefleksive time-outs seerlig relevante (Hanghgj
& Mgller, 2017, s.4). De beskriver, at underviserens rolle som "game-master” blandt andet
handler om at facilitere en refleksiv dialog, der kobler elevernes spilerfaringer til deres egen
selvforstaelse som spillere og medborgere. Underviseren skal veere i stand til at isceneszaette
metarefleksive time-outs, hvor eleverne for et gjeblik skal treede ud af spillet for at reflektere
over deres egne funktioner, roller og adfeerd i spillet — Hvem taler mest? Hvem bliver lyttet til?
Hvordan handteres uenighed? Hvem baerer ansvaret for beslutningerne? Osv.

Sadanne time-outs kan fungere som et didaktisk veerktgj til at gendbne mellemzonen, nar den
er ved at lukke sig under pres fra dominans, banter eller kgnnede eksklusionsmekanismer.

Samtidig vil det bevare spillets grundleeggende frihed, fordi det ikke er underviseren, der
dikterer bestemte svar eller positioner, men snarere stiller eleverne over for sig selv som
deltagere i det feelles paedagogiske rum. | den forstand kan de metarefleksive time-outs
forstas som en made at arbejde med subjektifikation strukturelt ved at italesaette de
betingelser, der afggr om den enkelte elev kan tage ordet og traede frem som subjekt.

9.4 Afrunding

Diskussionen viser, at spilbaseret undervisning langt fra reducerer underviserens rolle, men
tvaertimod fordrer en hgj grad af didaktisk dgmmekraft og planleegning, hvor man som
underviser hele tiden, ma balancere mellem at give plads til elevernes frihed og samtidig tage
ansvar for de sociale og faglige betingelser, som denne frihed udfolder sig indenfor. Biesta ville
sandsynligvis sige, at man som underviser kommer med tomme haender og udpeger noget
fagligt indhold, som vi mener, at eleverne bgr rette deres opmaerksomhed imod. Eleverne er
selv ansvarlige for at gribe det, og risikoen er, at de ikke griber spillet og de muligheder det
tilbyder for at eksperimentere og udforske pa en voksen made. Men pointen er, at hvis man
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som underviser ikke giver dem muligheden, vil man pa forhand forhindre dem i at treede frem
som selvsteendige, handlende subjekter (Biesta, 2022).

10. Konklusion

Formalet med dette masterprojekt har veeret at undersgage, hvordan et spildesign didaktisk
kan udvikles til at understgtte gkonomisk dannelse i faget International @konomi pa HHX i
lyset af Gert Biestas paedagogiske teenkning om verdensvendt undervisning. Gennem en
designbaseret undersggelsestilgang har jeg udviklet et konkret spildesign og samtidig lavet en
empirisk analyse af elevers deltagelse i spilbaseret undervisning.

Analysen af elevernes deltagelsesformer viser, at spilbaseret undervisning rummer et
betydeligt potentiale for at abne en paedagogisk mellemzone, hvor eleverne kan made
gkonomiens kompleksitet pa en made, der inviterer til faglig undren, stillingtagen og ansvarlig
deltagelse. Spillet fungerer som en forstyrrelse, der synliggar samfundsgkonomiske
dilemmaer og malkonflikter og gar eleverne til aktive medskabere af undervisningen. | den
forstand understgtter spildesignet en verdensvendt undervisning, hvor eleverne far mulighed
for at engagere sig i gkonomiske dilemmaer, der reekker ud over deres umiddelbare
hverdagsforstaelse af gkonomien.

Samtidig viser analysen meget tydeligt, at spillet ikke i sig selv sikrer hverken demokratisk
deltagelse, subjektifikation eller stabilt ophold i Biestas mellemzone. Ud fra analysen af
elevernes gruppedialoger identificerer jeg tre overordnede deltagelsesformer — demokratisk,
konkurrencepraeget og fyrtarnscentreret deltagelse — som hver iseer etablerer meget
forskellige betingelser for elevernes kvalifikation, socialisation og mulighed for at treede frem
som subjekter. Seerligt peger analysen pa, at sociale dynamikker som dominans, hierarkier,
banterkultur og kennede normer risikerer at lukke mellemzonen ved enten at skubbe elever
mod selv- eller verdensdestruktion. Socialisationen spiller dermed en langt mere afggrende
rolle i spilbaseret undervisning, end jeg umiddelbart havde forventet. Den skjulte leereplan
treeder tydeligt frem i spilaktiviteten, fordi elevernes samarbejde og kommunikation i hgj grad
overlades til eleverne at organisere. Uformelle normer for, hvem der taler, hvordan man taler,
og hvad der teeller som legitim deltagelse, far stor betydning for, hvem der inkluderes i den
faglige samtale. Dette gor, at underviserens rolle som den didaktiske ansvarlige for at forstyrre
uhensigtsmeessige dynamikker bliver helt central og afgarende for at holde det refleksive rum
abent, sa alle har lige muligheder for at deltage.

Pa den baggrund peger jeg i projektet pa en raekke didaktiske implikationer. For det farste ma
spilbaseret undervisning teenkes som et samlet didaktisk scenarie, hvor aktiviteter fgr, under
og efter spillet er afggrende for at forbinde elevernes spilerfaringer med gkonomisk teori. For
det andet kraever spillet en underviser med god demmekraft og faling med stemninger i
rummet, som tgr at seette ind med metarefleksive greb, som time-outs, for at synliggare
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deltagelsesbetingelser og statte elevernes subjektifikation uden at underminere spillets
abenhed. Endelig peger analysen pa behovet for faglig understattelse, der kan mindske
forskelle i elevernes adgang til det faglige sprog og skabe lige adgang til atindga i den faglige
dialog.

Alti alt bidrager projektet med ny viden om, hvordan spilbaseret undervisning er et komplekst
paedagogisk mulighedsrum, hvor uddannelsens tre formal konstant er i spil. Projektet viser, at
et spildesign kan understgtte gkonomisk dannelse, hvis det ledsages af bevidste didaktiske
valg og en underviser, der tgr losbe undervisningens smukke risiko ved at give plads til
elevernes uforudsigelige mader at veere i verden pa.
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