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1.Indledning 
Vi lever i et demokratisk samfund, hvor skolen, herunder danskfaget, bør bidrage til elevernes udvikling i at 

blive demokratiske medborgere. I formålsformuleringerne for danskfaget i folkeskolen begrundes formålet 

blandt andet med følgende: ”Eleverne skal i faget dansk styrke deres beherskelse af sproget og fremme deres 

lyst til at bruge sproget personligt og alsidigt i samspil med andre” (Børne- og undervisningsministeriet, 2019). 

At danne eleverne til at blive demokratiske medborgere, kræver derfor at eleverne, foruden at kunne omgås 

tekster receptivt hensigtsmæssigt, også udvikler deres tekstkompetencer inden for kompetenceområdet 

fremstilling. Følgende understøttes af professor i tekstvidenskab, Kjell Lars Berge, som mener, at nøglen til 

viden, demokratisk dannelse, og til at blive et menneske i vores digitaliseret verden, er gennem skrivning: ”Vi 

har mere end nogensinde før brug for at være dygtige til at skrive (…). Det at kunne skrive stiller os lige. Hvis 

et samfund vil opretholde den demokratiske balance, skal borgerne kunne læse og skrive” (Tonsberg, 2023). 

Han begrunder vigtigheden ved skrivning ved, at vi lever i en digitaliseret verden, hvor ens muligheder for at 

være aktive deltager i demokratiet afhænger af vores skriftkompetencer. (Tonsberg, 2023) Det har altså aldrig 

været vigtigere at skrive. Dette står i kontrast til, at skriveundervisningen med tiden er blevet til en opgave for 

faget dansk, hvorimod læsning er en fælles opgave på tværs af alle fag (Tonsberg, 2023). Dette ses 

problematisk, da resultaterne fra en undersøgelse viser, at kompetenceområdet fremstilling ikke får samme 

opmærksomhed som læsning i de udgivet og hyppigst anvendte læremidler i dansk (Bremholm et al., 2017, 

28). Skriveundervisningen i dansk negligeres eller nedprioriteres ofte, fordi lærerne møder fagdidaktiske 

udfordringer i deres tilrettelæggelse af danskundervisningen, når det gælder deres intention om at udvikle 

elevernes fremstillingskompetence. Dette understøttes af forskning, der viser, at lærerne ikke altid har en klar 

plan for skriveundervisningen. Danske elever oplever ofte undervisningen indenfor kompetenceområdet 

fremstilling som demotiverende og fragmenteret, fordi de sjældent ved, hvorfor de skriver (Smidt, 2010, 14), 

hvor Louise Molbæks (Molbæk, 2018a) forskningsresultater viser, at det ligefrem kan virke begrænsende og 

meningsforstyrrende for elevernes deltagelse i skriveundervisning, hvis de ikke kan identificere sig med 

skrivesituationen. Dette kan virke alarmerende, når Kjell Lars Berge mener, at ” (...) det er fatalt, hvis vi ikke 

giver eleverne den bedste skriveundervisning. (...) Dårlig skriveundervisning er at fratage eleven muligheden 

for at være "en god samfundsborger”, og derved bliver det udfordrende at leve op til fagets formål (Tonsberg, 

2023). 

  

Vi er derfor interesseret i at undersøge, hvordan man som dansklærer kan optimere den undervisning, som 

henvender sig til kompetenceområdet fremstilling, så vi kan bidrage til udviklingen af elevernes 

fremstillingskompetence og derigennem dannelse til at blive en aktiv, demokratisk medborger. Dette leder os 

frem til følgende problemformulering: 
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2.Problemformulering 

Hvordan kan en legende tilgang til læring i autentiske tekstsituationer bidrage til, at elever oplever 

undervisningen i at fremstille tekster som meningsfuld og samtidig styrker deres fremstillingskompetencer i 

danskfaget? 

3.Læsevejledning  

I arbejdet med ovenstående problemformulering tager opgaven afsæt i, at en legende tilgang til læring i 

autentiske tekstsituationer kan gøre undervisningen i at fremstille tekster meningsfuldt og være med til at 

udvikle elevernes fremstillingskompetence ved hjælp af det danskdidaktiske koncept situeret fremstilling. For 

at skabe en dynamisk opgave, der anvender forskellige teorier og synsvinkler løbende, har vi valgt at skrive 

opgaven ud fra det kontinentale projektsyn, hvorfor opgaven ikke vil indeholde et isoleret teoriafsnit (Boding 

et al., 2020, 68). Opgaven tager afsæt i et sociokulturelt læringssyn, hvilket vil være gennemgående for 

opgaven, da den legende tilgang til læring bygger på en grundopfattelse af at skabe fælles opgaver, at vove 

uforudsigelighed og insistere på meningsfuldhed, hvor legen udfolder sig i fællesskab med andre (Hansen, 

2022, 45). Dermed anses læring som noget, der altid foregår i situerede sociale praksisser, hvilket også vil 

fremgå gennem arbejdet med situeret fremstilling af tekster i faget dansk. Opgavens opbygning vil præsenteres 

nedenfor: 

Først præsenteres en begrebsafklaring på relevante fagord indenfor vores undersøgelsesfelt. Fagordene er 

følgende; Legende tilgang til læring, som er en tilgang, der bl.a. er inspireret af teoretikeren Lev Vygotsky. 

Efterfølgende vil begrebet literacy uddybes, som er et begreb, der defineres som teorien bag situeret 

fremstilling (Madsen & Nielsen, 2018, 15).  

Dernæst præsenteres det metodiske afsæt. I udfoldelsen af de forskellige undersøgelsesmetoder vil der løbende 

blive redegjort for de forskellige videnskabsteoretiske positioner, som metoderne henvender sig til. 

Efterfølgende præsenteres vores empiriske afsæt samt de undersøgelsestilgange, som har været gennemgående 

for vores undersøgelsesfelt. Slutteligt beskrives kritik af metodevalg. 

Dette efterfølges af en analyse, hvori relevant teori løbende anvendes. Analysen består af to temaer, hvoraf 

det første tema giver et overblik over, hvorfor det er relevant at arbejde med en legende tilgang til læring i 

autentiske tekstsituationer. Efterfølgende præsenteres Jank og Meyers strukturmodel, som er den didaktiske 

model, vi har valgt at lave vores undervisningsforløb ud fra. (Meyer & Jank, 2012, 63-97). Vi har valgt denne 

model, da vi mener, den tager højde for flere relevante faktorer, når man arbejder på en legende og 

eksperimenterende måde i undervisningen, herunder lærerens rolle, samt ydre og indre påvirkninger, der kan 



 
   
 

 
 

5 

udspille sig i undervisningen. Modellen anvendes slutteligt til analysen af vores undervisningsforløb. I det 

andet tema præsenteres teorien bag situeret fremstilling og rummer ligeledes elevtekstanalyser fra vores 

undervisningsforløb, som giver anledning til at analysere på, hvorvidt elevernes fremstillingskompetencer 

udvikles gennem vores undersøgelsesfelt. Efter analysen vil der fremgå kritiske refleksioner af opgavens to 

temaer, henholdsvis legende tilgang til læring samt den didaktiske tekstsituation. I projektets sidste del 

konkluderes der slutteligt på problemformuleringen ud fra de øvrige afsnit. 

4.Begrebsafklaring  
I dette afsnit defineres og præciseres centrale begreber, der danner grundlaget for den videre analyse. Gennem 

en tydelig begrebsafklaring skabes der en fælles forståelse for begrebernes betydning og anvendelse i 

konteksten til dette bachelorprojekt. 

4.1.Legende læring  

Legende læring er en tilgang til undervisning, hvor legen spiller en central rolle i udviklingen af børns 

færdigheder, indlæring og forståelse. Grundtanken bag legende læring er, at leg og fantasi ses som nødvendige 

elementer for at fremme nysgerrighed og kreativitet (Hansen, 2022, 45). Gennem legende læring kan man 

styrke elevernes motivation, koncentration og faglige færdigheder (Walsh et al., 2010, 7). Teoretisk set 

opdeles legen i to kategorier, henholdsvis den frie leg og leg i en rammesat skolekultur. I den frie leg er det 

børnene selv, der bestemmer legens indhold, mens leg som læringsmetode i skolen er undervisning, der låner 

elementer og kvaliteter fra den frie leg til at opnå den ønskede læringshensigt. Som følge af flere årrækkers 

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

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

● At understøtte et miljø, som er rigt på sociale interaktioner 

● At være aktivt involverende 

● At det grundlæggende udgangspunkt for læring er en begejstring, glæde og nysgerrighed 

● At det er et miljø, der understøtter eksperimenter og refleksioner 

En fællesnævner for de fem principper er ligeledes vigtigheden af at bringe kroppen i spil (Zosh et. al 2018, i 

Thomsen, 2022, 81-82). 

Vygotsky fremhæver legens betydning i forhold til børns udvikling, hvor han påpeger, at han ser legen som 

børnenes nærmeste zone for udvikling (Hvid, 2022, 89). Med inspiration fra denne teori, er der i nyere tid 

blevet skabt forskellige platforme, der understøtter legen i skolen og tilbyder materialer eller programmer, 

som skoler kan benytte. I denne opgave ser vi på legende læring som en generel tilgang til undervisning. 
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4.2.Fremstillingskompetence - en del af Literacy  

Når literacy som begreb omtales i vores bachelorprojekt, refereres her i denne henseende til kompetencen til 

at afkode, forstå og anvende tegn i en sekundær diskurs som et symbol på at forstå verden, men også til at 

udtrykke sig i den. Intentionen er altså ikke blot at lære viden og færdigheder, men også hvordan man skal 

bruge det (Lützen, 2017). Det betyder, at literacy ses som et udvidet tekstbegreb, og knytter sig derfor til det 

udvidede kompetenceområde fremstilling frem for skrivning.  Udtrykket fremstilling anvendes derfor som 

betegnelse, når der refereres til elevernes skriftlige produkter. Denne forståelse af literacy er derfor set med et 

semiotisk syn. Vores forståelse af literacy rummer dog også et sociokulturelt syn, hvor færdigheder opstår og 

udspilles i sociale og kulturelle sammenhænge med et funktionelt formål. Derfor involverer literacy-begrebet 

et anvendelsesaspekt. Set i et samfundsmæssigt perspektiv, er literacykompetencen derfor en direkte 

forudsætning for demokratisk deltagelse, fordi man kan deltage i skriftsamfundet (Madsen & Nielsen, 2018, 

19-21). Dette kaldes ifølge læseforsker Frank Smith for joining the Literacy Club, hvilket i sig selv giver et 

meningsfuldt aspekt for eleverne (Smith, 1988, 6-13).  Til fælles har Frank Smith og det danskdidaktiske 

koncept situeret fremstilling, at læring drejer sig om meningsfulde kontekster. Smith pointerer her, at 

skriveundervisningen bør centrere sig om fremstillingen af meningsfulde og brugbare tekster og derigennem 

lære meningsfulde og brugbare ting om tekster. Vores undervisningsforløb opstilles på baggrund af teorien 

om tekstdidaktikken situeret fremstilling til at understøtte elevernes mulighed for at træde ind i the Literacy 

Club (Madsen & Nielsen, 2018, 10). 

4.3.Autentiske tekstsituationer  

Når begrebet autentiske tekstsituationer nævnes i bachelorprojektet, refereres der i denne sammenhæng til 

Jeppe Bundsgaards definition som værende når eleverne skriver med lyst og oplever, at det er meningsfuldt 

og formålsbestemt ud fra deres referenceramme (Bundsgaard, 2011, 66).  Ifølge situeret fremstilling opfyldes 

en autentisk tekstsituation, hvis de tekstlige opgaver tager udgangspunkt i virkelighedsnære kontekster og 

henvender sig til en reel modtager. Det vil sige, at eleverne ikke blot skriver til læreren som en formel øvelse, 

men i stedet deltager i meningsfulde tekstpraksisser, der afspejler den måde, som tekstsproget anvendes på i 

samfundet.  

Når eleverne skriver med et klart formål og til en autentisk modtager, styrkes deres oplevelse af relevans og 

mening i tekstarbejdet, og ses herigennem som den herskende tilgang til at udvikle elevernes 

fremstillingskompetence, således de kan indtræde i The Literacy Club. Yderligere argumenteres der for, at 

autentiske skrivesituationer udvikler fremstillingskompetencen mere nuanceret, fordi eleverne lærer at tage 

hensyn til både modtager, genre og kommunikationskontekst (Madsen & Nielsen, 2018, 44-50). Ved at 
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undervise i autentiske skrivesituationer, bruger man derfor tekstsproget aktivt og med betydning i sociale 

sammenhænge. Med andre ord erstatter man isolerede færdigheder, såsom læsning eller skrivning, med 

tekstsituationer, der afspejler det liv, eleverne skal lære at begå sig i (Madsen & Nielsen, 2018, 49-51). 

Autentiske skrivesituationer bliver dermed et element i undervisningen, der tilføjer meningsskabelse for 

eleverne. 

5.Metodisk afsæt  

I dette metodeafsnit præsenteres og begrundes de videnskabelige og metodiske tilgange, som ligger til grund 

for vores undersøgelse af legende tilgang til skrivning i autentiske tekstsituationer. Afsnittet tager afsæt i vores 

empiriske arbejde med et undervisningsforløb og har til formål at skabe transparens omkring vores 

fremgangsmåde, metodiske valg samt videnskabsteoretiske overvejelser. Afsnittet indledes med en 

beskrivelse af det empiriske afsæt, herunder undervisningsforløbet samt en beskrivelse af de indsamlede data. 

Herefter præsenteres de anvendte kvalitative metoder: Design-Based Research, semistrukturerede interviews 

og deltagerobservation. Der redegøres ligeledes for de videnskabsteoretiske forankringer. Afslutningsvis 

diskuteres metodernes styrker og begrænsninger med afsæt i en kritisk refleksion over validitet, 

fortolkningsmæssige forhold og generaliserbarhed. Det samlede metodeafsnit vil således give indsigt i det 

forskningsmæssige fundament og datagrundlag, samt hvordan vi har arbejdet systematisk og refleksivt i mødet 

med vores undersøgelsesfelt. 

5.1.Empirisk afsæt 

Vores empiriske grundlag tager afsæt i et undervisningsforløb i danskfaget målrettet en 4. klasse på Hjørring 

Privat Realskole. Undervisningsforløbet strakte sig over fire lektioner og blev gennemført i to forskellige 

lokaler samt en mellemgang med borde og bænke til rådighed. Undervisningen blev varetaget af Cecilie, som 

til dagligt er klassens dansklærer.  I undervisningsforløbet “Lav et Spil” arbejdede eleverne med at designe og 

fremstille deres eget spil samt udarbejde en instruktionsbog til spillet. Ud fra vores undersøgelse har vi tilmed 

fået en række empiri, som blev indsamlet ved hjælp af to forskellige metoder. Den første del af empirien blev 

indsamlet ved hjælp af principper fra Design Based Reaseach, da der blev afholdt to elevinterviews, hvoraf 

det ene fandt sted før forløbets opstart, og det andet efter forløbet var afsluttet. Dette har resulteret i, at vi har 

fået data i form af to transskriberede elevinterviews. Desuden varetog Cecilia rollen som observatør, hvilket 

har resulteret i data i form af deltagerobservationer. Vores forløb resulterede desuden i, at vi har indsamlet 

flere artefakter, som vil lægge til grund for vores analysegenstand i tema 2. 
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5.2.Undersøgelsesmetoder  

Vores bachelorprojekt tager afsæt i kvalitative forskningsmetoder, da forskningsfeltet ønskes at søges 

kontekstualiseret. Herved benyttes Design-Based Research, observation og semikonstrueret 

forskningsinterviews til undersøgelse af vores problemformulering.  Vi anvender Design-Based Research som 

vores kvalitative undersøgelsesmetode, da der gøres brug af en intersubjektivtet mellem forsker og 

informanter, da relationen til eleverne bliver kilden til vores erhvervet information (Christensen et al., 2012, 

7).  

5.2.1.Design-Based Research 

Til undersøgelse af problemformuleringen anvendes indsamlet empiri fra et undervisningsforløb ved hjælp af 

forskningstilgangen Design-Based Reseach, som fremover vil forekomme med forkortelsen DBR. Denne 

forskningstilgang er valgt, da den har til formål at frembringe ny viden gennem processer, der samtidig 

udvikler, afprøver og forbedrer et uddannelsesdesign, som danner ramme for formgivningen af et udviklende 

og forbedret læringsmiljø. I vores bachelorprojekt anvendes den DBR-fasemodel, som er udarbejdet af 

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

Fase 1 i modellen fokuserer på problemidentifikationen, hvor det i dette tilfælde er afgrænset til at undersøge, 

hvordan man kan skabe en undervisning i fremstilling af tekst, som både er meningsfuld og udvikler elevernes 

fremstillingskompetencer ved hjælp af desk-research. På baggrund af resultaterne, udformede vi fase 2, som 

har fokus på udviklingen af løsningsforslag, som i dette tilfælde er anvendelsen af legende tilgang til læring i 

autentiske skrivesituationer. Den 3. fase, det interative forløb, er det, som dækker over vores 

undervisningsforløb, hvor vi tester og forbedrer vores design i praksis (Reeves, 2006, Amiel & Reeves, 2008 

I: Christensen et al., 2012, 9-10). I 3. fase anvender vi flere principper for et DBR-projekt. DBR som 

intervenerede i praksis anvendes i vores fremstilling og udførelse af gruppeinterviews inden forløbets opstart, 

hvor eleverne endnu ikke har stiftet bekendtskab til legende læring som hverken begreb og tilgang, men hvor 

begrebet præsenteres. Dette tilkendegives blandt andet i spørgsmålet “Hvad er legende læring for dig?” (Bilag 

1). Her var intentionen at formidle vores undervisningsforløb ud fra interviewsvarene. Efter endt 

undervisningsforløb blev eleverne endnu engang interviewet ud fra samme spørgsmål, hvilket bidrog til vores 

undersøgelse om, hvorvidt undervisningsforløbet havde en positiv virkning på elevernes opfattelse og output 

af undervisningen. Dette tilkendegives blandt andet i spørgsmålet: “Føler du, at du lærte noget af forløbet? “ 

(Bilag 1). Princippet DBR består af interative processer i form af designafprøvning, evaluering, analyse og 

forbedring anvendes, da vi ikke har haft fokus på at udvikle indholdet af vores undersøgelsesdesign, men 

hellere hvordan indholdet af designet formidles til den givne elevgruppe i håb om at forbedre 
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undervisningsforløbet (Christensen et al., 2012, 5-6). Sidst men ikke mindst anvendes princippet DBR er 

teoriorienteret, da Den 4. og sidste fase er refleksion, og vil i dette tilfælde udformes gennem 

bachelorprojektets analyserende og refleksive elementer (Reeves, 2006, Amiel & Reeves, 2008 i: Christensen 

et al., 2012. 9-10). 

5.2.2.Semistruktureret interviews  

I bachelorprojektet anvendes kvalitative undersøgelser i form af semikonstrueret interviews før og efter 

undervisningsforløbet, som forstås ved, at vi har udarbejdet en interviewguide, hvor der i vores 

interviewsituation var rum til afvigelse, men indenfor en fast ramme med et klart formål og struktur. Vores 

interviewspørgsmål blev produceret ud fra vores forarbejde, som et semikonstrueret interview kræver. 

Desuden var vi som interviewere fuldt bevidste om, at det krævede fuld tilstedeværelse i interviewsituationen 

samt at være lyttende og nysgerrig til besvarelserne (Glasdam et al., 2017, 125-126). Da eleverne blev 

interviewet, tilgik vi det med en fænomenologisk tilgang, eftersom vi ønskede at stille os nysgerrige på samt 

at forstå de fænomener ud fra aktørernes, i dette tilfælde elevernes, eget perspektiv og beskrivelser af vores 

undersøgelsesfelt. Et kendetegn ved den fænomenologiske forskningsmetode er, at man må sætte sine egne 

forudsætninger til side for at kunne møde og forstå aktørens verden, uafhængigt af sig selv (Brinkmann & 

Tanggaard, 2020, 281). Formålet med vores interviews var derfor indsamlingen af kvalitative beskrivelser af 

elevernes livsverden, hvorfor interviewspørgsmålene peger specifikt mod elevernes erfaringslag inden for 

undersøgelsesfeltet. (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 294-298). Hertil er vi også bevidste om, at vores 

forarbejde kan resultere i en søgen efter en bestemt dagsorden for interviewet ud fra vores spørgsmål. Dog er 

tilgangen valgt, da erfaring fra praksis viser, at de bedste interviews laves af interviewere, der har stor viden 

om emnet (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 43). I vores kvalitative forskning er der tale om purposive 

sampling, eftersom der udvælges elevgrupper ud fra kriteriet om, at de skal gennemføre et forløb, der er baseret 

på vores undersøgelsesområde, legende tilgang til læringen i autentiske tekstsituationer. Vores elevinterviews 

foregik i anonyme, heterogene læringsgrupper af 3-4 deltagere pr. gruppe, hvilket indbefattede 

gruppeinteraktion, og vores rolle som interviewere blev som følge heraf mere faciliterende (Brinkmann & 

Tanggaard, 2020, 39). Dette valg blev taget på baggrund af, at Cecilia inden forløbets opstart havde begrænset 

relation til eleverne. Heraf argumenteres der for, at interviews påvirkes af en medmenneskelig situation og 

relation, hvorfor den manglende relation til eleverne kunne have resulteret i begrænset respons, såfremt de 

havde foregået i individuelt interview. Omvendt er vi også bevidste om, at Cecilies relation til eleverne kan 

have påvirkning på deres interviewsvar om kvaliteten og holdningen til undervisningen. (Boding et al., 2020, 

75). Fokusgrupperne blev opdelt i heterogene læringsgrupper, selvom der er risici for skæve dynamikker, 

eftersom homogene grupper kan blive indforståede (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 36-37). I bilag vil 
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udvalgte udpluk af vores fulde transskribering af elev- og lærerinterviews være tilgængeligt. Vi er dog 

opmærksomme på, at transskriberingen af interviews ikke altid forekommer objektivt, men derimod vil være 

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

5.2.3.Deltagerobservation 

Under vores undervisningsforløb i 4. klasse anvendte vi deltagerobservation, som også kan karakteriseres som 

en metodisk tilgang til kvalitativ forskning (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 97). Deltagerobservationerne 

tager afsæt i den videnskabsteoretiske retning hermeneutikken, da de i dette bachelorprojekt anvendes til at 

analysere og fortolke på det, der observeres, med henblik på at opnå en dybere forståelse og mening af 

empirien på baggrund af vores forforståelse. I hermeneutikken anvender mennesker med andre ord deres egen 

viden og erfaringer for at forstå omverdenen. (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 43). Observationsskemaet er 

ligeledes opsat med plads til fortolkning, da vi løbende udfyldte felterne: Hvad ser du? (objektiv beskrivelse), 

hvad ser eleven? (elevperspektiv), hvad sker der i omgivelserne? (subjektiv tolkning), hvad er udfaldet? 

(subjektiv tolkning) samt hvilke forslag kan der anvendes til situationen? (subjektivt forslag). I 

deltagerobservationen indtog Cecilia den observerende rolle, hvor hun optegnede feltnoter, og hun havde 

derfor en mindre intens social interaktion med det miljø, der blev undersøgt. Vores observationsskema er 

konstrueret ud fra, at de horisontale felter tager udgangspunkt i strukturmodellens processtruktursfase. (Meyer 

& Jank, 2012, 88). Undervisningen og observationerne inddeles dermed i følgende trin; timens åbning, hvor 

stemningen sættes og undervisningsmålene afklares, anslag, hvor der skabes overblik og ledes på vej, 

formulering, hvor der sker fordybelse og konfrontation af stoffet, opsamling af resultater, hvor der 

sammenlignes og dannes dokumentation, fæstnelse, hvor eleverne øver sig, og anvender allerede etableret 

viden, og til sidst evaluering.  Observationsmetoden udgør optegnelse af feltnoter til at studere eleverne, vores 

egen praksis og interaktionen med det materielle og sociale miljø blandt eleverne i undervisningssekvensen, 

mens den udspiller sig (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 103). Den konkrete opdeling giver os endvidere 

overblik over elevernes modtagelse og udbytte af undervisningens forskellige faser. Derfor vil der være fokus 

på de direkte aflæselige træk ved situationerne i observationsresultaterne. I vores anvendelse af resultaterne 

af vores deltagerobservationer, er vi bevidste om, at der ingen neutrale observationer findes, da vores 

forskningsinteresse styrer det, vi ønsker at koncentrere os om (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 134). Dog 

forsøger vi at forholde os fordomsfrit.  

Når der inddrages relevante udpluk af det ovenstående empiriske data i analysen, arbejdes der ud fra en 

hermeneutisk tilgang, da vi har behandler vores data i form af fortolkninger på elevernes handlinger, 

udtalelser, oplevelser mm. (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 45). Vores observationer adskilles i opgaven ved, 

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

I vores udvælgelse af metodisk afsæt gør en række overvejelser angående den kvalitative metode sig gældende, 

herunder vores egen forforståelse af emnet og kendskab til elevgruppen i forhold til vores udarbejdelse og 

fremførelse af interviews. Derfor bør der være et kritisk blik på os som interviewers forudsætninger, som kan 

påvirke spørgsmålsformuleringerne og vores fortolkninger af svarene (Brinkmann & Tanggaard, 2020, 43). 

Dette resulterer også i, at interviewsituationen skaber en kontekstuel interaktion mellem os og eleverne, hvor 

vores spørgsmålsformuleringer kan blive medkonstruerende i elevbesvarelserne, hvorfor interviewet kan 

distancere sig for et reelt indblik i interviewpersonernes livsverden. Ligeledes kan det kritiseres, at vores 

tilstedeværelse, kropssprog og ordstilling i vores interviews kan have haft indflydelse på elevbesvarelserne 

(Brinkmann & Tanggaard, 2020, 35-36). I modsætningen til vores interview, som nemt kunne transskriberes 

og dermed indfanges i sin helhed, er deltagerobservationer vanskeligere at kondensere, hvorfor vi er bevidste 

om, at deltagerobservationer ikke har samme legitimitet ift. vores forskningsmæssige praksis. Desuden kan 

det være problematisk, at Cecilia som deltagerobservatør også fungerer som undersøgende på vores felt, da 

det kan vanskeliggøre valide tolkninger. Dog ser vi det som en styrke, at deltagerobservatøren har særligt 

kendskab til det observerede felt (Brinkmann & Tanggaard, 2020,107-109). Sidst men ikke mindst kan det 

kritiseres, at vores empiriske materiale er indsamlet på én privatskole, hvorfor det kan forekomme svært at 

vurdere, om den samlet datamængde kan vurderes repræsentativt ift. perspektivering til den generelle 

anvendelse af legende tilgang til læring i autentiske tekstsituationer som værende et generaliserende middel 

til at udvikle elevers fremstillingskompetencer.  

6.Analyse  

I analyseafsnittet undersøges undervisningsforløbet med afsæt i en legende tilgang til læring. Målet med 

analysen er at belyse, hvordan en autentisk og meningsfuld undervisning i kompetenceområdet fremstilling, 

herunder udviklingen af et spil med tilhørende instruktionsbog, kan fremme elevernes 

fremstillingskompetencer og oplevelse af meningsfuldhed. 

Metodisk er analysen todelt: I tema 1 foretages en didaktisk analyse af planlægningen og gennemførelsen af 

forløbet “Lav et Spil”. Analysen baserer sig på Jank og Meyers didaktiske strukturmodel, som anvendes som 

rammesættende redskab til at planlægge, udføre og evaluere undervisningen. Gennem modellens fem pile 

analyseres undervisningens mål, indhold, metode, proces og sociale dimensioner. Dette efterfølges af tema 2, 

hvor der laves to elevtekstanalyser, hvor fokus rettes mod teksternes opbygning, genrekendskab, sprogbrug 

og stavefærdigheder. Dette sker med henblik på at vurdere, i hvilken grad undervisningsdesignet har 
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understøttet elevernes udvikling inden for kompetenceområdet fremstilling. Analysen inddrager desuden 

relevante teoretiske perspektiver på leg, læring og tekstfremstilling for at nuancere forståelsen af elevernes 

udbytte og oplevelse. I både tema 1 og tema 2 vil der desuden være fokus på, hvordan undervisningen via det 

didaktiske design skaber en oplevelse af meningsfuldhed for eleverne. 

6.1. Inden forløbet 

Som følge af Cecilies kendskab til eleverne og dertilhørende kendskab til deres interessefelt, blev emnet om 

spil udvalgt, da Cecilie har erfaret, at eleverne har en fælles interesse for at spille i fritiden. Det medfører, at 

mange af eleverne, hvis ikke alle, har kendskab til spil i en eller anden form og i mere eller mindre grad 

anvender det i deres livsverden, hvorfor emnet, og arbejdet hermed, i sig selv er meningsskabende for eleverne. 

Herigennem etableres en undervisningssituation, som skaber klare forbindelser til, hvad der er meningsfuldt 

for eleverne, hvilket er det første af de fem principper, der bør opfyldes, for at sikre læring gennem leg, som 

blev opstillet i begrebsafklaringen. Det var som følge heraf nærliggende at arbejde med fremstillingen af 

instruerende tekster gennem udarbejdelsen af spillets instruktionsbog, hvor instruktionsbogen blev genstanden 

for det produkt, der skulle udvikle elevernes fremstillingskompetencer. 

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

læring er: 

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

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

 

“Man laver en leg mens man lærer noget, for at gøre noget godt for fællesskabet.” 
(Svar fra interview, runde et, bilag 1) 

Ovenstående svar giver os en fornemmelse af, at eleverne ikke tidligere har arbejdet med legende tilgang til 

læring. Eleverne opfatter det derimod som en pause-leg, når læreren mener, de har brug for en pause fra det 

faglige. Vi kan altså antage, at forløbet bliver en ny oplevelse for dem. Dette understøttes også af elevernes 

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

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

 

“Små skriveopgaver. Og i grammatikrytter, der er skriveopgaver.” 
(Svar fra interview, runde et, bilag 1) 

Samtidig er eleverne forholdsvis enige om, hvad de forbinder med skrivning, hvor eleverne responderede: 



 
   
 

 
 

13 

“Svært, problemer med bogstaver (...)” og Kedeligt, når man skriver med blyant eller computer” 
(Svar fra interview, runde et, bilag 1) 

Vi kan altså antage fra ovenstående, at de ikke forbinder skrivning og leg, og ej heller, at man kan udvikle ens 

fremstillingskompetencer gennem leg. Det er dog besynderligt at tilføje, at allerede inden klassen havde stiftet 

bekendtskab til legende tilgang til læring som begreb, svarede flere følgende til, hvordan man kan gøre 

undervisningen i tekstfremstilling mere spændende: 

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

gruppearbejde.” 

 

“Hvis vi bevægede os mere.” 
(Svar fra interview, runde et, bilag 1) 

Af dette kan vi udlede, at eleverne, uvidende om hvad legende tilgang til læring er, har en oplevelse af, at 

deres fremstillingskompetencer udvikles bedst, hvis undervisningen følger principperne for læring gennem 

leg. Legende tilgang til læring gennem i autentiske tekstsituationer tilskrives dermed et tiltag, der kan gøre 

undervisningen i fremstilling af tekster mere spændende for eleverne, og vores undersøgelsesfelt tilskrives ud 

fra resultaterne særlig relevans. 

6.2.Præsentation af didaktisk model  

Undervisningsforløbet er planlagt ud fra Jank og Meyers 

Strukturmodel for undervisningen. Vi har valgt denne 

model, da den påstår, at man lærer med hoved, hænder 

og hjerte, (Meyer & Jank, 2012, 65-68), hvilket lægger 

sig tæt op ad værdigrundlaget i den legende tilgang til 

læring (Thomsen, 2022, 78). Modellen tager først og 

fremmest højde for tre ydre påvirkninger, som har 

betydning for, hvordan modellen anvendes i praksis. Det 

er henholdsvis de samfundsmæssige rammer, de 

institutionelle rammer og de personbundne rammer. 

Modellen strukturerer derudover undervisningen ud fra fem forskellige pile: Undervisningens opgave 

(målstrukturen), undervisningens tematik (indholdsstruktur), undervisningens tidsmæssige rammer 

(processtruktur), relationsarbejdet (socialstrukturen) og slutteligt undervisningens metodik 

(handlingsstruktur). Modellen er oprindeligt tiltænkt som analysemodel for allerede gennemført undervisning, 

(Meyer & Jank, 2012, 65) 
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men kan anvendes til planlægning, såfremt man starter med at fastsætte undervisningsmålene, hvorfor punktet 

målstruktur, i sådanne tilfælde, har forrang. Hver pil indeholder en dobbeltopgave, som tager højde for 

undervisningens ydre synsvinkel, altså alt det, der umiddelbart kan ses og tilgås, og den indre synsvinkel, som 

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

6.3.Tema 1 

6.3.1.Planlægning og udførsel af undervisning ud fra den didaktiske strukturmodel 

Følgende analyse behandler undervisningens planlægning og udførelse ud fra den didaktiske strukturmodel, 

hvor centrale problemstillinger og perspektiver belyses ud fra et bredt og analytisk synspunkt. Gennem en 

struktureret tilgang præsenteres de tre ydre rammer efterfulgt af undervisningsforløbet, der er planlagt og 

analyseret ud fra modellens fem pile: Målstrukturen, indholdsstrukturen, processtrukturen, socialstrukturen 

og handlestrukturen, hvilket giver et samlet overblik. Teksten har til formål at skabe en dybere forståelse af 

undervisningens planlægningsmæssige og didaktiske fundament og dets udfald i anvendelse. 

Jank og Meyer mener, at undervisning er præget af de samfundsmæssige rammer, den udøves i. I vores 

bachelorprojekt tager vi højde for disse ydre faktorer, som blandt andet kommer til udtryk gennem de 

overordnede politiske og lovgivningsmæssige rammer for folkeskolen. Med folkeskolens formålsparagraf 

som styringsmarkør, er der et tydeligt fokus på at fremme elevernes faglige og alsidige udvikling, hvilket 

harmonerer med vores projekt, der har fokus på legende tilgang til læring og elevers fremstillingskomeptence 

(Børne- og undervisningsministeriet, 2019). 

Dernæst menes det, at de institutionelle rammer kan påvirke lysten og viljen til videreuddannelse (Meyer & 

Jank, 2012, 69-70). I dette tilfælde er Hjørring Privat Realskole en ældre skole, men lokalerne er nyrenoverede 

i et velstående villakvarter, hvorfor det ikke ses som værende en påvirkende faktor for elevernes 

uddannelseslyst. Sidst men ikke mindst kan undervisningen påvirkes af de personbundne rammer, eftersom 

både lærere og elever bærer subjektive og objektive forudsætninger med i undervisningen (Meyer & Jank, 

2012, 69). Eftersom vi har et sociokulturelt læringssyn, som bygger på idéen om, at læring sker i samspil med 

andre i meningsfulde sociale og kulturelle sammenhænge (Imsen, 2015, 53), bliver dette en stor del af de 

personbundne rammer. Desuden er der en allerede etableret relation mellem Cecilie og eleverne, samt eleverne 

imellem, hvorfor Cecilie tager højde for elevernes faglige og sociale forudsætninger i planlægningen og 

udførelsen af forløbet. 

Målstrukturen udgør undervisningshensigten. Underviseren skal ikke kun fastsætte målene, men også 

omstille dem til målrelateret tænkning, følelse og handling. Dobbeltopgaven til pilen mål er, at underviseren 

må planlægge sin egen undervisning og parallelt hermed gennemtænke elevernes lære- og 
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tilegnelsesprocesser. Dermed skelner Jank og Meyer mellem undervisningsmålene og elevernes lærings- og 

handlingsmål. Ser man på sidstnævnte, skelnes der mellem en ydre og indre synsvinkel. Den ydre side er den, 

der kan observeres i undervisningen, hvorimod den indre side er den, som der ikke direkte kan observeres, 

men som ligger til grund for motiver, hensigter mm. Denne kan dermed kun blive tilgængelig gennem en 

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

 

Målet med forløbet “Lav et spil” var, at eleverne skulle producere en spilleplade med dertilhørende 

instruktionsbog, hvor alle elever var tekstproducerende. Vi havde valgt at arbejde med følgende færdigheds- 

og vidensområder: 

“Eleven har viden om enkelte fremstillingsprocesser” 

“Eleven kan udarbejde multimodale tekster” 

“Eleven kan anvende enkel, genretilpasset layout.”  

“Eleven har viden om ordforråd og sproglige valgmuligheder”        
(Børne- og undervisningsministeriet, 2019)  
 

 

Dertil blev læringsmål præsenteret for eleverne inden opstart af undervisningsaktiviteterne (Bilag 3).  

Læringshensigten var, at eleverne skulle erfare og afprøve instruerende tekster og derigennem tilegne sig 

viden og sprog for, hvordan man anvender, fremstiller og udtrykker sig vha. tegn indenfor den konkrete 

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

Handlingsstruktur er punktet i modellen, hvor man laver en handlingsplan over, hvordan man selv vil handle, 

såvel som hvilken handling, man ønsker eleverne skal udføre. Handlestrukturens ydre synsvinkel har at gøre 

med, hvordan læreren udfører undervisningen. Her overvejer man, hvor meget af undervisningen, der er 

lærerstyret, hvor meget der er elevopgaver og hvordan man støtter og stilladsere bedst muligt for den enkelte 

elev såvel som den samlede elevgruppe. Handlingsstrukturens ydre side består af flere elementer. Man ser her 

på iagttagelige lærer- og elevaktiviteter, undervisnings- og læringsformer samt handlingsprodukter, som er 

det, eleverne får produceret i undervisningen. Den indre side har fokus på de handlingsmønstre, der ligger til 

grund for ovenstående elementer. 

For at finde ud af, hvordan vi når frem til de opstillet læringsmål, gjorde vi store overvejelser om vores 

undervisningsvirksomhed og elevernes aktiviteter. Vi ønskede at skabe nogle rammer for eleverne, der indbød 

til meningsfuld deltagelse og mundede ud i et elevprodukt, hvor hver gruppe stod med et færdigt spil og en 

tilhørende instruktionsbog. Inden for legende tilgang til læring anses læreren som facilitator og eleven som 
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aktiv deltagende. Derfor blev der udelukkende gjort brug af lærerfaglige oplæg, når eleverne blev introduceret 

til en ny del af forløbet, hvor et succeskriterie for elevaktiviteterne var betinget af, at de var bevidste om de 

faglige indholdsmæssige kriterier, som det blandt andet ses, når vi introducerer de udvalgte genrekonventioner 

for grundgenren instruktiven (Bilag 3). Når de lærerfaglige oplæg fremkommer minimalt, mister vi som lærere 

en del kontrol, men sikrer samtidig, at vi skaber råderum til fleksibilitet af hvordan elevernes elevaktiviteter 

udmønter sig, hvilket giver eleverne en følelse af meningsfuldhed, medejerskab og spontanitet (Hansen, 2022, 

47). Samtidig medfører det også, at eleverne selv bestemmer over indholdsmæssige delelementer, og dermed 

er der større chance for, at de selv kan tilpasse opgaven, således den rammer inden for deres nærmeste 

udviklingszone (Meyer & Jank, 2012, 83-85). Dog er vi bevidste om, at denne handlingsstruktur kræver 

didaktisk bevågenhed samt et overblik over, hvornår rammerne bør skærpes eller lempes for at tilgodese 

elevernes faglige udvikling. Her er det anvendeligt, at Cecilie har en relation til eleverne, hvorfor ovenstående 

også fremkommer muligt (Hansen, 2022, 46). 

Indholdsstrukturen udgør de undervisningsmål, som omsættes til undervisningens indhold. Igen skelnes der 

mellem den ydre og indre side. Den ydre side er det, der arbejdes med i undervisningen, herunder 

undervisningsmaterialer, verbale valg, læseplaner mm. Den indre side er den sagslogik, der ligger til grund 

for indholdet, såvel som indholdets tilgængelighed. Det er også under indholdsstrukturen, at der fastsættes og 

redegøres for undervisningens tema, samt hvordan der skal arbejdes med dette. Under indholdsstukturen må 

underviseren tilmed have fokus på at tilpasse indholdet til elevernes affektive, kognitive og motoriske 

udvikling. Dette kommer blandt andet til udtryk i de ovenstående udvalgte færdigheds- og vidensområder for 

forløbet, som blev udvalgt på baggrund af Cecilies kendskab til elevernes læringsforudsætninger.  

 

Vores forløb blev rammesat af en række velovervejede aktiviteter, som havde til hensigt at understøtte et rum 

for udvikling af elevernes leg og egen kultur. Dette kaldes også, ifølge Gunn Imsen, “børnekultur”, som står 

i modsætning til “skolekultur”. Her fokuseres hovedsageligt på “fysisk bevægelse” fremfor “fysisk ro”, 

“tilstede med alle sanser” fremfor “bogligt fokus” og “leg” fremfor “studium” (Thomsen, 2022, 25-26). Som 

indledning til forløbet blev dagsordenen og målene præsenteret ved hjælp af et kortere, multimodalt 

lærefagligt oplæg lavet på Canva (Bilag 3). Oplægget blev yderligere brugt som støtte gennem forløbet til at 

præsentere gruppesammensætninger, krav til instruktionsbogen samt stilladsering, da de åbne rammer, som 

legende tilgang til læring indebærer, kræver grundig stilladsering (Meyer & Jank, 2012, 77) Vi valgte at 

arbejde med en helhedsorienteret undervisning, således at den faglige viden konsulteres på forskellig vis 

gennem øvelserne til eleverne, som alle sigtede mod undervisningsmålene. 

Dette var med til at understøtte autenticiteten, da den faglige viden blev bragt i en betydningsfuld anvendelse 

i forløbet, hvor den har betydning for eleverne (Hansen i Kvan, s. 48-49). Først ønskede vi, at de skulle erfare, 
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hvilke informationer der er vigtige at videregive, samt grundigheden heraf, når man skal fremstille en 

instruerende tekst. Eleverne skulle derfor i første omgang, i hold af to, lave en nipnapper og en instruktions-

oversigt over fremgangsmåden af, hvordan den foldes. Denne aktivitet blev yderligere valgt på baggrund af, 

at man i en legende tilgang til læring bør begynde et undervisningsforløb med en sanselig, eksperimenterende 

og åben aktivitet, der hurtigt giver eleverne mulighed for at opleve og erfare, som kan danne ramme for 

yderligere spørgsmål og nysgerrighed (Hansen, 2022, 49). Valget understøttes desuden af vores 

begrebsafklaring på legende læring, hvor det første princip for at opnå læring gennem leg lyder på, at man bør 

sikre et eksperimenterende klasseværelse (Thomsen, 2022, 82). Da eleverne havde lavet instruktionerne, blev 

de bedt om at bytte med en anden gruppe og folde en ny nipnapper udelukkende ud fra den anden gruppes’ 

instruktioner. Den faglige hensigt var herigennem at erfare vigtigheden af ordvalg og grundigheden i en 

instruerende tekst. Denne undervisningsaktivitet bygger desuden på Kjeld Fredens syn på, at læring ikke kun 

foregår i hjernen som en kognitiv proces, men også i kroppen gennem bevægelse, sanser og handling, hvilket 

er her læringen starter. Derfor ses det afgørende at skabe en undervisningssituation, hvor elevernes kroppe 

inddrages i læringsprocessen (Fredens, 2023, 2:56). Efter endt aktivitet, blev de sammensat i en 

forhåndsbestemt gruppe af fire, hvor grupperne udfyldte nipnapperen med følgende kategorier: regler til 

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

Den næste del af undervisningsforløbet tager afsæt i et inaktivistisk læringssyn, der bygger på forståelsen af, 

at læring ikke blot sker i hjernen, men i hele kroppen, og at viden skabes i samspil med omgivelserne. Dette 

syn adskiller sig fra mere traditionelle kognitive teorier, hvor læring forstås som noget, der "puttes ind" i 

hovedet. Kjeld Fredens er fortaler for dette krops- og erfaringsnære læringssyn. Han understreger, at vi lærer 

med krop, sanser og bevægelse, og at læring sker, når vi deltager aktivt i meningsfulde praksisser. Fredens 

kobler det inaktivistiske læringssyn til både John Dewey og Lev Vygotsky, hvor handling, dialog og samspil 

er centralt. Han siger, at hjernen ikke er reaktiv, men proaktiv – det vil sige, at vi ikke blot reagerer på stimuli, 

men selv forventer, forestiller og afprøver verden, hvilket gør fejl og eksperimenter til en uundgåelig og 

nødvendig del af læring (Fredens, 2023, 3:00-4.15). 

I undervisningsforløbet skulle hver gruppe efterfølgende udarbejde deres eget spil med et tilhørende regelsæt, 

hvor nipnapperens kategorier skulle åbnes løbende, og fungerede derfor som ekstra benspænd i opgaven. 

Dermed havde vi et inaktivistisk syn på læringen (Fredens, 2023, 3:00), da eleverne ikke på forhånd kendte 

alle reglerne for spillet, men løbende måtte tilpasse og forholde sig, når endnu en kategori blev åbnet. Når 

eleverne i dette tilfælde kan have en forventning til eller forestilling om, hvordan de når helt i mål med en klar 

og tydelig instruktionsbog, forekommer de reaktive, men det er først, når de åbner kategorierne fra 

nipnapperen, de finder ud af, om denne forventning eller forestilling var korrekt, hvoraf de bliver proaktive. 

Dermed opdager eleverne nogle fejl eller forbedringspotentialer i deres produkter, som betyder meget for 
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deres endelige læring (Imsen, 2015, 52). Overstående gælder desuden ligeledes for opgaven forinden, da de 

først producerede instruktioner og herefter afprøvede andres instruktioner. Vi gør altså brug af denne teori 

flere gange, da det sikrer, at eleverne lærer gennem gøren, erfaringer og fejlopdagelser.      

Processtruktur er modellens næste fase, og omhandler sammenførelsen af handlinger, opgaver, emner og 

interaktionsformer. Her opdeles undervisningen i forskellige trin, der rummer de forskellige opgaver. Under 

alle trin spiller didaktikken en central rolle. De forskellige undervisningstrin danner tilsammen 

undervisningens metodiske forløb. Her sammenføres undervisningens mål- indholds- social- og 

handlestruktur. Processtrukturens ydre side er de kendte tidsmæssige rammer for de enkelte undervisningsfag, 

hvorimod den indre side har fokus på undervisningens metodiske forløb, som er de undervisningstrin, den 

enkelte lærer har planlagt og tilføjer til undervisningens ydre side.  

Undervisningen blev opdelt ud fra de forskellige inddelinger, som fremgår af Jank og Meyers teori om 

forskellige undervisningstrin samt metodiske linjeføringer. Det første trin var timens åbning. Her præsenterede 

vi dagsordenen multimodalt (Bilag 3).  

Undervisningens andet trin, anslag, var hvor eleverne blev sat i gang med nipnapper-øvelsen og begyndte 

derigennem at stifte bekendtskab og erfaringer med instruerende tekster. Dette valg af aktivitet understøttes 

med Deweys tilgang til læring, der ses som en aktiv og erfaringsbaseret proces, hvor eleverne lærer gennem 

handling og refleksion (Imsen, 2015, 52). Da eleverne igangsættes med nipnapper-øvelsen, viser flere 

frustrationer over at skulle huske alle steps til, hvordan man folder en nipnapper – en naturlig del af den 

udfordringssøgende og problemløsende proces, Dewey anslår som væsentlig for meningsfuld læring. At 

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

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

en instruerende tekst er.” 
(Egne observationer, bilag 2) 

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

udbryder: 

“Jeg kan ikke skrive så meget.” 
(Egne observationer, bilag 2) 

Overstående citater er til trods for, at observationerne alligevel viser os følgende: 

“Alle elever går i gang med opgaven.” 
(Egne observationer, bilag 2) 
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Lev Vygotsky, som havde et sociokulturelt perspektiv på læring, bruger begrebet nærmeste udviklingszone 

som referenceramme til det kognitive spring mellem det, som barnet magter med og uden mediering. Her 

anses kognitiv progression som værende mulig, hvis de opgaver man stiller børnene, ligger mellem grænsen 

for, hvad de kan alene, og hvad de magter med mediering (Imsen, 2015, 225). Elevernes frustrationer kan 

være et tegn på, at de oplever opgaven eller vores eksperimenterende og sanselige tilgang som udfordrende. 

Vygotsky er netop relevant at inddrage som understøttelse af Deweys antagelser, da han mener, at barnet i 

legen befinder sig i nærmeste udviklingszone, og derfor kan vi godtage, at det bliver udfordrende for nogle af 

eleverne, da de i processerne bliver støttet og derfor er fortrinsvis tilbøjelige til at møde disse udfordringer 

(Hvid, 2022, 89).  Under undervisningens tredje trin, formulering, skulle eleverne producere en nipnapper ud 

fra afprøvningsresultaterne - i dette tilfælde elevernes egne instruktioner til hvordan en nipnapper foldes – 

samt udfylde reglerne for spillet i nipnapperen. Ligesom ovenstående undervisningstrin, viser 

observationerne, at nogle elever oplevede frustrationer over manglende instruktioner, nogle virker 

overraskede, men vigtigst af alt viser følgende observation, at intentionen med vores undervisningsaktivitet 

opfyldes:  

“Det går op for eleverne, hvad der er vigtigt for en god instruktionstekst” 
(Egne observationer, bilag 2) 

Dette understøtter derfor Vygotsky og Deweys antagelser om, at det ikke er farligt at opleve frustration, når 

der eksperimenteres i legende læring, fordi de ved tilgangen befinder sig i nærmeste udviklingszone. 

Efterfølgende kommer undervisningstrinet, opsamling af resultater. Her skulle eleverne viderebringe deres 

erfaringer fra nipnapper-øvelsen med ind i deres fremstilling af instruktionsbogen og deres eget spil. Under 

udarbejdelsen af spillet viser observationerne, at eleverne havde det sjovt og var engageret i det faglige 

arbejde. Elevernes reaktioner tolkes som, at opgaven bevæger sig indenfor deres nærmeste udviklingszone, 

da de magter opgaven med minimal mediering. Ligeledes kan det tolkes ud fra følgende observationer, at 

eleverne var entusiastiske om deres samt de andres spil: 

“Eleverne byder ind med, hvilke punkter og overskrifter de tænker, de skal have med i deres 

instruktionsbog.” 

“Eleverne åbner nipnapperen efter lærerens anvisninger for at tilføje de regler, andre elever har lavet til 

deres spil.”  

“Det virker til, eleverne synes det er en sjov udfordring med nipnapperen. De spørger hele tiden, hvornår 

de må åbne den næste.”  

“Eleverne søger i begrænset omfang faglig hjælp fra læreren (...).” 
(Egne observationer, bilag 2) 
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Dette resulterer desuden i, at vi giver eleverne en følelse af begejstring, glæde og nysgerrighed, som er det 

sidstnævnte princip i begrebsafklaringen for, hvordan man sikrer læring gennem leg (Thomsen, 2022, 81-82). 

Dette understøttes af Lene Tanggaard, som beskriver, hvordan elever glemmer, de er i gang med at lære, fordi 

de bliver opslugt af noget - et begreb, hun kalder læringsglemsel (Tanggaard, 2023, 2:21). Dette understøttes 

i et interviewsvar fra en elev i klassen, da vi efter undervisningsforløbet udførte interviewrunde to.  

“ (...) Jeg føler at jeg godt kan glemme, at jeg lærer noget når vi lavede instruktionsbogen og spillet.” 
(Svar fra interview, runde to, bilag 1) 

Ovenstående observationsnotater viser desuden, at vores bevidste valg om at indlede forløbet med en sanselig, 

eksperimenterende og åben aktivitet i dette tilfælde forventningsvis resulterede i, at eleverne opnåede faglig 

erfaring om instruerende tekster. Dette understøttes yderligere af vores interviewspørgsmål fra anden 

interviewrunde, hvor det undersøges, om eleverne mener, man kan lære at fremstille tekster ved hjælp af leg, 

hvortil eleverne svarede:  

“Ja, vi lærer mere end ved tavlen, hjernen fungerer ligesom mere, jeg får mere lyst til at gøre det fordi 

det er sjovere. Det sådan... hjælper til at overskue den kedelige undervisning.”  

“Jeg føler jeg forstår det bedre. Jeg har mere energi når vi lærer på den måde, så gider jeg at lære mere.”  

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

(Svar fra interview, runde to, bilag 1) 

I det følgende undervisningstrin, fæstnelse, skulle eleverne afprøve hinandens spil og herefter give feedback 

på spiloplevelsen. Observationerne viser, at eleverne udtrykte ønske om, at alle spillene kunne kopieres og 

lamineres, så eleverne kunne tage spillene med hjem, hvilket vidner om, at de har oplevet forløbet som 

meningsfuldt. Jævnfør indledningen vides det, at hvis læreren fremhæver formålet med skrivningen og 

tekstens funktion, giver man i højere grad eleverne erfaringer med, hvad man kan opnå gennem skrivning 

(Madsen & Nielsen, 2018, 45). Herved kan det fastslås, at Cecilie har lykkes med at formidle formålet og 

funktionen, hvilket kan forstås som årsagen til elevernes udtalelser. Det sidste undervisningstrin er 

perspektivering. Trinnet blev anset som en summativ evaluering om forløbet. Vi talte med eleverne om, 

hvornår det er vigtigt at anvende instruerende tekster, både skriftligt og verbalt. Vi bad desuden eleverne 

komme med eksempler fra deres eget liv. Som evaluering af forløbet brugte vi feedbackmodellen, to stjerner 

og et ønske (emu, n.d. 2023).  

Socialstrukturen udgør først og fremmest overvejelser om, hvilke interaktionsformer, man ønsker at anvende 

i løbet af undervisningen, både med henblik på indholdet, men også elevgruppen. Man overvejer med andre 

ord hvilke arbejdsformer og kommunikationsformer, man skal anvende. Også her skelnes der mellem en ydre 
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og indre synsvinkel. Den ydre synsvinkel er den/de sociale interaktioner, der rent fysisk kan lade sig gøre i 

undervisningssammenhængen, hvorimod den indre fokuserer mere på hvilke muligheder, der er for 

relationsarbejde, både mellem lærer og elev, men også eleverne imellem. Her fremhæver Jank og Meyer, at 

relationsarbejdet danner grundlag for opdragelsesarbejdet, som ofte styres af et regelsæt, der enten belønnes 

ved overholdelse, eller ‘straffes’ ved overtrædelse. Et læringssyn, vi kender fra behaviorismen (Imsen, 2015, 

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

Det faktum, at Cecilie kender klassen, medførte, at der i forvejen var en relation mellem lærer og elev. Dette 

anses som et vigtigt perspektiv i flere henseender, herunder den indre synsvinkel i Jank og Meyers 

strukturmodel, hvor relationen ses som afgørende for undervisningens samlede udfald. Relationen medfører 

årsagen til, at vi havde mulighed for at lave grupper, der som udgangspunkt var harmoniske og velovervejede 

i forhold til de forskellige faglige og relationsmæssige forudsætninger i klassen. Grupperne var 

forhåndsbestemt, da det har stor betydning for børns deltagelse og trivsel, at læreren tager ansvar for 

gruppesammensætninger (Holm Poulsen, 2021, 63). Enkelte elever udtrykte utilfredshed med grupperne, men 

da de kom i gang med arbejdet, virkede det som, at selvsamme elevgrupper glemte det igen og egentlig fik en 

styrket relation, hvilket understøtter vigtigheden af, at læreren udarbejder gruppesammensætningerne. Denne 

udvikling understøttes i vores observationsskema, men ses også i elevernes egne udtagelser om 

gruppedynamikkerne: 

“Der kommer forskellige kommentarer, når eleverne skal arbejde i grupper. Særligt én gruppe er utilfreds 

med sin makker.” 

“Eleverne har klare ønsker om, hvem de vil arbejde sammen med. De bliver ved med at beklage sig. Særligt 

to drenge er utilfredse – den ene mere end den anden.”   

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

forekommer ingen beklagelser om grupperne.”     
(Egne observationer, bilag 2) 

“Det kan skabe samarbejde.” 

“Nogle folk bliver sure, men jeg tror, de lærer at blive venner ved at arbejde sammen.” 
 (Svar fra interview, runde et, bilag 1)  

Som nævnt i handlestrukturen, blev der sat en målsætning om en undervisning, hvor Cecilie indtog den 

faciliterende rolle, og hvor eleverne var aktivt involverende. Dette ligger blandt andet til grund for, at 

gruppearbejde fremkom som den herskende arbejdsform i undervisningsforløbet. Yderligere var blandt andet 

også fællesnævneren fra vores interview inden forløbets opstart, da vi spurgte om følgende: Hvordan kan 

læreren gøre skriveundervisningen mere spændende? Som var:  
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“Måske ikke så meget stillesiddende undervisning.”  

“Samarbejde ligesom vi gør i *lærer* timer, (tænker) øhh gruppearbejde.”  
Svar fra interview, runde ét, bilag 1) 

Dette valg understøttes desuden af flere principper fra, hvordan man sikrer læring gennem leg. Gruppearbejdet 

er i denne forbindelse med til at sikre et rum for eleverne, hvor de kan dele ideer og samarbejde. Altså sikrer 

det et læringsmiljø, som er rigt på sociale interaktioner, hvilket ses, jævnfør vores begrebsafklaring på legende 

læring, som det andet princip der bør indfries for at opnå læring gennem leg. Det er desuden 

bemærkelsesværdigt, at selvsamme elevgruppe, som nævner ønsket om mere gruppearbejde svarer følgende, 

da vi efter forløbet spurgte de følte, at de lærte noget af forløbet:  

“ Jeg føler jeg lærte mere end mere ved tavlen, hjernen fungerer mere, jeg havde mere lyst til at gøre det 

fordi det er sjovere i grupperne. Det hjælper til at overskue den kedelige undervisning.”. 
(Svar fra interview, runde to, bilag 1) 

Dette understreger, at ved at tilgodese elevernes ønske om mere gruppearbejde, hjælper vi til at imødekomme 

det fjerde princip om, at det grundlæggende udgangspunkt for læring gennem leg er begejstring, da 

elevsvarene viser, at de i deres begejstring blev mere nysgerrig på at søge mere viden (Hvid, 2022, 82). 

Årsagen til, at vi ønskede en faciliterende rolle var ligeledes, at ovennævnte elevudtalelser viser, at de allerede 

inden forløbet reflekterede over, at stillesiddende undervisning er mindre spændende. Tilmed kunne eleverne 

understøtte deres egne udtalelser fra efter forløbet med, at de følte, de lærte mere ved forløbet “Lav et Spil’ 

end normalt, fordi tavleundervisningen spillede en minimal rolle. Når Cecilie lykkedes med at have en 

faciliterende rolle under forløbet, sikrede det altså, at vi appellerede til elevernes virkelyst, og banede også 

vejen for inddragelsen af det tredje princip for, hvordan man sikrer læring gennem leg at man er aktivt 

involveret. Hertil kan resultatet understøttes med, at når eleverne bliver aktivt involveret med kroppen og 

sanserne, giver det en dybere forståelse, som hjælper dem til at fokusere og regulere deres egen adfærd 

(Hansen, 2022, 47 & 82). Dette kommer ligeledes til udtryk, da ovenstående elevsvar viser, at en legende 

tilgang til læring resulterer i overskuelighed og nævner, at deres hjerne fungerer mere. Elevernes selvopfattelse 

af, at forløbet er med til at udvikle deres fremstillingskompetencer, bliver ligeledes understøttet af 

nedenstående elevtekstanalyser.  

6.4.Tema 2: Analyse af elevprodukter - danskfagligt blik  

Analysen opdeles med en introducerende begrebs- og teoriunderbygget redegørelse for situeret fremstilling 

og dens betydning for undervisningen. Herunder præsenteres de fire perspektiver, der udgør den metodiske 

kerne i situeret fremstilling. Denne del af analysen belyser desuden, hvordan der er forsøgt at etablere 
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autentiske og meningsfulde tekstsituationer, og hvordan disse er forankret i elevernes virkelighed og 

erfaringer. Dernæst foretages elevtekstanalyser af to elevproducerede instruktionsbøger med henblik på at 

undersøge, hvordan elevernes udvikling i fremstillingskompetencen kædes sammen med en literacy-orienteret 

tilgang. Gennem denne analyse udfoldes det, hvordan elevernes skriftlige og multimodale valg kommer til 

udtryk i praksis, og hvordan disse valg relaterer sig til de opstillede fokusområder indenfor genrekonventionen 

samt vores undervisningsmål. Der vil endvidere undersøges, hvorledes elevteksterne lever op til de vejledende 

fælles mål for danskfaget efter 4. klasse.  

6.4.1.Situeret fremstilling 

Forståelsen for, at literacy-begrebet jævnfør vores begrebsafklaring ses som en kompetence, der kombinerer 

fremstillingsfærdigheder og demokratisk dannelse, synes det relevant at implementere tiltag i undervisningen 

i kompetenceområdet fremstilling, som muliggør dette. 

Situeret fremstilling er en nyere skrivepædagogik, der blev skabt ud fra antagelserne om, at børn gennem 

autentiske, meningsfulde tekstsituationer lærer og udvikler sig bedst inden for literacy. Som resultat tager 

situeret fremstilling udgangspunkt i elevernes instruktive tilgang til læring ved hjælp af meningsfulde 

redskaber, hvor der er fokus på tekstsituationen frem for træning af isolerede færdigheder. Derfor ses det også 

essentielt at fastsætte elevernes bevidsthed om formål og funktionen med tekstsituationen, som bør være 

anvendelig i en sammenhæng uden for skolen, i fritiden og fremtiden (Madsen & Nielsen, 2018, 46-50). I 

denne henseende anvendes det danskdidaktiske konceptet situeret fremstilling derfor som en 

undervisningsmetode i vores undervisningsforløb til at opnå autentiske tekstsituationer. 

Situeret fremstilling opdeler alle typer af didaktiske tekstsituationer, hvor elevernes instruktionsbog hører 

under den anden mest virkelighedsnære, autentisk situation inden for skolen. Dette defineres ved at teksten 

for alvor bruges til noget bestemt af nogen på skolen. Brugssituationen er anledningen til, at der produceres 

tekster, og elevens håndtering af tekstsituationen er afgørende (Madsen & Nielsen, 2018, 47). Dette kan sættes 

i relation til tekstsituationen i forløbet, eftersom emnet spil fremkommer virkelighedsnært og relaterbart for 

eleverne, og derved bliver autentisk og meningsfuldt for dem. Eftersom eleverne skulle fremstille 

instruktionsbøger til et spil, som de efterfølgende skulle afprøve i skolen, blev der skabt en tekstsituation, hvor 

deres tekst bruges af virkelige personer. At eleverne tilmed opfatter fremstillingen som en brugssituation kan 

også understøttes af følgende observation: 

“En elevgruppe udbryder, om de ikke kan få lov at kopiere spillepladen, så de alle kan få en med hjem og 

have en i klassen, de kan spille.”. 
(Egne observationer, bilag 2)  
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Her tolkes observationen som, at eleverne også opfatter tekstsituationen som brugbar og derfor også, ifølge 

Frank Smith jf. begrebsafklaringen, som meningsfuld. Vigtigheden af at inddrage autentiske tekster inden for 

skolen understøttes yderligere, når Solheim, forsker i SKRIV-undersøgelsen, siger at “ved at tilrettelægge 

skrivning til forskellige formål i så autentiske lærings- formidlings- og kommunikationssituationer som 

muligt, synliggør man brugeraspektet ved skrivning (...)” (Madsen & Nielsen, 2018, 25). I situeret fremstilling 

menes der desuden, at tekstens situation og brug bør vægtes højere end det form- og genremæssige, hvorfor 

man bør fokusere på at fremstille tekster i genre, som eleverne støder på og bruger skolen (Madsen & Nielsen, 

2018, 19 & 44). Dette går i rød tråd med, at Smith jævnfør begrebsafklaringen mener, at eleverne bør lære om 

brugbare og meningsfulde tekster gennem deres produktion af tekster. Denne påstand efterkommes i forløbet 

grundet det korte lærerfaglige oplæg, og når eleverne igennem deres produktion af nipnapper opdager og 

træner brugbare genretræk ved grundgenren instruktiven. Dette ses blandt andet i følgende observationer: 

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

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

(Egne observationer, bilag 2) 

  

Dette opfyldes ligeledes, når eleverne skal producere tekster inden for den instruerende genre, som de støder 

på og bør kunne navigere sig i, i hverdagen. Når vores tekstsituation efterlever følgende skrivepædagogik, 

lægger det desuden i tråd med, at kompetencemålene i Forenklede Fælles Mål betoner, at eleverne skal kunne 

håndtere forskellige situationer: “(...) i hverdagssammenhænge, velkendte faglige situationer, (...)” 

(Undervisningsministeriet, 2014). 

Under situeret fremstilling findes de fire perspektiver, henholdsvis producentperspektivet, brugerperspektivet, 

det æstetiske perspektiv og normperspektivet samt de centrale begreber; decentrering og internalisering. 

Under hvert perspektiv følger der forskellige tekstfremstillende strategier, man som tekstproducent eller lærer 

kan anvende som stilladsering for processen. Det er ligeledes de trin, som anvendes som forslag til yderligere 

optimering af undervisningsforløbet under kritiske refleksioner. 

Decentrering og internalisering er begge begreber, der har at gøre med en erfaren skrivers 

selvreguleringsproces. Decentrering er, når man som tekstproducent kan skifte perspektiv mellem hvad man 

selv kan finde på og ved om det producerende emne til et modtagerperspektiv, for derved at danne en forståelse 

for f.eks. tekstens æstetiske eller formmæssige udtryk (Madsen & Nielsen, 2018, 32). Når decentrering bliver 

til en naturlig strategi for tekstfremstilleren, som anvender det ubevidst, er perspektivskiftet blevet 

internaliseret. Tekstfremstilleren formår nu at give feedback til sig selv uden hjælp fra andre. 
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I situeret fremstilling er tekstprocesser ikke lineære, men ses tværtimod som processer med flere perspektiver, 

hvor hvert perspektiv spiller en rolle for det endelige produkt, hvor det er lige legitimt at opstarte en 

tekstproces i forskellige perspektiver. Det er lærerens rolle at hjælpe eleverne med at skifte perspektiv løbende 

(Madsen & Nielsen, 2018, 32). I vores undervisningssituation var det tydeligt, at eleverne i de forskellige 

grupper gik til opgaven i forskellige perspektiver. Som det aflæses i observationerne, startede nogle elever 

med det æstetiske perspektiv og arbejdede med spillets udtryk, regelsættets forside og eventuelle symboler, 

der skulle indgå i regelsættet. Andre startede ved producentperspektivet for at formidle, hvilke regler, der 

skulle indgå i netop deres spil. Producentperspektivet er den rolle tekstfremstilleren indtager, når han 

producerer sin tekst. En uerfarne tekstfremstiller har ofte svært ved eller mangler ord til at udtrykke sig. 

(Madsen & Nielsen, 2018, 35). Vores elevtekstanalyse viser, at producentperspektivet, fremkommer lettere 

simpelt i forhold til tekstgenren. Perspektivet er dog tilstrækkeligt til stede, hvilket kommer til udtryk, når 

eleverne ved hjælp af stilladsering fandt på et indhold i form af regelsæt og brug af modaliteter til at udtrykke 

sig, som en indikation på, at de ville noget med teksten. Brugerperspektivet finder sted, da de, til trods for 

nipnapperens benspænd, kender og tilpasser indholdet til modtageren. Tilmeld mestrer de at bruge verber i 

kort tillægsform, det skriftlige fokuspunkt fra Cecilies oplæg, til at forklare spillets regler, hvilket viser, at de 

forestiller sig brugssituationen og den implicitte læsers oplevelse (Madsen & Nielsen, 2018, 38). Dette vil dog 

elaboreres i elevtekstanalyserne. Ydermere viser dette os, at elevernes formår at decentere, fordi de lykkes i 

at anvende ordene hensigtsmæssigt, så den giver mening for modtageren. Netop brugerperspektiv er essentielt 

at mestre i forhold til, at vi har et socialkulturelt syn på literacy, hvor eleverne netop mestrer at forstå teksten 

som en social handling. Det tredje perspektiv, normperspektivet, dækker over den herskende norm for tekster, 

altså de formelle forventninger og krav, som opgaven indenfor genren stiller. Elevtekstanalyserne viser, at 

normperspektivet er til stede, da de behersker henholdsvis layoutkonstruktionerne og brugen af modaliteternes 

affordanser i henhold til genrekonventionen. Dette vil yderligere blive elaboreret i elevtekstanalysen. Det 

sidste perspektiv, det æstetiske perspektiv, har fokus på tekstens æstetiske udtryk (Madsen & Nielsen, 2018, 

34). Som det ses i observationerne, er specielt det æstetiske perspektiv særligt fremtrædende hos flere af 

grupperne, både i instruktionsbog 1 på regel-siden, men også da de forskellige grupper producerer 

spillepladen: 

“Det virker til at skabe motivation for eleverne, at de må lave og dekorere spillet på den måde.” 

“Gruppemedlemmerne griner og tegner ihærdigt på deres spilleplade.” 
(Egne observationer, bilag 2) 

Overstående eksempler viser, at specielt det æstetiske perspektiv gav eleverne en meningsfuld oplevelse til 

undervisningen i kompetenceområdet fremstilling. Dets fremtræden afsløres desuden i elevtekstanalyserne, 

hvor flere modaliteter præger instruktionsbogen. 



 
   
 

 
 

26 

6.4.2.Elevtekstanalyse  

I det følgende afsnit analyseres to elevproducerede instruktionsbøger med henblik på at undersøge, om vores 

undervisningsforløb, som er udviklet på baggrund af teorien om legende tilgang til læring i autentiske 

tekstsituationer, lykkes i at udvikle elevernes kompetencer inden for kompetenceområdet fremstilling. 

Desuden giver analysen et overblik over tekstens overordnede kommunikative kvalitet i forhold til de 

danskfaglige mål, vi opsatte for forløbet. Instruktionsbøgerne vil fremgå af analyseafsnittet som 

instruktionsbog 1 og instruktionsbog 2. Analysen tager udgangspunkt i både en kontekstuel og en sprogligt 

orienteret tilgang og inddrager centrale niveauer af tekstforståelse: elevtekstens kontekst, makrostruktur og 

mikrostruktur. Derudover rettes blikket mod tekstens syntaktiske opbygning, herunder sætningstyper, 

sætningsled og tegnsætning, samt teksternes ortografi med fokus på forskellige typer af stavefejl. Formålet 

med de udvalgte analysepunkter er at afdække, hvordan eleverne mestrer forskellige aspekter af skriftsproget 

i den konkrete tekstgenre, og hvordan sproglige valg relaterer sig til både genrekrav og sproglig udvikling. 

Det er desuden væsentligt at nævne, at der anlægges en funktionel tilgang til sprog, hvor fejl ikke blot betragtes 

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

6.4.3.Tekstens situationskontekst 

Som beskrevet i tema 1, anses eleverne som afsendere og modtagere af hinandens tekster, og det fungerer 

derfor som en slags skriftligt rollespil - når de fremstiller teksten, indtager de rollen som afsender, og når de 

spiller spillene ved hjælp af instruktionsbogen, sætter de sig ind i rollen som en fra målgruppen (Nielsen & 

Lieberkind, 2021, 201).   

Inden elevernes udarbejdelse af instruktionsbogen, hvor Cecilie gennemgik de gængse genretræk indenfor 

grundgenren instruktiven med klassen, opsatte hun følgende udvalgte fokuspunkter for eleverne under deres 

arbejdet med den tekstlige fremstilling: 

● Verbum i bydeform 

● Korte og præcise sætninger 

● Afsnitsopdeling 

6.4.4.Makrostruktur og mikrostruktur  

Hvis der analysers på instruktionsbog 1, ses det, at den skriftlige fremstilling er opdelt i kronologiske, tydelige 

afsnit, som er med til, at tekstens makrostruktur fremstår kohærent. Dette afslører, at elevgruppen følger 

fokuspunktet om afsnitsopdeling, som Cecilie gennemgik under det korte lærerfaglige oplæg om de gængse 

genretræk. Når eleverne formår at anvende deres viden om layoutkonventioner til at et samlet genretilpasset 
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udtryk, medfører det yderligere, at de lever op til det vejledende kompetenceområde for fremstilling “eleven 

kan anvende enkelt, genretilpasset layout” (Børne- og undervisningsministeriet, 2019). Derimod ses det i 

instruktionsbog 2, at der er mangel på samme afsnitsopdeling, men derimod er reglerne tydeligt opdelt og 

fremhævet ved hjælp af billedlige og symbolske modaliteter, som fungerer i et multimodalt samspil, da 

elementerne bidrager til meningsproduktionen (Løvland et al., 2020, 93). Det betyder altså, at eleverne ikke 

blot lever op til det vejledende kompetenceområde indenfor fremstilling “Eleven kan udarbejde multimodale 

tekster” (Børne- og undervisningsministeriet, 2019), men også at de lykkes i at bruge modaliteternes 

affordanser til at forklare spillereglerne til modtageren. Hvis instruktionsbøgerne analyseres med et semiotisk 

syn på literacy, viser det yderligere, at eleverne har et udvidet syn på, hvad en tekst er, og at deres 

literacykompetence derfor er i udvikling. Derfor fremstår instruktionsbog 2 alligevel delvis kohærent. 

Ved at analysere på mikrostrukturen ses det, at der i begge instruktionsbøger fremkommer gentagende 

eksplicitte koblinger med tydelig overvægt af additive sætningskoblinger og enkelte eksempler på temporale 

sætningskoblere, for eksempel i eksemplet “Og når en spiller(...)”. Forbruget af additive sætningskoblere i 

instruksionsbog 1 medfører dog, at sætningsopbygningen på side 2: “Oppsett” ikke følger Cecilies fokuspunkt 

om korte og præcise sætninger, fordi sætningerne bliver lange. Dog ses det på efterfølgende regelside, at de 

alligevel til dels følger fokuspunktet, da de ved hjælp af flere imperative sætninger beskriver, hvad de 

forskellige felter betyder, som for eksempel i instruktionsbog 1: “Slå en gang til” og “neven tre navneord” 

(Bilag 4). Eksempler på imperative sætninger ses også i instruktionsbog 2: “vent en omgang” (Bilag 5). 

Eksemplerne viser, at begge instruktionsbøger er skrevet med sproglig hensigtsmæssighed, da der er klar 

overvægt af verber i bydeform, og derfor ses der endnu engang tegn på, at de følger fokuspunkterne fra 

Cecilies oplæg. Yderligere virker deres valg af følgende verber i bydeform i begge instruktionsbøger “ryk”, 

“gå”, “vent”, “slå” og “flyt” som semantiske felter, der giver modtageren en grundlæggende forståelse for 

temaet spil. Dog ses der også tegn på bøjningsmorfemerne “spiller” og “slår”, som står i modsætning til 

fokuspunkterne for deres tekstlige fremstilling. Til trods for, at det fremkommer tydeligt, at eleverne har 

forsøgt at følge fokuspunkterne for instruktionsbogen, mestrer de i mindre grad korrekt tegnsætning i begge 

instruktionsbøger, som mangler punktum og store bogstaver. Dette står i kontrast til det vejledende 

kompetenceområde ‘fremstilling’, hvor “Eleven kan sætte tegn” (Børne- og undervisningsministeriet, 2019). 

Særligt i instruktionsbog 1 mangler tegnsætning, hvilket medfører meget lange og uoverskuelige perioder, 

som det ses i eksemplet: “man slår med en terning og roker og når en spiller når i mål spiller de andre vidre” 

(Bilag 4). Fraværet af kommaer forstyrrer læse-rytmen i disse sætninger, og gør det vanskeligt at afkode, 

hvilke handlinger der hører sammen, og hvornår der skiftes fokus. Dette påvirker både tekstens klarhed og 

den overordnede læsevenlighed (Jørgensen & Pedersen, 2005, 106). Følgende resulterer i, at begge 
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instruktionsbøger fremkommer med delvis stærk kohæsion i forhold til genren, da det tages i betragtning, at 

vi, som tidligere nævnt, har en funktionel tilgang til sprog. 

6.4.5.Syntaks  

Når man ser nærmere på den syntaktiske opbygning i elevernes instruerende tekster, fremstår det tydeligt, at 

der er en overvægt af helsætninger såsom “Slå igen” (Bilag 5)  og kun få ledsætninger. Dette er i god 

overensstemmelse med Cecilies fokuspunkt, hvor korte og klare sætninger med fokus på handling er 

gennemgående. 

Selvom den sproglige stil primært er parataktisk, altså fremgår der mange helsætninger med bagvægt, ses 

enkelte ledsætninger. Eksempelvis i ledsætningen med forvægt “... og når en spiller når i mål...”, hvor 

ledsætningen indledes af den additive konjunktion “og”, efterfulgt af den underordnede konjunktion “når”. 

Et andet eksempel på, at ledsætninger er fremtrædende i instruktionsbog 1 ses, hvor sætningen indledes med 

en underordnede konjunktion “Hvis du ikke forstår det...”.  (Bilag 4). Ledsætningerne tilføjer en vis sproglig 

variation og er derfor med til at skabe en mere spændende læseoplevelse for modtageren – i dette tilfælde de 

andre elever – men det strider dog imod Cecilies fokuspunkter for den tekstlige fremstilling. Ydermere viser 

kohæsionsniveauet, at det ville være mere gavnligt for læseoplevelsen, hvis eleverne beskæftiger og forholder 

sig til fokuspunktet om korte og præcise sætninger, indtil de har mestret tegnsætning. 

Alt i alt viser syntaksen i instruktionsbøgerne, at elevernes sætningsstruktur i høj grad følger genrens 

forventninger med sin brug af imperativ og parataktiske helsætninger, og der ses begyndende tegn på mere 

kompleks syntaks i form af enkelte ledsætninger. 

6.4.6.Stavefejlstyper 

I analysen af elevernes instruerende tekster fremgår det tydeligt, at der optræder forskellige stavefejlstyper, 

som kan relateres til deres sproglige udvikling. En gennemgående fejltype er analoge fejl, hvor eleverne 

overgeneraliserer nyligt tillærte regler (Jørgensen & Pedersen, 2005, 199). Et eksempel på dette er ordet 

“oppsett”, hvor eleven har anvendt dobbeltkonsonant, sandsynligvis som følge af et nyligt forløb om netop 

dette emne, hvilket der er kendskab til, grundet Cecilies rolle som dansklærer. Fejlen vidner om en bevidsthed 

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

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

Et eksempel er “hanler” i stedet for “handler”. Denne type fejl peger på, at eleven i høj grad støtter sig til 
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udtalen, hvilket ikke er atypisk i den tidligere fase af skriftsproglig udvikling, hvor lydprincipper dominerer 

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

En anden væsentlig fejltype er grammatiske eller morfologiske fejl, hvor eleverne har vanskeligheder med 

korrekt bøjning eller sammensætning af ord (Jørgensen & Pedersen, 2005, 199). Det ses i eksempler som 

“spille plade”, hvor det korrekte sammensatte ord “spilleplade” ikke anvendes, og i tilfælde hvor tillægsord 

ikke får korrekt dobbeltkonsonant. Disse fejl afspejler manglende sikkerhed i forhold til det danske sprogs 

morfologi og sammensætningsregler. 

Desuden forekommer sjuskefejl, som kan tolkes som fejl, der ikke nødvendigvis skyldes manglende viden, 

men snarere uopmærksomhed (Jørgensen & Pedersen, 2005, 201). Eksempler som “blive slå hjem” og 

“ternig” kunne indikere, at eleven har haft travlt eller ikke har genlæst sin tekst. Sådanne fejl viser vigtigheden 

af bevidsthed om tekstrevision og sproglig opmærksomhed. 

På trods af disse fejl er det værd at bemærke, at eleverne overordnet har styr på lydfølgereglerne i det danske 

sprog. Ord som “vent”, “felt” og “omgang” er stavet korrekt, hvilket indikerer, at deres fonologiske 

opmærksomhed og grundlæggende lydprincipper er på plads. Til trods for, at flere stavefejlstyper er til stede 

i instruktionsbogen, ses dette ikke som et opmærksomhedspunkt, der bør være overvejende fremtrædende, 

eftersom Smith, jævnfør begrebsafklaringen mener, at eleverne lærer om tekster gennem deres produktion 

aftekster. Dette understøttes ligeledes af følgende elevudtalelse, da vi spurgte, om de lærte noget af forløbet:   

“C: Ja, man lærer at skrive bedre, (...). Man bliver bedre bedre til at stave.” 
(Svar fra interview, runde 2, bilag 1) 

Samlet set viser analysen, at eleverne er i en fase, hvor de eksperimenterer med sprogets regler og tekstlige 

strukturer, hvorfor fejlene ikke blot afspejler mangler, men også udvikling. Overstående elevtekstanalyse 

afspejler desuden, at undervisningsforløbet med en legende tilgang til læring i autentiske tekstsituationer har 

bidraget til, at eleverne når i mål med de opsatte mål for forløbet og er godt på vej til at opfylde de vejledende 

mål for kompetenceområdet fremstilling, som findes relevante i forhold til tekstsituationen (Børne- og 

undervisningsministeriet, 2019). 

7.Kritiske refleksioner 
I det følgende afsnit præsenteres en række kritiske refleksioner over brugen af en legende tilgang til læring 

samt valg og udformning af den didaktiske tekstsituation i undervisningsforløbet. Afsnittet undersøger både 

de faglige og praktiske udfordringer, som opstår i arbejdet med leg som didaktisk metode og diskuterer, 
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hvordan dette stiller krav til lærerens planlægning, faglighed og didaktiske dømmekraft. Derudover reflekteres 

der over, hvordan den valgte tekstsituation kunne være optimeret – både med hensyn til autenticitet og 

elevernes anvendelse af producent-, bruger- og normperspektivet. Refleksionerne trækker på relevant teori og 

har til formål at nuancere og kvalificere forståelsen af de didaktiske valg og deres betydning for elevernes 

udvikling af deres fremstillingskompetence. 

7.1.legende tilgang til læring  

Selvom en legende tilgang til læring rummer mange potentialer, rejser den også en række didaktiske og 

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

For det første kan det være vanskeligt at sikre en klar kobling mellem legen og faglige mål. Når elever 

engageres i legende aktiviteter, risikerer læreren, at læringsmålene udvandes eller bliver usynlige for eleverne 

(Herold Møller, 2018, 96). Det kræver derfor et overordnet overblik og høj faglighed at opretholde den faglige 

linje i legen. Vi leger ikke blot for at lege, men for at lære med kroppen forrest. 

For det andet kræver en legende tilgang til læring, at læreren tør give slip, men også kan styre og facilitere 

processen. Dette kræver høj didaktisk dømmekraft samt evnen til at være i en proces, der til tider kan virke 

som et kontroltab. Dette kan være en kompleks sag, og der opstår tvivl om, hvorvidt lærerne har kompetencer 

og færdigheder, der kan sikre effektiv leg-som-læring i skolen (Herold Møller, 2018, 96). 

For det tredje tager denne tilgang til læring tid – både i planlægning og gennemførelse. I en presset 

skolehverdag med mange krav til dokumentation, progression og kort forberedelsestid kan det være en 

udfordring at berettige legens plads i forhold til mere traditionelle og målstyrede undervisningsformer. Det 

kan give lærere en oplevelse af, at leg er “noget ekstra” snarere end en integreret didaktisk tilgang. Derfor 

bliver den legende tilgang til læring oftest opfattet som et tilbehør til læringserfaringen frem for selve det 

medie, børn lærer bedst af (Herold Møller, 2018, 96). 

Den legende tilgangs styrke ligger overordnet i dens evne til at engagere og motivere eleverne, især i processer 

hvor kreativitet, samarbejde og personlig stillingtagen er i fokus – som fx i autentiske og meningsfulde 

tekstfremstillinger. Men netop fordi legen kan være flydende og uforudsigelig, kræver det altså også en stærk 

didaktisk planlægning og løbende refleksion for at sikre, at den bliver et meningsfuldt redskab til læring – og 

ikke blot en pause fra den. 
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7.2.Autentisk tekstsituationer 

Selvom autentiske tekstsituationer i teorien rummer mange didaktiske potentialer, er det vigtigt at forholde 

sig kritisk til, hvordan og i hvilken grad det kan realiseres i skolens praksis. I vores analyseafsnit om situeret 

fremstilling beskrives det, hvordan eleverne gennem autentiske tekstsituationer uden for skolen er den mest 

optimale tekstsituation, da eleverne får mulighed for at deltage i virkelighedsnære, skriftsproglige 

fællesskaber, hvor deres tekster får betydning uden for skolen. Det fremhæves, at sådanne situationer kan 

styrke meningsfuldhed og formålet, og derigennem udvikling af elevernes skriftsproglige kompetencer. I 

praksis opstår der dog en række udfordringer, som kalder på en mere nuanceret tilgang. For det første kan det 

være vanskeligt at skabe reel autenticitet – altså at finde eksterne modtagere, som faktisk vil læse og anvende 

elevernes tekster, hvilket også ligger til grund for vores valg af didaktisk tekstsituation. Her kunne vi dog have 

optimeret meningsfuldheden yderligere ved at have fremstillet en tekst, som var til en reel modtager i 

samfundet. Dette havde givet eleverne erfaring med at håndtere tekstsocialisering, som giver eleverne den 

fuldbårne adgangsbillet til The Literacy Club (Madsen & Nielsen, 2018, 52). Som nævnt i indledningen, ser 

Kjell Lars Berge fremstillingskompetencen som en forudsætning for deltagelse i det demokratiske samfund, 

da vi lever i et skriftbåren samfund (Tonsberg, 2023). Set i lyset heraf kan man argumentere for, at 

undervisningen i fremstilling bør række ud over skolens interne kontekster og i højere grad kobles til 

virkelighedsnære, autentiske situationer uden for skolen, da det gør dem til deltagere i skriftsamfundet. Dette 

vil ruste eleverne bedre til at anvende deres fremstillingskompetencer i samfundsmæssige sammenhænge og 

dermed styrke deres muligheder for at deltage aktivt og kvalificeret i det demokratiske fællesskab (Madsen & 

Nielsen, 2018, 51). 

Dog er det væsentligt at nævne, at de “autentiske” situationer ofte snarere bliver situationer, hvor modtageren 

er konstrueret, og hvor det egentlige formål stadig er undervisningsmæssigt. Dermed kan der opstå et 

misforhold mellem elevernes oplevelse af ægte kommunikation og den virkelighed, de faktisk producerer 

teksten i (Madsen & Nielsen, 2018, 44). Samtidig kan der også argumenteres for, at skolen er elevernes 

virkelighed. Derudover stiller autentisk skrivning store krav til lærerens planlægning og netværk. Det kræver 

tid og ressourcer at etablere kontakt til eksterne samarbejdspartnere, og det er langt fra sikkert, at alle lærere 

har mulighed for at skabe disse rammer. 

Afslutningsvis er det vigtigt at overveje, om det at tekstproducere “virkelighedsnært” nødvendigvis er mere 

værdifuldt end at kunne mestre forskellige teksttyper i forskellige kontekster. Man kan argumentere for, at 

fiktive og æstetiske tekstformer kan være lige så udviklende og lige så vigtige for elevernes stemme og 

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

For at yderligere optimere vores didaktiske tekstsituation inden for skolen, kunne man have optimeret skiftet 

af fremstillingens forskellige perspektiver. Først og fremmest analysers der frem til, at begge tekster fremstår 

delvist kohærent, og i analysen af instruktionsbog 2 ses det, at deres afvigelse for genretrækkene bliver større, 

jo længere vi kommer i teksten. Som følge heraf kan der diskuteres om, hvorvidt Cecilie bør have haft mere 

løbende fokus på producentperspektivet under elevernes udførelse af instruktionsbogen. Her pointeres der i 

situeret fremstilling, at man bør anvende forskellige strategier for at holde eleverne op på, hvad det er, de vil 

med deres tekst, og kommer med eksemplerne som mindmap eller modeltekst, som eleverne kunne have haft 

til rådighed under deres fremstillingsproces (Madsen & Nielsen, 2018, 36). Ifølge situeret fremstilling ses en 

modeltekst desuden som en strategi til at optimere elevernes normperspektiv, da det giver eleverne mulighed 

for se, hvordan teksten forholder sig til genrenormerne og hvordan det virker (Madsen & Nielsen, 2018, 42). 

Dog kan der argumenteres imod et eventuelt fokus på den formelle sproglige norm, eftersom man ifølge 

situeret fremstilling bør doseres fornuftigt med hensyntagen til elevens udviklingstrin, hvorfor det heller ikke 

fremkommer som et fokuspunkt i vores undervisningsforløb. Dog kunne en strategi indenfor normperspektivet 

være at have sikret tid til korrekturlæsning af instruktionsbøgerne, hvilket er en måde at sikre en balanceret 

og hensigtsmæssig helhedspræget undervisning i fremstilling, som samtidig ville gøre stavningen situeret 

(Madsen & Nielsen, 2018, 126). En anden strategi til at nuancere elevernes producentperspektivet, er at rette 

yderligere fokus mod brugerperspektivet, som vi kom frem til i analysen, er vigtigt i elevernes udvikling af 

literacykompetencen. Følgende observation afslører, at ikke alle elever formår at rette teksten mod brugeren, 

fordi læsbarheden delvist mistes: 

“(...) nogle grupper har svært ved at forstå nogle af stederne i instruktionsbogen, men efter hjælp kan 

eleverne komme videre og spille spillet.” 
(Egne observationer, bilag 2) 

I elevernes proces i at blive erfarne tekstfremstillere pointeres der i situeret fremstilling, at eleverne løbende 

kunne have revideret deres tekster af hensyn til læseren (Madsen & Nielsen, 2018, 37). Desuden kunne man 

også have tildelt opponentgrupper, som kunne give formativ feedback under afprøvning af deres 

instruktionsbog og spilleplade. Dette vil yderligere gavne elevernes evne til decentrering og på sigt sikre, at 

deres perspektivskift kan blive internaliseret. Det kan dog diskuteres, om læsbarheden er manglende evne til 

at skrifte til brugerperspektivet, eller deres fremstillingskompetencer som resulterer i læsbarhedsforstyrrelser.  
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8.Konklusion  
Dette bachelorprojekt belyser, hvordan en legende tilgang til læring i autentiske tekstsituationer kan bidrage 

til, at elever oplever undervisningen i at fremstille tekster som meningsfuld og samtidig styrker deres 

fremstillingskompetencer i danskfaget.  

Indledningsvis kan der konkluderes jf. indledningen, at det ses essentielt, at læreren bør tilrettelægge en 

meningsfuld undervisning i kompetenceområdet fremstilling, da det ellers kan fratage eleverne muligheden 

for at være en aktivt deltagende samfundsborger.   

I tema 1 ses det, at en legende tilgang til læring skaber gode betingelser for læring, når undervisningen 

planlægges med bevidsthed om elevernes livsverden, interesser og sociale dynamikker. I forløbet blev alle 

fem principper for, hvordan man sikrer læring gennem leg, aktivt imødekommet: Der blev arbejdet med 

meningsfulde forbindelser til elevernes hverdag, sociale interaktioner blev fremmet gennem gruppearbejde, 

eleverne var aktivt involveret, begejstring og nysgerrighed blev understøttet, og der blev skabt et 

eksperimenterende læringsmiljø. Disse principper har samlet set bidraget til at øge elevernes engagement og 

oplevelse af, at arbejdet var både sjovt, meningsfuldt og fagligt relevant. Desuden blev eleverne placeret i 

situationer, hvor de konstant lærte i deres nærmeste udviklingszone, hvilket ifølge Vygotsky er centralt for 

læring. De frustrationer, der opstod i processen, blev derfor ikke hæmmende, men derimod et vigtigt element 

i elevernes læring, da de erfarede, tilpassede og forsøgte igen. Det blev ligeledes tydeligt, at anvendelsen af 

en legende tilgang til læring forudsætter, at man har et stærkt relationsarbejde. Cecilie må slippe kontrollen 

for at skabe plads til legen, hvorfor det bliver afgørende, at hun kender elevernes faglige og sociale 

forudsætninger og løbende tilpasser rammerne. Endelig viste både observationer og interviewsvar, at eleverne 

selv oplevede, at deres fremstillingskompetencer blev styrket ved at lære og arbejde på denne måde. De gav 

udtryk for, at de lærte mere, følte større lyst til at deltage og oplevede, at de faglig opgaver blev sjovere, når 

de blev udfordret på en legende og eksperimenterende måde.  

I tema 2 kan det indledningsvist konkluderes, at en undervisning i kompetenceområdet fremstilling, der 

bevidstgør elevernes om tekstsituationens funktion og formål, har stor betydning for hvorvidt de anser 

undervisningen som meningsfuld. I denne sammenhæng anses det danskdidaktiske koncept situeret 

fremstilling som et koncept, der opfylder dette krav. For at nå i mål med overstående, bør tekstsituationen 

desuden være autentisk i eller uden for skolen, og ifølge analyseafsnittet kan der konkluderes, at eleverne 

oplever emnet spil som autentisk. Undervisningsforløbet med en legende tilgang til læring i autentiske 

tekstsituationer har bidraget til, at eleverne når i mål med de opsatte mål for forløbet og er godt på vej til at 

opfylde de vejledende mål for kompetenceområdet fremstilling, som findes relevante i forhold til 
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tekstsituationen. Elevtekstanalyserne gør det fremtrædende, at de følger Cecilies udvalgte fokuspunkter for 

instruktiven, og i mere eller mindre grad anvender de forskellige perspektiver fra det danskdidaktiske koncept 

situeret fremstilling.  

Når eleverne formår at anvende de forskellige perspektiver under fremstillingen af deres tekstprodukt, er det 

med til at sikre, at deres perspektivskift på sigt bliver internaliseret. Det ses tilmed som en ideel måde at 

producere en tekst på, der opfylder de vigtigste genrekonventioner indenfor en autentisk tekstsituation. Sidst 

men ikke mindst vil det overstående sikre, at eleverne på sigt kan indtræde i the Literacy Club. Da vi har et 

semiotisk syn på literacy, viser analysen af instruktionsbøgerne, at eleverne har et udvidet syn på, hvad en 

tekst er, og at deres literacykompetence derfor er i udvikling. Eftersom vi også anskuer literacy et 

sociokulturelt syn, konkluderes der også, at vores undervisningstilgang desuden medvirker til demokratisk 

dannelse. Dette støttes indledningsvis af Kjell Lars Berge, som jævnfør indledningen mener, at nøglen til at 

blive en demokratisk medborger afhænger af ens fremstillingskomeptencer, da vi lever i en digitaliseret 

verden.   
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11.Bilag 
Bilag 1:Interviews 
Nedenstående er en transskribering af gruppeinterviews med henholdsvis tre - fire elever i hver gruppe. Eleverne kalder vi A, B, C 
og D.   

Transskribering af interview før undervisningsforløb: 

Forskningsspørgsm
ål 

Elevspørgsmål Elevgruppe 1 Elevgruppe 2 

Hvilken slags 
undervisning føler 
eleverne, de opnår 
størst faglig 
progression ved? 

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

A: Det er svært at svare på. Det ved 
jeg ikke helt 
 
B: Næ, jeg kan ikke lige komme i 
tanke om noget tror jeg ikke 

A: Hmmm, nok i 3. klasse 
matematik  
 
B: I 4. klasse når vi lavede brøker, 
mat lærer tegnede noget på tavlen, 
fx sandwich  
 
C: Jeg kan huske da vi lavede om 
former i 1. klasse, der skulle vi 
tage billeder af former rundt 
omkring på skolen og sådan 

Hvad opfatter 
eleverne ved ordet 
‘skrivning’? 
 

Hvad er skrivning for 
dig? 

C: Svært, problemer med bogstaver  
 
A: Mellem svært vil jeg sige. Jeg 
skriver meget på telefon, fx på 
snapchat.  

B: Det er kedeligt tit i skolen. Når 
man skriver med blyant eller 
computer, så er det sjovt nok 
 
A: Nej, jeg synes det er kedeligt, 
jeg vil hellere spille Fortnite 
(Griner). Sjove skriveopgaver er   
fine nok. 

Ved de, hvad 
legende læring er? 

Hvad er legende læring 
for dig? 

A: Hmmm. (tænkepause). Måske 
noget hvor man leger, hvis man er træt 
får man en hurtig leg, hvor man skal 
bruge jeres krop.  
 
C: Det er sjovt at lege, men træls, hvis 
man er i en god proces med ens 
opgave fx.  

A: Man laver en leg mens man 
lærer noget, for at gøre noget godt 
for fællesskabet.  
 

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

Ud fra dine svar på 
overstående spørgsmål, 
mener du så, at man 
godt kan lære at 
fremstille tekster ved 
hjælp af leg?  
Hvis ja, Hvordan? 
Hvis nej, Hvorfor ikke? 

B: Nej og ja (virker undrende). Man 
kan måske lege og skrive samtidig, 
måske sådan legende skrivning.  
 
C: Nej, det ved jeg ikke helt hvad du 
mener med.  
 

A: Ja, hvis nu man laver en stafet, 
hvor man skal gå op til tavlen og 
står i to køer, og skrive et ord som 
fx starter med e.  
 
B: Nåår ja, det var det vi har gjort, 
var du ikke i den gruppe, der 
vandt der? 
 
A: Jo. 
 

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

Motivation: Hvilken 
slags undervisning 
motiverer dig?   

C: Historie eller matematik eller 
dansk.  
 
A: En god lærer laver nogle sjove ting, 
fortæller historier eller leger ulveleg. 
Nogle er ulv, nogle er præst, ulv 
vælger en, der skal dø. Det betyder 
meget med en god lærer.  
 

A: Hvis man nu bliver sendt ud i 
grupper af to og to og læser højt 
for hinanden, eller når der er 
regnestykker. 
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B: Tal leg. Idræt og svømning. Det er 
sjovt når vi leger eller bevæger os 
synes jeg.  

Hvordan kan 
eleverne blive mere 
motiveret i 
skriveundervisninge
n? 
 

Motivation: Hvordan 
kan læreren gøre 
undervisning med 
fremstilling af tekster 
mere spændende? 

A: Mere leg. Måske ikke så meget af 
sådan noget, det der, stillesiddende 
undervisning, hvor I bare står deroppe 
(peger på tavlen).  
 
C: Sådan samarbejde ligesom vi gør i 
*lærer* timer, også mere 
gruppearbejde eller mere bevægelse.   

A: Grupper helt klart synes jeg.  
Det er sjovt at arbejde i grupper, 
så kan man finde ud af det 
sammen og man er ikke alene  
C: Ja, det synes jeg også (Nikker 
anerkendende).   
B: Det kan skabe samarbejde. 

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

Bliver 
undervisningen 
meningsfuld- kan 
der opnås faglig 
progression, når 
man fører en 
legende tilgang til 
læring i autentiske 
skrivesituationer? 
 

Hvad synes du er 
forskellen mellem at 
arbejde med fremstilling 
af tekster gennem 
legende læring og 
almindelige opgaver? 
Fornemmer du, at du 
bliver bedre til at 
fremstille tekster 
igennem legende læring, 
eller når vi har ‘normal’ 
undervisning? 

 B: Det er sjovere at lave noget 
med en leg, det gør vi også tit i 
matematik, to og to skal regne et 
regnestykke og løbe op og får kort 
når man er færdig. Det er fedt 
fordi det er en konkurrence og 
man ikke sådan er alene for 
eksempel.  
 
C: Ja, det gør vi, fordi det er 
sjovere, og når det er sjovere føler 
jeg, at jeg lærer noget mere og får 
mere lyst til at gøre noget.  

Har det betydning 
for læringsudbyttet i 
vores forløb, at de 
er fysiske aktive, og 
lærer de med 
kroppen først?  

Hvad synes du om, når 
vi er fysisk aktive i 
undervisningen? 

A: Man taler sammen.  
 
B: Nogle gange kan gruppearbejde 
skabe konflikter.  
 
C: Det er rart med mulighed for at 
bevæge sig når man har behov for det 
for eksempel.  
 
A: Drengene larmer nogle gange når 
det er, og det kan godt være virkelig 
træls.  

A: Det kan jeg bedre lide, det er 
ikke lige så kedeligt, man er mere 
aktiv.  
 
C: Man kan godt blive træt når 
man sidder ned 

I hvilken slags 
skriveundervisning 
føler eleverne, at de 
udvikler sig mest 
indenfor 
kompetenceområdet 
fremstilling?  

Hvilke skriveopgaver 
har i mest? Føler du/i, at 
du/i lærer noget af disse 
opgaver? 

C: Skrive om en frilæsningsbog. Jeg 
kommer aldrig i gang (Fniser). 
 
A:  Nok i den der grønne 
(Tænktepause) stavevejen. Nogle 
gange er det sjovt, nogle gange er det 
kedeligt. Det er for eksempel kedeligt, 
når det er noget, man allerede ved. 

C: Det hæfte hvor de har de der 
grammatikryttere, der er 
skriveopgaver i.   
 
A: Vi skulle engang spørge vores 
forældre hvordan det var i 
stenalderen og der skulle vi skrive 
det ned. Det lærte jeg noget af.  
 
B: Ja vi lærer af grammatikrytter, 
men jeg tror også at vi kan lære 
noget af det der legende noget 
med læring, når vi har prøvet det 
med dig, var det sjovt og fedt.  

 

 

Transskribering af interview efter undervisningsforløb:  
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Forskningsspørgsmå
l 

Elevspørgsmål Elevgruppe 1 Elevgruppe 2 

Hvilken slags 
undervisning føler 
eleverne, de opnår 
størst faglig 
progression ved? 
 

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

A: Hmmmm. Film – da vi skulle bruge 
capcut, der lærte vi om nærbilleder og 
halvtotal osv.  
 
B: I 3. klasse matematik. Vi skulle 
øhhhh. lave slikkepindsmetode 
(divisionsmetode).  
 
C: Hele skolegangen fordi hvis jeg ikke 
havde gået i skole ville vi jo ikke lære 
noget. Man tænker ikke over at man 
lærer sådan, det sker sådan bare agtigt.  

B: Når vi laver gangestikbold i 
matematik med *lærer*. Så skal vi 
rende ud og få et regnestykke når vi 
dør og så skal man klare det, før man 
bliver levende igen. Så træner vi at 
regne hurtigt nemlig.  
 
A: Jeg synes da vi havde om 
kortfilm, hvor vi lavede vores egen 
kortfilm, for vi måtte selv bestemme 
sådan selv indhold, hvad den skulle 
handle om. Og vi arbejdede i grupper 
som var gode.  Der vi skulle vise det 
var det også sjovt, og så havde vi en 
konkurrence hvor den som havde 
flest billedvinkler med, vandt. Det 
lærte vi af.  
 

Hvad opfatter 
eleverne ved ordet 
‘skrivning’? 

Hvad er skrivning for 
dig? 

C: Øh, nemt, papirarbejde, det er 
kedeligt. Når det er kort, er det sjovere,  
 
B: Det er sjovere at lave instruktioner, 
eller da vi lavede minibog eller 
reklamer 
 
A: Ja, det synes jeg også.  
 

A: At lære at skrive, sådan at man 
kan blive bedre.  Dem der har 
opfundet det, har sikkert gjort det for 
børn.  
B: Man skriver når de spiller.  
 
C: For eksempel at lave en bog, lave 
hæfte, over beskeder og snap chat.  
 
A: Vores dansk skrivehæfte med små 
skriveopgaver. Eller en dagbog eller 
logbog. 

Ved de, hvad 
legende læring er? 
 

Hvad er legende læring 
for dig? 

A: Jeg synes det er sjovt, jeg føler jeg 
koncentrere sig bedre fordi man ikke 
sidder så meget stille,  
 
B: Ja men drengene larmer meget, det 
kan godt være forstyrrende når det er vi 
er i grupperne eller de er med os i 
gruppen (Negativt ansigtsudtryk).  

C: At lære teamwork og 
kommunikation 
 
B: At være i grupper sammen og 
uden for klassen. Når vi bestemmer 
selv 
 
A: Et fællesskab, ligesom at have det 
sjovt 

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

Ud fra dine svar på 
overstående spørgsmål, 
mener du så, at man 
godt kan lære at 
fremstille tekster ved 
hjælp af leg?  
Hvis ja, Hvordan? 
Hvis nej, Hvorfor ikke? 

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

C: Ja. Det er sjovere at lære, man er 
ligesom mindre træt. Hjernen 
udvikler sig mere, når man leger, det 
er nemmere at forstå. Det er noget 
man selv gider  
 
A: Ja man lærer om strategier i leg, 
jeg kender det nu agtigt. Jeg føler jeg 
forstår det bedre.  
 
B: Jeg har mere energi når vi lærer 
på den måde, så gider jeg at lære 
mere. 

Kan man kombinere 
legende tilgang til 
læring med 
autentiske 
skrivesituationer i 

Føler du, at du lærte 
noget / fik noget ud af 
forløbet? 

C: Ja, man lærer at skrive bedre, især 
hvis det er hænderne. Man bliver bedre 
til at stave.  
 

A: Ja, vi er aktive, man skal selv 
finde på. Jeg er mindre træt – jeg 
keder mig normalt.   
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sådan en grad, at 
eleverne oplever 
meningsfulde 
deltagelsesmulighed
er og faglig 
progression? 

C: Jeg føler, jeg lærte mere end mere 
ved tavlen, hjernen fungerer mere. 
Jeg havde mere lyst til at gøre det, 
fordi det er sjovere i grupperne. Det 
hjælper til at overskue den kedelige 
undervisning. 

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

Hvilken slags 
undervisning motiverer 
dig?   

A: Natur og teknikundervisning.  
 
B: Legende læring, hmm og kortfilm 
 
C: Gruppearbejde er fedest, men det 
skal også være gode grupper.  
 
B: Ja.  

A: Billedkunst synes jeg. Det er 
nemlig ikke i klassen, det er hygge 
og man kan selv bestemme lidt. Man 
bruger mindre af hjernen 
 
C: Jeg synes læsning, “I en ny 
verden”. Eller historie når det er 
noget fra gamle dage 
 
B: Alt i Idræt, fordi det er sjovt med 
sport og lege sammen. Så også sådan 
lidt ligesom når vi gjorde det med 
legen nu her i dansk. 

Hvordan kan 
eleverne blive mere 
motiveret i 
skriveundervisninge
n? 

Hvordan kan læreren 
gøre undervisningen i 
at fremstille tekster 
mere spændende? 

C: Hvis vi skulle skrive en dagbog 
måske. Hver mandag skulle man skrive 
hvad man lavede i weekenden, og så 
skulle hun læse det igennem. Det har vi 
gjort en gang før. Eller en anden skulle 
læse det igennem.  
 
A: Ej det var så kedeligt. Måske skrive 
et skuespil og lave det bagefter.  

B: Lave det til en leg. 
C: Hvis nu man kan selv bestemme 
lidt eller bare skrive ens egen 
historie. 
 

Bliver 
undervisningen 
meningsfuld - kan 
der opnås faglig 
progression, når 
man fører en 
legende tilgang til 
læring i autentiske 
skrivesituationer? 

Hvad synes du er 
forskellen mellem at 
arbejde med 
fremstilling af tekster 
gennem legende læring 
og almindelige 
opgaver? 
 
Fornemmer du, at du 
bliver bedre til at 
fremstille tekster 
igennem legende 
læring, eller når vi har 
‘normal’ undervisning? 

B: Almindelige opgaver er trættende og 
kedelige, fordi man bare sidder.  
 
 
A: Man koncentrerer sig mere ved 
legende læring, fordi det er sjovere. 
Når noget er sjovere lærer man mere.  
 
 
A: Ja det føler jeg  
 
B: Ja, når drengene ikke forstyrrer.  

C: Skrive på pc så er det mere 
kedeligt og det man meget gør.  
B: At skrive sammen, hvad vil vi 
som gruppe.  
 
 
 
 
 
 
A: Jeg synes det var sjovere fordi det 
ikke føles så svært i hjernen som det 
plejede. Det var som om, jeg glemte, 
at jeg lærte.  
 
B: Ja faktisk. 
 
C: (nikker genkendende) 

Har det betydning 
for læringsudbyttet i 
vores forløb, at de er 
fysiske aktive, og 
lærer de med 
kroppen først? 

Hvad synes du om, når 
vi er fysisk aktive i 
undervisningen? 

C: Det er sjovt.  
A: Man lærer noget ved det, man får 
også frisk luft af det. Det hjælper at få 
frisk luft, så er man mindre træt  
 
B: Det er sjovere end i *lærer* hvor 
hun står meget deroppe (Peger mod 
tavle) og vi bare skal lytte eller skrive i 
hæftet.  

A: Hmm. Det er mega sjovt. Det er 
kedeligt at sidde, jeg bliver ligesom 
mere træt. Nogle gange kan jeg føle, 
at jeg ikke vil lave noget.  
 
C: Det er sværere, når man sidder 
ned, man får mere energi, når man 
står og går 
 

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

Hvilke skriveopgaver 
har i mest? Føler du/i, 
at du/i lærer noget af 
disse opgaver? 

A: Små skriveopgaver.  
 

A: Grammatikhæfte og skrivning tror 
jeg.   
 
B: Vi lærer noget nogle gange. 
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indenfor 
kompetenceomrpdet 
fremstilling? 
 

B: Måske lærer man mest af de lange, 
man opdager måske flere nye ord man 
skal bruge.  
C: Man kunne godt lave en dag med 
hvor man gik sammen og lavede 
PowerPoint med noget alle vidste noget 
om, og så skrev man om det.  
 
B: Det er vigtigt at der er nok tid til 
opgaver synes jeg også. Det var 
ligesom med julehistorierne, der hvor 
vi alle skulle skrive et afsnit. Det følte 
jeg, at jeg lærte noget af fordi vi skulle 
læse den og rette den også, så så jeg en 
masse ord og det var sjovt. 

 

 

Bilag 2: Transskribering af observation 

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

Aktivitet - 
Timens 
inddeling 

Hvad ser du? 
(objektivt) 

Hvad er eleven? 
(Elevperspektiv) 

Hvad sker der i 
omgivelserne? 
(subjektiv tolkning) 

Hvad er 
udfaldet? 
(Subjektiv 
tolkning) 

Hvilke 
forslag? 

Timens åbning           
Præsentation 
af emnet 
  
  
  
  

Praktiske 
informationer, 
præsentation af Cecilia. 
Nogle drenge snakker 
om skuespil.  

Eleverne virker spændte, 
når lærer siger, eleverne 
må bestemme en del af 
opgaven selv.   

Lærer tysser løbende 
på de elever, der 
snakker lidt.   

    

Anslag           
Nipnapper 
øvelsen 
  
  
  

Elev siger “Jeg kan ikke 
skrive så meget”   
Lærer siger ”er det ikke 
dejlig musik” eleverne 
begynder at snakke 
lidt.   

En elev virker frustreret 
over, at skulle huske det 
hele.   

      

  Der kommer forskellige 
kommentarer, når 
eleverne skal arbejde i 
grupper.    
Særligt én gruppe er 
utilfreds med sin 
makker.  
  

Eleverne virker til, at 
have en smule svært ved 
at koncentrere sig.   
Eleverne har klare 
ønsker om, hvem de vil 
arbejde sammen med. 
De bliver ved med at 
beklage sig. Særligt to 
drenge er utilfredsse – 
den ene mere end den 
anden.   

Eleverne viser en smule 
frustrationer, når de 
skal i gang med 
opgaven.  
Lærer holder fast i 
grupperne og forklarer, 
hvorfor de skal arbejde 
sammen.   

v     

Eleverne sættes 
fri 
  
  
  

Lærer og hjælpelærer 
går rundt og hjælper 
grupperne med de 
instruerende tekster.   

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

Lærer forklarer igen og 
hjælper 
grupperne/gruppen 
videre.   

Eleverne går i 
gang igen.  

  



 
   
 

 
 

43 

  over, de ikke ved, hvad 
en instruerende tekst er.   

Formulering           
Afprøvning af 
andres 
instruktioner  
  
  
  
  
  
  

  

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

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

Lærer påpeger det, 
eleverne siger.   

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

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

Opsamling af 
resultater 

        

Produktion af 
spil – opgaven 
forklares 
  
  
  
  
  

Lærer hjælper md at 
lave forslag til 
overskrifter i 
iunstruktionsbogen 
med eleverne.  
 
læreren forklare, at alle 
skal lave hver deres 
side i 
instruktionsbogen, så 
alle får skrevet.    

Eleverne byder ind med, 
hvilke punkter og 
overskrifter de tænker, 
de skal have med i deres 
instruktionsbog.  Enkelte 
elever ønsker at lave QR 
kode.   
 
Eleverne virker 
nysgerrige for at forstå, 
og synes det er sjovt, de 
kan påvirke de andres 
spil 

Lærer lytter til 
elevernes input.   

    

  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 

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

Eleverne søger i 
begrænset omfang faglig 
hjælp fra læreren under 
hele forløbet hvor de 
skal producere deres 
instruktionsbog. De 
spørger mest om layout 
og hvordan man staver 
ord.   
Pigen virker ok med 
hendes opgave. Når hun 
stiller spørgsmål til 
gruppen, hører de 
hende ikke, da de har 
travlt med at tegne på 
spillet.  

Lærer minder om, at de 
skal være fælles om at 
tegne og lave 
instruktionsbog.   

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

  

Instruktionsbog  I grupperne taler 
eleverne sammen. I de 
fleste grupper er alle i 
gang med at lave noget 
spil-relateret. Der 
forekommer igen 
beklagelser om 
grupperne.  
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En gruppe har fået 
temaet ”toilet” og 
spørger, om de må 
tegne en lort. 
Gruppemedlemmerne 
griner og tegner 
ihærdigt på deres 
spilleplade.  

Eleverne virker til at 
synes, det er en sjov 
opgave 
  
  

Lærer støtter eleverne i 
deres ide.   

Det virker til at 
skabe motivation 
for eleverne, at 
de må lave og 
dekorere spillet 
på den måde.   

  

  Eleverne åbner 
nipnapperen efter 
lærerens anvisninger.   

Eleverne synes det er 
sjovt, de må tegne 
sådanne ting på deres 
spil   

Lærer er meget tydelig 
i, hvornår de må åbne 
de forskellige 
muligheder.   

Eleverne går 
meget op i, at 
grupper, der har 
den nipnapper, 
deres egen 
gruppe har lavet, 
får tilføjet det 
korrekt til deres 
spil.   

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

Fæstnelse        
Eleverne bytter 
spil  

Eleverne bytter spil og 
begynder at spille 
hinandens spil. Lærer 
fortæller, hvem der 
bytter med hvem  

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

Lærer hjælper eleverne 
med at forstå reglerne 
og danne en 
mening/sammenhæng i 
reglerne, hvis der ikke 
er dette.   

Eleverne kan 
komme videre og 
spille spillet med 
hjælp eller uden 
– afhængigt af 
gruppen.   

  

  
  
  
  
  
  

Nogle elever kan ikke 
læse, hvad de andre 
elever har skrevet, hvis 
det er skrevet i hånden.   

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

    Man 
kunne 
have 
mikset 
grupperne, 
således 
der var to, 
der havde 
lavet 
spillet og 
to nye i en 
gruppe.   

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

    

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

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

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

 Gøre 
eleverne 
bevidste 
om, hvor 
længe de 
havde til 
spillet ved 
evt. At 
sætte en 
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begynder at pakke 
sammen, andre spiller 
stadig. Lærer beder en 
sidste gang eleverne 
pakke sammen. 

timer, så 
der var 
enighed 
om, at når 
timeren 
går, 
pakkes der 
sammen. 

Perspektivering           
Hvorfor skal vi 
lære det? 

Eleverne vil gerne have 
spillene med hjem og 
lamineres  

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

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

    

Evaluering           
To stjerner og 
et ønske 

Eleverne skal evaluere 
– to stjerner og et 
ønske, sat tilføje en 
vigtig ting, når man 
skriver instruerende 
tekster.   

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

      

 

Bilag 3: Canva præsentation 
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Bilag 4: Instruktionsbog 1 
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Bilag 5: Instruktionsbog 2 
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