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Klassetrin: 2. stx (samfundsvidenskabelig 

studieretning) 

Fag: Historie 

Situation: undervisningen er præget af 

urolige elever, som kun lejlighedsvist 

arbejder koncentreret og med respekt 

for hinandens deltagelse. 

Artiklen: Denne artikel viser, hvordan 

undervisning kan organiseres, så elever-

ne engageres og deltager aktivt. Forløbet 

var tilrettelagt så der var taget højde for 

sproglig og indholdsmæssig progression, 

hvilket gav alle elever mulighed for at 

deltage både sprogligt og fagligt. 

Fra uro til engagerede elever:  
strategisk brug af sprogbrugssituationer 

Af: projektmedarbejder Marie-Louise Kragelund på baggrund af undervisning planlagt og gennemført af 

Helle Gottlieb, Aalborghus Gymnasium 

Denne artikel beskriver et undervisningsforløb i 

historie i 2g. Artiklen viser, hvordan en strategisk 

brug af sprogbrugssituationer kan understøtte 

elevernes tilegnelse af fagsprog og faglig viden, 

samt deres engagement i undervisningen. Desuden 

stilles der skarpt på didaktiske muligheder i to af 

sprogbrugssituationerne i forløbet (gruppebrain-

storm og gruppearbejde). 

”De er godt nok blevet noget urolige på det sidste”, fortæller 

læreren mig, da vi skal i gang med at kigge på det kommende 

forløb, ”og så er de ikke særligt godt forberedte”. Uro er et vilkår 

for mange lærere, og forstyrrer megen undervisning, hvilket er 

utilfredsstillende for alle. 

Flere lærere har oplevet uro i den pågældende klasse, og sammen med andre lærere i klassen har vi derfor 

kort forinden valgt at sætte fokus på at holde eleverne så aktive som muligt i undervisningen i alle de 

involverede fag. Når eleverne skal holdes aktive betyder det, at vi vil forsøge at udnytte uroen ved at orga-

nisere undervisningen, så eleverne hver især skal tale og skrive om det faglige indhold i så meget af under-

visningstiden som muligt. Målet er at få eleverne til at arbejde koncentreret og fokuseret, deltage aktivt og 

lytte til hinanden, når undervisningen foregår i plenum. 

For de tosprogede elever i klassen ville det ligeledes være gavnligt med en undervisning, hvor eleverne 

skulle være sprogligt aktive, da en sådan undervisning understøtter deres fortsatte sproglige udvikling. De 

tosprogede elever i denne klasse har alle et veludviklet dansk, men de har – ligesom mange etsprogede i 

denne aldersgruppe – fortsat behov for at bruge sprog, da kun en aktiv brug af sprog hjælper dem med at 

lære nye ord, strukturer og måder at formulere sig på. 
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Lektionsplan 

1. lektion:  Intro til emnet + brain-

storm over ”opdagelserne” 

2.+3. lektion: gruppearbejde om ver-

densopfattelser, arbejde 

med geografiske kort. 

 Find info om Columbus. 

4.+5. lektion: Se uddrag af film:” 1492” 

 Sammenligne filmens 

fremstilling med elevernes 

egen redegørelse. 

Forløbet fortsatte i endnu 4 lektioner, 

som dog ikke vil blive inddraget her. 

Artiklens opbygning 
 Forløbet: I det følgende beskrives de aktiviteter, der indgik i forløbet, samt elevernes reaktion på 

aktiviteterne. 

 Sprogbrugssituationer: Efter beskrivelsen introduceres sprogbrugssituationer, og aktiviteterne ana-

lyseres med henblik på vise hvordan der var taget højde for den faglige og fagsproglige progression, 

samt hvordan aktiviteterne understøttede elevernes engagement i undervisningen. 

 Brainstorm og Gruppearbejde: To af aktiviteterne i forløbet analyseres nærmere for at vise didakti-

ske muligheder angående fagsprog i hhv. brainstorm og gruppearbejde. 

Forløbet: ”Opdagelserne” 
Klassen skal netop til at i gang med et forløb om de store opdagelser, hvor Columbus’ opdagelse af Amerika 

er en central begivenhed. Læreren har planlagt at forløbet også skal omhandle forskellige tiders verdensop-

fattelse og menneskesyn, for til sidst at afslutte med et underemne om menneskerettigheder. 

Etablering af baggrundsviden 

I den første lektion introducerer læreren emnet for eleverne, 

hvorefter eleverne brainstormer over emnet gruppevis. Brain-

stormen viser, at elevernes forudgående viden om emnet er 

begrænset, men den gør også eleverne nysgerrige på at vide 

mere, ”jamen hvordan var det lige med….?” spørger én, ”Nej 

da, det passer ikke! Gør det?” undrer en anden sig. 

Deres lektie bliver at skimlæse en grundbogstekst om ud-

gangspunktet for opdagelserne og læse nogle ark og tilhøren-

de spørgsmål om samtidens verdensopfattelse. Eleverne får 

besked på, at de ikke skal svare på spørgsmålene, men blot 

orientere sig i dem, da de skal danne udgangspunkt for et 

gruppearbejde.  

I de følgende to lektioner deles klassen ind i grupper, og hver 

gruppe arbejder med et geografisk kort og tilhørende forkla-

ring og spørgsmål. Spørgsmålene er både redegørende og 

analyserende, så nogle af svarene kan eleverne hente direkte i 

teksten, andre svar skal de ræsonnere og diskutere sig frem 

til. Grupperne arbejder med forskellige geografiske kort fra forskellige tidsperioder, og det faglige mål er at 

forstå hver tidsperiodes verdensopfattelse, og dermed få indblik i hvilken verdensopfattelse, der var frem-

herskende i Europa, inden Columbus sejlede til Amerika. 

Gruppernes arbejde bliver fremlagt på klassen, og læreren hjælper med at trække større tværgående linjer 

op. Det bliver bl.a. fremhævet, hvilken indflydelse kristendommen havde på verdensopfattelsen gennem 

tiderne, hvilke forbehold, Columbus’ rejseplaner mødte, og hvordan den videnskabelige tilgang til udforsk-

ningen af verden mødte voldsom modstand hos kristendommen, men alligevel eksisterede parallelt med 

kristendommen. 
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Eksempler på spørgsmål til filmen: 

1. Hvilket indtryk får man af Spanien i 

starten af filmen? (prøv at tænke i 

fagbegreber!) 

- politisk/magt: 

- økonomisk: 

- socialt: 

-religiøst: 

-kulturelt: 

-videnskabeligt: 

 

2. Hvilke argumenter bruger Columbus 

for sin planlagte rejse? 

5. Hvordan passer Columbus med 

Renæssancens idealer? 

Videntilegnelse 

Den første del af forløbet har handlet om det herskende verdensbillede i tiden op til de store opdagelser, 

og om verdensbilleder i det hele taget. Den næste del af forløbet handler om selve opdagelserne og følger-

ne heraf, og det er derfor relevant igen at bevæge sig på det redegørende niveau, ”nu skal vi lige have 

Columbus over til Amerika”, som læreren sagde. 

I den resterende del af dobbeltlektionen skal eleverne parvis søge informationer på internettet om Colum-

bus og hans første rejse til Amerika. Læreren giver eleverne en række fagligt forsvarlige links, som de kan 

benytte, og deres opgave er at lave en disposition til en redegørelse om Columbus. Fokus ligger på ind-

holdselementer, altså at tilegne sig viden om Columbus og hans rejse på et redegørende niveau, og på 

strukturering af indholdselementerne. Grupperne får ca. 20 minutter til at søge informationer og lave 

dispositionen. Som lektie skal eleverne bruge dispositionen til hver især at skrive en redegørelse om Co-

lumbus og hans rejse. 

I den følgende dobbeltlektion ser eleverne starten af filmen ”1492”. Læreren udleverer inden filmen at ark 

med spørgsmål, hvorpå der er plads til at eleverne kan tage 

noter. ”Normalt ville jeg dele eleverne ind i grupper, og bede 

dem om kun at besvare nogle af spørgsmålene, men her er 

vist ikke mere, end at de godt kan følge med i det hele”, 

vurderer læreren. Spørgsmålene på arket er ikke nødvendigvis 

konkrete spørgsmål, men har karakter af opmærksomheds-

punkter. Spørgsmålene fungerer derfor som en guide, der kan 

rette elevernes opmærksomhed på fagligt relevante dele af 

filmen. 

Analyse 

Elevernes øgede engagement i undervisningen viser sig nu 

tydeligt. Mens filmen bliver vist, tager alle eleverne noter på 

det udleverede ark, og i den efterfølgende behandling af 

filmen i plenum, svarer de med udgangspunkt i spørgsmålene. 

Rigtigt mange vil gerne fortælle, hvad de har observeret, og 

hvad de tænker om det. I det første spørgsmål på arket har 

læreren bedt eleverne om at anvende faglige begreber i deres 

svar, og det gør de i hele behandlingen af filmen.  

 Til vores begejstring er der ro i klassen, mens denne klassedialog står på. Eleverne lytter til hinanden; de 

taler videre ud fra den forriges udsagn, eller de forholder sig på anden vis til hvad andre i klassen byder ind 

med i debatten. 

Efter behandlingen af filmen beder læreren eleverne om at sammenligne filmens fremstilling af Columbus 

og hans afrejse med den redegørelse, som de selv har skrevet derhjemme. Udbyttet af aktiviteten afhæn-

ger af, om eleverne har lavet deres hjemmearbejde; hvis de ikke har skrevet de redegørelser, som de skulle 

skrive hjemme, vil der ikke være noget at sammenligne med. Og er der kun nogle få i klassen, der har 

skrevet det, bliver det en pauver klassedialog. Men det viser sig, at klassen denne gang har lavet deres 

hjemmearbejde. Stort set alle elever markerer og vil gerne fortælle hvordan filmen adskiller sig fra eller 
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ligner netop deres redegørelse. Eleverne har lagt mærke til mange detaljer i filmen, bl.a. 

kulisser, argumenter, magtforhold, relevante bihistorier m.m. Der er stadig ro og fuld koncentration og 

opmærksomhed i klassen, mens denne sammenligning foregår. 

Forløbet set som en kæde af sprogbrugssituationer 
Nedenfor følger en generel introduktion til sprogbrugssituationer, og herefter en analyse af hvordan en 

strategisk udnyttelsen af sprogbrugssituationer bidrog til en faglig og fagsproglig progression samt elever-

nes øgede engagement i undervisningen i dette forløb. 

Sprogbrugssituationer 
I forskellige situationer bruges sproget forskelligt. Én situation giver mulighed for at bruge sproget på én 

måde (eller et begrænset antal måder), mens andre situationer giver mulighed for at bruge sproget på 

andre måder. Fx giver plenumaktiviteter primært eleverne mulighed for at lytte, mens paraktiviteter kan 

give eleverne mulighed for at indgå i dialog. Disse organiseringstyper kan igen give forskellige sprogbrugssi-

tuationer, fx er det ikke den samme situation, ikke det samme sprog der bruges og ikke den samme måde 

at lytte på alt efter om plenumaktiviteten er en instruktion, et oplæg fra læreren eller en elevfremlæggelse. 

Der er her tale om tre forskellige slags tekster og tre forskellige mål med kommunikationen, og altså tre 

forskellige situationer og tre forskellige måder at bruge sprog på – tre forskellige sprogbrugssituationer. 

Ligeledes kan paraktiviteter, gruppearbejder og individuelle opgaver rumme en stor variation af sprog-

brugssituationer. Situationen afgøres af hvem der kommunikerer med hvem, hvor mange der kommunike-

res til, om der kommunikeres skriftligt eller mundtligt, og hvad der kommunikeres om. 

Sprogbrugssituationer i undervisning 

I undervisningssammenhænge er vi interesserede i at skabe situationer, der lægger op til at eleverne an-

vender det sprog, som understøtter den ønskede læring. 

Fagsproget og fagdiskursen er nøglen til at arbejde sig i dybden med faget, så ved at tilegne sig fagsproget 

får eleven både mulighed for at forstå de faglige nuancer i tekster m.m., og for at indgå i faglige diskussio-

ner på kvalificeret vis. Læreren kan tilrettelægge undervisningen, så eleverne får mulighed for at tilegne sig 

det sprog/den sprogbrug, som de har brug for at beherske i faget, for at kunne deltage i fagets diskurs1 (fx 

at redegøre, at analysere, at argumentere m.m.).  

Gennem sproglig aktiv deltagelse, hvor eleverne indgår i interaktion med hinanden, læreren og stoffet, kan 

eleverne tilegne sig fagets sprogbrug både receptivt (lytte, læse, forstå) og produktivt (tale, skrive, udtrykke 

sig)2. Udover at sproglig aktivitet træner elevernes forståelse og formuleringsevne, kan interaktion med 

andre elever i sig selv være med til at øge tilegnelsen af fagligt stof. Helle Pia Laursen har vist, at gennem 

                                                           
1
 Med fagets diskurs menes fx måden at argumentere på i det pågældende fag, hvornår et argument opfattes som 

sagligt, hvad der tillægges værdi i faget, fagets sprogbrug, hvilke dilemmaer og emner der rører sig i feltet osv.  
2
 Når der her er skelnet mellem produktiv og receptiv sprogbrug, er det for at kaste lys på begge, selvom de i praksis er 

tæt forbundne og kan optræde samtidigt: Når elever bruger sproget produktivt, har de samtidigt adgang til deres 
ytringer receptivt, dvs. når de udtrykker sig om noget, og derved sætter ord på deres tanker og forståelser, får de 
samtidigt adgang til at forholde sig til deres formuleringer osv. Indgår elever i interaktion (dialog i bred forstand), har 
de ligeledes adgang til at anvende sproget både produktivt og receptivt, her er det ikke bare deres egne udsagn, men 
også interaktionsparternes udsagn, som kan bruges som inspiration, springbræt, udfordring der kræver svar osv. Mere 
herom i Olga Dysthe: Det flerstemmige klasserum (1997). 
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interaktion kan eleverne ved fælles hjælp opnå en dybere forståelse for stoffet og tilegne 

sig et mere præcist og nuanceret fagsprog, end de umiddelbart besad hver især (Laursen 2004, 2006). At 

der er mulighed for selv at komme på banen fagligt kan desuden virke engagerende på de elever, som ellers 

er aktive med andet end det, der foregår i undervisningen og har med faget at gøre, så disse elever får 

kanaliseret deres energi over i noget fagligt relevant. Der er derfor god grund til at vægte sprogbrugssitua-

tioner, som indeholder høj grad af interaktion og sproglig aktivitet for eleverne. 

I et forløb er det afgørende at iscenesætte de relevante sprogbrugssituationer på det rigtige tidspunkt. 

Hver aktivitet i et forløb udgør en sprogbrugssituation, og ved at forholde sig til aktiviteten som sprog-

brugssituation, kan læreren blive opmærksom på, om det er den rette aktivitet på dette tidspunkt i forlø-

bet, eller om der er behov for andre aktiviteter først. Der må tænkes faglig og fagsproglig progression ind i 

valget af aktiviteter. 

Rækkefølgen af sprogbrugssituationer 

I starten af et forløb kan eleverne endnu ikke forventes at have et veludbygget fagsprog om emnet, hvorfor 

der i denne fase må planlægges aktiviteter, hvor eleverne har mulighed for at deltage og lære på trods af at 

de endnu ikke behersker det emnespecifikke fagsprog, som gør dem i stand til at udrykke sig præcist og 

nuanceret om emnet. 

Samtidig bør der tilrettelægges aktiviteter, hvor eleverne får mulighed for at møde og opdage fagsproget 

parallelt med det faglige stof, så de kan begynde at tilegne sig fagsproget og stoffet. Herefter er det hen-

sigtsmæssigt at tilrettelægge aktiviteter, som sikrer at eleverne gradvist møder, opdager og selv anvender 

fagets sprog, så de har mulighed for at udvikle det. Fagsproget er tilstrækkeligt anvendt, når det er grundigt 

konsolideret hos eleven. For at kunne redegøre, analysere og diskutere fagligt stof, må eleven have et 

fagsprog, der sætter hende i stand til at udtrykke sig nuanceret og fagligt korrekt og præcist. 

En sådan organisering af aktiviteter i et forløb kan beskrives som at undervisningen er organiseret i en 

kæde af sprogbrugssituationer, dvs. at undervisningen er tænkt som en række sammenhængende sprog-

brugssituationer, som sikrer en faglig og sproglig progression. 

Aktiviteter i forløbet om opdagelserne – oversigt og analyse 

I oversigten illustreres det, dels hvordan undervisningen i forløbet om opdagelserne var tilrettelagt som en 

kæde af sprogbrugssituationer, dels hvordan undervisningen i forløbet bestod af en vekselvirkning mellem 

input og anvendelse. Skemaet viser med andre ord, hvordan aktiviteterne faciliterede en gradvist øget brug 

af fagsprog. 

Oversigt over sprogbrugssituationer i lektion 1-5: 
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 Aktivitet  Elevers sprogbrug 

1 Introduktion 
Plenum, læreren introducerer emnet, for eleverne.  

Lytte3 
Nyt fagligt /fagsprogligt input 

2 Gruppebrainstorm 
Brainstorm om emnet  

Italesætte tanker og viden om emnet 
Forstå hvad de andre siger  
Evt. uddybende og opklarende spørgsmål 
Én elev i gruppen: formulere og notere stikord 
Udtrykke sig med ikke-fagligt sprog 

3 Individuel lektie: læsestof på baggrund af introduk-
tion og som grundlag for gruppearbejde. 

Læse 
Nyt fagsprogligt input 

4 Gruppearbejde 
Analysere geografiske kort på baggrund af 
spørgsmålsark fra læreren. Eleverne skal dels finde 
konkrete svar i teksten, dels ræsonnere sig frem til 
svar gennem inddragelse af teksten og viden fra 
tidligere forløb. 

Diskutere, argumentere, forhandle, overveje 
(mundtligt) 

Evt. genlæse teksten (uddrag) 
Skrive stikord 
Udtrykke sig med fagets/emnets sprog og til 

dels med ikke-fagligt sprog 

5 Fremlæggelse/ opsamling 
Plenum. Hver gruppe fremlagde hvad de havde 
fundet frem til. Læreren trak større tværgående 
linjer op. I fællesskab blev der fundet en kronologi i 
de geografiske kort. 

Præsentere gruppearbejde  
Udtrykke sig med fagets/emnets sprog 
Lytte til øvrige grupper 
Lytte til læreren  
Delvist nyt fagsprogligt input 

6 Pararbejde: informationssøgning og disposition 
Søge informationer på internettet om Columbus og 
hans rejse, og bruge det til at skrive en disposition 
til en redegørelse.  

Søge, læse, udvælge informationer. 
Interaktion: dele informationer med makker 
Delvist nyt fagsprogligt input 
Evt. tage noter til egen brug 
Strukturere informationer, skrive og forhandle 

sig frem til en disposition for redegørelsen 
Udtrykke sig med fagets/emnets sprog og med 

ikke-fagligt sprog 

7 Skriv redegørelse 
Individuel lektie: På baggrund af informationssøg-
ning og disposition, skulle eleverne skrive en rede-
gørelse om Columbus og hans rejse. 

Skrive en tekst 
Udtrykke sig med fagets sprog 

8 Se film 
Plenum. Læreren uddelte og forklarede spørgsmål, 
og klassen så i fællesskab et uddrag af filmen. 

Evt. læse danske undertekster  
Delvist nyt emnespecifikt sprog 
Tage noter i forhold til spørgsmål 
Udtrykke sig med fagets sprog i noteform 

9 Behandling af film 
Plenum, klassedialog. Læreren lagde op til analyse 
af filmen ud fra de opstillede opmærksomheds-
punkter (spørgsmål). 

Forklare hvad man lagde mærke til i filmen  
Udtrykke sig med fagets sprog 
Lytte til andres forklaringer, evt. svare herpå  
Klassedialog med fagets sprog 

10  Sammenligne film og redegørelse 
Plenum, klassedialog. Læreren lagde op til at sam-
menligne elevernes egne redegørelser med filmens 
fremstilling af Columbus, hans samtid m.m. 

Sammenligne mundtligt i plenum Udtrykke sig 
med fagets sprog 

Lytte til andres sammenligninger, og evt. svare 
herpå  

Klassedialog med fagets sprog 

                                                           
3
 Med ”lytte” menes der her alle de processer, der er involveret i lytning: afkode, sammenholde informationer, forhol-

de sig kritisk osv. 
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I den første aktivitet introducerede læreren eleverne til emnet. Eleverne fik her et indblik i 

hvad emnet handlede om og fik det første spæde møde med den sprogbrug, der knyttede sig til emnet.  

I næste aktivitet (gruppebrainstorm) skulle eleverne selv være aktive, men uden at have behov for at an-

vende fagsprog. Eleverne selv skulle aktivere den viden de allerede besad om emnet fra andre sammen-

hænge. Der var skabt en situation, hvor det var passende at anvende ikke-fagligt sprog, og eleverne fik 

derved mulighed for at tage hul på emnet, selvom de endnu ikke havde tilegnet sig fagsproget (se nedenfor 

for en uddybende analyse af sproglige og faglige læreprocesser i gruppebrainstorm). 

Efter brainstormen fik eleverne en tekst med hjem, som skulle læses inden næste undervisningsgang. I 

teksten mødte eleverne både fagligt stof og fagsprog, som de efterfølgende skulle forholde sig til, anvende, 

og gradvist tilegne sig i det efterfølgende gruppearbejde, hvor de selv skulle være sprogligt aktive. Gruppe-

arbejdet blev afsluttet med fremlæggelser fra hver gruppe, og da grupperne havde beskæftiget sig med 

forskellige spørgsmål, var der nyt stof for alle i alle fremlæggelser, og dermed også fagsprogligt input til 

alle. Ud fra fremlæggelserne kunne læreren trække større linjer op, og eleverne fik derved oplevelsen af at 

deres arbejde var en brik i et samlet billede, og de fik igen mulighed for at høre fagekspertens sprogbrug.  

Til den næste del af forløbet fik eleverne til opgave selv at opsøge viden om Columbus med henblik på at 

udarbejde en disposition til en redegørelse. De skulle altså udvælge og læse faglige tekster og sideløbende 

tage noter og sortere stoffet til en disposition. Ved at arbejde parvist kunne eleverne dele ny vi-

den/informationer med hinanden (genfortælling) og sparre med hinanden om hvilke dele, der var centrale 

og hvilke mere perifære. I samtale om fagligt stof fordres et vist niveau af fagsprog, så der kan kommunike-

res fagligt korrekt og præcist og undgås for mange misforståelser og lange forklaringer. Selvom kernen i 

aktiviteten her var læsning af fagtekster, betød selve pararbejdet altså at eleverne skulle genfortælle, 

måske diskutere og anvende et vist niveau af fagsprog. 

Skriftsprogsmæssigt var opgaven begrænset til stikord samt de noter, som hver enkelt elev evt. valgte at 

tage til eget brug. Men efterfølgende skulle eleverne som en lektie formulere selve redegørelsen. Skriftens 

permanens og monologiske natur kan fungere som en god støtte til at skulle forholde sig til og engagere sig 

i stoffet. 

I denne del af forløbet (aktivitet 6-7 i skemaet) fik eleverne med andre ord mulighed for at tilegne sig ny 

viden, sortere og systematisere viden og gengive viden med egne ord (både mundligt og skriftligt), hvorved 

de fik prøvet kræfter med og gjort sig erfaringer med fagsproget. 

I forbindelse med filmen skulle eleverne sætte al deres emnespecifikke viden – og sprog – i spil. Først skulle 

de forholde sig til lærerens spørgsmål og tage noter hertil under filmen. Lærerens spørgsmål var med til at 

gøre det tydeligt for eleverne, hvorfor de skulle se filmen, samt hvilke ”briller” de skulle se den med. 

Spørgsmålene fungerede som en guideline for eleverne; de anviste hvad det ville være meningsfuldt at 

analysere på bagefter, og hvilke dele af filmen man kunne inddrage i en faglig sammenhæng. 

I den efterfølgende klassedialog skulle filmen analyseres og elverne skulle her italesætte de iagttagelser, de 

havde gjort sig. Det er naturligvis begrænset hvor mange elever der kan få taletid i en klassedialog, men det 

var bemærkelsesværdigt, at mange gerne ville til orde, og at der fra alle dele af klassen var en udpræget 

opmærksomhed rettet mod analysen af filmen. Som tidligere omtalt anvendte eleverne i denne aktivitet 
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(på opfordring) faglige begreber, hvilket viser, at eleverne har en faglig viden, som er lejret i 

faglige begreber, og at de er i stand til at sætte denne viden i spil gennem brug af de faglige begreber. 

Afslutningsvis lagde læreren op til en direkte sammenligning af filmens fremstilling af Columbus og hans 

samtid og elevernes egne skriftlige redegørelser herom. Her skulle eleverne igen både udtrykke sig med 

fagsprog, lytte til andre udtrykke sig med fagsprog og indgå i dialog med fageksperten (læreren) og det 

fagsprog, som hun anvendte. Med andre ord havde eleverne i de sidste to aktiviteter god lejlighed til at 

anvende og konsolidere deres nytilegnede emnespecifikke fagsprog. 

Elevernes engagement i sammenligningen mellem deres egen redegørelse og filmen, viste også relevansen 

af den forholdsvis banale aktivitet, der gik forud, nemlig 20 minutters informationssøgning om Columbus og 

hans rejse. Det var informationssøgningen, der dannede det vidensmæssige udgangspunkt for redegørelsen 

og sammenligningen, og det var gennem skriftliggørelsen af denne viden (disposition og redegørelse), at 

eleverne selv forholdt sig til stoffet og engagerede sig i stoffet. Det vidensmæssige udgangspunkt var ikke 

blot en viden, som eleverne havde læst sig til i grundbogen, men en viden, som de selv havde opsøgt ved at 

vælge sider og læsestof på internettet, og som de selv havde omstruktureret og formuleret med egne ord 

ved at udforme dispositionen og redegørelsen. Elevernes faglige analyse af filmen og problemstillingerne 

omkring Columbus’ rejse beror sig altså på en aktivitet, som i sig selv måske kan beskrives som banal, men 

som i sammenhæng med de følgende aktiviteter (i kæden af sprogbrugssituationer) var afgørende, da det 

var den banale aktivitet, der gjorde eleverne i stand til at engagere sig i analysen. 

Desuden var forløbet tilrettelagt sådan, at det arbejde eleverne udførte, skulle bruges i næste aktivitet. Det 

var ikke løsrevne aktiviteter om samme emne, men derimod aktiviteter, som indgik i en sammenhæng: 

ü Det, de fandt frem til i deres gruppebrainstorm, var udgangspunktet for introduktionen til emnet, 

og dannede baggrundsviden til den lektie, de skulle læse derhjemme. 

ü Det, de læste hjemme, skulle de anvende i gruppearbejdet. 

ü Det, de fandt frem til i gruppearbejdet, skulle de dele med resten af klassen (hver gruppe arbejdede 

med noget forskelligt). 

ü Det, alle grupperne havde arbejdet med (verdensopfattelser), var det gennemgående tema og et 

væsentligt fagligt udgangspunkt for resten af forløbet. 

ü Det, de fandt parvist på nettet, udgjorde forarbejdet til den redegørelse, de skulle skrive hjemme 

ü Den redegørelse, de skrev hjemme, skulle de bruge til at sammenligne faglige elementer i filmen. 

ü Den faglige viden og det fagsprog, de nu havde tilegnet sig, skulle de bruge i det videre forløb (for-

løbet fortsatte i endnu 4 lektioner, hvis indhold dog ikke vil blive inddraget her). 

Hver gang eleverne havde ”investeret” noget arbejde i en aktivitet, oplevede de, at investeringen gav afkast 

i form af at skulle bruges til næste aktivitet, og i form af at eleverne fik endnu større udbytte af den næste 

aktivitet, fordi de for hver aktivitet fik større viden, tilegnede sig mere fagsprog og arbejdede sig dybere 

ned i stoffet. 

Opsummerende kan det fremhæves, at de sprogbrugssituationer, som eleverne blev sat i i forløbet, skabte 

grundlag for elevernes fortsatte aktive deltagelse i aktiviteterne i forløbet: dels fik eleverne mulighed for at 

tilegne sig et fagsprog som de løbende kunne anvende, udbygge og konsolidere i de følgende aktiviteter, 

dels betød vægtningen af aktiviteter hvor eleverne selv skulle være sprogligt aktive, at eleverne var i stand 
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til at deltage i den faglige diskurs (bl.a. forstå tekster og diskussioner) og at de engagerede 

sig i det faglige stof. 

Gruppebrainstorm 
Forløbet blev indledt med en brainstorm, som viste sig at være væsentlig for elevernes engagement i stof-

fet. Her blev deres nysgerrighed for emnet vakt, de satte deres forudgående viden i spil, og de blev introdu-

ceret for de første emnespecifikke faggloser. Brainstormen var med andre ord en vigtig brik i kæden af 

sprogbrugssituationer, og det er derfor interessant at kigge nærmere på læringsmæssige muligheder i 

metoden. 

Brainstorm i grupper er god til at åbne et emne af mange årsager: 

 For det første får eleverne hentet den viden, de allerede har om emnet. Dermed får de aktiveret 

det vidensmæssige fundament, som der skal bygges ovenpå. I en efterfølgende plenumopsamling 

af brainstormene kan der skabes et fælles fundament, som læreren kan tage afsæt i i det videre 

forløb. 

 For det andet deler eleverne viden med hinanden, og med denne fællesgørelse af viden henter 

eleverne ikke bare den viden, de hver især har om emnet, men får også del i hinandens viden. 

 For det tredje kan eleverne bruge hinandens bidrag som inputs, der kan vække ny baggrundsviden, 

som de ellers ikke var kommet i tanker om på egen hånd. Dvs. i fællesskab når de længere end blot 

en sammenlægning af hver deres umiddelbare individuelle inputs. 

 For det fjerde vil interaktionen i en brainstorm ofte vække undring, nysgerrighed og udforsknings-

trang hos eleverne.  

 For det femte er det let at deltage i en brainstorm. Det er let rent socialt, fordi man kun siger noget 

i en lille gruppe, og derfor ikke i samme grad som ved plenumaktivitet er udsat for kammeraternes, 

lærerens (og egen) vurdering. Det er let rent sprogligt, fordi der i en gruppe er mulighed for at bru-

ge de andre som sproglig støtte, hvilket ofte høres i ytringer som ”…altså, hvis I forstår hvad jeg 

mener?” og  ”..-det der, hvad er det nu det hedder? Det der med hvordan man ser på verden?” I en 

mindre gruppe er der større accept af at man snakker sig frem til noget, hvorimod ytringer i plenum 

er mere monologiske, her forventes i højere grad formfuldendte ytringer, fordi det ikke er nær så 

let at forhandle sig til mening, når man taler med op med 30 andre på én gang. Desuden er kampen 

om ordet mindre i en lille gruppe, og der er god tid til hver person, og det er derfor let at få taletid i 

gruppen. Man behøver ikke i samme grad kende de finurlige koder for hvordan man tilkæmper sig 

ordet. Måske får man ligefrem ordet af hinanden. Endelig er det rent indholdsmæssigt let at bidra-

ge i en brainstorm, fordi man ikke behøver forholde sig kritisk, analyserende eller fortolkende, men 

blot kan bidrage med det man kommer i tanker om, stort og småt. Mange elever, som ellers kan 

være tilbageholdende i plenumaktiviteter, deltager ofte aktivt i en gruppebrainstorm. 

 For det sjette er en gruppebrainstorm både mundtlig og skriftlig, men holder sig på stikordsniveau. 

Dvs. eleverne behøver blot nævne det, der umiddelbart falder dem ind i relation til emnet, de be-

høver ikke formulere sig i sætninger om det, men de har samtidigt fordelen af skriftens permanens; 

de kan kigge på ordene på brainstormen, både egne og andres ord, og herfra tænke videre ned i 

emnets indholdselementer (mere om effekten af skriftens permanens i Dysthe 1997). 
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En brainstorm kan dog ikke stå alene, da den ikke fungerer godt som en videnstilegnelse-

saktivitet, men det er heller ikke hensigten her. Hensigten er netop at fremhente baggrundsviden og få vakt 

en nysgerrighed og interesse for emnet, dvs. at gøre eleverne klar til at lære om emnet. Selve det at lære 

om emnet foregår i de næste aktiviteter i forløbet.  

Eleverne vil i forbindelse med føraktiviteter typisk møde de ord og begreber, som kommer til at indgå i hele 

forløbet. Derved får de øje på ordene, og ordene er ikke fremmede, når de møder dem senere i forløbet. 

Det er ikke i føraktiviteten, at eleven får den fulde forståelse af et nyt ord eller begreb, men det er her, de 

introduceres, så eleverne senere i forløbet kan fylde mere indhold i ordet eller begrebet og kan opnå en 

dybere forståelse heraf. 

Gruppearbejde med fordybelse 
I forløbet indgik gruppearbejde af to omgange: dels i form af brainstorm, som netop beskrevet, dels i form 

af et fordybelsesarbejde, hvor grupperne arbejdede med geografiske kort fra forskellige tidsperioder og 

dertilhørende verdensopfattelser.  

Ud fra et socialkonstruktivistisk synspunkt er der en række didaktiske fordele ved at arbejde i grupper, men 

hertil kommer, at der også er en række sproglige fordele ved gruppearbejde. Samarbejde og interaktion er i 

centrum i et gruppearbejde, og dermed følger en række sproglige udfoldelsesmuligheder. Vi vil i det føl-

gende se nærmere på sproglige muligheder og udfordringer i gruppearbejder, for derefter at belyse det 

gennemførte gruppearbejde i 2x. 

Sproglig forhandling 

Helle Pia Laursen (HPL) har gennem talrige iagttagelser af undervisning påvist hvordan elever i grupper ved 

fælles hjælp kan tilegne sig stof og fagsprog4. HPL fremhæver, at dette ikke sker som en sum af hver enkelts 

viden og kunnen, men opstår i en dynamisk sproglig forhandling eleverne imellem. Hvad eleverne formår 

og når frem til i et gruppearbejde, både fagligt og sprogligt, er altså et produkt af gruppesamarbejdet, og 

HPL betoner dialogen/interaktionen og mere konkret den sproglige forhandling som det bærende element 

heri. 

I gruppearbejde er det fx legalt at sige ”Jeg tror nok, at…”. Der er (i en bare nogenlunde velfungerende 

gruppe) en tryghed i at de øvrige i gruppen kan hjælpe med forståelsen og formuleringen, typisk gennem 

ytringer som ”Altså, mener du at….?” eller mere indirekte: ”Sådan har jeg altså slet ikke forstået det, jeg 

tror det handler om at…”.  

Samtidigt med trygheden ved støtte til formulering fra gruppen, bliver hver elev også udfordret til at forkla-

re og uddybe, hvad han/hun siger og mener, også over for sig selv. Udfordringen er både sproglig og kogni-

tiv, da eleverne gensidigt afkræver hinanden uddybning og dermed ræsonnement og sproglig formulering. I 

fællesskab kan eleverne indkredse og præcisere pointerne og derved nå frem til en dybere forståelse, end 

de vil kunne på egen hånd. Dette er en af de væsentlige pointer i gruppearbejde: i fællesskab kan eleverne 

nå længere i deres erkendelser end de kan hver for sig5. 

                                                           
4
 Laursen 2004 og 2006:64-68 

5
 Laursen 2004, 2006 og Gibbons 2006 
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Helle Pia Laursen viser i et konkret eksempel, hvordan en gruppe tosprogede gymnasieele-

ver i et gruppearbejde ”gradvist blev mere og mere fortrolig med det […]faglige sprog” og udviklede en 

”større og større sikkerhed i sprogbrugen”6. Samtidigt viser eksemplet, hvordan forståelse af et fagligt stof 

ofte først opnås gennem elevernes egen aktive verbalisering af stoffet: gruppen var kørt fast i en opgave, 

og fik derfor en længere snak med læreren, hvor hun bl.a. gav dem en grundig forklaring af de uklare ele-

menter, men efter læreren var gået, havde gruppen alligevel behov for selv at forklare stoffet til hinanden 

endnu en gang. Det viser, at uanset hvor godt et stof er gennemgået, er der alligevel god grund til at lade 

eleverne selv arbejde med det også, for at de forstår og tilegner sig stoffet. 

Tosprogede elever 

Denne sproglige forhandling i gruppearbejdet kommer også tosprogede elever til gavn, idet de godt kan 

deltage selvom deres formuleringer eller forståelse måske ikke er 100% korrekt. Eller selvom de måske kan 

være nervøse for, om deres ytring er helt korrekt både på udtale-, ord-, sætnings- og betydningsniveau 

(fonologisk, grammatisk, semantisk og pragmatisk). Denne tryghedsfaktor fremhæves af Pauline Gibbons, 

som forsker i andetsprogsundervisning, og hun påpeger endvidere, at i et gruppearbejde vil nogenlunde 

ens tanker ofte blive udtrykt på flere forskellige måder, hvilket vil nuancere og forstærke forståelsen hos 

hver elev (Gibbons 2006: 39f). 

Til gengæld er der en række andre faktorer, der udfordrer tosprogede elever i gruppearbejde, bl.a. de 

sproglige finesser og kulturelt lejrede signaler, som afgør om man stopper op, går videre, hvem der tager 

ordet osv. Desuden kan det være udfordrende for alle, men igen særligt udfordrende for tosprogede elever, 

at følge med i, hvornår diskussionen handler om at forstå opgaven, hvornår den handler om at besvare 

opgaven, og hvornår den handler om noget helt andet. For tosprogede elever er det derfor i særlig grad en 

hjælp, når opgaven i gruppearbejdet er klar og tydelig, og når læreren er opmærksom på udfordringer i 

gruppearbejdsformen og gør dette til genstand for undervisning, fx ved at italesætte samarbejdsudfordrin-

ger og give konkrete løsningsmuligheder, eller ved at lade eleverne udarbejde samarbejdsregler eller grup-

pekontrakter. Se Pauline Gibbons 2006: 50-53 for et konkret eksempel på en klasserumsdialog, hvor lære-

ren sammen med eleverne italesætter hvordan man samarbejder hensigtsmæssigt i et gruppearbejde. 

Det gode gruppearbejde 

Pauline Gibbons fremhæver følgende principper for sprogudviklende gruppearbejde7 (Gibbons 2006:43-53): 

 Klar og tydelig instruktion. Gerne gentaget på forskellig vis 

 Opgaver som kræver interaktion 

 Gruppearbejdet skal have et tydeligt mål 

 Opgaven skal være kognitivt passende for eleverne 

 Opgaven skal være integreret i et emne (dvs. opgaven bør ikke handle om sprog alene) 

 Alle i gruppen skal engageres 

 Eleverne skal have tilstrækkelig tid til at udføre opgaven 

                                                           
6
 Laursen 2006:66. For en mere uddybende og teoretisk gennemgang af sprogudviklende potentialer i dialoger, se fx 

Holm & Laursen 2010 eller Lindberg 2000. 
7
Det er værd at understrege at flere af disse principper ikke kun gælder gruppearbejde, men gælder undervisning 

generelt. Desuden giver Gibbons selv en grundig gennemgang af disse principper, som ikke skal gentages her. 
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 Eleverne skal vide, hvordan man samarbejder i en gruppe 

Jo mere disse principper er overholdt, jo lettere er det for alle at deltage og jo mere udbytte får eleverne af 

gruppearbejdet. Er opgaven for svær, er instruktionen og målet med opgaven ikke tydelig, er der ofte kun 

1-2 elever i en gruppe der arbejder, til stor frustration for alle. Gruppearbejde bør være overkommeligt for 

eleverne (kognitivt passende og tilstrækkelig tid), og man bør sikre sig, at eleverne har de værktøjer, som 

de har brug for (fx analysemodel). 

Nedenfor vil vi se hvordan disse principper kom i anvendelse i gruppearbejdet i 2d. 

Gruppearbejdet i 2d 

I forløbet om opdagelserne fungerede gruppearbejdet efter hensigten, formodentligt fordi det i høj grad 

levede op til Gibbons principper for et godt gruppearbejde (der refereres i det følgende til Gibbons princip-

per med kursiv): 

Instruktionen var klar og tydelig. Eleverne havde haft ark med tekst, kort og spørgsmål for som lektie, dog 

med en instruks om at de skulle læse tekst og spørgsmål, men ikke besvare spørgsmål. Eleverne havde 

derved mulighed for at læse og forberede sig på hvilke spørgsmål, de ville blive bedt om at undersøge 

nærmere. Desuden forklarede læreren tydeligt i klassen hvad opgaven overordnet gik ud på, og hvad der 

forventedes af hver gruppe, herunder også gruppearbejdets mål: at hver gruppe skulle fremlægge sin del af 

det overordnede tema om verdensbilleder. 

Opgaverne krævede umiddelbart ikke interaktion, men da spørgsmålene var af en åben karakter, var det 

naturligt for eleverne at gå i interaktion med hinanden. Som altid er det relevant at læreren målretter sine 

opgaver efter den pågældende klasse, og da eleverne i 2d er vant til gruppearbejde, og normalt samarbej-

der godt og konstruktivt, fungerede opgaverne godt i grupperne. Gruppernes størrelse var på tre elever, 

hvilket fungerede efter hensigten: grupperne var store nok til at eleverne fik dialogen i gang, men ikke 

større end at det var svært ikke at deltage. Læreren brugte sin erfaring med klassen til at afgøre, at der i 2d 

ikke var behov for at italesætte og arbejde med hvordan man bør samarbejde i en gruppe.  Ligeledes kend-

te læreren klassens niveau, og tilpassede derfor opgavernes sværhedsgrad til elevernes nærmeste udvik-

lingszone, dvs. opgaverne var kognitivt passende for klassen. 

Tidsmæssigt kan det være svært at planlægge hvor omfattende et gruppearbejde skal være, men det væ-

sentligste hvad angår den sproglige udvikling er, at der afsat tid nok til at eleverne ikke bliver alt for resul-

tatorienterede, men giver sig tid til de frugtbare forhandlinger om stoffet. I iagttagelserne af grupperne var 

det tydeligt, at der blev diskuteret ivrigt på kryds og tværs, og at eleverne også forhandlede sig frem til 

forståelse og tilegnelse af stoffet. Fx var nogle elever usikre på hvad ”verdensbillede” betød, hvilket de i 

fællesskab fik diskuteret sig frem til i gruppen.  

Her var det værd at bemærke, at eleverne både havde mødt ordet ”verdensbillede” da de læste hjemme og 

da læreren lagde op til gruppearbejdet, men først da de selv skulle anvende ordet i gruppearbejdet, opda-

gede de, at de ikke havde en sikker forståelse af ordet. I lighed med Helle Pia Laursens iagttagelser, illustre-

res det her, hvordan der opstår nye erkendelser, når eleverne engageres i selv at arbejde med stoffet. 

Gruppearbejdet med den sprogbrugssituation, som læreren her havde iscenesat, udgjorde dermed en 

læringsmulighed, som ikke ville være fremkommet, hvis gruppearbejdet ikke havde været en del af forlø-

bet.  
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Gruppearbejdet var sprogligt og fagligt muligt pga. de aktiviteter, som var gået forud, og 

gruppearbejdet var med til at skabe den faglige og sproglige forståelse og kunnen og det engagement, som 

viste sig i de efterfølgende aktiviteter. 

Opsummering 
Der er her vist et forløb fra historie i 2g, hvor det lykkedes at engagere eleverne mere end vanligt i under-

visningen. Der er argumenteret for, at elevernes øgede engagement skyldes: 

 En føraktivitet, som åbnede emnet for eleverne og gav klassen et fælles fundament. 

 Adskillige aktiviteter hvor eleverne blev ansporet til selv at være aktive, komme på banen og for-

holde sig til stoffet i hver lektion. Løbende mulighed for at anvende nytilegnet viden. 

 Tilegnelse af fagsprog, som betød at teksterne (mundtlige og skriftlige) var forståelige for alle ele-

ver. 

Det er ligeledes vist hvordan aktiviteter, som kan opfattes som banale, fx brainstorm og informationssøg-

ning på internettet, havde betydning for elevernes tilegnelse af fagsprog og aktive deltagelse i undervisnin-

gen. Disse aktiviteter er altså læringsmæssigt ikke banale, men en afgørende del i kæden af sprogbrugssitu-

ationer, som gør eleverne i stand til at få udbytte af undervisningen. 

Den nedenstående figur viser hvordan de første aktiviteter havde indflydelse på de næste, og hvordan hver 

aktivitet i forløbet var med til at gøre eleverne klar, både fagligt og sprogligt og dermed engagementsmæs-

sigt, til den næste aktivitet. Klarest stod det, da der var fuld koncentration og aktiv deltagelse i en plenum-

aktivitet, hvor der tidligere havde været megen uro8: 

          
  Aktivitet med 

høj grad af 
elevarbejde 

 Aktivitet med 
høj grad af 
elevarbejde 

 Aktivitet med 
høj grad af 
elevarbejde 

 Aktivitet i 
plenum 

 

          
          

 
 

          
Dette forløb:  Aktivitet  aktivitet  aktivitet  Fagligt fokus 

og engage-
ment 

 

 
 
 

         

Det fælles fundament (gruppebrainstorm), den fælles videnstilegnelse (gruppearbejde med fordybelse) og i 

høj grad vægtningen af aktiviteter, hvor eleverne selv var sprogligt aktive, skabte mulighed for elevernes 

individuelle fordybelse og engagement i de efterfølgende plenumaktiviteter. 

                                                           
8
 Figuren er en forsimpling af det faktiske forløb. Se skema side 5-6 for en oversigt over alle aktiviteter. 
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Helt centralt står, at undervisningen var tilrettelagt som en kæde af sprogbrugssituationer, 

som gav eleverne muligheder for at møde, lære og anvende forskellige former for sprogbrug. Som forløbet 

skred fremad, lærte eleverne kontinuerligt mere fagsprog, dvs. mere af den sprogbrug, som de skulle bruge 

for at kunne indgå i en faglig diskurs i netop dette fag og om netop dette emne. I føraktiviteten mødte 

eleverne de ord, der ville gå igen i hele forløbet, og i gruppearbejdet og plenumaktiviteterne havde de 

mulighed for selv at bruge det relevante fagsprog, som gradvist introduceredes, samtidig med at de i et 

gruppearbejde havde let adgang til at få afklaret evt. usikkerheder mht. fagsproget. Eleverne lærte med 

andre ord gradvist at opfange flere faglige nuancer, og ikke mindst at udtrykke sig mere fagligt præcist. 
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