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1.Abstract

In this bachelor project, we investigate how to create opportunities for participation
through integrated movement in Danish lessons. We understand movement as a broad
concept, which includes sensory experiences and aesthetics. We seek to move away
from a purely athletic understanding of movement, as we believe that if the teacher
integrates movement with a focus on athletic performance, it may limit participation

opportunities for students.

The study is based on tested movement activities conducted in a 10th grade class at an
efterskole. The empirical data was collected through observations — both video
recordings and on-site presence — as well as questionnaires. Our analysis reveals
differences between the teacher’s observations and the students’ own experiences. It
also points to tendencies in the students’ questionnaire responses and highlights how
the teacher’s role and clear classroom management are significant factors in the

successful integration of movement.

Based on the project, we conclude that a clear and precise framework is essential
when movement activity is to be meaningfully connected to academic content. We also
conclude thatitis important to repeat the movement activities in the lessons, as this
enhances the students’ understanding of what is meant by movement and thereby their

opportunities for participation.

Through our research for this project, we can conclude that integrated movementin
lower secondary education is declining. We have experienced a lack of empirical
studies focusing on older students rather than younger ones. This opens up an entirely
new issue regarding integrated movement in lower secondary education. However,
parallels can be drawn between the conclusions of our study and those pointed outin
existing research. In our view, integrated movement therefore holds great potential in

lower secondary education as well.



2.Indledning

Hvordan har du det med at beveaege dig? Hvordan har du det med at bevaege digien

boglig undervisning?

Det var spgrgsmal som disse, der vaekkede vores nysgerrighed. | vores sidste praktik
blev vi optagede af brain breaks, og hvordan de kunne pavirke elevers trivsel og leering.
Her oplevede vi, at bevaegelse gav flere elever mulighed for at indga i feellesskabet i

bade undervisningen samt pauserne.

Samtidig hgrte vi leerere sige, at det kun var idraets- og teaterlaerere, der kunne facilitere
bevaegelse i undervisningen. Det fik os til at stille spgrgsmal som: skal beveegelse veere
sportsligt? Og hvilke deltagelsesmuligheder rummer bevaegelse for elever med

forskellige forudsaetninger?

Disse spargsmal er afseettet ind i vores projekt. | folkeskolelovens formalsparagraf

fremheeves det, at:

“Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i
et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor veere preeget af

andsfrihed, ligeveerd og demokrati" (Barne- og undervisningsministeriet, 2024).

Vi ser beveegelse som et muligt greb til at fremme dette, hvis eleverne gives lyst og

mulighed for at deltage.

Vores egen baggrund i gymnastikken har skeerpet vores bevidsthed om, at elever mgder
beveegelse med forskellige erfaringer og forudsaetninger. Det har gjort det vigtigt for os
at undersgge, hvordan beveegelse kan teenkes ind i undervisningen pa en made, der
giver alle lyst og mulighed for at deltage. Dette leder os frem til vores

problemformulering.

3.Problemformulering

Hvordan kan vi skabe deltagelsesmuligheder hos elever gennem integreret bevaegelse i

danskundervisningen?



4.Case/praksisforteelling

| 10.B pa en efterskole vil vi, Leerke og Louise, afprgve aktiviteter inden for BIlU-modellen

i danskundervisningen. Leerke har klassen til daglig og kender derfor eleverne godt.

| klassen gar Jakob. Siden skolearets start har han givet udtryk for, at han foretraekker at
arbejde alene i de boglige fag. Han fortaeller, at han har haft darlige erfaringer med
gruppearbejde i sin tidligere skolegang og veelger derfor som regel at arbejde alene. | et
spgrgeskema, som vi lod eleverne udfylde fgr afprgvningerne, beskrev Jakob sin

oplevelse af god undervisning sadan:

“Opgaver hvor man arbejder selv, og man sa gennemgar opgaverne evt. to og to til sidst.

Hvor man sidder stille med sma pauser“ (Bilag 1).

De bevaegelsesaktiviteter, vi introducerer, laegger imidlertid veegt pa samarbejde og
bevaegelse frem for stillesiddende, individuelt arbejde. Opgaverne lgses om
udgangspunkt i de bordgrupper, som eleverne selv har veeret med til at danne. De
nuveerende bordgrupper har eksistereti ca. en uge, da vi gennemfgrer den farste

aktivitet.

Under farste afprgvning deltager eleverne i gruppeaktivitet med fokus pa lytning og
bevaegelse. Jakob fremstar meget passiv. Han star med haenderne i lommerne eller
over kors og bidrager ikke til opgavelgsningen. Han observerer de andre, men siger

intet.

| klassen gar ogsa Nanna. Hun mister ofte koncentration, og hun spgrger ofte, om hun

ma holde pause. Hun beskriver i spgrgeskemaet god undervisning som:

“lkke for meget tavleundervisning. Nar man laver forskellige ting ogsa uden for

klasseveerelset og ikke det samme hele timen. Og med pauser” (Bilag 1).

Ved samme aktivitet virker Nanna urolig og ukoncentreret. Hun melder sig ud af farste

opgave og kigger rundt pa de andre, mens hun konstant piller ved noget i haenderne.



5.Metode

I vores undersggelse af integreret bevaegelse i danskundervisningen har vi arbejdet med
en feenomenologisk tilgang. Den kvalitative, feenomenologiske tilgang anvendes for at
forsta, hvordan eleverne oplever, erfarer og forstar feenomenet integreret bevaegelse.
Tilgangen er relevant for vores projekt, da den er velegnet til at udforske menneskers
oplevelser og ser individet som et subjekt med en unik livsverden (Jargensen, 2022). Vi
gnsker desuden at abne op for en dybere forstaelse af beveegelsesbegrebet, bade for os
selv og for de elever, vi har afprovet aktiviteterne med. Beveegelsesbegrebet uddybes
senere i opgaven under begrebsafklaringen. Gennem observationer har vi set, hvordan

eleverne selv oplever og reagerer pa bevaegelsesaktiviteterne i undervisningen.

Som et andet led i vores metodiske tilgang benytter vi os ogsa af en hermeneutisk
tilgang (Schmidt, 2022). Denne tilgang er relevant, da Laerke, som til dagligt er klassens
danskleerer, bidrager med en forforstaelse af bade eleverne og klassens dynamik.
Denne forhandsviden har hjulpet os i fortolkningsarbejdet, da den har kunne
identificere, hvilke elever der i seerlig grad reagerede anderledes pa det faanomen, vi
undersgger. Den hermeneutiske og feenomenologiske tilgang har dermed tilsammen
dannet grundlag for udformningen af vores case, hvor vi bade treekker pa vores
forforstaelse og vores observationer for at beskrive og analysere to elevers oplevelser

og deltagelse i forlgbet.

Vi har desuden anvendt en overvejende induktiv tilgang i vores undersggelse. Med
afsaet i vores problemformulering indsamlede vi empiri gennem observationer og
spargeskemaer uden at lade os styre af en bestemt teori pa forhand. Dog var
beveegelsesaktiviteterne udviklet med inspiration fra BlU-modellen, hvilket taler ind i
den deduktive tilgang. Vi havde ellers ikke gjort os teoretiske overvejelser inden
afprgvningerne og arbejdede dbent med, hvad disse ville fare med sig. Derfor vurderer
vi, at vores tilgang overvejende har veeret induktiv. Fgrst efter dataindsamlingen har vi
inddraget relevant teori til at fortolke og analysere elevernes deltagelse og oplevelse af

beveegelse i danskundervisningen.

Under udarbejdelsen af vores opgave har vi anvendt ChatGPT som et sparringsveerktgj.

Formalet har veeret at fa statte til struktureringen af opgaven samt formuleringen af



overskrifterne i analysen. ChatGPT er blevet brugt som et hjeelpemiddel og har ikke
erstattet vores egne faglige og peedagogiske overvejelser, refleksioner eller beslutninger

i arbejdet med opgaven (ChatGPT, u.d.).

6.Undersggelsesdesign

6.1 Observationer som metodisk tilgang

I vores undersggelse har vi anvendt feltobservation som en kvalitativ
dataindsamlingsmetode med henblik pa at fa indsigt i elevernes deltagelse i
danskundervisningen med integreret bevaegelse. Observationen blev gennemfart over
tre undervisningsmoduler og fandt sted i en naturlig undervisningssituation, hvilket gor
metoden seerligt velegnet til at afdeekke konkrete handlinger, reaktioner og

elevdeltagelse i undervisningen (Launsg & Rieper, 2005, s. 111).

Vivar begge til stede under undervisningen. Laerke fungerede som underviser, mens
Louise sad i klasselokalet og observerede elevernes adfeerd med fokus pa deres
deltagelse og sociale interaktioner. Louises rolle kan betegnes som observerende
deltager, da hun hovedsageligt iagttog undervisningen, men svarede pa spargsmal fra
eleverne, nar det var nagdvendigt. Dermed befandt hun sig i midten af det kontinuum

mellem deltager og tilskuer, som Launsg & Rieper beskriver (2005, s. 112).

Observationen var delvist struktureret, da vi pa forhand havde fastlagt et overordnet
observationsfokus, nemlig hvordan og hvornar eleverne deltog, men vi snskede
samtidig at veere abne over for uventede aspekter, som kunne opsta undervejs. Dette

placerer vores tilgang et sted mellem struktureret og ustruktureret observation.

Derudover blev undervisningen optaget pa video med elevernes samtykke og tydelig
information om formalet. Videooptagelserne blev brugt aktivt i analysen og fungerede
som et vigtigt supplement til vores egen observationer. Da det ikke var muligt at
opfange alle detaljer og scenarier i selve undervisningssituationen, har videoen bidraget
til at dokumentere og uddybe det observerede — saerligt ved at gagre det muligt at
genbesgge situationer og opdage nuancer, som vi ikke lagde meerke tili gjeblikket. Vi er
opmeerksomme pa, at elevernes adfaerd kan vaere pavirket af, at de ved, de bliver

observeret og filmet.



Denne kombination af deltagende observation og videoanalyse har givet os mulighed
for at f& en mere nuanceret forstaelse af deltagelsesmuligheder i praksis, end det ville

veere muligt gennem spgrgeskemaer alene.

6.2 Spargeskemaundersggelse som metodisk tilgang

I vores undersggelse har vi anvendt spgrgeskema som et kvantitativt redskab til at
undersgge elevernes oplevelse af beveegelse i danskundervisningen. Anvendelsen af
den kvantitative metode giver blik for tendenser fra elevernes perspektiver og styrker
dermed vores grundlag for at udtale sig mere preecist om, hvordan aktiviteterne pavirker
dem. Spargeskemaerne blev anvendt bade far og efter afpravningerne af aktiviteterne.
Det indledende spgrgeskema afdeekkede elevernes generelle holdninger til bevaegelse,
mens spargeskemaerne efter aktiviteterne fokuserede pa elevernes oplevelse af den
konkrete undervisning og dens faglige relevans. Det indledende spgrgeskema svarede
19 ud af klassens 21 elever pa, mens de efterfglgende spargeskemaer blev besvaret af

19, 17 og 14 elever, ved henholdsvis aktivitet 1, 2 og 3.

Spergsmalene var bade dbne og lukkede, hvilket gav mulighed for at kombinere
strukturerede svar med elevernes egne formuleringer. Elevernes besvarelse var ikke
anonyme, hvilket kan have pavirket svarene, hvor eleverne dermed svarer det, de tror, vi
gerne vil hgre, fremfor det de egentlig mener. Til gengeeld gjorde det os i stand til at
sammenligne enkelte elevers svar pa tveers af forlgbet. Dog har vii casen anonymiseret

de to omtalte elever, og navnene Nanna og Jakob er opdigtet.

Vi har bestraebt os pa at sikre bade spgrgeskemaets gyldighed og palidelighed.

Spergsmalene blev udformet med en tydelig kobling til vores problemformulering, og
spgrgeskemaerne blev uddelt under ensartede forhold ved undervisningens slutning.
Som Kristiansen og Kjeer papeger, gger det sandsynligheden for, at svarene afspejler

det, vi faktisk gnsker at undersgge (Kristiansen & Kanstrup Kjeer, 2018).

Denne fremgangsmade minimerer desuden risikoen for, at svarene pavirkes af ydre
faktorer, som hukommelse og pavirkning af andre elevers mening og holdninger. De
lukkede spargsmal har gjort det muligt at sammenligne elevernes svar pa tveers af

aktiviteter og identificere mgnstre i besvarelserne. Samtidig er vi bevidste om, at en

relativt lille gruppe og en faldende svarprocent over de tre spargeskemaomgange kan



have indflydelse pa bade gyldighed og palidelighed. Den faldende svarprocent skyldes
sygdom og fodboldkampe, hvilket har begraenset antallet af elever, der kunne deltage i

undervisningen og i alle spgrgeskemarunder.

Alligevel vurderer vi, at spagrgeskemaet har fungeret som et relevant redskab til at
belyse vores undersggelsesfokus, nemlig hvordan eleverne oplever bevaegelse i

danskundervisningen.

Vores problemformulering, som ligger til grund for hele opgaven, var det fgrste afsaet
ind i vores case. Pa baggrund af vores afprgvninger af bevaegelsesaktiviteter i
danskundervisningen, har vi udarbejdet en konkret case, hvor bade vores data fra den
kvalitative og kvantitative undersggelse anvendes. Casemetoden kan bidrage til
undersggelsen af vores bevaegelsesfeenomen og veere med til at s@ge svar pa
spargsmal som “hvordan” og “hvorfor” (Canger & Aagaard Kaas, 2016, s. 286). Casen
har et mikroniveau, der fokuserer sig omkring to elever. Vores case har til hensigt at
bidrage til besvarelsen af vores problemstilling, og vi har forsggt at holde os til et
beskrivende sprog, sa vi kan bruge casen som afsaet og grundlag ind i vores

analysearbejde (Canger & Aagaard Kaas, 2016, s. 288).

6.3 Forskning

Da vi er bevidste om, at vores empiriske grundlag er begraenset, vil vi udvide og
underbygge pointerne fra vores undersggelse ved at inddrage et forskningsprojekt af
Jacob Have Nielsen fra Dansk Skoleidraet. Hvor vores empiri primaert tager
udgangspunkt i elevernes perspektiver, anleegger dette projekt et mere leererfagligt blik.
Kombinationen af de to tilgange giver et mere nuanceret billede af, hvordan bevaegelse
kan integreres i danskundervisningen. Vi er opmaerksomme p4a, at forskningsprojektet
har en mere motionsorienteret vinkel end vores eget, men vurderer, at det alligevel

rummer relevante pointer, som kan nuancere og udvide vores perspektiv.

For nylig er der udkommet et nyt starre studie fra Institut for Idraet og Ernaering pa
Kgbenhavns universitet. | en artikel pa folkeskolen.dk praesenterer lektor og forsker
Jacob Wienecke nogle af studiets fund. Wienecke skelner blandt andet mellem

bevaegelse med hgj og lav grad af integration.
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“Det er farst, nar bevaegelsen kobles til undervisningen, altsa har en hgj integration, at

vi ser en effekt. Men sa ser vi den til gengaeld ogsa meget tydeligt” (Abildtrup, 2025).

En pointe fra studiet er, at aktiviteter som brain breaks ikke har nogen dokumenteret
effekt pa leering. Det er fgrst, nar beveegelsen integreres direkte i det faglige indhold, at
der ses en tydelig leeringseffekt. Wienecke fremhaever, at tidligere forskning om
beveegelse i skolen ofte har haft et sundhedsmeessigt fokus, mens fokus pa leering i
hgjere grad har veeret fraveerende. Dette har vi selv oplevet i vores research til dette
bachelorprojekt, hvor det har veeret udfordrende at finde studier med et primeert
leeringsperspektiv. Derfor vurderer vi, at dette studie er seerligt relevant for vores

undersggelse.

Studiet fremhaever isaer det store potentiale, der ligger i at integrere beveegelse i
undervisningen med henblik pa laesning og stavning. Wienecke fremhaever blandt
andet, at “helkropsbevaegelser” har den stgrste effekt. Undersggelserne er gennemfgrt
i forskellige lande og daekker bgrn i alderen fire til ti ar (Abildtrup, 2025). Vi vil anvende
denne forskning i samspil med vores gvrige materiale til at understgtte og nuancere de

pointer, vi fremanalyserer i vores projekt.

6.4 Metodekritik

Vores empiri tager udgangspunkt i én 10. klasse pa en efterskole. | udformningen af
bevaegelsesaktiviteterne har vi bestraebt os pa at ggre dem overfarbare til en
folkeskolekontekst, men dette er ikke blevet afprgvet i praksis. Undersggelsens
validitet er derfor i hgj grad knyttet til den specifikke klasse, vi har arbejdet med.
Samtidig er det vaesentligt at papege, at efterskolens rammer adskiller sig fra
folkeskolens, blandt andet fordi eleverne selv har valgt skolen og feellesskabet, og fordi

de bor og lever sammen uden for skoletiden.

Viser dog visse ligheder mellem resultaterne fra dette projekt og vores tidligere
praktikopgave, hvor vi undersggte effekten af brain breaks. Disse sammenfald kan
muligvis veere med til at styrke validiteten af vores konklusioner. En sammenligning vi

vender tilbage til senere i opgaven.
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Vi har desuden fravalgt at inddrage interviews i vores undersggelse. Vi overvejede at
interviewe de to elever fra casen, men vurderede, at spgrgeskemaerne gav os de svar, vi
segte. Samtidig bidrog Leerkes forudgdende kendskab til klassen. Vi er dog bevidste om,
at et interview kunne have tilfgjet dybere indsigt og nuanceret forstaelse af elevernes

oplevelser og perspektiver pa beveegelse i undervisningen.

En anden mangel i vores empiriindsamling er manglen af et afsluttende spargeskema.
Vi udformede et indledende samt spgrgeskemaer efter hver undervisningsgang, men vi
gennemfgrte ikke en samlet evaluering ved forlgbets afslutning. En afsluttende
evaluering kunne have givet os indsigt i, om elevernes opfattelse af beveegelse i
undervisningen havde andret sig over tid. Dette havde desuden gjort det muligt at
sammenholde elevernes fgrste svar med deres afsluttende. Vi vender tilbage til denne

problematik i diskussionen.

7.Begrebsafklaring

7.1 Bevaegelsesbegrebet

| denne opgave gar vi brug af begrebet “bevaegelse”, som det ogsa fremgar af
problemformuleringen. Derfor vil vi kortlaegge, hvordan vi forstar og anvender
beveegelsesbegrebet. | bogen “Motivation og bevaegelse —i skolen” beskrives
beveegelsesbegrebet som noget, der typisk forbindes med fysisk aktivitet, men som
ogsa rummer en fglelsesmaessig dimension. | den forstand dbner beveegelsesbegrebet
op for en mere humanistisk forstaelse af krop og bevaegelse, hvor subjektive erfaringer
og oplevelser har veerdi for, hvordan man dannes som menneske. Det er netop denne
brede forstaelse, vi er nysgerrige pa. For os handler bevaegelse ogsa om det sanselige,
og i vores afprgvede aktiviteter har vi bevidst inddraget sanseindtryk. Hvor bogen
primaert kobler bevaegelse med motion, anleegger vi et bredere paedagogisk perspektiv

(Jensen, Jgrgensen, & Volshgj, 2018).

Vi fraveelger motionsbegrebet, fordi vi er nysgerrige pa, hvordan bevaegelse kan indga i
danskundervisningen uden ngdvendigvis at handle om puls, sved og idreetslige

praestationer. For os kan dette fokus begraense deltagelsesmulighederne for nogle
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elever. Denne pointe fremhaever Jesper Von Seelen ogsa i bogen ”En skole i
beveegelse”, hvor han opfordrer undervisere til at se bevaegelse i en bredere
paedagogisk sammenheeng og veere opmeerksomme pa, om aktiviteterne understgtter
elevernes trivsel (Von Seelen & Schulz, 2017, s. 75). Han mener, vi skal undga
konkurrenceelementet fra idraetstimerne, hvor fokus er pa at vinde. Dette perspektiv

har veeret centralt for os i planleegningen af vores bevaegelsesaktiviteter.

“Bevaegelsesaktiviteter kan veere en god made at arbejde med sociale kompetencer og
kan ofte veere med til at skabe ekstra motivation for at ga i skole. Dette forudseetter dog,
at malet med bevaegelsesaktiviteterne netop er at skabe motivation og en god

oplevelse” (Von Seelen & Schulz, 2017, s. 75).

Derfor retter vi primeaert fokus mod elevernes motivation til at deltage i
beveegelsesaktiviteter og ikke det sundhedsfaglige perspektiv, som motionsbegrebet

ofte indebeerer.

7.2 Deltagelsesbegrebet

Et andet begreb i vores opgave er deltagelse. For at forsta, hvad vi mener med
deltagelsesmuligheder, traekker vi pa Christina Holm Poulsens definition fra bogen
”Skolevanskeligheder og inklusionsmuligheder”. Deltagelsesbegrebet forklares

saledes:

”...vikan kun forsta den enkeltes deltagelse ved at rette fokus mod den kontekst, hvor

deltagelsen finder sted” (Poulsen, 2021, s. 31).

| dette ligger ogsa en bestemt made at anskue barnet pa. Det handler ikke om at
betragte barnet med vanskeligheder, men som et barn i vanskeligheder (Poulsen, 2021,
s. 31). Elevens deltagelse ma forstas i lyset af de kontekster, eleven indgar i. Denne
deltagelsesforstaelse inddrages i analysen. Vi er bevidste om, at begrebet er orienteret
omkring individet og har derfor i vores teori suppleret med helhedsorienterede

perspektiver, sd begge dimensioner af deltagelse kommer i spil.
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8.Teori

8.1 BlU-aktiviteter

BlU-aktiviteter opdeles i to underkategorier: BIU-1 og BIU-2. Forskellen ligger primeert i
intensiteten af den fysiske aktivitet. BIU-1-aktiviteter indebaerer let eller moderat
beveegelse og har fokus pa at konkretisere det faglige indhold, mens BIU-2-aktiviteter
kombinerer hgj fysisk intensitet med fagligt arbejde og dermed ogsa en fysiologisk
effekt. | denne sammenhaeng koncentrerer vi os om BlU-1-aktiviteter, da de i hgjere
grad skaber deltagelsesmuligheder for alle elever, ogsa dem, der kan blive begraenset af

krav om hgj intensitet og puls (Von Seelen, Folkeskole.dk, 2013).

For at undersgge, hvordan beveegelse kan indga som en del af den faglige undervisning,
tager vi udgangspunkt i BlU-modellen, udviklet af det nationale videncenter KOSMOS
for Undervisningsministeriet. Modellen har til formal at tydeliggare og systematisere
brugen af bevaegelse i undervisningen, saerligt med fokus pa udskolingen og skelner

mellem forskellige typer af aktiviteter afheengigt af intensitet og formal.

BlU-modellen er opdelt i fem kategorier, der giver et struktureret overblik over
forskellige mader, hvorpa beveegelse kan integreres i den faglige undervisning (Barne-

og undervisningsministeriet, u.a).

Legende aktiviteter - omfatter legende aktiviteter med et tydeligt fagligt indhold.
Aktiviteterne egner sig seerligt til at understgtte elevernes feerdighedstraening og

repetition af fagligt stof gennem en mere konkret tilgang.

Strukturering af undervisningen - fokuserer pa, hvordan undervisningen kan
tilretteleegges, sa eleverne bevaeger sig og bruger rummet aktivt, uden nadvendigvis at
inddrage leg. Det kan for eksempel vaere gennem nye og mere dynamiske former for
gruppearbejde eller klassedrgftelser, hvor beveegelse bliver en del af selve

arbejdsformen.

Kropsliggarelse af det faglige indhold - handler om aktiviteter, hvor eleverne
kropsliggar det faglige stof, de har arbejdet med. Her bruges kroppen som et redskab til
at udtrykke, forsta og bearbejde det faglige indhold pa en mere sanselig og

oplevelsesnaer made.
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Situeret anvendelse - omfatter aktiviteter, hvor eleverne arbejder med det faglige
indhold i en relevant og autentisk kontekst. Undervisningen flyttes ud af klasselokalet
og inddrager f.eks. naturen, friluftsaktiviteter eller neeromradet for at skabe en mere

situeret og virkelighedsneer leering.

Kreative og sestetiske leeringsaktiviteter - fokuserer pa bevaegelsesaktiviteter, hvor
det faglige indhold bearbejdes gennem kreative, aestetiske og skabende udtryksformer.
Det kan fx veere i form af teater, musik eller andre ekspressive aktiviteter, der giver

eleverne mulighed for at arbejde med stoffet pa en anderledes og sanselig made.

8.2 Klasseledelse

Til at forsta, hvordan man kan integrere og arbejde med inkluderende klasseledelse,
hvor der bliver skabt deltagelsesmuligheder for alle, vil vi benytte os af forsker og
inklusionsekspert Mette Molbaeks fire dimensioner. Disse dimensioner bygger pa bade
national og international forskning og fremhaever centrale aspekter af klasseledelse.

(Molbak, 2015, s. 23).

8.2.1 Den rammeseaettende dimension

Den rammesattende dimension af klasseledelse handler om at skabe struktur og
tydelige rammer i undervisningen. Det indebeerer, at leereren styrer bade de sociale
relationer og undervisningens daglige organisering gennem faste rutiner og klare

forventninger.

Strukturen kan omfatte tydelige rammer for modulets begyndelse, overgange og
afslutning, en overskuelig dagsplan samt klare retningslinjer for arbejdsformen og

lgsningen af opgaver.

Derudover spiller overgangssituationer en veesentlig rolle i denne dimension, da uklare
skift mellem aktiviteter kan fgre til uro og forstyrrelser. Derfor er det afggrende, at
leereren tydeligt guider eleverne i, hvad de skal ggre, nar de gar fra én opgave til den

naeste (Molbaek, 2015, s. 25).

8.2.2 Den relationelle dimension
Den relationelle dimension af klasseledelse fokuserer pa leererens forforstaelse og

kommunikation til og om eleven, hvilket har stor betydning for elevens deltagelse i bade
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faglige og sociale feellesskaber. | denne dimension er leererens relationskompetence en
central del, da en positiv leerer-elev-relation kan styrke elevens tillid til egne evner, bade

fagligt og socialt.

Leerernes fokus pa anerkendelse, positiv tilgang, abenhed og ligeveerdighed skaber et
fundament for inkluderende klasseledelse, hvor elever faler sig anerkendt og inkluderet

i feellesskabet (Molbaek, 2015, s. 26).

8.2.3 Den didaktiske dimension

| den didaktiske dimension af klasseledelse, der fokuserer pa inklusion og
undervisningsdifferentiering, er det essentielt at forsta, hvilke veerdier og syn pa laering
der danner grundlaget for de valg, leereren traeffer fgr, under og efter undervisningen.
Flere faktorer spiller en afggrende betydning i denne dimension: leererens faglige viden,
kendskab til elevernes individuelle forudseetninger, samt evnen og viljen til at tilpasse
undervisningen til forskellige behov. Legbende evaluering er ogsa vigtig, da den giver
leereren mulighed for at justere undervisningen og sikre, at den er tilpasset elevernes

progression og behov.

En god klasseleder benytter sig af dialog i undervisningen og sikrer klar kommunikation
om mal og forventninger. Dette kan omfatte feed up, feedback og feed forward

(Molbaek, 2015, s. 27).

8.2.4 Den organisatoriske dimension

Fjerde og sidste dimension i arbejdet med inkluderende klasseledelse er den
organisatoriske dimension. Denne dimension fokuserer pa skolens vaerdier, kultur og
overordnede strategier, som er afggrende for at skabe en inkluderende undervisning.
Det handler altsd om at undersgge, hvordan skolens struktur og organisering
understgtter leerernes arbejde og muligheden for, at alle elever kan deltage i laeringen

samt faellesskabet (Molbaek, 2015, s. 27).

8.3 Strukturmodellen

For at forklare, analysere og redidaktisere undervisningen vil vi anvende

strukturmodellen udviklet af musikforskeren Werner Jank og didaktikeren Hilbert
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Meyer. Modellen bygger pa en forstaelse af undervisning som en malrettet og

struktureret proces og bestar af fem centrale strukturelementer:

— Malplanlaegning

— Indholdsplanleegning

— Udformning af den sociale struktur
— Handlingsplanleegning

— Forlgbsplanleegning

Et gennemgaende treek ved modellen er, at hvert strukturelement kan analyseres ud fra
to perspektiver: en ydre side, som vedrgrer det synlige og observerbare, og en indre

side, som handler om de bagvedliggende intentioner, motiver og forstaelser.

8.3.1 Malstruktur

Nar undervisningen planleegges og tilrettelaegges, er det vaesentligt at forholde sig til
malene, da de danner rammen for bade indhold, metode og elevernes deltagelse. |
strukturmodellen skelner Jank og Meyer mellem tre typer mal: laererens
undervisningsmal samt elevernes leeringsmal og handlingsmal (Meyer & Jank, 2006, s.

73).

Den ydre side daekker over de mal og aftaler, der er synlige og kan observeres i
undervisningen, sdsom konkrete aktiviteter og de forandringer, eleverne gennemgar i

lebet af et forlab.

Den indre side vedrgrer elevernes bagvedliggende intentioner, interesser og motiver.
Disse er ikke umiddelbart synlige, men kan komme til udtryk gennem elevernes
handlinger, deltagelse og udsagn i undervisningen. Det er derfor vigtigt at veere
opmeerksom pa bade de eksplicitte og de mere skjulte drivkraefter bag elevernes leering

og adfaerd i undervisningsrummet.

8.3.2 Indholdsstruktur
Nar man gnsker at fremme elevernes deltagelse gennem bevaegelse i
danskundervisningen, er det centralt at overveje, hvordan malene for undervisningen

omsaettes til konkret og tilgaengeligt indhold. Det indebaerer en bevidst tilretteleeggelse
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af indholdsstrukturen, som ifglge Jank og Meyer kan forstas ud fra bade en ydre og en

indre side (Meyer & Jank, 2006, s. 73).

Denydre side af indholdsstrukturen omfatter det faglige stof og de aktiviteter, der
anvendes i undervisningen, samt de organisatoriske rammer, f.eks. hvordan bevaegelse

integreres i arbejdet med litteratur, sprog eller mundtlighed.

Den indre side vedrgrer den bagvedliggende psedagogiske og didaktiske taenkning:
hvordan indholdet udvaelges og formidles pa en made, der giver mening for eleverne og
motiverer dem til at deltage aktivt. Det egentlige indhold bliver dermed ikke alene det,
lereren planlaegger og formidler, men det, eleverne faktisk forstar og engagerer sig i

som del af deres leereproces.

8.3.3 Socialstruktur

For at skabe deltagelsesmuligheder i undervisningen er det vaesentligt at planlaegge og
veelge interaktionsformer, der understgtter elevernes aktive deltagelse i
undervisningens indhold - fra opstart til afslutning. Dette kraever overvejelser over
arbejdsformer og former for differentiering, som tilsammen er med til at forme

undervisningens sociale struktur og relationelle rammer.

Jank og Meyer (2006, s. 78) beskriver den ydre side af socialstrukturen som den fysiske
og sociale organisering af undervisningen — altsa hvordan eleverne placeres i rummet,
samarbejder og interagerer. | en undervisning, hvor bevaegelse integreres, bliver denne
organisering saerlig central, fordi rammerne for fysisk aktivitet direkte pavirker elevernes

involvering.

Denindre side handler om, hvordan relationerne i klasserummet udvikles og
vedligeholdes gennem kommunikation, forventningsafstemning og skabelsen af en tryg
atmosfaere. Her spiller differentiering en vigtig rolle. Jank og Meyer (2006, s. 80)

fremheever tre former:

— Persondifferentiering, der tager hgjde for den enkelte elevs behov og
forudsaetninger.

— Didaktisk differentiering, hvor man tilpasser undervisningen fagligt og metodisk.
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— Hverdagens tilfeeldigheder, som daekker over de uforudsete haendelser og

sociale dynamikker, der naturligt opstar og pavirker undervisningssituationen.

8.3.4 Handlingsstruktur

Nar man planleegger undervisning med henblik pa at skabe deltagelsesmuligheder, er
det vigtigt bade at overveje, hvilke handlinger leereren selv vil udfgre, og hvilke
handlinger man gnsker, at eleverne skal deltage i. Ifglge Jank og Meyer (2006, s. 83)
kreever dette en handlingsplan, som knytter sig teet til de opgaver og aktiviteter, der

kendetegner undervisningen.

Den ydre side handler om det, der konkret kan iagttages i undervisningen: laererens og
elevernes aktiviteter, valget af undervisnings- og leeringsformer samt de produkter eller
mader, hvorpa aktiviteter afsluttes og synligger laeringens resultat. Den indre side
refererer til de bagvedliggende handlingsmgnstre og intentioner — den handlingslogik —

som styrer de ydre handlinger.

8.3.5 Processtruktur

En bevidst planleegning af undervisningens forlgb er central, nar man vil skabe
deltagelsesmuligheder for eleverne. | strukturmodellen beskrives dette som
processtruktur, der handler om, hvordan undervisningen tilretteleegges med fokus pa
tid, opgavetyper, interaktionsformer og elevernes involvering. Det indebeaerer, at
undervisningen opdeles i tydelige faser, og at der skabes klare rammer for, hvordan

indholdet praesenteres, og hvordan eleverne kan deltage aktivt.

Nar beveegelse integreres i danskundervisningen, er det seerligt vigtigt, at
processtrukturen understatter en dynamisk og varieret undervisning, hvor der skabes
plads til bade beveegelse og faglig fordybelse. P4 den made kan de ydre strukturer veere
med til at fremme en indre leeringsproces, hvor eleverne oplever sig som deltagende og

involverede.

8.4 Selvbestemmelsesteori

For at undersgge elevernes muligheder for deltagelse inddrager vi

selvbestemmelsesteorien udviklet af Deci og Ryan. Gennem dette kan vi analysere,
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hvordan vores bevaegelsesaktiviteterimgdekommer elevernes tre psykologiske behov,

og i hvilken grad dette har betydning for deres motivation for at deltage i aktiviteterne.

Selvbestemmelsesteorien tager udgangspunkt i, at mennesker har tre grundleeggende
psykologiske behov, som er afggrende for oplevelsen af selvbestemmelse. Disse behov

kan enten deekkes, naeres, frustreres eller direkte modarbejdes.

Autonomi - Behovet for autonomi handler om, “at sidde ved fgrersaedet i eget liv” og at

mennesket har behov for at have kontrol og ejerskab over sit eget liv (Ravn, 2021, s. 53).

Kompetence - Behovet for kompetence handler om “at udrette noget” (Ravn, 2021, s.
62). Mennesket vil gerne opleve, at de handlinger vi foretager os, giver den gnskede

virkning i det, vi seaetter os for.

Samhgrighed - Behovet for samhgrighed handler om “at opleve et varmt feellesskab”
(Ravn, 2021, s. 64). Det betyder, at det er vigtigt for os mennesker atindga i

meningsfulde relationer, hvor vi fgler os veerdsat og paskgnnet.

Feelles for alle tre behov er, at de danner grundlag for den intrinsiske, ogsa kaldet den
indre motivation. Denne form for motivation udspringer af en indre drivkraft, hvor

individet motiveres af selve aktiviteten og glaeden ved at udfgre den.

| modsaetning hertil star den ydre motivation, som i en skolekontekst ofte viser sig ved,
at elever motiveres af karakterer, konkurrence eller anerkendelse fra leerere og

klassekammerater.

8.5 Situeret laering

Til at se neermere pa hvilken leering der sker, nar vi afpraver eller vilimplementere
beveegelsesaktiviteter i klassen, vil vi bruge Lene Tanggaard og hendes beskrivelse af
situeret laering. For Lene Tanggaard handler det om at arbejde med leering i et socialt og

kulturelt perspektiv, og at leering i sig selv ikke giver mening (Tanggaard, 2014, s. 137).

”Leaering er en proces, der finder sted inden for rammerne af deltagelse og ikke i den

individuelle bevidsthed” (Tanggaard, 2014, s. 140).
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For Tanggaard er leering et relationelt faenomen, mellem mennesker, redskaber og
materielle betingelser i historiske og kulturelle kontekster og praksisser (Tanggaard,
2014, s. 140). Denne forstaelse taler ogsa ind i vores beskrivelse af deltagelsesbegrebet

som ogsa er kontekst bestemt.

9. Analyse

| det fglgende afsnit vil vi analysere, hvordan integreret bevaegelse i
danskundervisningen kan vaere med til at skabe deltagelsesmuligheder for eleverne.
Analysen tager afsaet i vores problemformulering og case, som bygger pa den empiri, vi
har indsamlet gennem observationer, videooptagelser og spargeskemabesvarelser.
Derudover inddrager vi vores udvalgte teorier for at kvalificere vores forstaelse af
elevernes deltagelsesmuligheder og oplevelser med bevaegelse integreret i

danskundervisningen.

Analysen er struktureret i fire hovedkategorier. Farst et fokus pa de
bevaegelsesaktiviteter vi afprovede og en analyse af de overvejelser vi gjorde os inden
og under gvelserne. Dernaest vil vi have et mere elevcentreret fokus, hvor vi analysere
deltagelsesmulighederne, for de to elever vi har under lup i vores case. Herfra flytter vi
perspektivet til de mere generelle tendenser og mgnstre, vi kan analysere ud fra vores
spargeskema og observationer, og hertil kobler vi vores relevante forskning pa. Til sidst
analyserer vi laererens rolle og rammeseaetning med fokus pa, hvordan disse pavirker

elevernes deltagelse.
9.1 Bevaegelsesaktiviteter i praksis

| det fglgende afsnit vil vi praesentere og analysere de tre konkrete

bevaegelsesaktiviteter, vi har arbejdet med og afprevet i vores undervisningsforlgb.

9.1.1 Kortfilm
Denne aktivitet er planlagt med udgangspunkt i BlU-modellens kategori om kreative og
aestetiske leeringsaktiviteter. Eleverne skulle i grupper skabe et fysisk billede af

handlingen i kortfilmen, udelukkende ud fra lydsiden, hvilket taler ind i vores forstaelse
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af den sanselige del af bevaegelsesbegrebet. Aktiviteten havde til formal at styrke

elevernes forstaelse af lydens betydning i opbygning af spaending og stemning i kortfilm.

Kortfilmgenren er kendetegnet ved sin korte spilletid og taette komposition. Et centralt
genretraek er netop lydens baerende funktion. Lyden bruges ikke kun til at understgtte
billederne, men til at skabe stemning og give indblik i karakterernes sindstilstand. Af
denne grund valgte vi derfor at lade eleverne arbejde udelukkende med lydsiden af
kortfilmen, for at rette deres fokus og opmeerksomhed mod, hvordan lyden har
betydning. Ved at udelade billedsiden og kun praesentere lyden, blev eleverne tvunget
til at lytte aktivt og reflektere over, hvordan musik, reallyde og stemmer skaber

stemning. Aktiviteten gav dermed eleverne viden om genretraek og multimodale tekster.

Opgaven tog udgangspunkt i en monomodal tilgang, hvor eleverne udelukkende skulle
forholde sig til lyd. Ifglge Stig Toke Gissel (2016, s. 66) er malet med at arbejde med
monomodale tekster som lyttegvelser og lydrejser at bevidstggre eleverne om
modalitetens karakteristika, fordele og isaer begreensninger, nar den bruges pa egen
hand. Lyd inddeles her i tre hovedkategorier: musik, lyde og stemme, og denne gvelse

gav eleverne mulighed for at undersgge alle tre.

@velsen statter op om danskfagets mal, hvor det fremheeves, at elever skal kunne

(Bgrne- og undervisningsministeriet, 2019).

- skaffe sig overblik over multimodale teksters opbygning.
- reflekteretindleve sig i tekstens univers som grundlag for fortolkning.

- haveviden om identitetsfremstillinger.

Det faglige laeringsmal for aktiviteten var dels knyttet til forstaelsen af kortfilmens
genretraek, med seerligt fokus pa lydens rolle og betydning for opbygningen af stemning

samt spaending.

Ved forste aflytning sad to elever og kiggede i en computer, mens to andre puffede til
hinanden. Den ene gruppe, hvor de to sad ved computeren, gik ikke direkte til opgaven,
da de skulle lave et billede. De afventede og sa pa de andre grupper. Tre ud af fem
grupper gik dog direkte til opgaven. Ved andet billede blev computeren lukket ned. Flere

havde nu fokus pa lyden, men de to drenge havde stadig sveert ved at lade hinanden
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vaere. Der var fortsat to grupper, som var mere afventende, nar de skulle danne deres
billede. Ved tredje billede introducerede Leerke, at eleverne nu skulle sta op og lytte.
Leerke eendrede rammerne, fordi hun vurderede, at nogle elever var ved at miste fokus
pa opgaven. Det havde en markant effekt, da alle eleverne nu stod stille og lyttede, og
fire ud af fem grupper gik direkte til opgaven. Ved fjerde billede regulerede Laerke i tiden,
og eleverne fik nu 30 sekunder til at danne et billede, hvor de tidligere havde haft 40
sekunder. Ved denne aendring gik alle grupperne nu direkte til opgaven. Ved det femte
og sidste billede var alle elever en del af deres gruppers fysiske billede, hvilket viser en

udvikling i bade deltagelse og samhgrighed.

Vi sa, hvordan eleverne gradvist fik mere mod til at tilgé opgaven. Dette understgttes af
Molbaeks pointe om, at forudsigelighed og tydelige strukturer kan skabe
deltagelsesmuligheder for eleverne (Molbaek, 2015, s. 25). Ved at fastholde samme
opgavetype gennem gentagelserne, men eendre rammerne gennem justering af
varighed og arbejdsform, forsggte vi at skabe flere deltagelsesmuligheder hos eleverne.
Disse justeringer viser, hvordan leererens styring af processtrukturen kan understgtte

elevernes koncentration og fremme deltagelse.

Forlgbets struktur og justeringer undervejs gav dem mulighed for gradvist at afkode
opgaven og dermed finde deres egen funktion og rolle i samarbejdet. Endelig styrkede
den kreative og eestetiske opgave elevernes oplevelse af samhgrighed. Nar eleverne
arbejder fysisk sammen i grupper, og deres bidrag bliver en naturlig del af
opgavelgsningen, faler de sig som en vigtig del af feellesskabet (Tanggaard, 2014, s.

143).

9.1.2 Talen

Arbejdet med talen bestod af to aktiviteter, som vi planlagde med afseet i BIU-modellen.
Den fagrste aktivitet var en samtalecirkel, som vi placerer under kategorien strukturering
af undervisningen. Formalet var at fa eleverne op af stolene og indga i dialog med
hinanden. Inspiration til avelsen fandt vi pd Dansk Skoleidreets hjemmeside (Dansk
skoleidraet, u.a). Samtalecirklen blev gennemfgrt ved, at eleverne stod i to cirkler, en

indre og en ydre, overfor hinanden. Herefter rokerede de, sa de fik flere forskellige
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samtalepartnere. Strukturen skabte naerveer og intensitet, idet eleverne stod ansigt til

ansigt og skulle lytte og tale med hinanden.

Samtalecirklen var et greb, som eleverne kendte fra tidligere undervisning, bade i dansk
og i engelsk. Dette peger pa, at gentagelse og forudsigelighed kan vaere gavnligt, nar
leereren vil integrere nye undervisningsformer, som f.eks. bevaegelse i undervisningen.
Nar aktiviteter gentages, far eleverne mulighed for gradvist at tilegne sig en forstaelse
for formen og indholdet, da det kan styrke deres muligheder for deltagelse, hvilket ogsa

Molbaek argumenterer for i den rammeseettende dimension (Molbeek, 2015, s. 25).

| artiklen fra folkeskole.dk fremhaever Wienecke netop, at det er veesentligt, at
beveegelse anvendes jeevnligt, og leereren bruger sin forberedelsestid pa at finde ud af,
hvordan fagstoffet kan integreres meningsfuldt i bevaegelsesaktiviteter (Abildtrup,
2025). Dette kan tolkes som en opfordring til, at leereren skal afprove forskellige tilgange
og lgbende justere undervisningen i samspil med elevernes respons, sa beveegelsen

ikke blot bliver en pause, men et integreret redskab til faglig leering.

Denne gang brugte vi den til at genopfriske elevernes viden om taler og deres egne
erfaringer med taler. | starten satte Laerke en tydelig ramme for aktiviteten ved at
indfgre, at eleverne skulle skiftes til at lytte til hinanden. Ydrecirklen starter med at tale,

mens indercirklen lytter. Derefter bytter de. Spargsmalene var fgrst erfaringsbaserede:

“Har du for hert en tale? Hvor?”

“Har du selv holdt til tale? Til hvem og om hvad?”

Senere blev det til en samtale mellem de to elever, hvor spgrgsmalene blev mere faglig

orienterede:

“Naevn de 3 appelformer - hvad star de for?”
“Kan | de 5 parametre i kommunikationsmodellen — tal sammen om hvilke der er

og hvad de star for.”

Gennem denne strukturerede form for beveegelse og dialog skabte vi et leeringsrum
med lige deltagelsesmuligheder. Alle har en plads i cirklen, og rammerne omkring det at
lytte hjeelper eleverne til at starte en god og demokratisk dialog senere i samtalecirklen.

Samtalecirklen kan dermed veere inkluderende, fordi alle har en tydelig position og en
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stemme. @velsen kan, med understattelse fra selvbestemmelsesteoriens fokus pa
tilhgrsforhold, ses som en made at styrke elevernes oplevelse af samhgrighed i
klassen. Nar eleverne fgler sig som en del af faellesskabet, styrkes deres indre

motivation og lyst til at deltage.

Derudover stiller samtalecirklen ikke de store fysiske krav til eleverne, hvilket gar det til

en bevaegelsesaktivitet, hvor alle kan deltage uanset fysiske forudseetninger.

Ved afprgvningen observerede vi, at eleverne generelt var gode til at sta stille, have
gjenkontakt og lytte aktivt til hinanden. Dog opstod der en praktisk udfordring, da vi var
ngdsaget til at danne én gruppe af to personer, som fulgte hinanden rundt og dermed
indgik i en samtale med tre personer i stedet for to. Her sa vi, atisaer den ene elev i
denne konstellation virkede ukoncentreret og uengageret i samtalen. Dette tydeliggor,
hvordan andringer i strukturen, selv mindre, kan pavirke enkelte elevers
deltagelsesmuligheder. Dette taler netop ind i hverdagens tilfeeldigheder, som er de
uforudsete haendelser, der kan opsta i en undervisningssituation (Meyer & Jank, 2006,
s. 80). Vi skal derfor vaere opmaerksomme pa, hvordan vi handterer de strukturelle
ubalancer, der kan pavirke deltagelsesmulighederne, samt hvilke dynamikker der kan

opsta.

@velsen stattede op om danskfagets mal, hvor det blandt andet fremhaeves, at

eleverne skal kunne (Bgrne- og undervisningsministeriet, 2019):

- haveviden om afsenderforhold og malgruppe.

- vurdere tekstens sproglige virkemidler.

Den naeste aktivitet var en skattejagt pa skolen, hvor eleverne skulle finde og derefter
samle delene til en tale, som et puslespil. Aktiviteten er udviklet med inspiration fra
kategorierne legende aktiviteter og strukturering af undervisningen. Selve aktiviteten
rundt pa skolen, hvor de skulle finde talen, havde ikke direkte et fagligt fokus, men
vores tanke var, at de skulle op og bevaege sig samt fa luft til hovedet. Det legende

element blev skabt som en skattejagt, hvor eleverne skulle indsamle talen i faellesskab.

Leerke preesenterede rammerne for aktiviteten, og her blev der lagt fokus pa

samarbejde. Eleverne skulle i feellesskab i deres gruppe indsamle talen og derefter
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finde den rigtige reekkefglge pa den. De skulle dermed samle den som et aflangt
puslespil. Der blev lagt vaegt pa, at arbejdet skulle veere ligeveerdigt, og at alle i gruppen

skulle bidrage med det formal at styrke oplevelsen af samhgrighed.

| denne @velse ser vi ogsa, hvordan elevernes egne fortolkninger af rammerne kunne
afvige fra Leerkes intention. Nanna, som er omtalt i casen, spurgte hurtigt, om der var en
preemie til den gruppe, der farst blev feerdige med at samle talen korrekt. Det viste sig,
at hun opfattede aktiviteten som en konkurrence, selvom Laerke ikke pa noget tidspunkt
havde formuleret det sadan. Leerke understregede tvaertimod, at fokus la pa
samarbejdet og ikke hastigheden. Alligevel observerede vi, at én elev lgb alene rundt for
at finde posterne, hvilket peger pa, at den ydre struktur ikke var tydelig nok for alle

elever. Dette vil vi komme ind pa senere i vores analyse.

@velsen stattede op om danskfagets mal, hvor det blandt andet fremhaeves, at elever

skal kunne (Bgrne- og undervisningsministeriet, 2019):

- sammenfatte informationer fra forskellige elementer i teksten.
- seette teksterind i sammenhang.

- vurdere betydningen af ord og begreber i relation til tekstens oprindelse.

Vores laeringsmal med puslespillet var, at eleverne fik klarhed over, hvordan man

opbygger og strukturer en tale.

9.1.3 Pressefoto

Den tredje aktivitet i vores forlgb var et stjernelgb med seks poster rundt pa skolens
omrade, hvor eleverne arbejdede med forskellige faglige aspekter af pressefoto, som
f.eks. undergenrer, komposition, virkemidler og en nyfortolkning. Aktiviteterne var
planlagt med afsaet i BlU-modellens kategori situeret anvendelse, da eleverne anvendte

deres viden om pressefotos i forskellige rum pa skolen.

Undervejs rundt pa lgbet matte eleverne treekke pa bade deres forforstaelse og
hinanden for at lgse opgaverne. En enkelt elev fremheaevede i spargeskemaet, at lgbet
ikke gav sd meget mening, fordi det var sveert at analysere pa farten, mens andre
oplevede, at det netop gav mening, fordi de stod og snakkede om spgrgsmalene, hvor

man pa samme tid fik en lille pause, nar man gik fra post til post (Bilag 4). Denne
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variation i elevoplevelserne peger pa, at det er et vigtigt opmaerksomhedspunkt, at nar
beveegelse skal kobles til fagligt indhold, skal rammerne veere tydelige for at sikre, at
leeringsintentionen ikke forsvinder i aktivitetens form. Dog er det blot en enkelt elev,

som svarer, at det er sveert.

Pa en af posterne skulle eleverne nyfortolke pressefotoet med afsaet i efterskolelivet.
Denne aktivitet har traek fra BIU-modellens kategori kreative og aestetiske
leeringsaktiviteter samt situeret anvendelse. De skulle selv veelge en lokation pa skolen
og arbejde med visuelle virkemidler som beskaering, perspektiv og det at tage et
gjebliksbillede. Nar eleverne selv veelger lokation og fortolkning, og aktivt isceneseetter
og producerer et pressefoto med afsaet i deres egne erfaringer med efterskolelivet, far
de mulighed for at praege processen ud fra egne valg og ideer. Dette kan styrke deres

falelse af autonomi (Ravn, 2021, s. 53). Som en af eleverne selv formulerer det:

“...nyfortolkningen gav ogsa mening, fordi at sa kunne man selv relatere til det fordi det

var en efterskole edition” (Bilag 4).

Denne kombination understatter flere af danskfagets mal (Barne- og

undervisningsministeriet, 2019):

— Eleven kan reflekteret indleve sig i tekstens univers som grundlag for fortolkning.
— Eleven harviden om identitetsfremstillinger.

— Eleven kan foretage flertydige fortolkninger.

— Eleven harviden om virkemidler, grafisk design og efterproduktion.

— Eleven kan analysere eget og andres kropssprog.

Leeringsmalene var her, at eleverne arbejdede med at bruge genretraek og det
kendskab, som de har til pressefoto samt omformulere det til hverdagen pa

efterskolen, hvor de herefter skulle analysere dette.

Denne del af aktiviteten blev mgdt med hgjt humgr. Videooptagelserne fra posten viser,
at alle grupper samarbejdede og fik produceret et billede. Elevernes refleksioner i

spargeskemaet forteeller desuden:

“Det gav mening i forhold til at man leerte billedets opbygning i forhold til selv at skulle
fremstille det” (Bilag 4).
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Disse udsagn viser, hvordan denne aktivitet kan vaere med til at fremme elevernes
forstaelse af de faglige begreber. Nar eleverne indgar aktivt i skabelsen af pressefotoet,
som de efterfglgende skal analysere, bliver laeringsprocessen mere kropslig, sanselig
og meningsfuld for dem. Nar eleverne selv producerer et pressefoto, aktiveres deres

forstielse for billedets virkemidler.

9.2 Analyse af deltagelsesmuligheder

| det fglgende afsnit vil vores analyse centrere sig om de to elever, Jakob og Nanna, vi
omtaleri casen. Denne del af analysen har fokus pa deres deltagelsesmuligheder, og
hvilken forstdelse samt forudsaetninger Jakob og Nanna har til bevaegelse i

undervisningen.

9.2.1 Jakob - modstand mod gruppearbejde og beveaegelse

Jakob er en af de elever, som i seerlig grad skiller sig ud i vores afpravninger af
beveegelsesaktiviteterne i danskundervisningen. Allerede i det indledende
spgrgeskema markerer han en klar praeference for individuel og stillesiddende
undervisning (Bilag 1). Dette peger pa en elev med tydelige behov for struktur,
forudsigelighed og arbejdsro, hvilket ogsa stemmer overens med hans senere
kommentarer i spgrgeskemaet, hvor han gentagne gange understreger, at han har sveert

ved at koncentrere sig, nar han skal skifte mellem beveegelse og stillesiddende:

“Jeg far sveerere ved at koncentrere mig, da jeg skal tilbage ind i loopet af at arbejde

efter at have veeret oppe” (Bilag 1).
Samt han foretraekker tavleundervisning, hvilket han begrunder med:

“Fgler mig mere koncentreret, og har ikke nemt ved at komme tilbage til at fokusere hvis

jeg skal lave noget andet samtidig eller inden” (Bilag 1).

Disse udsagn og Jakobs adfeerd under undervisningen relaterer vi til Christina Holm
Poulsens forstaelse af deltagelse, hvor fokus rettes mod de konkrete sammenhaenge,
som eleven indgar i. | denne forbindelse bliver Jakob ikke en elev med iboende
vanskeligheder, men snarere en elev, der befinder sig i en situation, hvor deltagelse
vanskeligggres af den relationelle og didaktiske dimension, da dette ikke stemmer

overens med hans forudsaetninger og laeringspraeferencer (Poulsen, 2021, s. 34).
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Jakob har tidligere haft det sveert i sociale sammenhaenge i sin skolegang, og selvom
det er blevet vaesentligt bedre pa efterskolen, har han ikke sine naermeste venner i selve
klassen. Dog har han selv gnsket at sidde i bordgruppe med én af dem, han er placeret
med, hvilket tyder pa en vis tryghed i konstellationen. Men som Holm Poulsen pointerer

er social deltagelse aldrig statisk.

“Mennesker er imidlertid ikke blot lokaliseret forskelligt, vi har ogsa forskellige sociale
positioner med dertilhgrende muligheder for at gare os geeldende" (Poulsen, 2021, s.

34).

| Jakobs tilfeelde betyder det, at selv om han fysisk er placeret i gruppen og i princippet
har mulighed for deltagelse, sa har han pga. sin sociale baggrund og relationer ikke de

samme muligheder for at treede frem og gare sig geeldende i aktiviteten.

Under kortfilmsaktiviteten observerede vi, at Jakob stod passivt med haenderne i
lommen. Han sagde intet, kiggede rundt og tog ikke deli gruppens drgftelser eller den
fysiske udformning af lydbilledet. Det er naerliggende at fortolke denne adfaerd som et
udtryk for passiv deltagende, men han neevner selv i spgrgeskemaet, at han selv mener,
at han var deltagende, og det var sjovt (Bilag 2). Hvis vi inddrager situeret leering, kan det
forstas som et udtryk for, at Jakob befinder sigi en legitim perifer deltagelsesposition.
Jakob er til stede og anerkendt som en del af feellesskabet i gruppen, men han deltager
endnu ikke i aktiviteten pa en made, hvor han er aktivt deltagende i lasningen af
opgaven. Ifalge Tanggaard er det netop karakteristisk for leering, at man som deltager
starter perifert og gradvist, hvis betingelserne er til stede, kan bevaege sig mod fuld
deltagelse i takt med, at man forstar opgaven og finder sin rolle i gruppen (Tanggaard,
2014, s. 143). Seerligt ved det sidste billede begynder han at bidrage aktivt med forslag,
bevaeger sig fysisk teettere pa gruppens gvrige medlemmer samt deltager i udfarelsen af
billedet. Denne udvikling kan ses som vaerende et begyndende skridt mod fuld
deltagelse. At Jakob i lgbet af timen bevaeger sig fysisk teettere pa gruppen og begynder
at bidrage aktivt, viser at hans deltagerposition ikke er statisk, men kan sendre sig i takt
med, at han fagler sig mere tryg og forstar sin rolle i opgaven. Dette understreger, at
deltagelsesmuligheder ikke alene formes af elevens forudsaetninger, men i hgj grad

ogsa af undervisningens opbygning.
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For at undersgge, hvad der kan forklare denne manglende fulde deltagelse, vil vi her
inddrage selvbestemmelsesteorien, hvor vi i Jakobs tilfeelde seerlig vil se naermere pa

kompetence og autonomi.

Jakob udtrykker i spgrgeskemaet, at han har sveert ved at multitaske, og at han mister
fokus, nar undervisningen veksler mellem beveaegelse og tavleundervisning (Bilag 2).
Dette kan tolkes som et udtryk for, at han ikke oplever sig vaerende kompetent i denne
type undervisningsform. Nar elever oplever, at de ikke forstar opgavens krav eller ikke
formar at lgse den pa en made, der giver mening for dem selv, kan det fgre til

usikkerhed og nedsat motivation (Agaard, 2022, s.21).

Inden afpregvningerne var klassen blevet orienteret om, at vi ville afprgve forskellige
beveegelsesaktiviteter. Jakob, der primaert bruger sin fritid pa gaming og musik, er ikke
vant til at bevaege sig. Han gav pa forhand udtryk for, at han var nervgs for, hvad vi ville
udsaette dem for. Denne nervgsitet kan forstas som en forventning om, at han ville blive
udfordret pa noget, han ikke mestrer. Nar han allerede inden den farste aktivitet faler
sig usikker, risikerer han at mgde undervisningen med en fglelse af, at han ikke har de
ngdvendige forudsaetninger for at lykkes. Dette er netop med til at forsteerke fglelsen af

manglende kompetence.

Samtidig ser vi tegn pa en mindre grad af oplevelse af autonomi. Jakob har ikke selv
valgt undervisningsformen, og opgaven var formet som et feellesprojekt i deres faste
bordgrupper. Selvom bordgrupperne er sammensat efter elevernes egne gnsker, skaber
det ikke automatisk en fglelse af medbestemmelse. Han forteeller selv i
spgrgeskemaet, at opgaven med lydbillederne ikke var greenseoverskridende, men det
var akavet at skulle lave disse, hvilket tyder pa, at han ikke faler sig tryg eller tilpas (Bilag

2).

Nar de psykologiske behov for autonomi og kompetence ikke opfyldes, reduceres den
indre motivation, som er kendetegnet ved, at man deltager ud fra lyst og nysgerrighed

frem for ydre pres.

Dette leder videre til Mette Molbaeks teori om klasseledelse, som netop giver et
perspektiv pa, hvordan leereren kan tilretteleegge undervisningen, sa alle elever uanset

forudseetninger, kan opleve tryghed, struktur og mulighed for deltagelse. | Jakobs
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situation er det her relevant at se pa, hvordan undervisningens rammesaettende
dimension kunne have understgttet hans behov og dermed mulighed og bedre

betingelser for deltagelse.

| den rammeseaettende dimension laegges der vaegt pa klare strukturer, tydelige
forventninger og hgj grad af forudsigelighed. Dette er alt sammen noget, som Jakob har
et behov for. Han naevner blandt andet, at han “skal altid lige sidde 5 minutter bagefter”
(Bilag 3). Dette peger pa et behov for bedre overgangsmarkeringer, nar undervisningen
skifter mellem stillesiddende og bevaegelse. Ifglge Molbaek er det leererens ansvar at
skabe et struktureret leeringsmiljg, hvor alle elever kan finde ind i undervisningen
(Molbaek, 2015, s. 25). En made at arbejde med dette pa kan netop veere at indarbejde
faste rutiner, sdsom at skrive dagens plan, mal og forventninger tydeligt pa tavlen. |
klassen bliver planen for undervisningen skrevet op pa whiteboardet, hvilket skaber et
overblik for klassens elever. Dog fremgar hverken leeringsmalene eller den indre
struktur for undervisningen pa tavlen. Pa denne made skabes der forudsigelighed,
hvilket iseer gavner elever, der har brug for at orientere sig og navigere i undervisningens

indhold og skift.

Selvom Jakob i begyndelsen af forlgbet fremstod tilbageholdende og usikker i
bevaegelsesaktiviteterne, servi senere i forlgbet en tydelig sendring i hans deltagelse.
Under aktiviteten, hvor eleverne skulle nyfortolke et pressefoto, observerede vi i
videooptagelserne, at Jakob tog teten i gruppen. Han kom med konkrete forslag, deltog
aktivt og positionerede sig mere fysisk centralt. | spgrgeskemaet efterfglgende skriver

han fglgende:

“...nyfortolknignen var en god opgave, det var nemmere at analysere da man ogsa

skulle gagre det da man tog sit eget billede” (Bilag 4).
Samtidig vurderer han selv, at han deltog aktivt:

“Ja det gjorde jeg, men det var nogle gange sveert at koncentrere sig, men det var
nemmere idag, da man ikke skiftede fra siddene til labene til siddene, men vente tiden
mellem de forksellige poster kunne blive distraherende W men det var overordnet ret

sjovt” (Bilag 4).
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Han fremhaever netop her selv, at det gjorde en forskel, at undervisningsformen ikke
kreevede mange skift mellem bevaegelse og stillesiddende. Dette understreger, at en
tydelig struktur netop har haft betydning for Jakobs oplevelse af deltagelse. Dette har

givet ham en oplevelse af at kunne bidrage pa egne preemisser.

| starten af forlgbet befandt Jakob sigi en legitim perifer deltagelsesposition, men i takt
med forlgbets udvikling bevaegede han sig teettere pa fuld deltagelse, hvor han aktivt er
med til at lase opgaven med de andre. Nar elever genkender opgavetyper, og
undervisningen giver plads til at laere gennem erfaring og gentagelser, kan det medvirke
til at mindske usikkerhed og styrke elevens mod til at deltage. Det tydeliggar, hvordan
det ikke nagdvendigvis er eleven, der skal forandres, men at undervisningens

tilrettelaeggelse er en vigtig faktor i forhold til at skabe deltagelsesmuligheder.

9.2.2 Nanna - behov for pauser og manglende koncentration

I modseaetning til Jakob viser Nannas besvarelser i spgrgeskemaundersggelsen en
markant positiv tilgang til bevaegelse i undervisningen. Pa spgrgsmalet om, hvorvidt
beveegelse fremmer hendes laering, svarer hun “ja”, mens Jakob svarer “nej” (bilag 1).
Nanna beskriver, at bevaegelse ggr undervisningen sjovere, og for hende er en
kombination af bevaegelse og stillesiddende undervisning vigtig, da hun ”ikke er god til
at sidde stille og lave det sammen i lang tid” (Bilag 1). Det at sidde stille i laengere
perioder fremhaever hun flere steder, som vaerende en arsag til koncentrationsbesveer
og kedsomhed. Nannas deltagelsesform kan forstas gennem Tanggaards begreb om

situeret leering.

Ved den farste afpravning med kortfilmen oplever vi, at Nanna i begyndelsen gar til og
fra gruppen, da de skal skabe det fgrste billede. Hun fremstar til tider ukoncentreret og
ubeslutsom, men forsgger alligevel at bidrage med idéer. Aktiviteten ender dog med, at
hun ikke deltager i det farste billede og i stedet signalerer til Laerke, at hun blot kan tage
et billede af de to andre i gruppen. Situationen virker stressende for Nanna, som
samtidigt er optaget af at iagttage, hvad de gvrige grupper foretager sig. Hendes adfeerd
kan tolkes pa flere mader, men vi vurderer, at Nanna grundleeggende har en intention

om at deltage.
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Tanggaard peger pa tre centrale laeringsbetingelser, der har betydning for elevernes
mulighed for at leere: relationerne mellem personerne, aktiviteten og situationen, hvori

leeringen finder sted. Leering er betinget af disse forhold (Tanggaard, 2014, s. 141).

| spgrgeskemaundersggelsen svarer Nanna ”ja” til, at den udvalgte aktivitet gav mening
i forhold til undervisningens indhold (Bilag 2). Hendes deltagelse i aktiviteten fra
tovende og usikker til en mere aktiv deltagelse, ser vi som en bevaegelse fra legitim

perifer deltagelse mod fuld deltagelse.

Da gvelsen med billederne gentages fem gange, begynder Nanna gradvist at forsta
opgaven bedre. Vi ser hende i stigende grad deltage bade ved at bidrage med idéer og
ved selv at indga i billederne. Gentagelsen af aktiviteten synes dermed at have veeret en
faktor for, at opgaven gav mening for hende, og dermed for hendes deltagelse. Samtidig
valgte Leerke bevidst ikke at patale, at Nanna ikke deltog i farste billede. Pa den made
blev Nannas legitim perifere deltagelse accepteret og anerkendt, hvilket netop kan

veere en forudsaetning for, at deltagelsen kan udvikle sig over tid.

”Spergsmal om leering vedrgrer derfor ikke primeert instruktionen eller
videnstransmission, men handler om praksisfeellesskabets udviklingscyklus og de
ressourcer og barrierer, der rent faktisk er for at udvide deltagelse og gge mestring”

(Tanggaard, 2014, s. 146).

Nannas udvikling i den farste beveegelsesaktivitet understreger det centrale i situeret
leeringsteori, hvor leering sker i relation til andre og i en social praksis, der udvikler sig
over tid. | takt med at gvelsen gentages, udvikler gruppens samarbejde sig, og Nannas

deltagelse bevaeger sig mod fuld deltagelse.

Hendes deltagelse kan ogsa forstas i lyset af begrebet samhgarighed fra
selvbestemmelsesteorien. Oplevelsen af at hgre til og vaere en del af et trygt feellesskab
i skolen kan veere motiverende for at deltage. Nanna sidder i en bordgruppe med en
elev, hun selv har gnsket at arbejde sammen med, hvilket kan styrke hendes oplevelse
af samhgarighed. Gruppen legitimerer Nannas made at deltage pa, bade nar hun
deltager perifert, og nar hun er fuldt deltagende. Dette tilharsforhold ser visom en

medvirkende arsag til hendes udvikling fra legitim perifer deltagelse mod fuld
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deltagelse. | denne optik kan Nannas udvikling ses som et resultat af, at Laerke gav

plads til hendes made at deltage pa.

Det er interessant at undersgge, om bevaegelse er med til at skabe
deltagelsesmuligheder for Nanna, seerlig da hun selv fremhaever, at hun har svaert ved
stillesiddende undervisning. | spgrgeskemaet svarer Nanna blandt andet, at
bevaegelsen hjalp hende med at holde koncentrationen (bilag 4), fale sig mere vagen og
opleve, at tiden gik hurtigere (bilag 3). Disse udsagn peger pa, at aktiviteterne har givet

mening for Nanna, blandt andet fordi de kraevede mere bevaegelse end stillesiddende.

Dette bakkes op af forskningsresultater fra Institut for Idreet og Erneering pa
Kgbenhavns Universitet, hvor forsker Jacob Wienecke konkluderer, at bevaegelse i
undervisningen skaber en anden undervisningsform, som eleverne oplever som mere
engagerende og motiverende. “Skoledagen opleves ikke lang og kedelig” (Abildtrup,
2025). Det understgtter vores analyse af, hvordan beveegelse kan gge deltagelsen for

elever som Nanna.

Desuden lagde Leerke maerke til, at Nanna i stigende grad holdt fokus og spurgte
veesentligt mindre til pauser undervejs i timen. | en af de sidste timer spurgte Nanna
mod slutningen, om der mon snart var pause, hvorefter hun blev overrasket over, at

Laerke faktisk skulle til at runde timen af.

Hvis vi anvender Jank og Meyers strukturmodel og retter fokus pa handlingsstrukturen,
oplevede vi en tydelig forskel mellem vores egen og Nannas indre og ydre
handlingslogik i aktiviteterne med skattejagten samt lgbet. Vores intention var at skabe
aktiviteter, hvor eleverne bevaegede sig ud af klasselokalet og arbejdede fysisk og
aestetisk med det faglige stof. Aktiviteterne var tilrettelagt med en hgj grad af elevansvar
og autonomi, da vi ikke kunne veere til stede ved alle poster og dermed ikke havde
mulighed for at fglge elevernes arbejde. Denne frihed kreever, at eleverne selv tager
ansvar for bade opgaven og samarbejdet i gruppen. For Nanna viste det sig dog, at
denne frihed blev en udfordring. | skattejagten oplevede vi hendes gruppe som
langsomme, og i labet viser en observationsvideo, hvordan Nanna bliver distraheret.

Hun trykker pa tangenterne pa et klaver, tager en krone pa hovedet, lytter ikke til sin
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kammerat og henvender sig i stedet til kameraet, der filmer. Hendes handlinger peger
pa en manglende fokus pa opgaven, og vores ydre handlingslogik stemte ikke overens
med Nannas. Dette tyder p4a, at disse typer aktiviteter kraever tydeligere rammesaetning
for at understgtte hendes deltagelse. Alligevel ser vi, at hun hen mod slutningen

engagerer sigi samarbejdet og bidrager til at lgse opgaven med sin klassekammerat.

En anden relevant struktur i strukturmodellen er processtrukturen. Ifglge modellen er
bevidst planleegning af undervisningen en forudsaetning for deltagelsesmuligheder. Vi
forsggte at skabe klare rammer for aktiviteterne, herunder hvad eleverne skulle gare og
hvordan, men netop tidsrammen blev ikke praesenteret for klassen. Manglen pa en
tydelig tidsafgreensning kan have haft betydning for Nannas deltagelse og
koncentration. Nar det ikke er klart, hvornar gvelsen slutter, kan det skabe utryghed,
isaer for elever som Nanna, der tidligere har givet udtryk for behov for pauser. | dette
tilfeelde blev graden af selvbestemmelse og frihed maske for stor, og Nanna havde
derfor vanskeligere ved at navigere i aktiviteten og fastholde fokus. Det kan forklare,
hvorfor vi ikke ser samme udvikling eller grad af deltagelse som i de mere rammesatte
gvelser. Dog stemmer Nannas egne svar i spgrgeskemaet ikke overens med vores
observationer. Hun angiver, at hun deltog aktivt, fandt gvelserne meningsfulde, og at de
hjalp hende med at koncentrere sig bedre (bilag 4). Hun udtrykker desuden, at gvelsen
med pressefotoet var sjov og gav hende nye perspektiver. | lyset af
selvbestemmelsesteorien kan dette tolkes som et udtryk for, at Nanna oplevede en vis
grad af kompetence og ejerskab i opgaverne, selvom hendes deltagelse ydre set virkede

begraenset.

| en observationsvideo, den hvor Nanna trykker pa tangenterne, fremstar hun
umiddelbart ukoncentreret. Hun virker optaget af omgivelserne og reagerer ikke
umiddelbart pa kammeratens oplaesning. Dog viser det sig senere i videoen, at hun
faktisk har fulgt med. Da en fra gruppen forsvinder kortvarigt, neevner Nanna selv, at
han skal veere med pa pressefotoet, og de ma finde ham, far de kan fortseette. Det tyder
pa, at hun har forstaet opgaven og har haft blik for gruppens feelles produkt. Nannas
adfeerd kan dermed som leerer opfattes som manglende koncentration, men viser sig

ved naermere eftersyn at vaere deltagelse pa hendes praemisser.
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9.3 Tendenser og mgnstre i spgrgeskemadata

| det fglgende afsnit ser vi neermere pa de generelle tendenser og manstre af elevernes
oplevelse af beveegelse i danskundervisningen. Afsnittet tager afseet i vores egen
spargeskemadata, elevernes egne udsagn, videooptagelser og vores observationer fra
forlabet. Desuden vil vi inddrage vores relevante forskning i dette afsnit, for at fa et

bredere perspektiv pa de tendenser og mgnstre vi opdager i vores egen undersggelse.

En overordnet tendens i spgrgeskemaet er, at stgrstedelen af eleverne vurderer, at
beveegelse i undervisningen har en positiv effekt pa deres koncentration og energi. Flere
elever fremhaever, hvordan bevaegelse bryder med den traditionelle stillesiddende
undervisning og skaber en oplevelse af bedre koncentration og energi. Der neevnes
blandt andet, at man kan koncentrere sig i leengere tid, timen gar hurtigere, de har mere
energi og dermed bliver humgret ogsa bedre (Bilag 1-3). Dette stemmer ogsa overens
med en af konklusionerne fra studiet Institut for Idreet og Erneering har lavet, hvor der

navnes, at eleverne oplever skoledagen som vaerende kortere (Abildtrup, 2025).

Vi ser en udvikling i spgrgeskemaerne fra farste time med integreret bevaegelse til den
sidste time. Efter fgrste undervisningsgang med integreret bevaegelse svarer kun 6
elever, at de oplevede at laere bedre, nar beveegelse var en del af undervisningen, mens
5 svarer nej, og 8 eri tvivl (Bilag 2). Det kan veere vanskeligt at vurdere effekten efter én
undervisningstime. Efter den sidste undervisningstime med integreret beveegelse svarer
12 ud af 14, at de kunne koncentrere sig bedre hele timen, fordi undervisningen ikke kun
var stillesiddende (Bilag 4). Der kan vaere forskellige forklaringer pa denne udvikling,
men hvis vi belyser udviklingen gennem selvbestemmelsesteorien, kan det forklares
ved, at eleverne gradvist oplevede gget kompetence og sammenhang mellem

beveegelsesaktiviteterne og det faglige indhold.

Vi kan ogsa belyse udviklingen gennem et situeret leeringsperspektiv, hvor det centrale
er, at leering udvikles i sociale praksisfeellesskaber. Nar integreret bevaegelse

introduceres i en klasse, skabes en ny kultur, som eleverne gradvist skal tilegne sig.

“Laering handler altid om noget - et kulturelt indlejret indhold — og foregar altid

lokaliseret eller situeret i sociale praksisser” (Tanggaard, 2014, s. 137).
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Udviklingen i vores spgrgeskema kan derfor pege p4, at eleverne i begyndelsen har
skulle finde ud af, hvordan de kunne deltage i disse nye beveegelsesaktiviteter, og hvad
laererens intentioner egentlig var med denne anderledes made at arbejde og leere pa. |
lebet af forlabet har de i faellesskab udviklet en forstaelse for, hvordan de kunne tage
deliundervisningen pa forskellige mader. Det skal naevnes, at det ikke var helt uvant for
klassen at veere fysisk aktive i undervisningen, da Leerke allerede i sin egen undervisning
havde inddraget enkelte elementer af bevaegelse i form af brain breaks. Eleverne havde
derfor en vis forstaelse af, hvad bevaegelse i undervisningen kunne indebaere, men dog

ikke i samme omfang eller med den samme intensitet, som vi afprgvede i dette forlgb.

Indholdsstrukturen fremheever, hvordan leereren gennem paedagogiske og didaktiske
overvejelser skal udveelge sit undervisningsindhold, som kan opleves som meningsfuldt
for eleverne og samtidig motivere dem til at deltage aktivt. | vores
spgrgeskemaundersggelse svarer 12 ud af 14, at beveegelsesaktiviteten med lgbet gav

fagligt mening for dem (Bilag 4).

En elev skriver f.eks. om, hvorfor hun oplever bevaegelse som positivt i undervisningen:
”Det er sjovere, hvilket gar at jeg far mere lyst til at folge og vaere med” (Bilag 1). |
udsagnet knyttes oplevelsen af sjov undervisning direkte til gget lyst til deltagelse,
hvilket vidner om, at beveegelse kan fungere som en motiverende faktor, der bade gger

deres koncentration og energi i undervisningen.

En anden elev udtrykker dog i spgrgeskemaet inden vi afprgvede
beveegelsesaktiviteterne: ”Mere koncentreret nar man sidder ned bliver tit lidt fjollet

hvis man f.eks. skal labe rundt” (Bilag 1).

Senere i forlgbet udtrykker eleven dog efter skattejagten med talen: ”det var sjovt at

skulle finde delene og sa seette dem sammen” (Bilag 3).

Igennem disse to svar ser vi elevens udvikling i forstaelsen af bevaegelse. For efter
eleven har provet nogle af vores bevaegelsesaktiviteter, eendres holdningen og
forstaelsen af aktiviteterne som f.eks. ”lgb” sig. Dette understgtter vores pointer fra
indholdsstrukturen om at veelge undervisningsindhold, som er meningsgivende for

eleverne, og giver dem lyst til at deltage.
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Da vi begyndte at udvikle vores beveegelsesaktiviteter med afseet i BIU-modellen,
oplevede vi selv en udfordring i at tilpasse aktiviteterne til udskolingselever. | rapporten
fra Dansk Skoleidraet viser figur 3.8, hvordan brugen af integreret bevaegelse i
undervisningen falder markant fra indskoling til udskoling (Nielsen J. H., 2024). 32% af
de deltagende skoler svarer, at beveegelse indgar dagligt i undervisningen i
indskolingen, mens kun 7% angiver det samme for udskolingen. Et tilsvarende fald ses,
nar det drejer sig om bevaegelse som en integreret del af undervisningen i udskolingen.
Disse tendenser vaekker nysgerrighed og rejser spgrgsmal om, hvorfor beveegelse i
undervisningen netop daler ved de eeldre klassetrin. Dette abner for en ny

problemstilling vi vil belyse i vores perspektivering.

KOSMOS som har udarbejdet BIU-modellen for undervisningsministeriet, har som bilag
til BlU-modellen udarbejdet arket “Bevaegelse integreret i undervisningen i udskolingen
- eksemplariske aktiviteter” (Barne- og undervisningsministeriet, u.8). Som det ligger i
titlen er det direkte henvendt til udskolingselever, som leereren kan bruge eller lade sig

inspirere af i sin undervisning med bevaegelse.

9.4 Leererrollen og klasseledelse

| det fglgende afsnit vil vi analysere undervisningsforlgbet med udgangspunkt i Mette
Molbaeks fire dimensioner samt Jank og Meyers strukturmodel. Gennem disse vil vi
belyse, hvordan leereren med gje for struktur, relationer og didaktik kan fremme

deltagelsesmuligheder i undervisningen med integreret bevaegelse.

Leerke havde pa forhand opbygget en solid relation til eleverne. Klassen blev beskrevet
som en generelt stille og arbejdsom klasse, hvor de fleste elever laver det, de skal, dog
med enkelte undtagelser. Hun kendte til klassens dynamik, hvilke elever der har seerlige
behov i forhold til koncentration og havde derfor ogsa et godt grundlag for at vurdere,
om de forsldede aktiviteter var realistiske. | samtalerne om planlaegningen vurderede
hun, at klassen sagtens kunne handtere de beveegelsesaktiviteter, vi ville afprgve, og at
eleverne havde de ngdvendige forudsaetninger fagligt og socialt. Dette peger pa en
steerk forforstaelse, som ifglge Molbeek er essentiel for at kunne tilpasse

undervisningen til klassen (Molbaek, 2015, s. 26).
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Den rammesattende dimension handler om tydelige strukturer, faste rutiner og
forudsigelighed (Molbaek, 2015, s. 25). Dette kommer bl.a. til udtryk ved, at Leerke
konsekvent skriver dagens plan pa tavlen, hvilket er en rutine, som eleverne kender.
Dermed bliver der skabt en ydre ramme, som kan virke tryghedsskabende, iseer for de

elever, som har behov for dette.

Et vigtigt aspekt ved klasseledelse og laererrollen er netop leererens evne til at formidle

formal og laeringsmal.

“Men det er motiverende for eleverne og kan dermed fremme deres leering, at laereren
gar noget ud af at forklare eleverne grundigt og konkret, hvad de skal sigte mod at leere,
og hvorfor det er vigtigt at leere netop det, altsa bade i laeringsmal og meningen med

dem” (Nielsen B., 2015, s. 22).

Tydelige mal er ikke blot med til at styre undervisningen, men de skaber ogsa retning for
eleverne. | strukturmodellen skelnes der mellem indre og ydre malsaetninger, og der
understreges, at de ydre mal skal vaere synlige og forstaelige for eleverne, hvis de skal

have mulighed for at deltage i undervisningen (Meyer & Jank, 2006, s. 173).

| vores eget forlab blev leeringsmalene ikke altid tydeligt kommunikeret til eleverne,
hverken skriftlig pa tavlen eller mundtligt. Alligevel ser vi i spargeskemaet og ved
observationerne, at eleverne i hgj grad deltog aktivt og oplevede aktiviteterne som
meningsfulde i forhold til det faglige. Dette kan forklares med, at opgaverne havde
tydelige sammenhaeng til det faglige indhold. Ifglge Tanggaard er laering ikke noget, der
isoleret foregar i elevens bevidsthed, men en relationel proces, der foregar i konkrete

sociale praksisser.

“Og de sociale praksisfeellesskaber, vi deltager i, skal veere relativt transparente for os
(vi skal kunne se, hvor vi er pa vej hen, og hvorfor vi skal leere)” (Tanggaard, 2014, s.

143).

Netop denne transparens, kan have understgttet elevernes deltagelse. Ifglge Molbaek
er dette en veesentlig del af den didaktiske dimension, hvor tydelighed i

undervisningens formal og leeringsretning styrker elevernes muligheder for at deltage.
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| vores praktikopgave sa vi, hvordan elevernes indblik i dagens program angaende brain
breaks, havde en positiv indvirkning pa bade leering og trivsel. Nar eleverne kendte til
placeringen af pausen, og hvordan den ville forega, blev de mere rolige og fokuserede.
Dette peger pa en vigtigt klasseledelsesmeaessig pointe: at elevernes oplevelse af
overblik kan styrke deres motivation, leering og derigennem ogsa deltagelse. FIIBLs
forskning fremhaever ligeledes, at for at brain breaks skal fungere optimalt, bgr leereren
skabe en forudsigelig ramme, hvor eleverne kender formal og placering (Christiansen &

Lund-Cramer, 2017, s. 66).

Et eksempel pa hvorfor denne tydelige og klare struktur netop er sa vigtig, ses tydeligt i
vores skattejagt, hvor eleverne skulle indsamle talen. Her blev det ikke gjort klart, hvor
lang tid eleverne havde til at gennemfgre skattejagten, og vi observerede derfor meget
forskellige strategier. En elev valgte at ggre aktiviteten til en konkurrence og lgb hurtigt
fra post til post for at komme fgrst. Gruppen blev derved delt op. Eleven her opleves
som en elev der er ydre motiveret, fordi det for hende ofte handler om at fa gode
karakterer og fa anerkendelse i skolen fra andre. Laerke patalte ikke at man skulle labe
rundt pa posterne, blot ga rundt, men alligevel tilfgjede denne elev et
konkurrenceelement i at ville na posterne som den fgrste. Hun troede at der var en
belgnning ved at gennemfgrer fgrst. Andre grupper brugte omvendt leengere tid end

forventet, rundt pa posterne.

Ifolge Jank og Meyer handler processtrukturen om at give eleverne en tydelig ydre
struktur, hvor der blandt andet skal vaere fokus pa tid (Meyer & Jank, 2006, s. 87). Nar
den ydre struktur er uklar, mister nogle af eleverne orienteringen, mens andre fortolker
rammen selvstaendigt ud fra egne forudsaetninger og behov. | dette tilfeelde opstod et
uformelt konkurrenceelement hos en enkelt elev, selvom det ikke var en del af Leerkes
intention. Det peger pa, hvor vigtigt det er, at struktur og formal kommunikeres klart og
tydeligt, iseer i aktiviteter med beveaegelse, hvor rammerne kan veere mere abne end

traditionel tavleundervisning.

Flere elever peger dog pa, at indsamlingen af talen og samle den som et puslespil
efterfglgende gav god mening, da de fik en forstaelse for vigtigheden af en tales

opbygning. Dette er i trad med Jacob Wieneckes forskning, hvor det fremhaeves, at
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beveegelsesaktiviteter kun har en positiv effekt pa laering, nar de er koblet til det faglige
indhold. Samtidig understreges det i forskningen, at det ikke er ngdvendigt med hgj
puls, men at det afggrende er, at eleverne selv er aktivt engagerede og kan se meningen

med aktiviteten (Abildtrup, 2025).

Den relationelle dimension handler om leererens forstaelse af eleverne og deres
individuelle forudsaetninger, samt evnen til at skabe trygge relationer (Molbaek, 2015, s.
26). Leerkes forudgaende kendskab til eleverne var en styrke i planleegningen af
undervisningen, da hun blandt andet kendte til Nannas behov for pauser og Jakobs
praeferencer for stillesiddende arbejde. Dette kendskab gjorde det muligt at danne
bordgrupper ud fra elevernes egne gnsker, hvilket ifglge Jank og Meyer (2006, s. 78)
styrker den sociale struktur, mens det pa samme tid kan bidrage til autonomi og
samhgrighed. Som vi har seti analysen af Jakob og Nanna, kan dette have betydning for
deres deltagelse, selv nar de i ferste omgang var tilbageholdende. Sezerligt vigtigt er det
her, at Laerke ikke italesatte maden eleverne deltog pa, da det viser et inkluderende og
anerkendende blik. Eleverne fik plads til at vaere i forskellige deltagelsespositioner, og

det skabte mulighed for udvikling.

| planleegningen af bevaegelsesaktiviteterne havde vi fokus pa, at det skulle understgtte
det faglige indhold. F. eks skulle eleverne fa en forstaelse af genretraekket i kortfilm,
vigtigheden af opbygningen af en tale samt forsgge at nyfortolke billeder. Eleverne gav
selv udtryk for, at de fandt mening i aktiviteterne, nar de kunne se sammenhasngen
mellem beveegelse og det faglige indhold. Saerligt den sidste aktivitet med pressefotoet
blev fremhaevet som bade sjov og fagligt relevant (Bilag 4). Dog kan man argumentere
for, at ikke alle aktiviteter var lige tydeligt koblet til laeringsmalene. Hverken leeringsmal
eller formalet med beveegelsesaktiviteterne blev ekspliciteret pa tavlen. Ifglge Molbaek
er det vigtigt, at eleverne ved, hvad de skal lzere og hvorfor, hvilket ogsa understattes af
Jank og Meyers malstruktur, hvor den ydre og indre malsaetning bgr veere tydelig for

bade leerer og elever (Meyer & Jank, 2006, s. 73).

Nar vi taler om integreret bevaegelse i undervisningen, er det ogsa relevant at se
naermere pa valg af bevaegelsesform i forhold til intensitet. Altsa om aktiviteten er af lav

eller hgj intensitet. | Jank og Meyers indholdsstruktur relateres den ydre side til leererens
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valg af aktiviteter, som skal formidle det faglige indhold (Meyer & Jank, 2006, s. 75). |
vores praktikopgave arbejdede vi som tidligere naevnt med FIIBL, der peger pa en
fysiologisk mekanisme, der aktiveres ved bevaegelse i undervisningen. Ifglge
undersggelsen frigives der dopamin, pulsen stiger, og leeringsparatheden gges ved hgj
intensitet, mens lav intensitets aktiviteter omvendt kan medvirke til at seenke
energiniveauet og fremme ro og fokus (Christiansen & Lund-Cramer, 2017, s. 65).
Selvom disse begreber stammer fra en undersggelse om brain breaks, er essensen, at
vi som leerere skal veere opmaerksomme pa, hvordan forskellige grader af intensitet i
beveegelsesaktiviteter pavirker eleverne. Pa trods af at dette bachelorprojekt ikke har
haft det sundhedsmaessige perspektivsom omdrejningspunkt, er det stadig vigtigt, at
leereren er bevidst om, hvilken effekt bevaegelse med henholdsvis hgj og lav intensitet

kan have pa elevernes koncentration.

| vores spagrgeskema, giver én elev f.eks. udtryk for, at der opstod uro og “fjollerier” i
klassen efter en af de aktiviteter, hvor eleverne havde bevaeget sig rundt pa skolen
(Bilag 4). Dette understreger, hvor vigtigt det er, at leereren har blik for, hvilke
undervisningsformer der ellers indgar i den pageeldende undervisning, og hvordan de
spiller sammen med bevaegelsesaktiviteterne, for at fastholde elevernes fokus og

koncentration.

Vores observationer adskiller sig fra det, eleven her selv beskriver. Vi oplevede hverken
eleven eller resten af klassen som larmende eller “fjollede” efter lgbet. Tveertimod sa vi
ved begge afpragvninger, at eleverne vendte tilbage til deres pladser og arbejdede videre
med opgaverne i ro og koncentration. Dette peger pa en forskel mellem vores ydre

handlingslogik som leerere og elevens indre handlingslogik.

Sammenfattende peger analysen pa, hvilke deltagelsesmuligheder de afprgvede
beveegelsesaktiviteter kan give eleverne, samt hvordan vi som leerere kan forsta og

arbejde med elevernes deltagelse.
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10.Diskussion

| det fglgende vil vi diskutere vores analysefund. Desuden vil vi diskutere vores
metodiske tilgang og pege pa mangler i vores empiri-indsamling. Dette for at belyse
hvad vi efter arbejdet med analysen, har en oplevelse af at mangle svar pa, samt hvor vi

kunne have kvalificeret opgaven yderligere.

En af de mest interessante opdagelser i vores analyse var, at de to elever, Jakob og
Nanna, ud fra vores spgrgeskema synede forskellige i deres made at deltage i
bevaegelse pa. Igennem vores analyse opdagede vi, at de to har mange ligheder i deres
made at deltage p4, iseer i vores fagrste gvelse, som var kortfilmsaktiviteten. De har
begge en legitim perifer tilgang i starten af gvelsen, hvor de endnu ikke har afkodet,
hvordan de skal deltage. | takt med at gvelsen gentages, bevaeger de sig begge mod fuld
deltagelse. Deres udgangspunkter for deltagelse er muligvis forskellige, men maden de
indgar i praksisfeellesskabet pa, og gradvist udvikler deres deltagelse, er

bemeerkelsesveerdigt ens.

Det kan derfor diskuteres, om eleverne altid selv er bevidste om, hvordan de deltager,
og det kraever et seerligt blik fra leereren at fa gje pa deres deltagelsesformer. Her ser vi
seerligt, hvordan tanken om beveegelsen fra legitim perifer til fuld deltager, kan fungere
som et greb, leereren kan bruge til at stgtte elevens deltagelse ved at forsta og

anerkende dem.

Jakob er en elev med behov for forudsigelighed, mens Nanna har brug for bade struktur
og variation i undervisning. Her kreever det, at vi som leerere arbejder med
differentierede undervisningsformer, der giver eleverne mulighed for at deltage pa egne
preemisser, og dermed styrker deres oplevelse af autonomi. Hvis vi inddrager Mette
Molbaeks didaktiske dimension, ser vi, hvordan leererens kendskab til elevernes
individuelle forudseetninger kan tilrettelsegge undervisningen mere malrettet. Her
kunne vi med fordel have anvendt vores viden fra spgrgeskemaet til at

persondifferentiere i gruppearbejdet (Meyer & Jank, 2006, s. 80).

Vi kunne have arbejdet med at gare rollefordelingen mere tydelig i deres gruppearbejde,
sa beveegelsesdelen ikke ngdvendigvis skulle involvere alle elever i samme grad. Det

kunne have abnet op for, at eleverne i hgjere grad kunne deltage ud fra deres
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individuelle forudsaetninger. En sadan differentiering ville dog samtidig kunne begraense
oplevelsen af tilhgrsforhold og samarbejde, og dermed ogsa indskreenke den oplevede

autonomi.

De bevaegelsesaktiviteter, vi afprovede, vil vi selv vurdere som aktiviteter, der i
begreenset grad tilgodesa elevernes behov for autonomi. Dette var dog et bevidst valg
fra vores side, da vi havde en intention om at udfordre deres forestillinger om
bevaegelse i undervisningen. Vi gnskede at ggre op med det “sportslige” element, som
mange elever forbinder med at bevaege sig, og i stedet vise, at beveegelse ogsa kan vaere
aestetisk, kreativt, sanseligt og fagligt. Men denne begraensede autonomi kan have
konsekvenser. For nogle elever kan for faste rammer heemme deres lyst og mulighed for
at deltage. Det rejser spagrgsmalet, om vi som leerere bgr tilpasse aktiviteterne, sa de
tilgodeser individuelle behov, eller om vi i visse tilfeelde ma prioritere feellesskabet og

samarbejdet frem for den enkeltes praeferencer.

Elevernes forskellige forudsaetninger for bevaegelse betad, at vi, som tidligere neevnt,
havde et stort fokus pa at undga, at aktiviteterne blev for sportslige. Det tvang os til at
taenke kreativt for at sikre, at beveegelsen gav mening i forhold til det faglige indhold. Ud
fra dette kan det diskuteres, om det at integrere bevaegelse i undervisningen, kan

komme til at fylde mere end det faglige udbytte.

| skattejagten kunne vi ogsa have valgt blot at udlevere brikkerne til eleverne ved
bordene og dermed fjerne det legende element. For det at skulle rejse sig og lede efter
talen, tager tid fra den faglige undervisning, og det er netop her, leereren ma overveje,

om aktiviteten bidrager til laeringen eller blot forstyrrer.

Her er det vigtig, at laereren anvender sit kendskab til sin klasse og vurderer, om det er
didaktisk meningsfuldt at bruge ekstra tid pa, at eleverne skal rejse sig for at finde
brikkerne. Laereren ma vurdere, om det er vigtigst at nd mest muligt i undervisningen,

eller om det faglige stof i hgjere grad skal leeres igennem bevaegelse.

En enkelt elev kom, som naevnti analysen, til at tillaegge skattejagten et
konkurrenceelement. Dette eksempel illustrerer vigtigheden af, at leereren er tydelig i
formidlingen af den faglige intention, nar integreret bevaegelse anvendes i

undervisningen. En pointe fra Wieneckes forskning er, at bevaegelsen har en positiv
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effekt pa leering, nar den er klart og tydeligt koblet op pa det faglige indhold (Abildtrup,
2025). Vores spgrgeskema viser, at langt stgrstedelen af eleverne oplevede
beveegelsesaktiviteterne som veerende meningsfulde i forhold til det faglige stof. Nar
form og indhold spiller sammen, gges elevernes motivation og deltagelse. Det
understreger vigtigheden af, at vi som leerere bruger bevaegelse som et middel til laering

og ikke et mali sig selv.

Vi kunne have kvalificeret vores undersggelse yderligere. Under arbejdet med analysen
er det blevet tydeligt for os, at vi mangler evalueringer og opsamlinger fra eleverne efter
undervisningsforlgbet. Vi udarbejdede spgrgeskemaer, som eleverne besvarede
henholdsvis fgr og under arbejdet med aktiviteterne, men ikke efter forlgbets afslutning.
Det efterlader os med ubesvarede spgrgsmal som: Har eleverne faet en ny oplevelse af
beveegelse i undervisningen? Har aktiviteterne aendret elevernes oplevelse af

beveegelse generelt?

Samtidig ser vi, at vii vores indledende spgrgeskema kunne have kvalificeret vores
spargsmal yderligere. Vi spurgte ikke ind til elevernes tidligere erfaringer med
beveegelse i undervisningen, deres forstaelse af begrebet, eller hvad de forbinder med
det at bevaege sig. Hvis vi havde indsamlet denne viden inden forlgbet, kunne det have
givet os et mere nuanceret udgangspunkt og samtidig hjulpet eleverne til at reflektere
mere bevidst over deres egne oplevelser og svar undervejs. Desuden kunne vi som
leerere have brugt elevernes perspektiver og evalueringer til fremadrettet at kvalificere

undervisningen med integreret beveegelse.

11.Konklusion

| dette bachelorprojekt har vi undersggt falgende:

Hvordan kan vi skabe deltagelsesmuligheder hos elever gennem integreret bevaegelse i

danskundervisningen?

Med udgangspunkt i en case og dataindsamling fra observationer og spgrgeskemaer

har vi analyseret, hvordan udskolingselever oplever og deltager i bevaegelsesaktiviteter i
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danskundervisningen. Vores tilgang har overvejende veeret faenomenologisk, idet vi har

haft fokus pa elevernes egne oplevelser med integreret beveegelse.

Pa baggrund af vores analyse kan vi konkludere, at deltagelsesmuligheder gennem
integreret bevaegelse i danskundervisning kan skabes ved, at laereren anerkender og
imgdekommer elevernes forskellige forudsaetninger for deltagelse. Et andet vaesentligt
fund ivores analyse er, at vi som leerere kan have en anden oplevelse af, hvordan
eleverne deltager, end eleverne selv har. Spgrgeskemaerne viste en klar tendens, at
eleverne i hgjere grad oplevede bevaegelsesaktiviteterne som meningsfulde, og mange
beskrev, hvordan disse hjalp til at holde fokus og forsta stoffet bedre. Dette
understreger vigtigheden af at inddrage elevperspektivet i evalueringen af
undervisningen. Det betyder ogsa, at der ikke findes én rigtig made at deltage pa, men
deltagelse ma i stedet forstds som noget, der udvikles over tid og i samspil med
undervisningens rammer, indhold og struktur. Eleverne bevaeger sig i denne proces fra

legitim perifer deltagelse mod fuld deltagelse.

Hos Nanna styrkede bevaegelse koncentrationen, mens Jakob havde brug for struktur
og tydelige overgange for at deltage. Elevernes mulighed for at deltage i

bevaegelsesaktiviteter afhaenger derfor i hgj grad af leererens evne til at skabe tydelige
og genkendelige rammer. Det er derfor vigtigt, at vi som leerere tydeligt kommunikerer,

hvordan beveegelsesaktiviteten haenger sammen med det faglige indhold.

Heraf fglger ogsa betydningen af gentagelse. Nar bevaegelse integreres kontinuerligt og
med tydelige rammer, bliver det en genkendelig del af undervisningen. Over tid kan der
skabes en falles forstaelse for, hvordan beveegelse og det faglige indhold kan haenge
sammen, og dette fremmer deltagelse. Denne pointe blev ogsa tydelig i vores praktik,
hvor vi sa, hvordan gentagelse af brain breaks gjorde eleverne mere trygge og
deltagende. Gentagelse er derfor ikke blot et didaktisk greb, men en ngdvendig

forudsaetning for, at eleverne opnar flere deltagelsesmuligheder.

Integreret bevaegelse har potentiale til at fremme deltagelse, hvor dette ofte synes
uforlgst. Vores arbejde med bachelorprojektet peger pa, at netop tydelig struktur,
gentagelse og kobling til det faglige indhold er afggrende for, at denne form for

undervisning kan fremme deltagelsesmulighederne.
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12. Perspektivering

Vivil slutteligt perspektivere vores projekt fra efterskole regi til folkeskolen.
Perspektiveringen vili hgj grad afspejle en ny problemstilling vores undersggelse har

affadt.

Det, vi har opdaget og undret os over i vores arbejde med analysen og i vores
indledende research til bachelorprojektet, er, hvor meget af den eksisterende forskning
i integreret bevaegelse baserer sig pa empiri fra indskolingen. Det fremgar seerligt tydelig
i rapporten fra Dansk Skoleidreet, hvor det dokumenteres, at brugen af beveegelse, bade
generelt og integreret, falder markant fra indskoling til udskoling (Nielsen J. H., 2024).
Som vi peger pa i analysen, ser vi dog lighedstegn mellem vores egne fund og de
konklusioner, forsker Jacob Wienecke nar frem til i sit studie, der er baseret pa elever

fra fire til ti ar.

Det kan diskuteres, hvad der forarsager dette fald. En forklaring kan veere, at seldre
elever i hgjere grad forbindes med serigs faglighed, hvor bevaegelse maske ikke ses
som et naturligt element. Det kan ogsa skyldes, at mange laerere mangler konkrete
redskaber og idéer til at integrere beveegelse i undervisningen. Saerligt i udskolingen,
hvor kravene til faglighed stiger, og undervisningen i stigende grad malrettes
eksamener. Derfor har vi i dette bachelorprojekt haft et fokus pa at udvikle
beveegelsesaktiviteter, som bade er fagligt funderede og realistiske at implementere i
en travl hverdag. Tanken har desuden veeret, at det skal vaere overfgrbart til folkeskolen
til trods for, at det er afpravet pa en efterskole. P4 samme tid har vi ogsa forsggt at vise,
hvordan integreret beveegelse ikke ngdvendigvis behgver at vaere hverken tids- eller

fysisk kreevende.
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14. Bilag

14.1 Spargeskemabesvarelser
14.1.1 Bilag 1: Resultat fgr beveegelse

19 ud af klassens 21 elever besvarede sporgeskemaet.

Hvornér fgler du, at du leerer bedst? Foretraekker du stillesidende eller undervisning
18 gennem bevaegelse?
16 14
14
12

12

8 8
6 6
N 4
2 2
0 I I
Enkombination af begge Gennem aktive gvelser Ved traditionel 0
tavleundervisning Aktivundervisning Stillesiddende
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Hvad synes du, at bevaegelse i
undervisningen gor for dig?

Hvorfor foretraekker du dette?

Beskriv en god undervisning for dig.

Det gor s man far et break og kan koncentrere sig bedre

det ersjovere

jeg leere bedre og kan holde fokus i laengere tid

Det ersjovtnok

det kommer lidt an p& hvad aktiviteten er det kan veere
hyggligt at have den for for pase med venner men
samtide arbejde

Det gor undervisningen sjovere, og man narikke at
blive traet.

Jeg synes det gar at jeg kan koncentere mig til at sidde
stille bagefter, det er godt at fa noget sjovtitimeme
med dem fraklassen.

Jeg har det sjovt med mine vennerog det gar
undervisningen sjovere.

gore ikke rigtig nogen forskel syntes jeg, men ernok
mest il at sidde stille.

Det gor at man maske kobler lidt af, fordi man ikke bare
sidder og fx. laeser noget. Det er sjovere.

det ik s vigtigt

Jeg kan koncentrere mig bedre.

jeg har det sjovt med mine venner. ggr undervisningen
sjovere

Jeg fér svaerere ved at koncentrere mig, da jeg skal
tilbage ind i loopet af at arbejde efter at have vaeret
oppe.

Det er sjovt nok

jeg kan ikke selv maerke at jeg bliver bedre til fagene jeg
foler ikke det eendre pa noget

Detvar bestemt lidt sjovere, ved ikke hvor meget jeg

leerte.

Det gar undervisningen sjovere narvilaver noget aktivt,
fordisa fdrman ogsa lidt en pause.

Det gorklart undervisningen sjovere, men jeg ved ikk
om jeg vil sige jeg laerer bedre af det

Fordi det er meget tit meget kedeligt bare at side
med en opgave

fordi jeg ikke er s& god til at sidde stille og lave det
sammeilang tid

fordidet holder min hjerne i gang sa jeg ikke gar
dg med det samme

Fordiat man kan sidde og arbejde sammen, og
snakke omkring tingene.

jeg ved lidt hvad der kommertil at foregd og kan
forberede mig til timen, men jeg har ikke noget
imod aktiviteter gennem undervisningen

Min hjerne bliver hurtig traet af sidde-
undervisning, men med bevaegelse, erder lidt
mere orden i hjernen.

Jeg kan lide begge dele, men det kommer meget
an pé& hvordan den aktive undervisning er. Jeg
kan godt lide at sidde stille og roligt med
opgaverne og koncentere mig om det.

Fordidet eren bedre og sjovere made at laere pa
og atviikke sidder stille hele tiden.

Harikke helt en holdning til det, men aktiv
undervisning kan vaerre sjovere nogle gange.
Deter sjovere, hvilket gar at jeg far mere lyst til at
folge og vaere med.

fordidet er pisse kedeligt at sidde stille

det gor jeg fordi at jeg faler at min hjeme arbejder
mere efektivt og jeg taenker mere klart. Frem for
hvis detvarrgv til seedet undervisning.

fordi at jeg ikke kan koncentere mig i sa lang tid
hvis der ikke sker noget

Fgler mig mere koncentreret, og har ikke nemt
ved at komme tilbage til at fokusere hvis jeg skal
lave noget andet samtidig ellerinden.

Fordi at man kan sidde sammen og lave en
hyggelig opgave

Hvis man sidder og lytter pa en laere s& farman
ikke noget ud af det og man bliver traetihovedet

mere koncentret ndr man sidder ned
bliver tit fjollet hvis man f.eks skal lgbe rundt

Jeg kan godt lide at koncentrere mig om opgaver i
en god gruppe eller alene, men engang i mellem
erdet ogsdrart at lave noget aktivt, s& man ikke
bliver for hurtig traet.

det erfedere end at sidde alene med hovedetien
bog

Atdu foren opgave men sé erdernogle pauser s man
ikke nar at kede sig for meget og mister fokuset

ikke for meget tavle undervisning.

N&rman laver forskellige ting ogsé uden for
klasselokalet og ikke det samme hele timen. ogsa med
pauser

lave noget hvorviskal sidde og bevaege os eller holder
pause og laver noget hvorvikommer vaek fra det vi laver

Du faren opgave me den raekker spgrgsmal, evt at
analysere noget. eller at se film

en god undervisning for mig ermed noget
stillesiddende arbejde enten individuelt eller gruppe,
men med nogle sméa pauser eller aktiviteter indimellem

Vistarter med at lave lidt sidde-undervisning og sa midti
timen tager vien "brain-break", og sa den sidste del af
timen lavervien blanding af aktiv og sidde-
undervisning.

En god undervisning for mig er at lave opgaver
stillesiddende, en pause ilgbet af timen hvor man kan
gaud af klassen og lige fa en pause. Nogle gange at der
eren lille aktivitet.

Nér det bliver gjort pa en sjov made, sd man far lyst til at
laere. Atviikke sidder stille hele timen men at vifar
mulighed for at lave opgaverne pa en anden made.

detved jeg ikke.

Nértimen bade er spaendende og leererig. Det kan bade
veere igennem aktiv laering og tavle undervisning.

f& en opgave man skal lave og gé pa veerelset og lave det

En god undervisning for mig er, at det eren kombination
mellem atdu sidder stiller og arbejder og fordyber dig
om etemne, men ogsd at der sker noget og atviraros
lidt. Maske nogle gvelser man skal lave rundtiklassen.

atman ikke ska lave noget og bare hygge om opgaverne

Opgaver hvor man arbejder selv, 0g man sa gennemgar
opgaverne 2 og 2 til sidst. Hvor man sidder stille, med
sma pauser.

Du féren opgave du skal besvare og sé arbejder du med
den eller se en film

man far lov til at arbejde for sig selv

stilesiddende arbejde med makker eller alene.
Mindsten 10 min pause grundet man arbejder hardt
resten af tiden

En god undervisning for mig tror jeg er at visidder
individuelt elleri grupper og lave tingene, jeg er ikke s&
vild med atvisidderien hel time og farnoget
gennemgdet pé tavlen, men hvis man kort far
gennemgdet noget ogsa kan arbejde med det, sé jeg
tilfreds. En god time er ogsa at vi far korte pauser eller
leger en leg, sd viogsa teenker pa noget andet.

matematik
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14.1.2 Bilag 2: Resultat efter 1. bevaegelse

Aktivitet: Kortfilm

19 ud af klassens 21 elever besvarede sporgeskemaet.

© B N W A OO N ®©® O

Oplever du, at du leerer bedre, nar der indgar

bevaegelse i undervisningen?

Nej

Vedikke

1,2

Gav aktiviteten mening i forhold til materialet?
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Var der noget, der var
graenseoverskridende? Hvis ja
- hvad?

Deltog du aktivt? Hvis ikke,
hvad var sa arsagen? (10399)

Hvordan har du det med at
bevaege dig i undervisningen?
Hvorfor? (10388)

nejvarderik

jadet gjorder jeg

Det giver et break fra undervisningen s
man kan koncentrere sig bedre

nejdet sys jeg iki

javivarsygtgode

jeg har det fint med det fordisé ska jeg ik
side stille i meget lang tid og lave det
samme det kan godt vaere meget kedeligt

detvar kun graenseoversridende hvis der
ikke ernogen som gor det

jadet gjorde jeg

jeg har det meget godt fordi men holder
sin hjerneigang for hvis jeg sidder stille
sd garmin hjeme ded og sa kan jeg ikke
fokuser

nej ikk rigtig

jamen ik s meget

deterokay, ik formegetdog.

detvar ikke graenseoverskridende men
detvar nogle steder hvor der ikke var s&
meget posetiv stemning for det

jajeg deltog

jeg har det fint med bevaegelse og jeg
syntes deteren god made at fa en pause
fradet andet stillesiddende
"kedelige/ensartede" arbejde

Detvar forfaerdeligt med billeder og
video, men udover det var det faktisk ret
sjovt.

Ja, men det tog lige lidt tid for jeg deltog
aktivt.

Det er meget rart, men jeg gider heller
ikke hele tiden at skulle bevaege mig.
Man skal jo 0gsa laerer noget kedeligt en
gang imellem.

Jeg synes det var helt fint, men kommer
meget an pa hvad man skal.

Jadet synes jeg at jeg gjorde

Jeg hardet okay med det, men nogle
gange kan jeg godt fgle at aktiviteterne
kan veere lidt ligegyldige eller at man ikke
har energi. men det er ogsé rart til tider, at
fa en pause fra at sidde ned. Jeg har det
meget blandet med det.

Maske at man skal give meget af sig selv

Godt fordi man kan fa mere energi af det

for at det bliver fedt Jajeg deltog. og atman bliver mindre tung i hovedet
oratdetbliverieat. fordi man ikke sidder stille hele tiden.
ikke rigtig, dog har man ikke s& meget lyst K ad hvor traet
mmer an n, hvortreet man er
til det hvis man ertraet ellerikke hardet  |jeg deltog ° €ran pa cagen, hvortrzetman e

sagodt.

padagen.

Nej det var der ikke.

Ja, men jeg var lidt traet

Jeg hardetfintmed det, det gar tien lidt
mere sjov og underholdne.
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nej ja jeg vil helst bare lave det pa mit veerelse
Jeg har det rigtig godt med det. Da jeg
Synes detvar fint narman kom i gang. . . faler at hvis det errent tavleundervisning
L Jadetgjorde jeg 2 R 2 Linde § abl
Man skulle bare lige i gang. sakan min hjerne godt ga lidt i sta efter
land tid. Den har lige brug for et break.
nej det synes jeg ikke tager alt som en jadetsynes jeg godt fordisp kan jeg komme af med

lege

noget energi

Det er bare akavet at skulle lave de der

billeder, men ikke graenseoverskridende.

Ja, fordidet erder hvor der er sjovest.

Ikke sa godt, har sveertved at multitaske
og koncentrere mig hvis jeg ogsa laver
noget andet.

nejik sd meget morgentreet og ik sa
kreativ

Det ikke noget problem

Nejmen det var bare lidt formeget men
ellers fint

ja

Det jeg engagere mig

detvar mega meerkeligt, isaer narviikke
vidste hvad derforegik i filmen

jeg deltog aktivt fordi det var sjovet og lidt
maerkeligt

fint, men kan bedre lide at sidde ned

| starten var det graenseoverskidende at
skulle have figure og s&dan ud af en
selv, men davihavde gjordt det 1 gang,
savardetfint.

jadetgjorde jeg

Jeg hardet fint med at gore det en gangi
undervisningen eller et pargangeiugen,
for sa farman ogsa sat hjeme pa gvelse
ved at lave skole pa en anden méade. Jeg
tror at maske en dansktime hvorvikun
var aktiv elleri bevaegelse vil veere fint,
men det er ikke noget man skal gare hele
tiden sa. Men hvis vi far lidt tid til at veere
aktive engang i mellem, sdville det vaere
godt, sdman heller ikke bare kiggeri
computeren.

synes det eranderledes, men ikke pa en
darlig made

ja jeg gjorde s, men ikke af frivilje

synes det er fintman lige bryderden
stillesiddende undervisning med en
gvelse ellerkort pause
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14.1.3 Bilag 3: Resultat efter 2. bevaegelse

Aktivitet: Talen

17 ud af klassens 21 elever besvarede sporgeskemaet.

16
14
12

o N B O ©

o N A O ®

Gav samtalecirklerne mening i forhold til

materialet?

Ja

Kunne du koncentrere dig?

ja

Nej

nej

16
14
12

o N A O ®

O B N W A OO N ®©® O

Gav indsamlingen af talen mening i forhold til
materialet?

Ja Nej

Kunne du koncentrere dig bedre, fordi du ikke sad
ned hele timen?

I megethgj grad | hej grad I nogen grad I mindre grad Slet ikke
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Deltog du aktivt? Hvis ikke,
hvad var sa arsagen?

Hvad synes du, at bevaegelse i undervisningen
gjorde for dig i dag?

Jadet gjorder jeg fordi det var spaendene

Jeg synes det var sjovere sa jeg var mere koncentreret

jadetvarsygtsjovthehe

atjeg ikke havde lyst il at ligge mig til at sove og jeg vagnede lidt
mere og tiden gik meget hurtigere

jadetgjorde jeg

jeg kunne koncentrer mig bedre og i laenger tid

jeg deltog aktivt med min gruppe

det sjovere narman ikke skal side ned hele tiden og far bevaeget
sig lidt

Det gjorde jeg 100% altsavilgb jo. Og
sa fik vi svaret pa det meste.

Det gjorde undervisningen lidt sjovere, men folk blev ogsa lidt
vilde og snakkede lgs i timen.

Jamen var ogsé treet.

detvar lidt bedre nér jeg var s traet, at bevaege mig og fa noget
frisk luft. det gar det ogsa lidt sjovere

Jeg synes vien god indsats i gruppen
foratfa det lgst sammen

detersjovere end at sidde ned hele timen

ja

jeg bliver mere distraheret af aktiv undervisning end, nér jeg
bare sidderned.

Ja, jeg varmed rundt pa lgbet, jeg laeste
og jeg svarede pa spgrgsmal

Deter lidt sjovere, og det er dejligt at f4 et break fra
undervisningen

jajeg gik rundt at det ikke er snot kedeligt hele timen

ia det giorde har det sjover med mine venner

jadetgjorde jeg E e 2206060 L EE LG22
2w w2 Z O @ e ). ). = W W2 <

Ja, fordi at man skal jo give deten
chance, deterjo sjovt.

Jeg har sveerere ved at koncentrere mig, da jeg har svaertved at
kommeind i"loopet" igen, sa jeg skal altid lige sidde 5 minutter
bagefter.

Kunne have deltaget bedre er alt for
treetidag

Jeg gider ikke samtale cirklerne det gavner ikke en dyt for mig
men lgbet er fintisaer hvis det var en tand varmere

ja

mere energi

ja, detvarsjovt at skulle finde delene
og sa saette dem sammen

detvarsjovere

jadet gjorde jeg, vivar okay hurtige
faerdig med skattejagten og at samle
talen.

jeg syntes at det far timen til at ga hurtigere, og vi hygger os
mere, og vores energier hgjere og vieribedre humer.

Sadan halvt. Vartreet

Det gor det lettere pa den made det ikke virker sa tungt.

2355000 A
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14.1.4 Bilag 4: Resultat efter 3. bevaegelse

Aktivitet: Pressefoto

14 ud af klassens 21 elever besvarede spgrgeskemaet.

Gav lgbet mening i forhold til materialet? Gav nyfortolkningen mening i forhold til

materialet?
14

14
12
12

10

- 2 —
0

Ja Nej Ja Nej

Kunne du koncentrere dig bedre, fordi du ikke sad

Kunne du koncentrere dig?
ned hele timen?

14

12

- 2 -
0
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hvorfor gav det mening/ikke

Deltog du aktivt? Hvis ikke,

Hvad synes du, at bevaegelse i

mening? hvad var sa 5rsagen? undervisningen gjorde for digi dag?
Selfglgelig
Eéetd\:eir sjovtogvifik etnyt perspektiv -;. ;?, % 4 u‘;:& @ Jajeg koncentrerer mig bedre
A
detvar sjovt og vianalyseret vores eget Ja @ Det hjalp at komme lidt ud, og f4 noget afveksling. det

billede

varrart ikke at sidde i klassen idag

det gav meningiforhold til at man leerte
billedets opbygningiforhold til selv at
skulle fremstille det.

ja-jeg deltog aktivt

det eren anden form at leere pa og samtidig have det
sjovere md venner

Det giver god mening, davijo skal vaere
aktive og det far os til at deltage, dadet

Ja, men denne gang vardet mere
kaotisk og jeg synes at jeg havde det
sveerere at koncentrere sig. Detkunne

Detvarikke lige s& godt som sidst, men stadig godt og
hang sammen med vores hverdag.

eromkring efterskole. N
ogsavaere gruppen.
trorvihavde lidt sveert ved at finde . . gor at jeg nok kan koncentere mig mere fordi man ikke
K jeg deltog aktivt i i X
ligheder. sidder stille hele timen.
man kan ikke rigtig sammenligne reality |jeg deltog

stjerner og efterskole elever.

gore mig mere treet, far mindre lyst til at lave opgaverne.

detvarbare fjong

jajeg sad ikke ned

det gjorde igen at det ikke var pisse kedeligt

Det gav mening fordi det varen god
made at at analysere billedet pada
man stod og snakkede om
sporgsmalet og sa gik man videre til
den naeste post. Sa din hjeme fik lige en
break inden at den skulle svare pa det
naeste. og nyfortolkningen gav ogsa
mening, fordi at sd kunne man selv
relatere til det fordi det var en efterskole
edition.

Jajeg deltog.

Det gor at jeg bedre kan koncentrere mig og svare bedre
paspgrgsmalene/opgaveme.

jeg synes det bgav mening at man
skulle ud og svar pa spgrgsmodlene

jeg bedre kan konsentrer mig

Detgivervel god nok mening, men
nyfortolknignen var en god opgave, det
varnemmere at analysere daman ogsa
skulle gare det daman tog sit eget
billede.

Ja det gjorde jeg, men det var nogle
gange svaert at koncentrere sig, men det
var nemmere idag, da man ikke
skiftede fra siddene til lebene til
siddene, men vente tiden mellem de
forksellige poster kunne blive
distraherende “% ¢ mendetvar
overordnet ret sjovt _ -

Det star der ovenover ups &2

fordivianalyseret og taenkte imens vi gik

Jatil dels blev nogen gange lidt
distraheret

Ggrundervisningen sjovere

javiskulle prgve at lave et billede der
mindede om unden sprut men noget

Idag havde jeg ikke seerlig meget energi sa det gavnede

. jo jeg deltog aktivt . -
derkunne ske i hverdagen paen ikke at jeg skulle ud og ga
efterskole
lgbet gav ikke sd meget mening fordi o i . X
detvarsveert at analysere det pfaten |ja detvar lidt sjovere men analysen var ikke sa grundig
men det var sjovt at genskabe billedet som den kunne have vaeret
detvarikke den samme slags billede L . . X X
jajeg gjorde sa det gar det mindre kedeligt medmindre man er traet

man skulle lave
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