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Kapitel 1 Indledning

1.1 Baggrund og motivation

Denne afhandling er motiveret af interessen for leeremidler og for elever og laereres brug af
leeremidler i danskfaget, samt for elevers udvikling af faglige kompetencer - ligeledes i dansk.
Igennem mit arbejde som underviser i leereruddannelsen har jeg gennem arene haft behov for at
orientere mig i leeremiddelforskningen generelt og i danskfagets leeremidler og elever og lereres
brug af leeremidler mere specifikt. | mit arbejde stod det klart, at felterne leeremiddeldidaktik,
leeremiddelanalyse og elever og lereres konkrete brug af leeremidler i dansk kaldte pa systematisk
undersggelse med henblik pa at fa mere viden pa omradet. Der findes masser af laeremidler til
danskfaget, og alle forlag har mindst en, men ofte flere fuldtidsansatte til at varetage
leeremiddelomradet til faget. Det viste sig dog hurtigt, at de kommercielle interesser for laeremidler
og de mange aktarers brug af leeremidler ikke stod mal med de sparsomme forsknings- og
udviklingsresultater, som ville kunne angive et startpunkt for min afdeekning af omradet. Og da jeg
undersggte leeremiddelforskning relateret til dansk i det almene gymnasiums leeremidler, fandt jeg
et decideret videnshul. Sa nok spiller leeremidlet en vigtig rolle i udviklingen af elevers faglige
kompetencer, men det er ikke undersggt, hvilken betydning man kan tillegge leeremidlet bade
teoretisk og praktisk, hvilket jeg vil forsgge at gare i denne afhandling.

Indledningsvis er det vigtigt for mig at fastsla to grundpositioner:

For det farste neerer jeg stor respekt for de leeremiddelforfattere, som vier fritid og ferie til at skrive
leeremidler til alle uddannelsesniveauer. Det er neppe lgnnen, der driver dem, men en enorm lyst til
at formulere sig i forhold til fag, som de ofte har brugt mange ar pa selv at tilegne sig og undervise
i. At jeg i mine analyser er kritisk over for deres arbejde, er en analytisk grundpraemis, og jeg haber,
afhandlingen vil afspejle den respekt, som jeg har for forfatterens arbejde.

For det andet er de leremidler, jeg har undersggt, i modsatning til mange af de leeremidler, som
elever og larere bruger til daglig, nye. For mange larere er det en vild luksus at kunne benytte nye
leeremidler i undervisningen, hvor den viden, der formidles, stemmer nogenlunde overens med
lerere og elevers virkelighedsopfattelse — og fakta i gvrigt. At jeg i mine analyser er kritisk over for
nye leeremidler, er ogsa en analytisk grundpraemis, men jeg haber, at min forskning kan veere med
til at understrege, at tidssvarende leeremidler er en afggrende forudsetning for, at danske elever far
maksimalt udbytte af det danske uddannelsessystem pa alle niveauer.

Formelt er nerveerende afhandling et led i et forskningsprojekt, som er udviklet i et samarbejde
mellem IFPR: Institut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstudier og DREAM: Danish Research
Centre on Education and Advanced Media Materials. | fem ph.d.afhandlinger’ er det blevet
undersggt, hvordan forskellige leeremiddeltyper anvendes i gymnasiet. Min afhandling er en af
brikkerne i det puslespil, vi sammen har lagt, som forhabentlig kan bidrage til forskningsbaseret
viden i krydsfeltet mellem ungdomsuddannelserne og leeremidlers design og brug.

! Hanghgj, Thorkild. (2008). Playful knowledge: an explorative study of educational gaming, Syddansk Universitet. Frglunde, Lisbeth
(2009) Animated Symbols - a model of reflection applied to a study of how young people author animation films, Danmarks Paedagogiske
Universitet. Hgjland, Anne Kahr (2010): Leering er da ingen leg? En undersggelse af unges oplevelser med og refleksioner i en mobilfaciliteret
forteelling i en naturfaglig kontekst. Syddansk Universitet. Kofoed, Mikkel (2010). Gymnasieelevers interesse for de naturvidenskabelige fag — om
brugen af rollespil i den naturvidenskabelige undervisning. Syddansk Universitet.


http://www.dpu.dk/om/tha
http://www.dpu.dk/site.aspx?p=11170&pureid=191320&puretype=pub&lang=dan&retur=1

| Danmark har der som sagt ikke veeret tradition for at forske i leeremidler til danskfaget i
gymnasiet. En stgrre undersggelse af folkeskolens leeremidler ser aktuelt dagens lys i en raekke
fagrelaterede udviklingsprojekter, som de professionsrettede universiteter har fokus pa. Drivkraften
er bl.a. etableringen af Nationalt Videncenter for Laremidler (Illum Hansen, 2008)?. At det netop er
pa grundskoleomradet udviklingen sker, skyldes, at der har veeret tradition for anvendelsesorienteret
analyse og vurdering af leeremidler og for brug af leeremidler. Man kan i forleengelse af dette
iagttage, at de forsknings- og uddannelsesinstitutioner i Norden, der baerer leeremiddelforskningen
frem, er tilknyttet professionshgjskoler o.1., fx Hggskolen i Vestfold i Norge og leereruddannelsen
ved Stockholm Universitet.

Hvorfor leeremidler ikke tidligere har haft forskningsmaessig bevagenhed i gymnasiedanskfagets
fagdidaktiske diskurs, kan man kun gisne om. Leeremidlet har méske bare “varet der” upaagtet, af
at leeremidlers udformning og design har stor betydning for leereres undervisning og for elevers
faglige kompetenceudvikling. Det er afhandlingens hypotese, at leeremidler er vigtige resurser i
undervisningen, og at viden om laeeremidler er nyttig viden for den enkelte leerer og elev, for
uddannelsessektoren og for samfundet. Leeremidler signalerer maske for nogle leerergrupper et
fraveer af ”lererpersonlighed” og “’faglig identitet og selvsteendighed”, en noget udefinerlig
starrelse, som har spillet en stor rolle for gymnasieleereres praksis. Didaktiske leeremidler, pastar
jeg, har generelt ikke haft samme status, som de tekster leereren selv har didaktiseret, heller ikke i
forskningssammenhange®.

Endelig eksisterer der ikke i nordisk leeremiddelforskning kvantitative undersggelser, der dokumen-
terer, hvilke lremidler der er udbredt pa hvilke uddannelsesmassige niveauer®. Derfor mangler vi
overblik over leeremiddelbrug i eksempelvis gymnasiets danskfag. Det er fx ikke muligt at fa et
indblik i de kompetenceudviklingsmuligheder, elever tilbydes i brugen af leeremidler pa forskellige
institutionelle niveauer, eller hvor digitale leeremidler er mest udbredt. Det er heller ikke muligt at
fa viden omkring bestemte fags specifikke brug af leeremidler pa tveers af institutioner.

Et andet problem er, at leeremiddelforskningen er sa gryende, at der farst nu er ved at komme gang i
udviklingen af begreber, der teoretisk kvalificerer analysen og fortolkningen af leeremidler og leere-
middelbrug. Sa leenge det er tilfeeldet, vil leererens leeremiddeldidaktik heller ikke veere baseret pa
teoretisk didaktiske begreber. Heldigvis er der kommet et tydeligere fokus pa genereringen af teore-
tiske begreber, men der er stadig lang vej til et fuldt udbygget teoribaseret begrebsapparat, som kan
udvikle og preacisere, hvad vi taler om, nar vi taler om leeremidler og laeremidler i fx danskfaget. P4
den baggrund ser jeg en mulighed for med min afhandling at bidrage til relevante og nyttige
afklaringer af, hvilke begreber der kan bruges i det praktiske arbejde med leeremidler, og hvilke
begreber der skal udvikles yderligere for at gribe denne ekstremt komplekse forskningsgenstand,
som leeremidlet og leeremidlet i brug mellem elever og lerere er. | den forbindelse ser jeg forelgbig
tre fagdidaktiske udviklingspotentialer:

2 P& www.laeremidler.dk kan man lase mere om videncenterets medarbejdere, kerneopgaver og aktiviteter.

® Mit belzg er bl.a., at der findes relativt fi forskningsrelaterede artikler, som omhandler laremidler i gymnasiet, og
meget fa artikler, der specifikt behandler leeremidler i dansk. Derimod foreligger der en del ph.d.afhandlinger, som tager
fat i faglige omrader med udgangspunkt i littereere, medie- eller sprogtekster (Kaspersen, 2005, Wiese, 2004,
Frydensbjerg EIf, 2008, Esmann Knudsen, 1998, Henningsen, 2005).

* Svend Erik Henningsens afhandling Medier og lzering i skolens danskundervisning fra 2005 indeholder bl.a. en
systematisk gennemgang af, hvilke teksttyper der benyttes til eksamen i 9. kl. i Sgnderjyllands Amt. Undersggelsen
giver et indblik i leeremidler, som valges lokalt, men ellers findes der ikke p.t. starre samlede undersggelser af
leeremiddelbrug i Danmark.
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¢ viden om teoribaserede og forskningsafprevede analysemodeller tilrettet en professionsrettet
tilgang til leeremidler til danskfaget

e udvikling af viden om dansklarerens undervisning baseret pa forlagsproducerede leeremidler

e viden om elevers leeringsmuligheder og lzeringsudbytte af leeremiddelbaseret undervisning,
samt viden om, hvad eleven faktisk far ud af leeremidlerne, de arbejder med.

De tre punkter tydeligger, at afhandlingens afseet er leeremiddelanalyse og analyse af, hvad elever
og leerere gar og siger i forhold til de leremidler, de bruger, og hvilke praksisser leeremidler igang-
seetter inden for rammerne af det almene gymnasiums danskfag. Dermed haber jeg med denne
farste starre empiriske undersggelse af samspillet mellem leeremidlets didaktiske design, dansk-
leererens tilretteleeggelse af leeremiddelbaseret undervisning og elevers brug af leeremidler at placere
nogle nye brikker til forstaelse og viden om fag og leeremidler. Som vist er forskningsfeltet relativt
nyt, og derfor er jeg ogsa ydmyg i forhold til at veere med til at abne et forskningsfelt, hvor poten-
tialet er stort, og den politiske bevagenhed ligesa.

1.1.1 Danskfagets kompetencebegreb i det almene gymnasium

Det er mit udgangspunkt, at leeremidler i danskfaget bedst undersgges i forhold til faglige kompe-
tencer, og mit fokus er tekstkompetence — et begreb, jeg udfolder senere i forhold til relevans og
betydning. Kompetence er et vigtigt begreb i den teenkning, som moderne leremidler skal
undersgges i forhold til, et begreb som aktgrer pa alle niveauer ma forholde sig til, ikke mindst fordi
begrebet spiller en rolle i den aktuelle uddannelsesdiskurs og som sadan er en vigtig ramme at forsta
og forholde sig til.

Afhandlingens fokus har ikke veeret at undersgge danskfaget efter gymnasiereformen 2005, men da
reformen er den kontekst, som den observerede undervisning har veret relateret til, er et kort rids af
reformens betydning i danskundervisningen relevant. Malene med gymnasiereformen 2005 var at
styrke og forny fagligheden, understatte studieforberedelsen samt at opdatere almendannelse med
seerlig veegt pa naturvidenskabelig faglighed og dannelse. Dette blev effektueret i nye eksamens-
former, et krav om samspil mellem fagene, en stgrre veegtning af naturvidenskab samt ved elev-
aktiverende arbejdsformer (Krogh: 2006).

Kompetencetenkningen fik betydelig indflydelse pa, hvordan gymnasiets undervisning skulle
sammenteanke fag, faglighed og leering samt integrere elevers sociale, personlige og faglige
kompetencer. | fokus kom elevers mulighed for at handle med et omrades eller et fags viden,
kunnen eller garen:
Kompetence ses altsa som det, der skal til for at kunne udfare en opgave, og bedgmmes
ved at demonstrere handlen i en reekke konkrete kontekster sammenholdt med det
pageeldende omrades standarder (Dolin, 69: 2006).

Kompetencetenkningen reformulerer dermed forholdet mellem viden, kundskabstilegnelse og
aktiviteter og giver mulighed for at bruge viden og kundskab i relevante situationer uden for skolens
domeane. For danskfagets vedkommende betad gymnasiereformen, at de fire ungdomsuddannelser
fik hver deres faglige profil med henblik pa at @ge fleksibilitet og sette klare mal for undervis-
ningen i de forskellige gymnasiale uddannelser.

Nye paedagogiske arbejds- og praksisformer, nye stofomrader samt en kraftig profilering af sprog-
lige og kommunikative kompetencer blev en del af danskfaget i det almene gymnasium eller stx.
Samtidig blev det almene gymnasiums faglige saerkende rettet mod abstraktionskompetence,



metasproglig kompetence, en reekke almendannende elementer samt en generel opprioritering af
kommunikative kompetencer rettet mod danskfagets praksisdel (Krogh, 2006). De sproglige
kompetencer star med andre ord staerkt, nar gymnasieelever i dansk arbejder med at formidle og
producere viden i relation til de fire kulturkompetencer: at tale, at skrive, at leese og at lytte. Den
littereere fortolkningsdisciplin star ogsa steerkt i stx, udmgntet i en reekke produktive, faglige
kompetencer.

| de gymnasiale fag har kompetencebegrebet vundet indpas i en reekke faglige og fagdidaktiske
elementer, og i danskfaget har kompetencebegrebet veeret en decideret udfordrer til det begreb om
dannelse, som gennem tiden har haft afgerende betydning for fagets selvforstaelse. Da man i andre
fag blev opmarksom pa, at eksempelvis matematik og naturfag ogsa var dannelsesfag, blev man i
dansk opmarksom pa, at danskfaget ikke kun var et dannelsesfag, men ogsa det fag i skolen, hvor
nogle elever fik deres eneste mulighed for at tilegne sig kulturkompetencer i tilstreekkelig grad til at
kunne fa et godt og selvstendigt liv som borger i et demokratisk samfund. Der er ingen tvivl om, at
den erkendelse har forandret danskfaget de sidste ti ar — og dermed ogsa leeremidlerne til faget.

1.1.2 Fagdidaktisk forskning i danskfaget

Den fagdidaktiske forskning i gymnasiets danskfag har traditionelt ikke interesseret sig seerligt for
almendidaktiske positioner. Det betyder, at leeremiddeldidaktik og interessen for danskfagets
leeremidler har spillet en ret begranset rolle i den fagdidaktiske, teoretiske positionering. Derimod
spiller empirisk forskning en stor rolle i danskfagets fagdidaktiske forskning, og som oftest er
undersggelserne koblet til et fagligt delomrade, som igen er koblet til elevens individuelle, faglige
udvikling. Det ses demonstreret i undersggelser af elevens arbejde med litteratur og udvikling af
fiktionskompetence, elevens arbejde med skriftlighed set i forhold til udvikling af skriftlig
tekstkompetence og elevens arbejde med danskfagets historiske dimension, danskfaget og
mediepadagogik m.m. (Kaspersen, 2005, Wiese, 2004, Esmann Knudsen, 1998, Frydensbjerg EIf,
2008).

Det er en preemis i min afhandling, at elevers danskfaglige arbejde bedst kan undersgges gennem
etableringen af et helhedsperspektiv pa danskfagets faglige omrader. Derfor tager jeg ikke fat i
sprog, litteratur eller medier som isolerede dele, men ser faget som en diskurs, der kort og godt
handler om elevers arbejde med sprog og tekster. For at tydeliggere dette indfarer jeg tekstkompe-
tence, et begreb som har rod i den fagdidaktiske modersmalsforskning, og som i afhandlingens
terminologi primart er en tekstfortolkende, hermeneutisk kompetence®. | afhandlingen er tekst-
kompetence et begreb, som udtrykker elevens faglige kompetenceudvikling. Jeg bruger begrebet i
forhold til en reekke taksonomiske niveauer, som jeg udvikler for at muliggare en analyse og for-
tolkning af elevers leringsmuligheder og leeringsudbytte i arbejdet med leeremidler.

| afhandlingen undersgger jeg, hvad der faktisk sker i leeremiddelbaseret undervisning. Jeg under-
seger leremidlers didaktiske design og kompetenceniveau, jeg ser pa leererens arbejde og pa,
hvordan tekstkompetence kommer til udtryk i elevers brug af leeremidler i konkrete undervisnings-
situationer. Undersggelsens tilknytning til danskfaget i det almene gymnasium betyder samtidig, at
bestemte danskfaglige formal, mal og indhold danner ramme for afhandlingen. Analysen af disse

® Her refereres til de afhandlinger, som har fokus pa tekstkompetence dels som en skriftlig tekstkompetence (Wiese,
2004), og dels som en tekstfortolkende kompetence (Kaspersen, 2005). Andre dokumenter er fx Tekstkompetence — en
konferencerapport fra 2001, hvor begrebet udlzegges af forskellige nordiske modersmalsforskere, som pa forskellig vis
begrebssatter og eksemplificerer begrebet. Vibeke Hetmar definerer i indledningen tekstkompetence som noget alle
har, og som en specifik kompetence tilknyttet en specialisering (Hetmar, 2001).



processer giver indblik i, hvad der karakteriserer forskellige undervisningspraksisser i forbindelse
med leeremiddelbrug, og hvordan elevers kompetenceudvikling kan beskrives i undervisnings-
situationer, hvor laeremidlet er tydeligt. For at komme teet pa undervisningssituationer vaelger jeg en
mikroetnografisk tilgang som det metodiske afsat.

1.2 Problemformulering

Pa den baggrund opstiller jeg felgende problemformulering:

Hvordan kan leeremidler og elevers brug af leeremidler analyseres, fortolkes og vurderes i relation til
begrebet tekstkompetence og set i forhold til leererens paedagogiske tilretteleeggelsesformer i faget
dansk i det almene gymnasium?

Underspgrgsmal:

e Hvordan kan leeremidlet i en diskursanalytisk og mikroetnografisk tilgang analyseres,
fortolkes og vurderes?

e Hvilken betydning har lzeremidlet for elevers tekstarbejde og for deres leeringsudbytte?

e Hvilken betydning har lzererens paedagogiske tilretteleeggelse for elevers tekstarbejde og
leeringsudbytte?

e Hvordan kan tekstkompetence ses i forhold til forskellige leeremiddeltyper, undervis-
ningsformer og formelle rammer?

e Hvordan kan elever og leereres brug af leeremidlet og elevens leeringsudbytte omsattes i
en didaktisk model?

1.3 Videnbasering og forskningsdesign

En anvendelsesorienteret tilgang styrer de teoretiske, analytiske og metodiske valg og
sammenstillingen af de teoretiske, analytiske og metodiske tilgange, jeg har foretaget. Mit mal er
ikke primart at bidrage til teoriudvikling, men at fa bragt fagdidaktisk og almendidaktisk teori
sammen med henblik pa at udvikle viden og senere modeller, der kan benyttes i danskfagets
leeremiddeldidaktiske praksis. Jeg har vaeret inspireret af den amerikanske praksisnere
forskningstradition, der formulerer undersggelser pa en relativ smal startbane. Derfor er der i min
afhandling ikke lange teoretiske redegarelser, men koncentrerede nedslag i preecis den teori, jeg
skal bruge i min praksisneere tilgang.

Jeg etablerer et teoretisk, analytisk og metodisk afsat, som kan analysere leeremidler og felge de
undervisningssituationer, hvor lzeremidlet er i brug. Med det orienterer jeg leeremidlet mod den
tekstnare analyse af lzeremidlet og mod klasserumskulturens® mikrokosmos. Det blik fraskriver
muligheden for at inddrage en raekke makrostrukturer, som ogsa har afggrende betydning for
leeremidlers udformning og for elever og leereres interaktionsmuligheder med leeremidler i
klasserummet. Men et fokus kraever fravalg, og derfor er mit forskningsbidrag til danskfagets
leeremidler primeert at udvikle viden pa et mikro- og mesoniveau.

® Jeg benytter klasserumssamtale i afhandlingen, fordi jeg er inspireret af den norske forskning omkring
klasserumsforskning, klasserumssamtale m.m. (Dysthe, 1997).



1.3.1 Et teoretisk blik

Farst indkredser jeg de teoretiske positioner, der er brug for i arbejdet med leeremidler. Det drejer
sig om en begrebsafklaring, et blik pa forskningsfronten og om laeremiddelforskningen i de nordiske
lande med sarligt henblik pa leeremidlers forskellige karakteristika og genrebetegnelser. Jeg tager
afseet i almendidaktisk teoretiske begreber som undervisning, leering, leeringsteori, samt i en
refleksion over den multimodale tekst og tekstanalyse. Jeg inddrager derudover nordisk og angel-
saksisk leeremiddelforskning. Ud over den allerede naevnte tekstbogsforskning findes der en laere-
middelorienteret forskning i skaringspunktet mellem leering, medier og kommunikation, som
undersgger, hvordan leeremidler er afseet for kommunikation i undervisningssituationer (Qvortrup,
1998, 2004, Hansen, 2007, Fritze, 2004). Pa den baggrund udvikles almendidaktiske principper for
brugen af leremidler set i relation til et bredt lzeringssyn. Det betyder, at fag eller faglige kompeten-
ceudviklingsomrader sjeldent er i centrum, men ikke desto mindre er det frugtbart for den fagdi-
daktiske lzeremiddelforskning at inddrage de resultater, som foreligger (Hansen, 2007, Imsen,
2004).

Laeremidler er ikke leengere kun leerebgger, der kommunikerer via sprog og, nar det gar hgit,
billeder. Leeremidler er multimodale tekster, der bade lases, ses og afkodes efter en reekke andre
regler og koder, end bogen. Det betyder, at der for at forsta, hvordan moderne leremidler er
sammensat, er brug for mere end “blot” tekstanalyse. Den multimodale teori er under stadig
udvikling og er et perspektiv pa elevers tekstarbejde med leeremidler, og derfor er der brug nye
tekstanalytiske tilgange og ikke mindst begreber. Jeg har vaeret optaget af det tekstbegreb, som
Gunther Kress og Theo Van Leeuwen. Deres indfaldsvinkel er diskursanalysens fokus pa den
sproglige diskursive orden og en multimodal analyse, som bestar af analysen af flere
udtryksformers potentialer (Kress, 2001), (Van Leeuwen, Theo, 2005). Ogsa Carey Jewitt har
forsket i semiotiske processer og leering og hendes tilgang inddrager jeg ogsa (Jewitt, 2006).

Derudover har jeg har veeret optaget af Anna Levlands afhandling Samansette elevtekstar —
Klasserommet som arena for multimodal tekstskapning (2006), som udstikker nye veje for den
multimodale teoris potentialer i en paeedagogisk kontekst. Her lgses opgaver i undervisnings-
sammenhange og i arbejdet med at analysere og fortolke elevtekster i forhold til det helt nye
paradigme, som det multimodale ret beset er. Det er en anden made at se pa tekster og forholdet
mellem tekst og billede pa, der positionerer en reekke modaliteter pa nye mader. Om det far
betydning for skolens og danskfagets made at organisere multimodale tekster pa, skal vise sig.

Afhandlingen skriver sig desuden ind i en sociokulturel teenkning omkring leering, som overordnet
set er inspireret af den russiske sprogforsker Mikhail Bakhtin (1895-1975). Det er ikke min
intention at skrive endnu en side i den i forvejen omfangsrige forskning i Bakhtins teenkning. Jeg er
interesseret i den forskning, der har haft betydning for de nedslag, som forskere har gjort i den
sociokulturelt inspirerede didaktiske forskning, og for udviklingen af begreber, der kan anvendes
funktionelt i konkret praksisforskning. Derfor etablerer jeg en platform, hvorfra jeg kan diskutere
den forskning, som har taget udgangspunkt i danskfaget, og som er sociokulturelt inspireret.

Det drejer sig om Olga Dysthes forsgg pa at samle den sociokulturelle tilgang til lzering — iseer ud-
mgntet i to meget omdiskuterede begreber: dialogisk og monologisk tale. Bodil Hedeboe rejser i
afhandlingen: Nar vejret laeser kalenderen (2002) en kritik af visse dele af Dysthes praesentation af
Bakhtin og iser af, hvordan begreber anvendes i Dysthes forskning. Jeg inddrager Dysthes
teenkning omkring det sociokulturelle leeringsmiljg, men kritiserer ogsa med Hedeboe, Dysthes



relativt ensidige orientering omkring leeringsmiljg, arbejdsformer og elevens zone for nermeste
udvikling.

Tekstkompetence er mit analytiske kernebegreb, og jeg bruger i afhandlingen plads pa at undersage,
hvordan jeg kan definere et begreb, der kan analysere faglige elevkompetencer. Jeg opbygger pa
den baggrund en definitorisk “rampe”, hvor flere optikker er i spil. Begrebet tekstkompetence er en
tematisering af, at det, elever skal kunne i dansk, er under kraftig forandring, tydeliggjort bl.a. af
gymnasiereformens styrkelse af kompetencetenkningen. Jeg er optaget af, hvordan disse nye krav
om kompetenceudvikling ser ud i praksis i arbejdet med de leeremidler, som ogsa i hgj grad er teenkt
i forhold til gymnasiereformen 2005. Tekstkompetencebegrebet forsgger jeg desuden at operationa-
lisere i relation til leeremidler, ligesom jeg forsgger at opstille taksonomier for opgavernes udform-
ning.

Kompetencebegrebet lader sig vanskeligt diskutere uden ogsa at inddrage dannelse som et begreb,
der historisk set har varet afggrende for fagets selvforstaelse og berettigelse. For at konkretisere
dannelsesproblematikken relaterer jeg det til indholdsvalg og til det eksemplariskes betydning for
undervisning adresseret til bade grundskolen og gymnasiet.

1.3.2 Et analytisk blik

Generelt har jeg veeret optaget af diskursanalytiske vinkler pa bade leeremiddelanalysen og pa ana-
lysen af, hvordan praksis udspiller sig. Derfor kombinerer jeg diskursanalyse med mikroetnografi
og multimodalitetsteori. Dette er en konstellation, som ofte er brugt i uddannelsesforskning, og som
har en raekke forskningsresultater bag sig. Centrale teoretikere er James Paul Gee (1998, 2004),
Judith Green (1998) samt David Bloome (2005), som alle har bidraget til metodisk nyorientering
inden for rammerne af diskursanalytiske og etnografiske klasserumsstudier. Diskursanalysen og
etnografien har et felles epistemologisk udgangspunkt, hvilket har betydning for teoriens forstaelse
af, hvordan og hvorfor leering skal studeres i sociale sammenhange.

Ved denne tilgang undersgges overordnet, hvordan laring opstar i lokale, situerede sammenhange,
og hvordan det, som bliver lert, far betydning for, hvordan fremtidens sociokulturelle resurser
indoptages af det leerende individ (Gee & Green, 1998). Diskursanalysen og det mikroetnografiske
perspektiv giver en optik pa lering set i klasseveerelset, som betyder, at de neere beskrivelser af og
forklaringer pa elevers muligheder for lzering i forskellige kontekster er i centrum. Nogle typer af
leeringssituationer indeholder imidlertid ikke-realiserede tekstkompetencepotentialer, som kan
beskrives med henblik pa didaktisk udvikling. Mine analyser og fortolkninger er refleksioner over
en mindre gruppe elevers kompetenceudvikling og faglige kompetencer, som viser mere abstrakte,
kulturelle modeller for udvikling af elevers tekstkompetencer.

Der findes ikke en decideret teoridrevet leeremiddelanalysemodel, men fra flere positioner etableres
der i disse ar en reekke udviklingsplatforme, som bl.a. interesserer sig for, hvordan analysemodeller
kan se ud. Jeg udvikler i min afhandling en diskursanalytisk tilgang til leremiddelanalyse. Den
diskursanalytiske tilgang er tekstner, og i den variant, jeg har valgt, fokuseret omkring det mikro-
etnografiske niveau. Laeremiddelanalyse fylder relativt meget i afhandlingen, fordi jeg haber at
kunne bidrage med ny viden om, hvordan man teoristerkt kan undersgge leeremidler, sa afkastet er
anvendelsesorienterede modeller. Det anvendelsesorienterede bestar ogsa i et bidrag til generelle
opmarksomhedsfelter i forhold til analysen af nye leeremiddeltyper, som hidtil har veeret oversete.



Her er jeg optaget af de forskere, som udvikler begreber, der bidrager til leeremiddeldidaktikkens
videnskabelige diskurs. Jeg har fokuseret pa Gérard Genettes begreb om para-tekst, som lanceres af
professor Dagrun Skjelbred i artiklen ”Lesning og oppgaver i leerebeker” (2009). Jeg videreudvikler
hendes begreber og bruger dem som verktgj i mine analyser af leeremidler. Jeg har inddraget de
opgavedidaktiske refleksioner, som Skjelbred arbejder med i forbindelse med leeremidler til
naturfag. Hendes begreber om kontekstualisering, leesestrategi og metarefleksion er alle anvendelige
i min undersggelse.

1.3.3 Et metodisk blik

Ogsa mine metodiske overvejelser afspejler den anvendelsesorienterede undersggelse af elevers
brug af leremidler. Metodevalget er foretaget med baggrund i interessen for elevers sproglige
interaktioner og forhandlinger pa klasserumsniveau. De kvalitative forskningsmetoder samt tradi-
tionen for klasserumsforskning har veeret det typiske afsat for afhandlingens metodevalg i den
empiriske undersggelse. Jeg har imidlertid ikke fokus pa klasserumsforskningens typiske parametre
som magt, kan, klasse og etnicitet, da disse ville gare min undersggelse for bred. For at fokusere pa
elevers brug af leeremidler har jeg valgt casestudiet som den empiriske forskningsmetode, der setter
fokus pa bestemte omrader i den leeringsmassige kontekst, samtidig med dets fleksible design ger
det muligt at endre forskningsparametre undervejs i empiriindsamlingen. Dertil rummer casestudiet
mulighed for at studere det unikke og serlige i en given kontekst.

Undersggelsen er foretaget inden for rammerne af to gymnasieklassers leeremiddelbrug og omfatter
klasserumsbaseret undervisning suppleret med gruppe- og pararbejde. De to casestudier har til veje-
bragt et stort empirisk billed- og lydmateriale, som dokumenterer, hvad elever siger og ger i
arbejdet med leeremidler. Data praesenteres i et bilagsmateriale, som dokumenterer afhandlingens
analyser og rejser en metodisk diskussion af fordele og ulemper ved at bruge video i pedagogisk
forskning. Centrale positioner i denne diskussion er bl.a. Frederic Erickson (1992), som arbejder
med mikroetnografisk analyse og metode i relation til psedagogiske situationer. Den indfaldsvinkel
deles af en amerikansk videoetnografisk forskningstradition, som den meget beskedne danske
forskning i videoetnografi udspringer af (Rgnholdt, 2003).

| valg af leeremiddel til undersggelsen var det mig magtpaleeggende at veelge didaktiske leeremidler,
der faktisk blev brugt — ogsé fem &r efter, at de er udgivet’. Jeg valgte derfor et sterkt fagligt
profileret trebindsveerk skrevet af Henrik Poulsen, nemlig Grundbogen til dansk (2005). Jeg valgte
ogsa et mindre digitalt leeremiddel, Rod i sproget (Bruun, 2003) og en ikke-didaktiseret tekst,
nemlig den interaktive film Switching af Morten Schjgdt (2003).

1.4 Opbygning

Afhandlingen har ti kapitler og et s&rskilt bilagsmateriale. Afhandlingens to hovedundersggelses-
felter er leeremidler og tekstkompetence. Den anvendelsesorienterede tilgang til teoriudvikling i
kapitel 2 har sit afset i nordiske didaktikforskeres begreber om forskellige elementer i relation til
feltet leeremidler. Jeg etablerer desuden en diskussion, vurdering og kritik af Olga Dysthes to
begreber om det monologiske og det dialogiske, samt en kritik af nydialogismen. Til afgraensning af
videntypologi anvender jeg Lars Qvortrups taksonomi, som operationelt akkompagnerer mine
analyser af forskellige tekstkompetenceniveauer i relation til leeremidler og leeremiddelbrug.

"I en raekke sggninger pé nettet kan jeg se pA gymnasieleereres undervisningsplaner, at Henrik Poulsens bog er flittigt
brugt, og ved forskellige lejligheder har jeg haft lejlighed til at spgrge gymnasielarere, om de kender de pageldende
leeremidler, og om de har brugt dem. De bade kender dem og har brugt dem. Sa leeremidlerne er helt sikkert udbredte.



| kapitel 3 kombinerer jeg diskursanalyse og mikroetnografi i en metodisk tilgang, som kan
undersgge sprogfeellesskabers forklaringer og afklaringer af normer, standarder og forventninger
(Gee, 1998, 2006). Diskursanalysen bidrager med veerktgjer til undersggelse af, hvordan
fortolkningsfallesskabets ekspertise bliver til generelle diskursmodeller, som peger pa
meningspotentialet i elevernes tekstfeellesskaber. Diskursanalysen perspektiveres med
multimodalitetsanalysen og munder ud i en analysestrategi, der har blik for elevers brug af sprog
samt semiotiske resurse som billede, lyd, gestus m.m.

| kapitel 4 redeger jeg for de valgte kvalitative forskningsmetoder samt betydningen af de metoder,
det forskningsdesign og de konkrete indsamlingsteknikker, som er valgt i forbindelse med den
empiriske undersggelse. Kapitel 4 redegar samtidig for, hvordan datamaterialet er bearbejdet og
presenteret.

Afhandlingens analytiske del er kapitel 5 til 8. Her analyserer og vurderer jeg leeremidler i forhold
til en reekke fremlagte parametre samtidig med, at der gives en fagdidaktisk vurdering af
lzeremidlernes potentielle mulighed for udvikling af tekstkompetence i dansk. 1 fokus er beskrivelse,
analyse og fortolkning af, hvad elever og leerere konkret siger og ger i deres arbejde med
leeremidlerne.

Kapitel 5 omhandler elevers brug af Grundbogen til dansk (2005). Kapitel 6 er undersggelsen af,
hvordan elever bruger det digitale sprogmateriale Rod i sproget (2003). Kapitel 7 er et lille, men
vigtigt kapitel, hvor jeg i en delkonklusion sammenfatter de to analyser af leeremidler. Kapitel 8 er
et perspektiverende kapitel, hvor jeg inddrager en primertekst (eller et kontekstuelt leeremiddel) den
interaktive film Switching (2003).

Kapitel 9 indeholder afhandlingens konklusion. Kapitel 10 er et dansk resume af afhandlingen. Som
en sidste, men vigtig information har bade elever og larere i undersggelsen indvilliget i, at
materialet ma benyttes i forskningsgjemed.

Praksisanalyserne skal ses i et teet samspil med bilagsmaterialet, som dokumenterer de processer,
analyserne tager fat pa. | bilagsmaterialet er alle bilag praesenteret i forhold til det kapitel, de
benyttes i. Indekset har jeg placeret sammen med bilagsmaterialet bagerst i afhandlingen. I indekset
benytter jeg kategorierne:
e Model refererer bade til afhandlingens egne grundmodeller og til modeller inddraget fra
andres arbejde.
o Billede refererer til billeder af elever i klasserummet, leeremidler og undervisningssituationer
m.m.
o Tabel refererer til fremstillinger af teoretisk stof, ligesom der er eksempler pa tabeller, der
viser undervisningens organisering.

Det betyder, at hvert bilag i afhandlingen er knyttet til dels indekseringen bagerst i kapitlet, dels til
det medfelgende bilagsmateriale.



Kapitel 2 Leeremidler og tekstkompetence
2.1 Leeremidler

2.1.1 Leeremidler i brug

Jeg interesserer mig for, hvordan leeremidler kan analyseres og bruges i undervisnings-
sammenhange. Leremidlet er et meget vigtigt element i elevernes laering og i leererens mulighed
for at planlaegge, gennemfare og evaluere undervisning til statte for elevernes leering. Hensigten
med studiet af leeremidler i undervisningen er dobbeltsigtet, dels at bidrage til viden om danskfagets
leeremidler, og dels at bidrage til udvikling af en leeremiddeldidaktik, som kan reflekteres i alle fag
og gerne pa alle niveauer i uddannelsessystemet. Leareplaner og andre institutionelle programmer
for undervisning inddrager paradoksalt nok sjeldent leeremidler som en vasentlig parameter i
lererens arbejde med fagdidaktiske omrader. Dermed bliver leeremidler og brugen af dem implicit,
hvilket er problematisk, nar vi ved, at videnfremstilling i de enkelte fag ofte kommer fra netop
leeremidler. Kapitel 2 vil vise, at der er plads til bade forskning og udvikling af ny viden om
leeremidler i danskfaget. | det falgende sammensatter jeg en raekke perspektiver fra flere
ph.d.afhandlinger og forskningsresultater, som tilsammen udger den teoretiske platform for mit
arbejde med at analysere multimodale leeremidler og brugen af dem i klasseveerelset.

2.1.2 Hvad er et leeremiddel?

Arbejdet med at fa defineret, hvad et leeremiddel er, har staet pa gennem adskillige ar. Aktuelt far
definitionsarbejdet et nyt perspektiv, fordi multimodale lzeremidler stiller nye spgrgsmal til, hvad et
leeremiddel er. Kort fortalt er modalitet en resurse, som repraesenterer og kommunikerer, fx er skrift
en modalitet, fordi skrift bade er fysisk til stede her, men er ogsa en sarlig vedtagelse om en serlig
organisering af tegn. Multimodalitet vil sige, at en tekst skaber mening gennem flere modaliteter
(Kress, 2003). Senere i kapitlet uddyber jeg begge begreber.

| en reekke udviklings- og forskningsartikler fra de sidste 3-5 ar har leeremiddelbegrebet veeret
behandlet, og de viser, at leremiddelbegrebet ikke er en entydig starrelse. Aktuelt forstas
leeremidler som et kontinuum af de leeringsmedier, som bliver brugt i skolen, og som ogsa bidrager
med nye forstaelser af leeringens formal og mal, den laerende selv samt metoder og
vurderingskriterier (Drotner, 2007), (Illum Hansen, 2008, 2010) (Hansen, 2007). Det er derfor
heller ikke leengere relevant at betragte leeremidler alene som tekstbgger. Endelig er det ngdvendigt
at indtaenke forskellige faglige traditioner og kundskabskategorier i definitionen af, hvad et
leeremiddel er.

Flere forskere er kritiske over for leeremiddelbegrebet og bruger i stedet fx artefakt eller
leeringsresurse. Gunn Imsen skriver at: “alle former for artefakter, der tages i anvendelse i
leeringssituationen, er leringsmaterialer, mens andre artefakter er “ikke-formalshestemte som fx
tavle, intranet mm” (Imsen, 2004). Synspunktet deles af Kirsten Drotner, som skriver: ”Frem for at
tale om tekstmedier eller leremidler kan det derfor vaere nyttigt at tale om leeringsressourcer, for
herved at fremhave, at leering altid tager udgangspunkt i nogen, ikke noget, men at dette noget
samtidig er afgerende for, at vi overhovedet kan tale om lering” (Drotner, 2007). Kirsten Drotner
foreslar ogsa leringsresursebegrebet, fordi det indfanger komplekse samfundsmaessige
forandringer, krav om kompetencetilegnelse og mediernes aktive rolle i forbindelse hermed.
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Jeg er kritisk over for de to definitioner, fordi der veaelges overbegreber, som i teorien skal kunne
definere alle former for artefakter i skolen. Preemissen for definitionen er, at alle materialer har et
iboende didaktisk potentiale, men i relation til faglige og didaktiske refleksioner over eksempelvis
vurdering og evaluering er det ikke gavnligt at definere alle typer af leeremidler inden for samme
kategori. Den almendidaktiske interesse for eleven og for mediet dominerer i denne type
definitioner over konkrete leeremidlers formidling af et vidensomrade, hvilket tilslgrer de didaktiske
leeremidlers faktiske funktion i skolen. I undervisningssammenhange er det ngdvendigt at have en
serlig baggrundsviden for at benytte leeremidler optimalt, samtidig med at afsenderens intention
med leeremidlets made at indskrive sin laeser pa er vasentlige parametre. Jeg vil derfor ikke anskue
didaktiske og ikke-didaktiske leeremidler under ét, idet jeg haevder, at et overbegreb som eksempel
leeringsresurse eller artefakt fremkalder et endnu sterre behov for at preecisere og beskrive
didaktiske leeremidlers indhold og funktion.

Nar jeg holder fast i betegnelsen leeremiddel preaeciseres det, at jeg er interesseret i forlags-
producerede og relativt sterkt didaktiserede leeremidler, produceret med henblik pa at skabe laering
for nogle bestemte om noget bestemt. Derfor arbejder jeg med et relativt smalt leeremiddelbegreb,
som jeg definerer sadan:
Et leeremiddel udpeger med baggrund i en systematiseret tilgang til viden et eller flere
omrader, indholdselementer, mal og metoder, som formidles, sa et tydeligt fagligt og
paedagogisk didaktisk design fremstar til gavn for leerernes undervisningsplanlaegning,
gennemfarelse og evaluering ikke mindst af elevens laering.

Jeg benytter dermed et leeremiddelbegreb, hvor en raekke intenderede faglige formal og mal er
indlejret i leeremidlets didaktiske udformning. En pjece fra Sundhedsstyrelsen om, hvordan man
behandler lus, eller en hjemmeside fra et pengeinstitut, der informerer om, hvordan man far udbetalt
pension, er i min forstaelse ikke et didaktisk leeremiddel, selvom der vil vere didaktiske
overvejelser forbundet med udarbejdelsen af sadanne materialer. Intranet eller museer er i min optik
heller ikke didaktiske leeremidler, ligesom ”Bonanza”, DR’s store historiske arkiv, heller ikke er
det. Derimod er der pa DR’s undervisningsplatform en reekke eksempler pa leeremidler, som har en
intenderet paedagogisk og metodisk tilgang til leering, og som forholder sig til de mal, et givent
uddannelsesniveau matte have. Derfor er det vigtigt at skelne mellem leeremidler, der er rettet mod
bestemte uddannelsesmassige niveauers formal, mal, indhold, og de kontekstuelle leeremidler, som
bliver tilpasset uddannelsesmassige formal, mal og indhold.

Et andet begreb, som er teet knyttet til mit leeremiddelbegreb, er didaktisk design. Begrebet dukker i
stigende grad op som en erkendelse af, at l&eremiddelbegrebet er et bredt koncept, hvor en reekke
faktorer udgar et didaktisk design. Jens Jargen Hansen skriver i sin afhandling om didaktisk design
at:

Hvor begrebet instructional design reflekterer behavioristiske undervisningsaktiviteter,

er begrebet didaktisk design optaget af elevens konstruktivistiske laeereprocesser og

gestaltning af de undervisningsmaessige aspekter, der kan befordre denne lering.

Leeremidlets didaktiske design understatter undervisningens fleksible og

situationsbundne udfordringer og kommunikative opgaver (Hansen, 2007:16)

Jeg opfatter begrebet om didaktisk design som en indramning af en samlet laeringssituation, der har
elevens leering og kompetenceudvikling i centrum. ”De undervisningsmaessige aspekter” er
imidlertid helt afgarende for, hvilke leeringspotentialer et didaktisk design giver mulighed for, og
derfor er det ogsa vigtigt at undersage, hvilke didaktiske handsraekninger der er til leereren i et
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didaktisk design. Jeg ser pa den baggrund en god mulighed for at kombinere didaktisk design med
mit fokus pa elevens udvikling af tekstkompetence og lererens leremiddelkompetence, som jeg
udfolder senere i kapitlet.

2.1.3 Leeremiddelforskning i de skandinaviske lande

Den eksisterende leeremiddelforskning har bade en almendidaktisk og en fagdidaktisk vinkel, hvor
den almendidaktiske tilgang aktuelt har flest forskningsresultater bag sig. Forskningen og
forskningsfronten etablerer sig i disse ar og starter ofte med at “knopskyde” sig vej fra mere
etablerede forskningsinstitutioners interesse for fx fagdidaktik, it-og medier eller forskning i
skriftsprogstilegnelse. Undtagelser er dog Hagskolen i Vestfold i Norge samt Nationalt Videncenter
for Leeremidler i Danmark, to platforme, hvorfra der i disse ar arbejdes med at udvikle en egentlig
leeremiddeldidaktik med henblik pa at kvalificere bade forskning, udvikling og praksis pa omradet
(IMum Hansen, 2008), (Hansen, 2007). Det er primaert leeremidler til grundskolen, som er i centrum,
men fordi forskningsfeltet er i en opstartsfase, er det ikke hensigtsmaessigt, at institutionelle graenser
styrer udviklingen af leeremiddelforskningen, da der er brug for mere viden indsamlet pa alle
niveauer i uddannelsessystemet.

Vi ser ogsa i grundskoleforskningen en begyndende teoretisk begrebsudvikling omkring leeremidler,
baseret pa hermeneutiske og kommunikationsteoretiske traditioner i samspil med en reekke
undersggelsesmetoder, der fremmer studiet af leeremidler. En raekke andre forskningstraditioner er
pa banen i leremiddelforskningen, som fx multimodalitetsteori og semiotik. Af den grund er studiet
af leeremidler et udtalt tveerfagligt omrade, hvor en raekke videnskabelige tilgange ma til, for at
forskning pa omradet bliver mulig. Med den modifikation mener jeg, at man kan tale om tre
hovedspor i den aktuelle litteratur om leeremidler:

e en tekst- og genreanalytisk fagdidaktisk tilgang

e en medie- og kommunikationsorienteret tilgang

e en semiotisk-multimodal tilgang.

En fagdidaktisk, tekstanalytisk tilgang til l&eremidler

| de skandinaviske lande findes forskellige miljger, som interesserer sig for leeremidler. I Norge har
Hagskolen i Vestfold etableret en forskningstradition, som undersgger, hvordan tekstbgger og, hvad
man bredt set kunne kalde skriftsprogstilegnelse og senest ogsa faglig leesning, heenger sammen.
Begrebet ”den padagogiske tekst” slog med udgangspunkt i et bredt multisemiotisk tekstbegreb
igennem bade i forskning og undervisning (Selander og Skjelbred, 2004). En padagogisk tekst er
saledes "artefakter for meningsskabende og intensjonell samhandling i kommunikative situasjoner,
ytringer som realiseres ved hjelp af tegn, bade tale og skrift, men ogsa multimodale tekster,
specielle i den forstand, at de forholder sig til genre og realiseres i fortolkningen af dem, og sluttelig
at dette sker 1 en situationskontekst og en sociokulturel kontekst™ (Selander, Skjelbred, 2004).

Den fagdidaktiske leeremiddelforskning ser leeremidler som genrer, der reprasenterer et fags
vidensformer og understatter formidlingen af specifikke stofomrader og undervisningsformer
(Selander, Skjelbred, 2004, Skyum Nielsen, 1995). Traditionen har undersggt og vurderet
leeremidler i forhold til faglige og fagdidaktiske omdrejningspunkter og er primeert knyttet til
receptionsanalyser af eksempelvis tekstbagers indskrevne laeser-, leerer- og elevpositioner samt den
faglige og fagdidaktiske fremstilling set i forhold til et funktionspotentiale (Selander, Skjelbred
2004, Barre Johnsen, 1998, Knudsen, 2006). Den fagdidaktiske tekstbogsforskning har endvidere
veeret understgttet af forskning i modersmalsundervisning, historie og naturfag. Samtidig har
tekstbogsstudier fulgt samfundsideologiske tendenser i studiet af eksempelvis repraesentation af

12



kan, magt og etnicitet i leeremidlers diskursive udtryk (Knudsen, 2007). Det har veret relativt
underbelyst, hvordan leeremidler fungerer i brug i konkrete undervisningssituationer, men en
stigende interesse for sammenkoblingen af leeremiddelforskning og empiriske studier af leeremidler
med henblik pa vurdering af design og leeringsudbytte viser sig i disse ar (Selander, Skjelbred,
2004, Knudsen, 2005, Skjelbred, 2003).

| Danmark har oprettelsen af Nationalt Videncenter for Laeremidler ved UC Lillebzlt, UCSYD og
UC Sjelland® betydet, at der ogs nationalt er gget fokus pa leeremiddeludvikling og forskning.
Centerets opgave er at fremme professionelles brug af leeremidler, sa leerere og andre grupper, der
til daglig har mange leeremidler gennem handerne, far teoribaserede, analytiske kompetencer til at
vurdere leeremidler med i det leererfaglige arbejde. Centerets arbejde er baseret pa en bred metodisk
tilgang, og en raekke udviklingsprojekter er allerede sat i gang primeert i forhold til sterre
evalueringsprojekter af en raekke leeremiddeltyper samt udvikling af leeremidler til omradet for
mellemlange videregaende uddannelser eller MVVU (Illum Hansen, 2008, Hansen, 2007).

Et af centerets mal er at udvikle modeller til analyse af leeremidler. Forelgbig er denne model pa
banen, baseret pa tre analytiske niveauer: mal, middel og vejen ad hvilken, dvs. en almendidaktisk
tilgang til basale elementer i enhver didaktisk refleksion. De tre analytiske niveauer kombinerer
rumligt set tre forskellige perspektiver. Modellen er organisk og setter fokus pa en reekke aspekter
ved leeremidlet, som er gensidigt afheengige af hinanden. Man kan altsa ikke ngjes med at analysere
dele af leremidlet, for det vil ikke give et overblik over leeremidlets didaktiske potentiale.
Leeremidlets tre henvendelsesformer er i centrum: udtryk, indhold og aktivitet. De tre
grundleeggende perspektiver, differentiering, tilgeengelighed og progression, er elementer, der hver
for sig og sat i spil med hhv. udtryk, indhold og aktivitet giver en unik analysemulighed af
leeremidlet og dens anvendelighed i praksis (Illum Hansen, 2009).

Udtryk Aktivitet

Dannelsessyn
Fagsyn
Mal

Indhold

Model 1: Grundmodel til leeremiddelanalyse

® Det Nationale Videncenter for Laremidler har fokus pa produktion, vurdering og anvendelse af leeremidler. Det betyder, at der udvikles koncepter
for, hvordan leeremidler kan kvalificeres, hvordan der kan udvikles metodisk analyse og vurdering af leeremidler inden for uddannelses- og
formidlingssektoren, og endelig er der igangsat projekter, der undersgger, hvordan anvendelsen af leeremidler i folkeskolen kan optimeres.
www.laeremidler.dk
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Jeg er inspireret af modellen i forhold til den tydelige didaktiske og fagdidaktiske tilgang til
leeremidler og leeremiddelbrug. | kapitel tre udvikler jeg pa baggrund af en diskursanalytisk og
mikroetnografisk tilgang min egen analysemodel, som tager udgangspunkt i analyseaspekterne:
materialitet, aktivitet, semiotik og sociokulturel identitet.

| Norden er der ikke foretaget starre kvantitative undersggelser af leremiddelbrug, men fra mindre
norske undersggelser ved vi, at 75 % af en adspurgt leerergruppe altid benytter leeremidler i deres
undervisning. Kun tre procent svarer “sjeldent” (Bueie, 2003). Andre norske undersggelser viser, at
leeremidler er i brug i 60 % af den effektive undervisningstid (Heyerdahl-Larsen, 2000). Andre
undersggelser igen har fokus pa leererens brug og elevers vurdering af leeremidler. Det generelle
indtryk fra undersggelserne foretaget i Norge er, at laerere ikke bruger leeremidler slavisk, men at de
tilretteleegger opgaver og arbejdsformer, sa de passer til den made, de underviser pa (Selander,
Skjelbred, 2004). Imidlertid figurerer en analyse af leeringsmiljget sjeeldent som arsagsforklaring,
mens elevers og lereres vurdering af leeremidlet ofte alene udger det empiriske fundament.

En medie- og kommunikationsorienteret tilgang til leeremidler

Inden jeg beveeger mig ind i den litteratur, som findes pa omradet, vil jeg kort definere, hvad jeg
forstar ved et medie. Jeg definerer medie som: et intervenerende redskab, instrument eller vaerktoj
som kan transportere eller baere information eller indhold” (Drotner, 2005). En raekke moderne
medier er saledes: video, radio, tv, fotografi, reklamer, aviser, magasiner, optaget musik,
computerspil, internet, og et af de &ldste, bogen. Medietekster er eksempelvis programmer,
hjemmesider, film m.m. dvs. semiotisk betydning, som bares af disse medier.

Som jeg skrev i indledningen, er der opstaet en gryende leeremiddelforskning i skeeringspunktet
mellem leering, medier og kommunikationsteknologier, som undersgger, hvordan leeremidler er
afseet for kommunikation i undervisningssituationer. Jens Jargen Hansen forsvarede i 2007
afhandlingen Mellem didaktik og design. Afhandlingen er en undersggelse af digitale og ikke-
digitale leeremidler set fra et systemisk og almendidaktisk synspunkt, hvilket ikke mindst satter nye
begreber i spil. Hansen skelner i sin ph.d.afhandling mellem didaktiske og kontekstuelle leeremidler
(Hansen, 2007). Hansen definerer de to begreber pa den made, at didaktiske leeremidler har en fast
tilkobling til undervisning og primeert leereren, mens kontekstuelle leeremidler har en lgs
kommunikativ kobling til undervisning og iser laereren” (Hansen, 2007:17). Hansens opretholdelse
af skellet mellem forskellige typer af leeremidler er et godt bud pa en kategorisering af forskellen
mellem de undervisningsintenderede leremidler, som ofte er forlagsproducerede, og de leeremidler,
som optreeder i undervisningen, men som ikke har en iboende didaktisk intention.

Konkret vil man vurdere, om der er en didaktisk intention indlejret i et forlagsproduceret,
fagspecifikt leeremiddel. Didaktiske leeremidler bringer fag til udtryk pa bestemte mader, som vil
veere konkretiseringer af ministerielle bestemmelser, faglige diskussioner, tradition og forskning.
Bestemmelser om formal og mal, evaluering m.m. behever ikke vaere centralt i DR’s arbejde med at
producere gode hjemmesider til bgrn og unge. En hjemmeside vil i Hansens forstaelse vere et
kontekstuelt leeremiddel, fordi leeremidlet vil kunne bruges i dansk i en bestemt kontekst, hvor der
foretages en didaktisering af laereren.

Pa den made har didaktiske og kontekstuelle leeremidler forskellige formal og hensigter, men begge

typer af leeremidler kan have eller har som regel leering som mal. Hansen opstiller i sin afhandling
tre dimensioner for, hvad der kvalificerer undervisning som kommunikation: den faglige
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formidling, den didaktiske anvendelighed og det lzeringsmaessige potentiale (Hansen, 2007:23). Mit
fokus er mere fagspecifikt og snavert, fordi jeg med etableringen af tekstkompetencebegrebet
interesserer mig for, hvordan leeremidler peger pa danskfagets kompetencer, og hvad elever kan
leere af at arbejde med disse leeremidler.

En multimodal tilgang til leeremidler

En sidste tilgang til leeremidler er knyttet til teorien om multimodalitet, en tilgang som har nydt stor
interesse de seneste ti ar, og som ikke er feerdigudviklet endnu. | mit arbejde har isar den engelske
professor og forsker Carey Jewitt veeret en vigtig inspirationskilde i forhold til en mere
internationalt orienteret tilgang til leeremidler. Senere vil jeg gere rede for, hvordan
multimodalitetsteorien fungerer og kan anvendes relateret til leeremidler og leering. | den
sammenhang er jeg is&r interesseret i, hvordan sprog, tekst, billede og tale optraeder i forskellige
leeremidler og for, hvordan leerere og elever arbejder med leeremidlerne og med hvilket
leeringsudbytte til fglge.

| et multimodalt perspektiv bestar danskfaget af en reekke multimodale tekster, som pa forskellig vis
indgar i elevers faglige arbejde. I afhandlingen Samansette elevtekstar (2006) giver Anne Lgvland
et bud pa, hvordan multimodal tekstkompetence og elevers tekstprodukter kan ses i lyset af den
multimodale teori. Afhandlingen undersgger en reekke tveerfaglige projekter og interesserer sig iseer
for, hvordan elever selv producerer tekst i et multimodalt leeringsmiljg. Afhandlingen viser, hvad en
multimodal tilgang til meningsproduktion kan tilvejebringe af ny viden, nar man har dette sarlige
blik pa elevers tekstproduktion. I begrebet multimodal tekstkompetence finder Levland et fagligt
omdrejningspunkt, der i en almendidaktisk rammesatning svarer til mit begreb om
tekstkompetence, som jeg vil lancere senere i kapitlet.

2.2 Leeremidler i danskfaget

Danskfaget tilhorer de humanistiske fag og har bredt set ”det menneskeskabte” som omdrejnings-
punkt. Det betyder dog ikke, at alle menneskeskabte, kulturelle artefakter i verden er relevante i
danskfaget. En bygning eller et stykke musik skal settes ind i en bestemt danskfaglig sammenhang
for at veere interessant. Dermed ligger det ogsa i fagets afgraensning, at leerere og elever i
dansktimerne ikke typisk vil vaere optaget af at analysere klang, becifring og frasering i et stykke
klassisk musik eller arkitektoniske detaljer - men i tekster. Derfor er danskfagets lzeremidler ofte
samlinger af tekster, der er indrammet af et bestemt didaktisk design.

Som sagt er forskning i danskfagets leeremidler i brug sparsom, og der er meget, vi ikke ved endnu.
Netop dette — i brug er vigtigt for forstaelsen af, hvilket felt afhandlingen beveeger sig ind pa. Med
grundlag i en fagdidaktisk tradition har vi efterhanden flere bud pa, hvordan leeremidler kan
vurderes (Illum Hansen, 2008, Carlsen og Hansen, 2009). | forhold til leeremidler i brug ved vi
derimod mindre; vi ved ikke, hvilke titler der hyppigst bliver anvendt pa forskellige niveauer i
danskfaget, eller hvilke faglige genstandsomrader der har de fleste leeremidler (Skjelbred, 2003).

Nyere norske undersggelser peger pa, at laereren i grundskolen gennemsnitligt bruger 25 minutter pa
at vaelge et leremiddel, og noget tyder pd, at mange valg af l&eremidler foregar via “ore til ore”-
metoden, dvs. en lzrer forteller en anden laerer om et godt leeremiddel, som denne pa baggrund af
den kollegiale anbefaling veelger at bruge. Vi kan se i forlagenes kataloger, at der udgives utrolig
mange leeremidler til danskfaget, en optelling viser, at der i 2009 blev udgivet over 50 titler alene
pa forlaget Systime til det almene gymnasium. Endelig findes der ingen undersggelser af, hvilke
tekstkompetencer elever skal have for kunne bruge de multimodale leeremidler, eller af hvilke
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didaktiske kompetencer leereren skal besidde for at kunne undervise med forskellige former for
multimodale leeremidler.

| tidligere artikler har jeg peget pa det vasentlige i, at leererne har faglige kompetencer til at arbejde
med nye typer af leeremidler i dansk (Falkesgaard Slot, 2005, 2006). Det geelder bade larerens it-
kompetencer og scenariekompetence”, idet leeremidler har forskellige didaktiske iscenesattelser og
mader at introducere sig selv pa for elever. | haftet At vurdere leeremidler i dansk (2009) taler
Dorthe Carlsen og Jens Jgrgen Hansen om didaktiske leeremiddelgenrer inden for leeremidler i
dansk. De skriver bl.a. omkring leeremiddeltekster, at ”det er vigtigt at undersoge sammenstillingen
af de forskellige leeremiddeltekster og tekster i leeremidlet” (2009:13). Selvom de skriver med
henblik pa uddannelsen af primzrt folkeskolelarere, geelder det ogsa for gymnasielarere, at det
selvstendigt at arbejde med at udvelge, analysere og efterfalgende arbejde med leeremidler er en
vigtig fagdidaktisk kompetence.

Jeg har en formodning om, at dansklarere generelt benytter mange leeremidler, fordi sprog og
litteratur er i centrum — fx i modseetning til en reekke andre fag, som arbejder med genstande og
feenomener, som er sverere at opbevare pa en hylde hos et forlag. Senere vil det fremga, at
dansklerere generelt er ret optagede af at finde “det rigtige leremiddel”. I danskfaget er der en
tradition for at vurdere leeremidler i praksis, men problemet er, at denne vurdering ofte ikke har
afseet i fx fagdidaktisk forskning eller i andre teoretisk kvalificerede modeller o.1.
Men er leeremidler sa overhovedet vigtige tekster og stemmer i undervisningen? Og hvis de er,
hvorfor og hvordan er de det sa? Bodil Hedeboe og Olga Dysthe, som jeg i hgj grad vender tilbage
til, skriver begge i deres afhandlinger: Nar vejret laeser kalendere (2002) og Det flerstemmige
klasserum (1997) om leeremidlets funktion i undervisningen. Dysthe skriver:

Skolen er et sted, hvor det autoritative ord har gode vilkar. For det farste er skolen som

institution det sted, hvor samfundets sandheder bliver formidlet til naeste generation,

bl.a. via leerebgger. For det andet er leereren autoritetsperson i kraft af bade sin stilling

og sin kundskab og ikke sjeeldent ogsa ved sin personlighed” (Dysthe, 1997:73).

Jeg er ikke enig og haevder, at det kraever en modifikation at beskrive laerebggers funktion pa denne
made i et senmoderne samfund, hvor leeremidler har forandret sig pa en reekke omrader. At gare
leeremidlet til en monologisk stemme i klassevarelset, som dels kommer med “’sandheden”, og dels
nasten modarbejder "agte” leering, tager udgangspunkt i et undervisnings- og leeringsbegreb, som
grundleeggende passer til Dysthes generelle fremstilling af det monologiske og det dialogiske (to
begreber jeg vender tilbage). Der tegnes et stereotypt billede af leerebogens design, funktion og
betydning samt made at formidle kundskab pa. Moderne leeremidler har typisk en konstruktivistisk
tilgang til undervisning, hvilket betyder, at tilgangen til viden tager udgangspunkt i elevens
forudseetninger og forforstaelse. Man kan haevde, at i det gjeblik leeremidlet mister plads i
undervisningen eller maske helt forsvinder, skabes endnu mere plads til lererens “monologiske
tale”, hvilket med Dysthes egne ord ikke nedvendigvis er til gavn for elevens kundskabsproduktion.
Jeg mener, at leeremidlet har sin berettigede plads i klasserumskonteksten. Pa hvilke punkter, der
kan vere problemer forbundet med moderne leremidlers funktion og design, kan mine analyser
senere i afhandlingen forhabentlig afklare.

Heller ikke Bodil Hedeboes tilgang til leeremidler deler jeg. Her er der specifikt tale om leeremidlers
funktion i danskfaget:
De relevante intertekster i fx engelsk, dansk og historie er nemlig ikke leerebggerne.
Intertekstualiteten her er mere implicit, den bestar af et teet netveerk af semantiske
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relationer og synsvinkler, som har at ggre med laesemader, strategier og
forestillingsmenstre, maske snarere end med sarlige tekster (Hedeboe, 2002:47).

Min preemis er i modseatning til Hedeboes, at danskfagets leeremidler har stor betydning for udfaldet
af danskundervisningen, og at de vigtige tekster i dansk ogsa er leerebggerne med det didaktiske
design, som teksterne skal ses i forhold til. Leeremidlerne beerer szrlige tekster frem, og derfor star
leeremidlet i danskfaget centralt. Jeg anerkender, at der i faget er en seerlig sterk tradition for
leererens didaktisering af ”1nte” tekster, og derfor indeholder min undersggelse ogsa en analyse af
leererens didaktisering af en ikke-didaktiseret tekst. Det vender jeg tilbage i kapitel 7. Det skygger
midlertidig ikke for, at mange laereres udgangspunkt er leeremidlet, hvorfor min undersggelse tager
sit udgangspunkt der.

2.2.1 Opgavedidaktik og opgavekvalitet

Opgaver er et vigtigt omrade i leremidlers design og en vigtig metode i skolens og lererens
metodiske tilgang. Opgaver er en helt central made at arbejde pa i en reekke undervisnings- og
leeringssituationer og det “’sted”, hvor eleven selvstendigt meder stoffet. Dermed bliver det
afgerende, at opgavers samlede design giver adgang til den viden, eleven skal arbejde med, og at
opgaver tydeligt viser, hvilke faglige forventninger der stilles. Opgaver udstraler m.a.o., hvad der er
vigtigt at vide i et fag, og udvikler elevens forstaelse for, hvordan et videnomrade er opbygget, og
dermed ogsa hvad et fag dybest set handler om og anser for vigtigt (Grepstad, 1997, Skjelbred,
2009).

Tanken bag “opgaver” udspringer af den reformpadagogiske og konstruktivistiske tilgang til
leering, hvor elever ikke kun skal undervises, men ogsa aktivt tilegne sig viden via lgsning af
opgaver. Opgaver har udviklet sig fra at vaere spgrgsmal med ofte kun et rigtigt svar a la Laes og
forsta til i dag at vaere komplekse klynger af ofte komplicerede og ganske varierede opgavetyper,
der snor sig ud og ind af stoffet i leeremidlet, og som ikke sjeeldent ogsa peger ud over leeremidlets
videnfremstilling.

Tekstens disposition, metakommentarer, sammendrag, retoriske spgrgsmal, parafraser og
henvisninger er med til at pege pa et fags made at konstruere viden pa, og derfor er det afgerende, at
opgaverne i leremidlerne er sig bevidst om at vaere en vigtig kilde til vidensystematisering af
kundskab i et fag, og ikke mindst om hvordan denne kundskab systematiseres. Det til trods er det
faktisk ret begreenset, hvad vi ved om elevers laesning og forstaelse af opgaver i leremidler
(Johnsen, 1999). Som Dagrun Skjelbred skriver:

Kanskje kan vi si at oppgaverne bidrar til & synliggjgre et fag og et emnes

kunnskapstaksonomi og dermed styrer elevens forstaelse bade av hva som er vigtig

kunnskap, og i neste omgang hva de bgr legge merke til, og dermed hvordan teksten

skal leses. (...) oppgavene gir nyttige signaler om hva som er det viktigste, og hva en

leser dermed bgr konsentrere seg om. Slik kan oppgavene hjelpe leseren til & orientere

seg i teksten og veere gode innganger til a skape farforstaelse og lette leseprocessen

(2009:279, 280).

Der er i de senere ar opstaet ny interesse for netop opgavedidaktik, fordi man har erkendt, at mange
leeremiddelskribenter og laerere ikke er opmarksomme pa, hvor afgerende en faktor det er, at
opgaver stilles i et sprog og i relation til en taksonomi, som er relevant for eleven, og som er tydelig
og udstiller, hvad der skal gares, hvorfor og hvordan. Jeg ser et stort potentiale i netop at udvikle en
mere teoretisk tilgang til studiet af opgaver. | forlengelse af interessen for leeremidler i brug kan
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man sige, at det netop er i brugen af leeremidlernes opgaver, man ser, hvordan et leeremiddel kan
fungere fremmende eller hemmende for elevernes leringsudbytte.

2.2.2 Paratekst, epitekst og peritekst

Leeremiddelforskning har behov for en reekke begreber, der kan beskrive og analysere leeremidlers
forskellige teksttyper. | dette afsnit vil jeg praesentere begreberne paratekst, epitekst og peritekst,
som stammer fra den franske litteraturforsker og strukturalist Gérard Genette. Begreberne bruger
jeg senere i leeremiddelanalysen. Begreberne para-, epi- og peritekst tages i anvendelse af Dagrund
Skjelbred, som i sin forskning bl.a. arbejder med faglig laesning i forbindelse med leeremidlets
opgaver. Skjelbred arbejder med faglig leesning i alle fag og har bl.a. undersggt, hvordan forskellige
opgavetyper i naturfagsbgger til folkeskolens a&ldste klasser viser forskellige tilgange til faglig
leesning. Skjelbred ser specifikt pa den betydning, opgaver har for lesemader og for udvikling af
leerekompetence og for "leseopplaring”. Jeg ser pa, hvordan opgaver i lerebeger indvirker pa
elevers tekstkompetence i danskfaget — altsa et mere snavert fagligt fokus. Derfor er jeg ogsa mest
interesseret i den del af hendes projekt, hvor hun inddrager et tekstteoretisk perspektiv pa opgaver
0g opgavelgsning.

Paratekster er tekstelementer, der omgiver og preesenterer en tekst, og som bade kan befinde sig i og
uden for teksten. Epitekst betegner saledes tekster uden for teksten, i et leremiddel til eksempel er
en lerervejledning en sadan epitekst, mens en peritekst er metatekst, der peger pa en tekst inden for
tekstens rammer, fx forord, rubrik. Genette forstar paratekster som tekstelementer, der omgiver og
praesenterer en tekst:

The paratext is a threshold — a vestibule that offers the world at large the possibillity of

either stepping inside or turning back. It is an undefined zone between inside and the

outside”(1998:2). The subject (...) comprimising those liminal devices and

convensions, both within the book (peritext) and outside it (epitext), that mediate the

book to the reader: titles, and subtitles, pseudonymes, forewords, dedications,

epigraphs, intertitles, notes, epiloges and afterwords. (1998:11).

Peritekster indgar altsd som en del af teksten, mens Epitekster befinder sig uden for teksten og
kommenterer, uddyber og diskuterer primerteksten. Det kan veere laerervejledninger til
reklametekster, der pa forskellig vis beskriver elevens lerebog. Paratekster bidrager i hgj grad til at
rette eller styre laeserens forventninger til teksten. I forhold til opgaver er det interessant at
undersgge, hvordan de er formuleret, og hvordan disse formuleringer er med til at skabe
forventninger til, hvordan et leeremiddel kan bruges:
The paratext, then, is empirically made up of a heterogeneous group of practices and
discourses of all kinds and dating from all periods witch | federate under the term
“paratext” in the name of a common interest, or a convergence of effects (...) A final
pragmatic characterization of the paratext is what — making free with a term used by
philosophers of language — | call the illocutionary force of its message. Here again we
are dealing with a gradation of states. A paratextual element can communicate a piece
of sheer information — the name of the author, for example, or the date of publication. It
can make known an intention, or an interpretation by the author and / or the publisher:
this if the chief function of most prefaces, and also of the genre indications on some
coves or title pages, (1998:2, 10-11).

Forholdet mellem de to typer af tekster er altsa, at epiteksten virker “uden for” l&eremiddel-
konteksten, mens periteksten er tekster i selve leeremidlets univers. | den konkrete analyse af
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leeremidler medvirker distinktionen, at det er muligt at foretage en analyse og vurdering af forholdet
mellem de to tekster — fx er en leerervejledning og et forord tekster, der peger pa leeremidlets
intention, mens opgaver er peritekster, hvor en analyse kan afgere, om de peger i samme retning
som epiteksten. Dermed peger bade epitekster og peritekster pa intentioner i et leeremiddel,
intentioner som leeremiddelanalysen gar ud pa at afdaekke.

2.2.3 Kontekstualisering, leesestrategi og metarefleksion

Opgavedidaktik indeholder ogsa analysen af, hvordan elever prasenteres for forskellige
leesestrategier, og hvilke arbejdsmetoder der anvendes i leremidlet. Generelt er leeremidlets opgaver
svare tekster at konstruere, fordi de skal veere stramt komponerede og tage hgjde for en raekke bade
kommunikative og leeringsmaessige parametre for at fungere. Men det er samtidig veeldig vigtigt at
have fokus pa netop denne del af leeremidlet. Gode opgavekonstruktioner, der har fokus pa
leesestrategiske elementer, gar det muligt at demonstrere overfor eleverne, hvor de skal rette deres
opmarksomhed hen, samt hvad malet og slutproduktet er med opgaven. I undersggelsen af opgaver
kan der opstilles tre fokusomrader: leesestrategi, kontekstualisering og metarefleksion.

| forhold til laesestrategi kan der opstilles en raekke analyseparametre. Et parameter er, hvorfra
eleven far informationer til at lgse opgaver. Et andet er, om opgaverne er konstrueret, sa de kan
leses ved en simpel matchteknik, dvs., sa eleven ikke behgver at laese selve teksten, men straks kan
begynde at lede efter svar. Et tredje parameter omhandler, hvor ”’svarene” findes: Er det i
leeremidlet, pa internettet eller hos sidekammeraten? Det har betydning for den videnopbygning, der
kan finde sted i elevernes arbejde med opgaver og for elevens grundlaeggende indstilling og
opfattelse af, hvad information er, og hvor man “’far” fat i den, og hvordan den kombineres.

Kontekstualisering er et centralt treek ved al leering og betyder grundleeggende, at der opbygges
forventninger om krav og potentialer (Halliday, 1978). Skjelbreds undersggelse viser, at opgaver
sjeeldent indeholder strukturer og formuleringer, der kan skabe forforstaelse endsige hjzlpe
eleverne med at fa fat i, hvad de skal koncentrere sig om. Der mangler desuden opgaver, som
fokuserer pa laesestrategier eller opfordrer til, at eleverne kontekstualiserer opgavers ordlyd, inden
de arbejder med dem.

Skjelbred noterer i sin undersggelse, at fa eller ingen opgaver beskaftiger sig med metarefleksion.
Hvis opgaverne ikke indeholder et metarefleksivt niveau, opnar eleverne ikke refleksiv viden.
Derfor skal opgaven tydeliggare sammenhangen mellem elevens mulighed for at reflektere over,
hvorfor opgaver stilles, som de ger, hvad udbyttet af leesning og lgsning af opgaver skal vere, og
hvilke lasestrategier der er centrale vurderingsprincipper i analysen af opgavers didaktiske
udformning.

Bodil Hedeboe arbejder i afhandlingen Nar vejret laeser kalenderen (2002) med opgavers
kontekstualisering i relation til gymnasiets danskundervisning. Hun benytter en
vidensystematisering, som hun kalder "Hverdags”, ”Praktisk™, ”Teoretisk” og “Refleksiv”
(2002:51) og viser med afszt i H.C. Andersens Rosenalfen (Hedeboe, 2002:54), hvordan der i
danskfagets opgaver er tale om store videnmassige “hop” fra et “hverdagsniveau” til refleksivt
niveau. | den beskrevne opgave skal eleverne farst tegne en blomstersjeel, hvorefter de skal fortolke
og sammenligne en reekke andre metodiske indfaldsvinkler til teksten pa det refleksive plan
(Hedeboe, 2002:54). Hedeboe viser, at opgaven ikke giver eleverne redskaber, sa de kan
kontekstualiserer deres laesning og forsta, at der ikke blot er tale om hverdagsviden. Det kraver,
skriver Hedeboe: ”at der ogsa arbejdes med teksternes sprog pa et metaniveau” (Hedeboe, 2002:55).
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Pa den baggrund opstilles tre krav til sproglige feerdigheder, som elever skal erhverve i skolen, for
bl.a. at kunne kontekstualisere opgaver:
opave forstaelse af og evne til at kontekstualisere deres laesning og skrivning
udvikle sproglig opmarksomhed pa metaniveau omkring de tekster, de laeser og selv
producerer
e erhverve begge feerdigheder via en synlig og eksplicit paedagogik (kontekstualisering)
(Hedeboe, 2002:55).

Det betyder, at en ”fri og kreativ opgave” eller “refleksion over den personlige erfaring” altid
indeholder bestemte succeskriterier i forhold til fx genre, afstand til personlig refleksion m.m.
(Hedeboe, 2002: 55). Hedeboe giver ogsa et eksempel fra en new zealandsk 10. kl., hvor eleverne
tolkede en litteraturopgave meget forskelligt i forhold til deres opfattelse af opgavens rettethed.
Eleverne skulle svare pé folgende: "Hvorfor tror du, historien ender som den geor? "Hvad tror du
meningen er med historien?” Nogle elever gav en emotionel respons, andre refererede, og
selvfelgelig var der elever, som fortolkede teksten metodisk/fagligt (Hedeboe, 2002:45). Men som
Hedeboe ogsa er inde pa, har alle fortolkninger ikke samme status i uddannelsessystemet. De
elever, der kommer til gymnasiet med en raekke tekster, som de primeert har erhvervet sig i
fritidskulturen, eller elever, som slet ikke har intertekster at treekke p4, er i en udsat position. For
genrehierarkiet er steerkt i danskfaget, og dét bliver meget synligt, nar elever ikke mestrer det
herskende genrehierarki. Genrer far dermed en enorm betydning for elevers udvikling af
tekstkompetence, som jeg senere skal vende tilbage til, da ”sjangrer er et komplekst begreb, som
narmer sig brede forstillinger som kommunikasjon og kompetence” (Ongstad, 1996:34).

Nar opgaver ikke ekspliciterer, hvilken slags viden der eftersparges, skal eleven pa forhand vide, at
hvis man vil ’score” hejt pa det danskfaglige kundskabstaksonomiske niveau, er malet en analytisk,
kritisk og frem for alt abstrakt besvarelse af opgaver. Men det skal eleven vide, inden han eller hun
besvarer spargsmalet, for opgaven ekspliciterer alt for sjeeldent dette ifalge bade Hedeboe og
Skjelbred (2002, 2009). Derfor er det afggrende, at dansklareren synligger bagvedliggende
forventninger for eleven, dvs. hvilken kontekst opgaven skal ses i forhold til, hvilke laesestrategier
der kan anvendes, og hvilke metafaglige refleksionsniveauer opgavesvaret skal indeholde. Endelig
skal de samme opgaver ofte kunne bruges af elever, hvis leeringsforudsaetninger er ekstremt
forskellige, hvilket gar differentiering til et vigtigt element i leeremidlet.

2.2.4 Redidaktisering

Redidaktisering er et andet afgerende begreb i leeremiddelforskningen. Begrebet betegner den
transformation eller paedagogiske omformning af leeremidlet, som finder sted, nar leereren satter et
givet leeremiddel ind i en konkret kontekst. Jens Jargen Hansen bruger begrebet i sin afhandling
Mellem didaktik og design fra 2006 og definerer det pa falgende vis:

Leererens didaktiske refleksion, dvs. overvejelser over undervisningens formal, indhold,
planlaegning og tilretteleeggelse af undervisnings- og leereprocesser, er dermed ofte teet
sammenbundet, ja kan ofte vaere en ureflekteret konsekvens af lerebogens
didaktisering. Digitale leeremidler udfordrer denne naermest kausale sammenbinding
eller implicitte didaktisering, saledes at lereren i arbejdet med digitale leeremidler pa
radikal vis selv ma redidaktisere eller iscenesette det abne leringsrum og det
leeringsforlgb, som ligger til grund for brugen af leeremidlet. Denne redidaktisering
stiller nye krav til planleegning og tilretteleeggelse, ja til hele mediedidaktikken, saledes
at digitale leeremidler bade remedierer leerebogen og pa radikal vis forudsetter en
redidaktisering (Hansen, 2006:165-166).
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Grunden til, at begrebet har vist sig at veere seerdeles centralt, er, at leererens arbejde med leeremidlet
forst bliver “aktiveret” 1 det gjeblik, lereren peger leremidlets design mod konkrete elever, indhold
og mal. Man har ikke i serlig grad veeret opmaerksom pa denne del af leererens professionalitet, men
fordi redidaktiseringsprocessen indbefatter en reekke delkompetencer, som alle handler om at treeffe
valg i forhold til didaktiske problemstillinger, er der grund til i seerlig grad at lgfte dette begreb frem
som et veeldigt vigtigt element i bestraebelsen pa at praesentere en leeremiddeldidaktik. Eller som
Jens Jargen Hansen beskriver det:

At skeerpe lererprofessionalismens refleksive blik for disse funktioner, og hvordan de

meningsfuldt kan integreres i den paedagogiske praksis, er den nye udfordring for

didaktikken og udviklingen af en mediedidaktik baseret pa digitale lseremidler som

didaktisk kategori” (Hansen, 2006:166).

| det forrige citat er Jens Jgrgen Hansen desuden inde pa, at forskellige leeremiddeltyper kraever
forskellige grader af didaktisering, og at de digitale leeremidler i seerdeleshed kraever en lerers
mellemkomst, fordi det digitale leremiddel fremkalder en reekke dbne pladser i det didaktiske
design. Jeg undersgger tre forskellige leeremiddeltyper og har den hypotese, at det vil veere muligt at
se denne redidaktisering i leererens praksis i hans og hendes brug af hhv. bog, digitalt leremiddel og
film. Det handler desuden om de to lzereres individuelle undervisningsstil- og preeferencer, og dels
fordi redidaktiseringsbehovet falger leeremiddeltyper og medietyper.

Et andet brug af begrebet redidaktisering, som er relateret til begrebet remediering, findes i en
reekke udgivelser bl.a. Holm Sgrensen (2004), (Mayer, 2008). Remedieringsbegrebet stammer
oprindeligt fra Marshall Mc Luhan, som i 1964 skriver, at: “whenever a new medium comes in, it
takes it’s initial content for the old” (1964:16). Begrebet viderefares af Bolter og Grusin i bogen
Remediation fra 2000. Remediering indebzerer en overfarsel af &ldre medieformer til nye
medieformer, ofte med det formal at udslette konkrete spor af selve medieringen. | den ramme
indszetter Birgitte Holm Sgrensen begrebet om redidaktisering:

Tidligere mader at planlaegge og tilretteleegge undervisning pa overfares og omszttes nu

ikke kun, men der foregar ogsa en redidaktisering forstaet pa den made at de kendte

undervisnings- og leeringsformer integreres og udnytter de potentialer, der ligger i

medierne, hvorved de omformes og &ndres i deres fremtraedelsesformer (Holm

Sgrensen, 2004:58).

Hendes redidaktiseringshegreb tager hgjde for, at leererens redidaktisering ogsa er en faglig
remediering og transformation af nye undervisningsmedier og leeringsformer®. N&r mediet skifter
fra kridt til computer, sker der en remediering, som forandrer laererens mader at planleegge,
gennemfare og evaluere undervisning pa. Det far betydning i en paedagogisk kontekst. Leereren
underviser stadig via medier, men medierne og maden, de tones pa, forandrer sig, samtidig med at
treek fra tidligere medier bevares i den kommunikation, der foregar.

Som jeg opfatter Jens Jargen Hansens definition, er der tale om en bredere forstaelse af
redidaktisering, der rummer alle aspekter af leererens omkalfatring af et leeremiddel, mens Birgitte
Holm Sgrensens og Bente Mayers redidaktiseringsbegreb rammesetter, hvordan redidaktisering
ogsa kan veere en remedieringsproces. Det er afggrende at medteenke mediet som en faktor i al

% Birgitte Holm Sgrensen peger pé S. Heilesen (2002), der betegner redidaktiseringsprocessen ogsé en remediering,
hvor bestaende undervisningsaktiviteter overfares til det nye medium. Men, som Sgrensen skriver, sa har han fokus pa
undervisningsaktiviteter, hvorfor der ikke kan vare tale om en remediering (Holm Sgrensen, 2004:58).
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undervisning. Derfor har jeg brug for bade et redidaktiseringsbegreb, som betegner den faglige og
paedagogiske tilgang til undervisningsaktiviteter, som Hansen har fat i, og et redidaktiseringsbegreb,
som ogsa skal ses i forhold til remedieringen, dvs som Holm Sgrensen og andre bruger begrebet.

2.3 Didaktik

To didaktiske grundmodeller praesenteres her, én hvor gengse didaktiske kategorier praesenteres og
én, som medtaenker medier som en vigtig resurse i enhver undervisningssituation. Diskursanalysen
og multimodalitetsteorien medreflekterer nemlig ikke didaktiske begreber, hvilket er ngdvendigt for
at forsta det rationale, der omkranser leeremidler og undervisning med leeremidler. Omvendt
medtaenker fa didaktiske modeller medier og valg af medier i undervisningen som en vigtig
kategori. Det er et paradoks. Grunden til, at mediedimensionen eksempelvis er blevet behandlet
relativt stedmoderligt i den didaktiske teori, er, at de to videnskaber, medie- og kommunikations-
teknologi, i paedagogisk forskning ofte er blevet betragtet som noget udvendigt, som et “’ror”, eller
som en “afsender”, der ikke havde reel betydning i den paedagogiske situation. I den peedagogiske,
empiriske forskning i klasserumskultur har man undersggt relativt fastlagte kategorier som
leerertyper, leerer og elev, kan, marginaliserede elevgrupper osv., mens studiet af medier og mediers
forandrende potentiale ikke i samme grad har veret undersagt™.

Analysemodellen, som jeg praesenterer i kapitel tre, indoptager elementer fra begge de praesenterede
modeller i min etablering af en analytisk platform, der bestar af didaktisk teori, medie og
leeremiddelteori, men baseret pa diskursanalyse, som jeg skal vende tilbage til i kapitel tre.

2.3.1 Didaktiske kategorier i undervisningen

For at forsta nedenstaende model ma man forsta det afgarende skel mellem undervisning og lering.
Leering kan ske uden nogen form for undervisning, for ingen underviser eller undervisning kan
tvinge leering frem (Jank & Meyer, 2006). Laering sker i relation til et stof, som kan have afsat i
undervisning, men laering sker for eleven — og ofte i et samspil mellem en raekke komplicerede
processer. Jeg definerer laring som: “endringer i refleksions- og handlekompetencer pa baggrund
af selvorganiseret forarbejdning af ydre stimuli og indre impulser” (Jank & Meyer, 2006:50).

Et leringsudbytte kan undersgges pa forskellig vis, men altid i henhold til opstillede undervisnings-
og leeringsmal. Ved et laeringsudbytte eller leeringsresultat i forhold til kritisk, konstruktiv
paedagogik forstas paviselighed og kontrol. Efter denne korte definition af leering og leeringsmal
lader jeg lzeringsbegrebet hvile lidt for at vende tilbage til leeringsteorier i det naste afsnit™.

Undervisning er i modsztning til leering en planlagt aktivitet, som leereren med starre eller mindre
held kan gennemfare. Omkring undervisning er mal, indhold, tid, handlinger og relationer vigtige
parametre.

19 Der findes dog undersagelser, som har haft som fokus pa at undersgge mediets forskelssztten, fx har Yvonne Fritze
med afhandlingen Mediet gar en forskel fra 2004 undersagt en reekke forskellige kommunikationsformer i en reekke
forskellige undervisningssituationer. Hvad undersggelsen ikke italesatter er, om medier ogsa spiller ind pa de faglige
meningstranseduktioner, som finder sted i undervisningen. Det har Nikolaj Frydensbjerg EIf til gengaeld undersggt i
afhandlingen Towards Semiocy?(2008), som bl.a. er en afdaekning af, hvordan man kan bruge H.C. Andersen
multimodalt i dansk.

1 Knud Illeris skriver i bogen Lzring (2006) bl.a., at begrebet lzering kalder pa en rakke videnskabelige tilgange, som
ber inddrages i bestreebelsen pa at fa en helhedspraget tilgang til leringsbegrebet. Det skriver han, fordi tendensen har
veeret, at forskellige teorier og videnskabelige retninger har bekriget hinanden. Hvis man er teendt af den sociokulturelle
”ild”, er det sveert at se, hvad kognitivister kunne have af fornuftige ting at sige om leringsbegrebet — 0og omvendt.
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Model 2: Didaktisk grundmodel, (Jank og Meyer, 2006:70)

En enkel definition af undervisning lyder: "Undervisning er en metodisk ordnet formidling af et
undervisningsindhold til den leerende i paedagogisk tilrettelagte omgivelser” (2006:51).
Undervisning retter sig mod undervisningens mal, indhold og relation, altsa mod spgrgsmalet: hvad
skal opnas, og gennem hvilket stof skal en bestemt malposition nas? Undervisning er dermed en
aktivitet, der forudseetter en underviser, et indhold og en adressat (Jank og Meyer, 2006).

Mal, indhold og metode er grundkategorier, nar det drejer sig om tilretteleggelse af og refleksion
over undervisning. Mal er beskrivelse af resultatet af en undervisnings- og laeringsproces (2006:53).
Men mal og resultat skal ikke forveksles med hinanden. Der skelnes mellem undervisningsmal, som
udstikkes af lzerer (el. fx institutionelle planer), handlingsmal, som er de mal, den leerende selv
stiller, og leeringsmal, nar bade undervisnings- og handlingsmal er inddraget. | forhold til under-
visningens indhold skelner man mellem tema og indhold: Temaet kunne veere “litteratur for 1700-
tallet”, dvs. undervisningens genstand. Indholdet er selve undervisningsprocessen, dvs. ”det” som
elever og lareres praksis med det valgte tema “bliver til” i lebet af undervisningen.

Metoder er den made, et stof formidles pa, dvs., de former og fremgangsmader, som kan benyttes
rimelig frit. At handle metodisk betyder i hgj grad ogsa, at man er i stand til at veelge, hvordan man
vil arbejde med et stof. Derfor er det afggrende, at leererens metoder er forbilledlige og bevidst-
gjorte, sa eleven far en raekke tilgange til, hvordan man kan lzre, ogsa uden for institutionelle
sammenhange. Mal, indhold og metoder star i et afheengighedsforhold til hinanden, og en raekke
vekselvirkningsforhold er til stede.

Et kritikpunkt finder jeg i modellens endimensionelle tilgang, som betyder, at det er vanskeligt at
se, 1 hvilken grad de forskellige kategorier er forbundet. Ydermere er det sveart at se, i hvilken grad
personbundne, institutionelle og samfundsmassige rammer har indflydelse pa selve undervisnings-
situationen. Ganske vist signalerer pilene et samspil mellem de forskellige kategorier i modellen,
men hvordan samspillet foregar, og i hvilken grad de forskellige kategorier har indflydelse pa
undervisningen, er uklart. Et andet problem er modellens manglende fokus pa medievalget som en
didaktisk kategori, der har potentiale eller kraft til at forandre undervisning. Jeg haevder (med
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mange andre), at valget af medier i undervisningen spiller en helt central rolle for, hvordan de fem
andre kategorier kan undersgges (Jewitt, 2006, Rostvall og Selander, 2008, Jewitt, 2003).

2.3.2 Medie som kategori i undervisningen

For at forsta potentialet i de udtryks- og fremstillingsformer, som et leeremiddel rummer, er det
afgerende, at leeremidler ogsa ses som medier, der indeholder forskellige kommunikations-
muligheder, der altid bgr medreflekteres som resurse i undervisningen. Derfor ma didaktiske
modeller som Janks og Meyers suppleres med en tydelig teenkning omkring mediets betydning og
funktion for forstaelsen af kommunikationsformer og modalitetsformer i undervisningen. Det
skyldes, at medier er menings- og betydningsbarende resurser, der kan forandre undervisningen og
dermed har markant indflydelse pa lerere og elevers handlemuligheder. Et eksempel kunne veere
leererens arbejde med at planleegge, gennemfgre og evaluere undervisning, ogsa i forhold til
medievalg. Han kunne veelge fx tre undervisningssituationer med tre forskellige medier: computer,
film og bog, og det kunne der komme tre scenarier ud af:

1) En elev arbejder individuelt ved en computerskarm i klassen.

2) Alle elever ser film pa aulaens filmfremviser.

3) Eleverne arbejder i grupper med en bog i studieomradet.

Vi kender de tre situationer, de er typiske, genkendelige — og ikke specielt spektakulere. Mediets
rolle er forskellig i de tre situationer; i eksempel 1 haevder jeg, at mediet spiller en dominerende
rolle for elevens laring, i eksempel 2 er mediet neermest usynligt, fordi samveeret omkring mediet er
det vigtigste, mens eksempel 3 viser et medie, der spiller en mindre, men dog vigtig rolle for
arbejdsfeellesskabets succes. Men som sagt er der tale om hypoteser, for mediets rolle i
undervisningen er ogsa en situeret begivenhed eller “event”, hvor kontekst og den enkelte laerers
beslutninger og samspillet med eleverne afger mediets rolle som betydningsskabende kategori.

Hvis man ser pa de navnte tre aktiviteter: arbejde ved computer, se film, lese i en bog i forhold til
medievalg, er leereren interesseret i at kommunikere og sikre kommunikation med eleverne gennem
det, man kan kalde "ydre” medier, 1 dette tilfelde computer, filmfremviser og bog. Dvs. lereren kan
veelge imellem en raekke andre medier, som skaber en kommunikativ situation, der igen skaber
forudsaetninger for elevers laering, fellesskab og socialisering. Leareren skal ogsa foretage
medievalg i forhold til en raekke institutionelle bestemmelser om at foretage didaktisk kvalificerede
medievalg. Samtidig skal leereren have undervisningen til at fungere i det daglige. Lareren, der
eksempelvis vealger kridt og tavle som primare medier i undervisningen, veelger ogsa medier ud fra
pragmatiske disponeringer, fx hvilke medier er til radighed, hvilke medier er lzreren kvalificeret til
at bruge. Derfor behgver lererens medievalg ikke veere udtryk for leererens antagelse om, hvilke
medier der i den konkrete kontekst medfarer, at eleverne laerer bedst og mest.

Ogsa i forhold til elevens leering spiller mediet en vigtig rolle. Elever har brug for ydre medier (fx
bog eller computer) for at blive en del af den kommunikation, som finder sted i undervisningen,
men eleven kan ogsa frasige sig muligheden for et bestemt medies laeringspotentiale. Fx vil den
elev, som bade skal arbejde ved computer, se film og arbejde i gruppe med en bog, have et medie,
som han eller hun foretraekker. | hvilken grad personlige preeferencer spiller en rolle i forhold til
mediers potentialer i elevens leringsudbytte, er relativt uudforsket, dels fordi det er svert at
undersgge, dels fordi skolens praksis sjaeldent leegger op til differentiering i forhold til medievalg.

Et opleeg til, hvordan man kan give valget af medier en vigtig position i didaktisk sammenhang,
geres af den tyske didaktiker Paul Heimann. Det er ikke mit &rinde at formidle hans didaktiske
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tanker, jeg er primeert interesseret i at bruge hans taenkning om mediets betydning i under-
visningen®?. 1 en relativt enkel model gar Heimann medievalget til en kategori p& linje med
intentionelle, tematiske og metodiske valg.

- - Beslutnings-
felter

Antropologiske Sociokulturelle Betingelses-

forudsatninger forudsztninger felter

Model 3: Didaktisk strukturmodel (Jank og Meyer, 2006:203)

Som det ses er grundkategorierne de samme som i Jank og Meyers model, jf. side 23; undervisning
indeholder Intentionalitet (mal, tid), Metodik (handling, relation) og Tematik (indhold), hvorimod
Valg af medier far en selvstandig plads som en kategori, der pa lige fod med de andre kategorier
har afgerende betydning for undervisning. Heimann fokuserer dermed i seerlig grad pa elevernes
muligheder for at lzere via mediet og mediets mulighed for at integrere repraesentationsformer i
undervisningen. En anden fordel ved Heimanns model er tydeligheden, hvormed de forskellige
kategorier er forbundet. Kategorier pavirker gensidigt hinanden, og man kan derfor ikke med denne
model forestille sig en undervisning, hvor mediets muligheder og begraensninger ikke far
indflydelse pa undervisningens afvikling, og dermed implicit elevens laering. Denne mere
dynamiske model kan opfange og finjustere selv sma a&ndringers pavirkning af
undervisningssituationen, hvilket er afgagrende for mine undersggelser af leeremidlers funktion i
undervisningen, og ikke mindst elever og laereres muligheder for at bruge dem.

Som i Jank og Meyers model er kategorierne tid, handling, relation, mal og indhold ogsa vigtige
kategorier, nar det handler om at forsta undervisningens delelementer. Medievalg haeenger sammen
med disse kategorier, sadan at indhold og mal skal relateres til de medievalg, der foretages, ligesa
vel som tidsaspektet har til formal at veelge de pagaeldende medier, kan der veere relationelle grunde
til at veelge eller ikke veelge forskellige medietyper, og endelig hvilke handlinger der er relevante i
forhold til undervisningens indhold og mal. Heimanns model viser desuden en raekkefglge i reekken
af indholdskategorier i undervisningen, dvs., her kan man se, at der er et samspil mellem de medier,
som leereren velger og den intention, det indhold og den metode, der ogsa ligger til grund for en
undervisningssituation.

Det interessante er, at medier kan spille sa afgarende en rolle for undervisningens organisering, at
medievalget naesten kommer til at skygge for intention og indhold. Omvendt kan medievalget blive
sa ubetydelig en del af undervisningen, at det er sveert at se, om lareren bevidst har valgt et medie.

121 Jens Jgrgen Hansens afhandling Mellem design og didaktik — Om digitale leremidler i skolen (2007) er der en fin
redegerelse og diskussion af Heimanns model, og de didaktiske beslutninger der traeffes i forhold til de
undervisningsmaessige muligheder, der er til stede i modellen (side 246-248).
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Begge situationer viser, at man kan fa en masse viden ud af at fglge mediernes positioner gennem
en undervisningssituation og undersgge, hvordan medier velges og fravaelges af elever og leerere.

Jeg undlader at bruge Heimanns model, som den er, bl.a. fordi der hos ham sker en nedtoning af
undervisningens sociokulturelle rammer, hvilket ggr modellen mindre interessant for mig, der
bruger en sociokulturel tilgang til leering.

2.3.3 Leeremiddel som kategori i undervisningen

Et leeremiddel er naturligvis ikke “kun” et medie, men det medie, hvori et leremiddel er udformet,
spiller en rolle i forhold til et leeremiddels potentialer. Derfor har det betydning, at leereren didaktisk
set er i stand til at vaelge leeremiddelmedier, som passer til den undervisning, han eller hun
planlaegger og gennemfarer. Problemet er, at leeremiddelmedie-udbuddet er sparsomt, fx findes der
relativt fa digitale leeremidler til brug i gymnasiet, og de eksisterende formater daekker ikke alle
faglige omrader i faget.

| forhold til elevernes lering er det afgarende, at han eller hun bliver udfordret i forhold til
progression, differentiering og evaluering, og her spiller leeremiddelvalget en rolle i forhold til de
valg og betingelser, der kan opstilles i forhold til den enkelte elevs lzring. Der findes mange
eksempler pa leeremidler til danskfaget, hvor en hjemmeside eksempelvis er omdrejningspunkt for
arbejdet med medier, mens arbejdet med fx sprog mere sjeldent er kreativt og multimedialt
udformet. Hvis man nu kunne forestille sig et mere udbygget og differentieret leeremiddeludbud,
ville en leerer kunne sige til sine elever, at de skulle veelge leeremiddel dels i forhold til deres
nuvearende kompetenceniveau, og dels i forhold til det niveau, der var deres mal. En sadan situation
er vi meget langt fra.

| kapitel tre udbygger jeg som sagt min analysemodel og indsztter med afset i Heimanns model
kategorien lzeremiddel pa mediets plads. Dermed ger jeg bade valg af medie og valg af leeremiddel
til en veesentlig kategori i danskundervisningen. Malet er at analysere lererens leeremiddel-
kompetence, bade nar det geelder redidaktisering af didaktiske leeremidler og didaktisering af
kontekstuelle leeremidler. Elevens mulighed for udvikling af faglige kompetencer vil da veere
betinget af, at leererens undervisning er baseret pa bl.a. leeremiddeldidaktisk kompetence til at
overveje bade tekst, leeremiddel og leeremidlets mediebrug. | mit videre arbejde bruger jeg denne
grundmodel til illustration af, hvad jeg ser som vigtige kategorier i undervisningen.

Leeringsmiljg

Praksis

-
% Udvikling af F
&

% leeremiddel-
didaktiske begreber

“, f

Model 4: Afhandlingens didaktiske grundmodel
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Modellen ”mimer” den didaktiske trekant, hvor stof, elev og lerer udger de kategorier, fagdidaktik
ses i forhold til. Men i modsetning til teenkningen bag den didaktiske trekant, understreger min
model, at relationen mellem lerer, elev og det faglige stof ikke er et lukket system, men et
dialektisk forhold, dels mellem det falles sociale og det individuelt kognitive, og dels mellem
skolen som institution og den gvrige samfundsdiskurs. Modellen etablerer dermed en ramme for, at
samspillet mellem elevers faglige kompetence, leeremiddel og leererens faglige kompetence i
forhold til planleegning, gennemfarsel og evaluering af undervisning kan undersgges. Praksis er
afhandlingens undersggelse, og malet er at udvikle didaktiske begreber og modeller, der kan
professionalisere leerere og elevers leeremiddelkompetencer. | relation til afhandlingens videre
teenkning omkring leeremidler i forhold til viden og kompetenceudvikling vil jeg nu gare rede for de
videntypologier, jeg benytter.

2.3.4 Viden og klassifikationsprincipper

Hensigten med dette afsnit er at skabe en vis kategorial klarhed over de kategorier, som kan
opstilles for viden set i et bredt leeringsperspektiv. Senere i afhandlingen vil jeg pracisere mit
begreb om tekstkompetence, som jeg dernast vil niveaudele i forhold til Lars Qvortrups videntyper
og klassifikationsprincipper. Qvortrup kritiserer forstaelse af viden set som en "essens" og foreslar
med baggrund i Gregory Bateson og George Spencer den systematiske videnkategorisering i fire
former for viden: aktuel, situativ, systematisk og verdens viden. Qvortrups opstilling af videnformer
har dermed karakter af resursebeskrivelse: kvalifikation, kompetence, kreativitet og kultur
”Kvalifikation er viden om noget, kompetencer er viden om viden, kreativitet er viden om det
systematiske videngrundlag, og kultur er begrebet for alle videnformers systematiske samspil”
(Qvortrup: 143). Dette beskrivelsesapparat muligger en systematisk opsatning af, hvad
kvalifikationer, kompetencer, kreativitet og kultur er for videnformer i danskfaget. Dermed bliver
det ogsa muligt at observere, pa hvilke niveauer elever befinder sig i det praktiske arbejde i timerne.
Quvortrup skriver, at man i beskrivelsen af videnformer ma have falgende distinktion:

Man ma for det farste holde sig den meget omtalte, men lidet anvendte sondring mellem

viden-hvordan (viden som kunnen) og viden-at for gje. For det andet ma viden

klassificeres efter graden af refleksivitet: der er viden, som pa ligefrem, ureflekteret vis

er om et emne (f.eks. viden om hvor Nakskov ligger), der er viden, som involverer

kendskab til vidensituationen, og der er viden som angar videnbetingelserne (2004:85).

Qvortrups grundmodel:

Videnformer Videnbeteanelser Videnpotentialer

Viden af 1. orden Kvali fikatigner Det man ved at man ved

(faktuel viden) Det induktive videnforrad

Viden af 2. orden Kompetence Det man ved, at man ikke ved

(situativ viden) P Det deduktive videnpotentiale

Viden af 3. orden Kreativitet Det man ikke ved, at man ved

(systemisk viden) Det abduktive videnpotentiale
Det man ikke ved, at man

Viden af 4. orden Kultur ikke ved

(Verdensviden) Ikke-viden, greenser for mulig
viden
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Tabel 1: Videntypologi og klassifikationsprincipper (2004:91)

Det ene vidensniveau er ikke mere veerdifuldt end det andet, for niveauerne er hinandens
forudsaetning. Qvortrup haevder ligefrem, at kriterierne er “frigjort fra normative eller veerdiladede
karakter” (2004:105). Argumentet er, at kompetence eksempelvis ikke kan udvikles uden et vist mal
af faktuel viden, ligesom et kreativt arbejde ikke kan forega uden kvalifikation og kompetence. Men
det betyder ikke, at én videnform ikke kan veegtes hgjere end andre i forskellige fx
uddannelsesmassige sammenhange, hvilket forekommer oplagt, da forskellige uddannelsesformer
og retninger naturligvis tager afseet i forskellige vidensformer, hvilket er udslagsgivende for, om vi i
en given kontekst forstar kompetence i forhold til faglighed eller mere personlige karaktertraek
(2004:105,106). Kompetencebegrebet har fert til en diskussion af, om faglighed bredt set er 1.
ordens viden, eller om det er evnen til at sgge og bruge viden og dermed vil vaere at finde pa 2.
orden og 3. orden viden. (Harnow Clausen (2004:3). Qvortrups pointe er, at niveauerne er lige
vigtige, men at der er forskel pd, hvordan vi kan se pa viden, og hvilken viden der er "bedst”. Det er
vigtigt at kende videngrundlaget for et bestemt omrade i dansk, men det er i brugen af denne viden,
at kompetence og faglighed for alvor kommer i spil*.

Kvalifikation, kompetence og kreativitet er de tre former for feerdigheder, som har betydning for,
hvordan vi ser pa undervisning, lering og kundskabstaksonomier eller ’ferdighedssystem”, som det
hedder hos Qvortrup. Jeg er iser interesseret i, hvordan viden repraesenteres i de leremidler, jeg
undersgger, og i hvordan der produceres videnforstaelser i de klasserumsdialoger, som har
leeremidlet som omdrejningspunkt. Hvordan omformes viden eller feerdigheder i disse processer fra
leerebogens videnformer til lzerer- og elevproduceret viden, og hvilke former eller niveauer er der
mellem den viden, som leeremidlet formidler, og den viden, som konstrueres i klasserummet? Min
intention er at undersgge dette i praksis.

| arbejdet med at operationalisere kapitlets kernebegreber udvikler jeg i kapitlets afslutning med
baggrund i de tre videnformer en tekstkompetencetypologi og en typologi over, hvordan typiske
former for videnproduktion i leremidlers opgaver i dansk kunne taenkes.

2.3.5 Fagdidaktik og fagpraksis i gymnasiet

Fagdidaktisk forskning i gymnasiepadagogik er i modsatning til forskning i grundskoledidaktik en
forholdsvis ung disciplin, som fgrst inden for de seneste 10-12 ar har etableret egentlige principper
for den paedagogiske forskning pa omradet. En reekke forskere har gennem de seneste 10-15 ar
bidraget med undersggelser af danskfagets faglige og fagdidaktiske positioner, som denne
afhandling skal ses i relation til. Det drejer sig bl.a. om Gitte Holten Ingerslev, der har undersggt
elevers forestillinger om danskfaget. Lisbeth Birde Wiese undersgger elevers sproglige
tekstkompetence i forhold til den starre skriftlige opgave i gymnasiet (2004). Karin Esmann
Knudsen satter fokus pa det historiske aspekt i dansk, Ellen Krogh undersgger danskfagets relevans
i et senmoderne samfund (2003), og endelig afdaekker Peter Kaspersen, hvordan litteraere tekster
transformeres i danskundervisningen (2005). De navnte forskningsprojekter, som har
omdrejningspunkt i gymnasiets danskfag, er vigtige baggrundstekster for denne afhandling. Det bar
ogsa navnes, at disse afhandlinger i forhold til danskfagets fagdidaktik i stgrre eller mindre grad

31 en anmeldelse af Qvortrups bog skriver Sgren Harnow Clausen: “En yderligere begrebslig differentiering veere
hensigtsmaessig, bl.a. fordi forkeemperne for faglighed, undervisning og kvalifikationer typisk ogsé vil leegge veegt pa
béde 2. og 3. ordensviden (faglighed kan ikke sidestilles med 1. ordensviden), men af andre typer end dem laerings- og
kompetence-tilhaengerne leegger vaegt pad” (2004:3-4)
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alle har afsat i Finn Hauberg Mortensen, Frans Gregersen og Klaus P. Mortensens mangearige
forskning i danskfagets didaktik.

En reekke rapporter og redegarelser har ligeledes gennem arene beskrevet og analyseret danskfaget i
gymnasiet. | nyere tid fik rapporten: Fremtidens danskfag — en diskussion af danskfagligheden og et
bud pa dens fremtid (UVM, 2003) stor indflydelse pa den danskfaglige diskurs i Danmark.
Formalet med rapporten var at analysere danskfaget pa langs og pa tveers, dette for at komme med
anbefalinger til revidering og forbedringsforslag, som kunne lgfte danskfaget i alle dets
delsystemer. Konkret bestar rapporten af en masterplan formuleret i 14 ”bud” og fire faglige
anbefalinger. De 14 bud uddyber, hvordan man kan lgfte fremtidens undervisning i danskfaget i
forhold til fire omrader: kvalitetssikring, et fagligt niveaulgft, sammenhang og progression mellem
de enkelte delniveauer og endelig justering af danskfagets bidrag til samfundets ggede krav om
kompetenceudvikling. De fire faglige anbefalinger pleederer for, at kompetencetenkning ikke bare
bidrager til personlig udvikling, men ogsa til kompetent deltagelse i et demokratisk samfund (UVM
2004:23-25).

Professor Ellen Krogh har i sin fagdidaktiske forskning foreslaet en fagdidaktisk grundposition, der
ser sprog og fagdidaktik som hovedhjgrnesten i det gymnasiale danskfag (Krogh, 2003). Hendes
pointe er, at danskfagets modernitetsparathed star og falder med, at det fagdidaktiske projekt
udvikles, sa en modernitetsparat tilgang til undervisning af elever i gymnasiet star klar, nar nye mal
for faget skal realiseres. Krogh diskuterer desuden, hvilke indholdsvalg der ber treeffes for at rumme
samfundets fremtidige krav og forventninger til faget, samt bidrage til, at danskfaget for eleverne
(for)bliver et relevant fag. | forskningsartiklen Danskfaget i moderniteten (2006) stiller Krogh
derfor spergsmalet: "Hvad ger den form for videnproduktion, der finder sted i danskfaget, relevant i
moderniteten og produktiv i unge menneskers kompetence- og dannelsesprojekter?”’
(Krogh, 2006:127). Svaret for Krogh er bl.a. opridsningen af tre "veje” eller positioner i danskfagets
fagdidaktiske fremtidsscenarier:

o en litterser-hermeneutisk tilgang (forbundet med romantikken)

e en sproglig-strukturalistisk tilgang (forbundet med oplysningstiden)

e en semiotisk tilgang (forbundet med senmodernitetens betydningsproduktion).

Det semiotiske felt bliver for Krogh den bedste svarmulighed. Dermed er det tiltroen til, at sproget
og sprogets betydning for identitetsdannelse er lgsningen pa den raekke af dannelsesmaessige og
faglige problemer, som har veeret adresseret til danskfaget i de senere ar. Krogh argumenterer (som
andre) for fglgende:

| det 20°arhundrede slog sprogets betydningsdannende og erkendelsesformende kraft

igennem som essensoplgsende filosofisk og videnskabelig erkendelse. | det senmoderne

skaerpes og udbredes denne erkendelse som en tilgang til tilveerelsen, der dominerer

bade selvet, kultur og markedet. Sproget er blevet synligt og kan ikke leengere forstas

som en gennemsigtig kanal for betydning, der findes ude i virkeligheden. Gennem

sproget treeder vi i forhold til det sociale. Ogsa sproget har pa den made faet karakter af

opgave. (Krogh, 2006:127-128).

For Krogh er sammentankningen af subjektivitet og sproget et vilkar for alle fags arbejde med
leering og undervisning, men for danskfaget i serdeleshed, fordi sproget har: ”en helt serlig
interesse for danskfaget” (Krogh, 2006: 128). Denne tilgang er ogsd min, fordi jeg mener, at
danskfagets muligheder for at udvikle bade faglige og dannelsesmaessige tekstkompetencer dybest
set er en sproglig tilgang til verden, hvad jeg senere skal vende tilbage til. Nar Krogh veelger den
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semiotiske tredje vej med betydningsproduktion som et moderne svar pa bade tilgang til faglige
metoder og indholdsvalg, opfatter jeg det som en gentaenkning af det hermeneutiske og det
lingvistiske projekt. Jeg er opmarksom pa, at Krogh ikke er den eneste fagdidaktiske forsker, som
forsgger at sammentanke de to positioner til et “tredje”. Man kunne ogsa naevne Sigmund Ongstad
(1996) og Nikolaj Frydensbjerg EIf (2008), der begge har et semiotisk blik pA modersmalsfagets
muligheder i det senmoderne.

Semiotikken tager sit afsat i ytringen, en grundposition, som ikke er danskfaget fremmed. Med
semiotikken som udgangspunkt kommer der et fornyet fokus pa tegn, tekst og kontekst, men
samtidig tilbyder semiotikken et metasprog at have fortolkningen af tegn og tekst i — hvilket heller
ikke er danskfaget fremmed. Uanset hvad, sa er der ogsa her forskel pa de didaktiske positioner,
som opstilles. Den meget abstrakte fagdidaktiske teenkning over for en mere praksisnzr og analytisk
tilgang til det fagdidaktiske felt. Som det fremgik tidligere, har jeg valgt en anvendelsesorienteret
tilgang til den konkrete analyse af undervisning, mens jeg bruger Ellen Kroghs og Lars Qvortrups
overvejelser pa et metaniveau.

2.4 Leeringsteori

2.4.1 Det Bakhtinske udgangspunkt — en kort uddybning

Bakhtin reflekterer ikke i sit forfatterskab over paedagogik eller leering, men er optaget af
sprogfilosofi og litteraturkritik™*. 1 1990°erne blev forfatterskabet brugt som eksempel p8, hvordan
det systematiske, rationelle, modernistiske projekt var kuldsejlet til fordel for ambivalens,
mangfoldighed og frem for alt en dialogisk attitude, som is&r fremhaves i beskeftigelsen med
Dostojevskijs forfatterskab.

Bodil Hedeboe argumenterer for, at den nydialogiske tilgang fejllaeser Bakhtin. Hun skriver, at
Bakhtins pointe er, at al kommunikation er en kamp om stemmer, mens dette reduceres i den
nydialogiske teenkning (Hedeboe, 2002:26). Men hvad sagde Bakhtin egentlig om dialog,
kommunikation, genrer og tekst? | det falgende vil jeg rette blikket mod Bakhtins udgangspunkt,
som er at se pa kommunikation som en reekke stemmer, der rummer muligheden for dialogisk
kommunikation. Det er en relevant tilgang, fordi lseremidler er artefakter, som pa forskellig vis
pavirker det sociale leeringsfaellesskab.

Interessen samler sig om forholdet mellem selvet og den anden” samt sprogets rolle 1 forbindelse
hermed. Sproget er dynamisk og foranderligt i den forstand, at den anden” altid er horisont for det
talende ”jeg”, hvilket betyder, at selvet altid ma se sin teenkning og veeren i lyset af den andens
tilstedevarelse. Omgivelserne er afgerende for, om selvet via sproget udfordres af “den anden” 1
mgdet med den sociale virkelighed. Derfor ejes sproget eller ordet ikke af afsenderen, men af alle
tidligere og kommende sprogbrugere. Mennesket er aldrig kun ”sig selv” i en sproglig handling,
men er altid 1 sproglig gald til ”den anden”. ”Den anden” er den aktuelt lyttende, som tidligere har
benyttet sig af og fremover vil benytte sig af sprog og ord i den kulturelle kontekst. P& den made
taler individer altid ind i en kulturel og historisk kontekst, som er med til at afgare, pa hvilken made
sproget kan bruges. Det betyder, at sprogets dialogisitet er med til at etablere sarlige forventninger

4 Nina Mgller Andersen skelner i sin Bakhtinfremstilling mellem Den store laesning. Bakhtin som sprogfilosof og Den
lille lzesning, Bakhtin som sprogvidenskabsmand. Den store Bakhtinlaesning leegger vaegt pa den indflydelse, som
Bakhtin har pa mange andre tankeres arbejde, fordi ”han har potentiale til at genoplive andres tanker og teorier hos
lzeseren”. Den lille lesning tager udgangspunkt i Bakhtins upracise made at formulere sine teorier pd, iser fordi
teorierne ofte krydser faggraenser og af den grund bliver mere usikre og tvetydige.
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til ”’den anden” i samtalesituationen, samtidig med at individet altid er efterkommer” af andre

sprogbrugere:
Thus, all real and integral understanding is actively responsive, and constitutes nothing
other than the initial preparatory stage of a response. And the speaker himself is
oriented precisely toward such an actively responsive understanding. He does not expect
passive understanding that, so to speak, only duplicates his own idea in someone else’s
mind. Rather, he expects response, agreement, sympathy, objection, execution, and so
forth. The desire to make one’s speech understood is only an abstract aspect of the
speaker’s concrete and total speech plan. Moreover, any speaker is himself a respondent
to a greater or lesser degree. He is not, after all, the first speaker, the one who disturbs
the eternal silence of the universe. And he presupposes not only the existence of the
language system he is using, but also the existence of preceding utterance — his own and
others (Bakhtin, 1986:69).

Bakhtin er interesseret i sprogets funktion mellem afsenderens intentioner, tekstens fremtraeden og
adressatens modtagelse. Derudover undersgger han, hvordan de navnte funktioner afspejles i en
given tekst og i en given teksts relationer til samfundsmaessige faktorer. Den dialogiske teenkemade
omkring sproget er afszt for udvikling af paeedagogiske praksisrelaterede begreber, fordi
fundamentet i enhver padagogisk dialog eller meningsudveksling ber veere bygget pa et
grundleggende, dialogisk tillidsforhold mellem jeget og ”den anden”.

Bakhtin viser fra en ideologisk position og Olga Dysthe fra en anvendelsesorienteret position
karakteristikker af den situation og kontekst, som leeremidlet fungerer i. P4 den made faciliterer
leeremidlet bade intersubjektive relationer og feellesskabsrelationer i undervisningssituationen. For i
undervisningen ophaves det assymetriske hierarki ikke. Efterfalgende gar jeg rede for begreberne
dialog og monolog, men allerede her er det vigtigt at fastsla, at min hensigt ikke er at bruge de to
begreber om undervisningsformer som normative for god og darlig undervisning. Dialogisk
undervisning kan veere darlig eller god, og monologisk kan veere god eller darlig, men generelt
giver det ikke mening at have alt for kategoriske meninger om, hvad der skaber ”god” og "darlig”
undervisning, hvad der i gvrigt heller ikke er videnskabeligt belaeg for at heevde (Hedeboe, 2002:26-
33).

Bakhtin beskriver det kontrapunktiske som en raekke temaer og rytmer, der samspilles i en
koeksisterende helhed (Mgller Andersen, 2002). Bakhtin er interesseret i hvilke stemmer der kan
tale sammen pa trods af magtpositioner og assymetriske strukturer. Det kontrapunktiske set som
stemmer, der kan mgdes, er dermed et blik pa intersubjektive relationer og opfattelserne af disse.
Bakhtin fremskriver disse positioner i sine analyser af Dostojevskijs forfatterskab, men havder
ikke, at de forskellige stemmer, som kan tale sammen i litteraturens kontrapunktiske univers, vil
kunne dette i virkeligheden. Det kontrapunktiske lykkes i litteraturen, men ikke ngdvendigvis i et
klasseverelse!

Det er pa den baggrund, Bakhtin og hans teenkning omkring flerstemmighed skal ses. Hvis man
anskuer leeremidlet og de aktiviteter, leeremidlet muligger, bliver det dialogiske og det monologiske
interessant, idet jeg mener, at leeremidlets indholdsmaessige fokus kan ses som et kontrapunktisk
felt, der beskriver, hvad der gares og kan gares i leeremidlet for at facilitere et kontrapunktisk
mgdested. Det er ogsa interessant at undersgge, om der kan peges pa konkrete kontrapunktiske
situationer, som har afseet i monologiske og dialogiske karakteristika.
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2.4.2 En sociokulturel tilgang til leering

Det vil fare for vidt at praesentere samtlige teenkere, som har bidraget til udvikling af den
sociokulturelle leeringsteori. John Dewey (1859-1952) og Herbert Georg Meed (1863-1931) har haft
stor teoretisk indflydelse pa denne lzringsteori, fordi de begge er ophavsmaend til teorier om
aktivitets betydning i forskellige lzeringskontekster. Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934), og
Michael Bakhtins sprogteorier (1895-1975) har i hgjere grad inspireret til den kulturhistoriske og
iseer sproglige teenkning, som den sociokulturelle leringsteori har som centrum. Man kunne ogsa
naevne James V. Wertsch, som bruger Vygotskys teenkning i inddragelsen af andre semiotikker end
sproget. En raekke personer har dermed bidraget til den sociokulturelle tilgang til leering hvad der
bedst kan beskrives som et kontinuum af retninger, der alle peger pa leringens situerthed og
kontekstens betydning for leering. Jeg har valgt at tage udgangspunkt i nogle fa, men centrale
begreber fra Olga Dysthes Det flerstemmige klasserum (1997).

2.4.3 Monologisk og dialogisk undervisning

| faglige kontekster er det dialogiske ikke som sadan malet — det er den faglige dialog! Men dialog
er en vigtig forudsaetning for undervisningssituationer, der har undervisning og elevers laering som
mal, og derfor er jeg grundlaeggende enig med Olga Dysthe i, (og her refererer hun til Bakhtin) at
dialog er efterstraebelsesveardig. Den dialogiske made at sgge sandhed pa star i modsatning til den
officielle monologisme, der haevder at besidde en endegyldig sandhed. Sandhed er ikke blevet til i
og findes heller ikke inde i hovedet pa en enkelt person, den er opstaet mellem mennesker, der
kollektivt sager sandheden i den dialogiske interaktionsproces, som de indgar i (Bakhtin,
1984:110). Men dialog er ikke det samme som enighed, og nar vi vender os til klasserums-
kommunikation, er malet netop ikke enighed, men accept og anerkendelse af den andens”
forudsaetning og ret til ogsa at veere en del af en kommunikativ sammenhang eller sandhed om man
vil. Jeg er enig med sociokulturelle leringsteoretikere i, at et anerkendende leringsmiljg er den
grundleeggende forudsetning for, at elever kan udfordres fagligt pa hver deres kognitive,
sociogkonomiske og motivationsrelaterede betingelser.

| afhandlingen Det flerstemmige klasserum (1997) etablerer Olga Dysthe, pa baggrund af Bakhtins
og Vygotskys teorier om sprog og kommunikation, et begrebssat, som satter fokus pa dialog i
klasserummet samt pa faellesskabets kundskabsproduktion heri. Dysthe bidrager til en overvejelse
over de forudsatninger for leering, som Bakhtins dialogbegreb kan tilfgre klasserummets
kommunikative rum, hvis kommunikation mellem larer og elever vel at marke har ”den anden”
som udgangspunkt. Med udgangspunkt i Bakhtins sprogteori og med dialog som omdrejningspunkt
etablerer Dysthe begreberne om det monologiske og det dialogiske, begreber, der har haft stor
betydning for undervisningspraksis. Dysthe siger endvidere at: ”Nér jeg kalder en
klasserumssamtale ”monologisk”, mener jeg ikke, at dialogiske aspekter mangler, men at det
dialogiske potentiale ikke er udbyttet” (Dysthe, 1997:72)".

Det monologiske klasserum ser Dysthe som et formidlende, reproducerende og i et vist omfang
o0gsa et evaluerings- og testorienteret leeringsmilja, som bevirker en kommunikationssituation, hvor
eleverne hverken er meningsproducerende i samspillet med lzaerer eller med hinanden. Den
monologiske klasserumsdiskurs er baret af envejskommunikation og udspringer af et gnske om

> Det er bl.a. i japanske klasserumsstudier, at Dysthe finder argumenter for, at dialogiske diskurser er fravarende i en
reekke klasserums leerer-elev-interaktion. Dysthe ger opmeerksom pa, at der her er tale om en forenkling, fordi der i
praksis ikke er tale om, at klasserum enten er monologiske eller dialogiske. Men i relation til Bahktins sprogfilosofi ses
det, hvordan dialogen er essentiel i kommunikation, samt hvordan dialog er mélet for al kommunikation.
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kontrol, idet den, der har ordet, har kontrol over diskursen. Samtidig naevner Dysthe en
undervisningsgenre, som hun kalder den monologiske dialog. Denne form ligner dialog, men er
primeert styret af lzererens eller af leeremidlets diskursive fremstilling.

Modsat star det dialogiske klasserum som en diskurs, der skaber forudsetninger for en
leeringssituation, hvor drivkraften er en mangfoldighed af stemmer, sprog og talegenrer. Det
dialogiske klasserum er preeget af divergente arbejdsformer samt en elevorienteret og
feellesskabsorienteret tilgang til leering og meningsproduktion (Dysthe, 1997). Dysthe
operationaliserer dermed Bakhtins sprogfilosofi og undersgger, hvilke konsekvenser dialogisk
teenkning har i praksis. | det arbejde fremhaver hun isar leererens forstaelse af dialogens rolle. | det
flerstemmige klasserum har hver elev en stemme, en kommunikativ “attitude”, der i praksis betyder,
at den enkelte har forventninger til, at man selv, ens medelever og laerer har potentialer, som har
veaerdi for ens eget leeringsudbytte (Dysthe, 1997:224- 225).

Skandinaviske laeringsmiljger er ofte preeget af dialogiske og ligeveerdige samvarsformer, men for
Dysthe betyder det ikke, at klasserummet nedvendigvis er dialogisk. Hun papeger, at ”’det at flere
snakker” ikke er nok til at skabe flerstemmighed og dialog i Bakhtins forstand” (Dysthe, 1997:219).
Faktisk Kritiserer hun det steerkt elevcentrerede leeringsmiljg for at have skabt
kommunikationsformer, hvor lererens monologiske “overhering” af elever erstattes af lererens
egen monolog i et miljg, hvor elevernes ytringer blot udfylder de tomme huller i leererens
kommunikation (Dysthe, 1997:218).

Men mens Dysthe er meget optaget af lseringspotentialer, er hun i sin tilgang mindre optaget af
udbyttet af leeringen. Det giver problemer. Vygotskys zone for neermeste udvikling er i Dysthes
forstaelse udgangspunkt for at finde elevens potentiale for leering og udvikling. Fokus er rettet mod
de arbejdsformer eller aktiviteter, som eleven skal udfolde sit potentiale i. Her bliver zonen for
nermeste udvikling (Vygotsky, 1978:86) og Bruners begreb om scaffolding to vigtige begreber'®.
Men mere perifert bliver dermed individuelle kognitive aktiviteter, motivation og taksonomisk
teenkning, og nar dette er i centrum, sker det i formuleringer som:

Nogen er naet leengere end andre, og at statte elever pa et niveau, der er for lavt for

dem, er lige sa mislykket som at bygge stilladser pa et for hgjt niveau. | begge tilfeelde

reagerer eleverne ofte med irritation og frustration (Dysthe, 1997:60).

| det hele taget er Dysthes taeenkning baseret pa en sociokulturel tilgang til lering, som sjeeldent
bliver et reesonnement over elevers kognitive aktiviteter. Dysthe og andre, der teenker inden for
rammerne af det sociokulturelle, er mindre optaget af, hvordan man kan undersgge, om der er sket
leering, altsa om de aktiviteter og arbejdsformer, man har planlagt (som dialogiske og autentiske),
ogsa har den gnskede virkning, nemlig at eleverne grundleeggende bliver dygtigere til det, som er
undervisningens faglige indhold. Jeg vil i det naeste afsnit vende tilbage til, hvilke problemer det
skaber. Senere, nar jeg skal fastleegge et begreb om tekstkompetence, bliver det ngdvendigt for mig
at supplere den sociokulturelle tilgang med en kundskabstaksonomisk og maltenkende tilgang til
leeringsudbyttet.

Leering finder sted i et spaendingsfelt mellem det individuelle og det sociale, men den
sociokulturelle tilgang ger mindre ud af, at leering ogsa er en indre tilegnelsesproces. Sa nok spiller

16 Zonen for neermeste udvikling er et begreb, der primaert knyttet sig til at planlaegge aktiviteter, der statter eleverne og
giver de bedste forudsatninger for laring.
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leeringsfaellesskaber og det dialogiske en stor rolle, men individet og individets tilegnelse af viden,
som ofte er en usynlig proces, er en vigtig del af, hvad det vil sige at lzere. Eller som Jarvis skriver:
Barn er ngdt til at tilegne sig kulturen, men sa kommer der imidlertid et tidspunkt, hvor
de begynder at teenke selv, stille spargsmal og eksperimentere. Bgrn bliver gradvist
mere uafhaengige. De udvikler som regel deres egen indstilling, og derudfra behandler
de de ydre kulturelle pavirkninger og reagerer pd dem pa mangfoldige mader (...)
Individer betyder at virke tilbage pa den sociale verden, der har formet dem” (Jarvis:
1992:17:22:23, llleris, 2006:115).

Det er i de senere ars interesse for leering og leeringsteori blevet mere tydeligt, at der leegges veegt pa
den lzrendes egen aktive rolle og interesse for mere malrettede undervisnings- og pavirknings-
processer samt for at undersgge, hvordan selvstyrende og individuelle leeringsaktiviteter er en vigtig
del af de billeder af undervisningssituationer, som vi senere skal se.

2.4.4 Kritik af den sociokulturelle, Bakhtin-inspirerede tilgang til laering

Bodil Hedeboe skriver temmelig bastant i sin afhandling, at et flerstemmigt klasserum er en
decideret utopi:
Ikke mindst for samtaler, som finder sted i klasserummet, er opfattelsen af et flerstem-
migt feellesskab som malet for dialogen ikke blot en utopi, men ogsa en opfattelse, som i
sin sprogbrug tilslarer de sociale hierarkier, der eksisterer i klassen (race, socialklasse,
kan, institution) (Hedeboe, 2002:60).

Udgangspunktet for den falgende kritik af den nydialogiske teoretiske position er ph.d.afhandlingen
N&r vejret leser kalenderen (2002) af Bodil Hedeboe'’. Hedeboes kritik af nydialogismen
omhandler primaert teoriens fokus pa arbejdsformer og pa, at teorien er mangelfuld i beskrivelsen
af, hvordan det dialogiske, det interpersonelle og det intertekstuelle spiller sammen. Nar Hedeboe
konstruerer et begreb som nydialogisme, er det: ’for at understrege, at interessen for Bakhtins
dialogbegreb har veret her fgr, men at den i de postmoderne 1980 ere og 1990 ere har faet en
renassance iser i USA”(Hedeboe, 2002:24).

Det er dermed ikke kun Dysthes forskning Hedeboe kritiserer, men en raekke norske og
amerikanske Bakhtin-inspirerede tilgange til sociokulturel lzringsteori (Nystrand, Smidt, mfl.). |
Hedeboes kritik star Dysthes afhandling for skud, og kritikken retter sig iseer mod brugen af
Bakhtin, som Hedeboe finder er uklar i forhold til placeringen i det videnskabelige felt: "Begreber
som “’sprog”, ”det sociale” og “dialog” forbliver upreacist og uklart definerede og differentierede”
(Ibid:34). Hedeboe kritiserer endvidere, at begreberne fra Bakhtins forfatterskab er hentet fra en
raekke bade primare og sekundzare sammenhzange. Fx peger Hedeboe pa, at Bakhtin i den sene,
peedagogiske Bakhtinreception (og herunder nydialogismen) blev brugt i en anden fortolkning end
den tidlige Bakhtinforskning, der med et litteraturteoretisk receptivt udgangspunkt var mere
“farlig”. Eller sagt pa en anden méde, hvis Bakhtin skal bruges, som det sker hos Dysthe, ma man
leese bestemte Bakhtintekster pa en reduktionistisk made:

17 P& nogle omrader deler Hedeboes afhandling og jeg undersggelsesomréder, men vores forskningsgenstand er
divergerende pa falgende omrader: min undersggelse er ikke en analyse af danskundervisning set i forhold til genrer og
skrivepaedagogik, men en analyse af elever og leareres leeremiddelbrug set gennem et begreb om tekstkompetence i
dansk. For Hedeboe handler danskfaglig kompetence desuden om sproglig udvikling, mens jeg er interesseret i en
reekke semiotiske potentialer i elevers faglige tekstpraksis.
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Det er karakteristisk for nydialogismen, at den for at kunne tage Bakhtin til sit hjerte
som erkendelsesteoretiker, bliver ngdt til at befri ham for mistanken om, at han kunne
veaere forbundet med kritisk teori og paedagogik (Ibid:26).

2.4.5 Det feelles og det flerstemmige som utopi i klasserummet

Hedeboe kritiserer i fem punkter nydialogismen for:
1) kun at interessere sig kun for paedagogikkens regulative register
2) at fokusere mere pa feellesskab og enighed i dialogen end pa betydningen af
difference
3) at se intertekstualitet som grundlag for udvikling af sprogferdigheder
4) at formulere et begreb om sproget, som er udifferentieret og dekontekstualiseret
5) at ger stilladsering med henblik pa fortlgbende progression vanskelig
(Ibid:34).

Jeg har valgt at diskutere punkt 2 og punkt 5. | forhold til punkt 2 omhandlende feellesskab og
dialog i stedet for difference anerkender jeg, at en reekke magtfaktorer har stor betydning for, hvad
der kan siges og gares i et klassevarelse, og for hvordan en klasserumskultur overordnet kan
forstas. Derfor fremstar Hedeboes markering ogsa som en rimelig kritik af Dysthes sociokulturelle
teoretiske stasted. Jeg tager iser begreberne det monologiske og det dialogiske til efterretning.
Hedeboe citerer i den forbindelse Dysthe for tre karakteristika i forhold til dialogiske
undervisningsformer:

Den farste har med graden av autensitet i spgrsmala ein stiller, det andra er at samtalen

har ei form som signalliserer tillit til at deltakarane har noko & fara med, og det tredje er

om samtalen har dialog og ikkje formidlig som formal (Hedeboe, 2002:28, Dysthe,

1997:124).

Den dialogiske undervisning og den autentiske samtale, argumenterer Hedeboe med henvisning til
Dysthe, er god, fordi den er god. Men som Hedeboe gar rede for, findes der ikke klare kriterier for,
hvordan god/mindre god undervisning kan karakteriseres, og heller ikke for, at god undervisning
altid i sin natur er dialogisk — eller monologisk for den sags skyld (Hedeboe, 2002:52). At god
undervisning notorisk er dialogisk undervisning er et normativt synspunkt, som Hedeboe ogsa slar
ned pa andre steder i Dysthes afhandling, idet hun kalder nydialogismen for en indholdstom
paedagogik, som skaber en ny norm, der ger social interaktion til et mal i sig selv. Dermed
forsvinder indholdet ud af fokus, viden bliver ikke formalet, men selve samtalen ger. Hedeboe
mener kort sagt, at tendensen 1 den nydialogiske tilgang er, at ’det situerede”, ”det dialogiske” og
det flerstemmige” bliver relative begreber, som loser alle kommunikations- og leeringsproblemer i
undervisningen med fare for, at socialisering snarere end progression og leeringsresultater kommer i
centrum.

2.4.6 Progression, leeringspotentiale og leeringsresultater

Et reflekteret forhold til lzeringsudbyttet af undervisningens indhold er, som vi tidligere sa, et
kernepunkt i didaktikken. Hedeboe kritiserer, at den nydialogiske tilgang fokuserer pa
leeringspotentialer frem for leeringsresultater. Med udgangspunkt i, at sociokulturel leringsteori er
mgntet pa social mediering, zonen for nermeste udvikling og Bruners stilladseringsbegreb,
kritiserer Hedeboe nydialogismen for at veegte arbejdsformer (dialogiske) som baggrund for, at
sproget udvikler sig hos den enkelte elev: I nydialogismens selvfremstilling er det regulerende
register saledes langt mere dominerende end tilfeldet er i traditionel undervisning. Dialogen, den
sociale interaktion, har sig selv som mal og indholdet forsvinder ud af fokus”(2002:30).
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Spergsmalet er, om det er en deekkende redegarelse af den sociokulturelle tilgang til leringsudbytte.
Pa den ene side har Hedeboe ret i, at det bliver utydeligt, hvad eleverne lzrer, hvis samarbejdende
arbejdsformer er eneste omdrejningspunkt. Det er ogsa rigtigt, at iser zonen for neermeste udvikling
bliver et begreb, der kan rumme snart sagt alt, og at Dysthe aflyser stilladseringsbegrebet som
vaerende for leererintervenerende.

Pa den anden side laeser Hedeboe nydialogisme over en bred kam, og registrerer derfor ikke altid,
hvad der ogsa star i Det flerstemmige klasserum (1997). Dysthe ger adskillige gange opmarksom
pa, at hun ikke er interesseret i at fremskrive en idealpadagogisk situation, hvor der er
ligeveerdighed mellem laerer og elev. Hun skriver bl.a. med reference til Lotman at: ’Selve
motivationen til dialog ligger ofte netop i, at der er asymmetri mellem parternes kundskabs-
niveauer” (1997:80-81). For at undga de faldgruber, som den sociokulturelle tilgang kan have, og
som Hedeboe med en vis ret kritiserer, og for at holde fast i, at den dialogiske tilgang til
undervisning har store kvaliteter, ser jeg det som afgerende at pege pa, hvordan Bakhtin ikke kun
ser det flerstemmige som en harmonisk og dialogisk tilgang, men som en tilgang, hvor det
flerstemmige netop ogsa indebzrer uenighed og retten til at veare og forblive uenige.

De to begreber dialogisk og monologisk fik en enorm gennemslagskraft i 90’ernes danskdidaktiske
debat, en popularitet, som maske ikke i alle tilfeelde har vaeret berettiget, og som i hvert fald har
bevirket et noget forenklet indtryk af komplekse starrelser som undervisning og leering. Nar
Hedeboe beskylder ny-dialogismen for at veere indholdstom paedagogik, kritiserer hun en praksis,
der maske/maske ikke bestod i at dyrke arbejdsformer, samveer og det falles snarere end det faglige
fokus og de leeringsmal, som arbejdsformerne afstedkom. Omvendt praeger individualitet
uddannelsessystemet i dag endda i en grad, sa forskere minder om leringsfellesskabets betydning
for bade resursestarke og resursesvagere elever. | en modificeret udgave og med udsyn til
leeringsudbytte og produkt mener jeg, at den sociokulturelle optik er en relevant indfaldsvinkel til
undervisning og leering. | kapitel 3 fremleegger jeg en diskursanalytisk tilgang til klasserums-
undervisning baret af kontinuitet og forandring, to begreber, som jeg ser som en afsggning af
forskelle i klasseveerelset, men ogsa repraesenterende en vilje til at fa& kommunikation til at fungere i
skolen.

Lad mig opsummere: | farste del har jeg defineret en raekke didaktiske begreber omhandlende
didaktik, leering og undervisning, medier og leeremidler. Endelig har jeg rundet den fagdidaktiske
forskning i gymnasiepaedagogik. | de sidste afsnit har jeg diskuteret Olga Dysthes begreber om det
monologiske og det dialogiske klasserum, samt med Bodil Hedeboe rejst en kritik af nydialogismen
og tendensen til at fokusere relativt ensidigt pa arbejdsformer og leereprocesser, mens leringsmal,
progression og kampen om magt og diskurs fylder langt mindre i denne tilgang. Med dette har jeg
fremlagt en reekke centrale begreber til analyse af leeremidler og leeremidler i brug i undervisningen.

2.5 Multimodalitet og multimodal tekstanalyse

2.5.1 Tegn og tekstsemiotik

Tegn og tekst er forbundne starrelser og kan forstas som dannelse og udveksling af betydning pa
baggrund af f&enomener, der er kodet som tegn (Johansen og Larsen, 1994). Samtidig er der tale om
betydning, som knytter sig til hensigtsbestemte handlinger, hvilket vil sige den betydnings-
produktion, der primart sker blandt mennesker. Den franske lingvist Ferdinand de Saussure og den
amerikanske filosof C.S. Peirce er ophavsmand til to forskellige tilgange til tegnbegrebet i moderne
semiotisk teenkning, en formalistisk (Saussure), hvor udgangspunktet er systemet bag tegnforlgb
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(ogsa kaldet tegnsemiotik), og en dynamisk (Peirce), som tager udgangspunkt i tegnprocessen eller
tegnforlgbet, dvs. i de tegn, der faktisk findes, hvad enten de har form som sprog, maleri eller
musikfestival (tekstsemiotik). Dette betegner man ogsa som tegnsemiotik over for tekstsemiotik.
Det er Peirces dynamiske tegnopfattelse, som bliver grundlaget for etableringen af en moderne
brugsorienteret semiotikforstaelse: En tekst skal ses pa baggrund af et dynamisk og funktionelt
sprogsyn, hvor udgangspunktet er sproglige, visuelle eller nonverbale tegnprocesser. Fokus er
teksters funktion i en kontekstafhaengig sammenhang.

Peirce arbejder med to tegnforstaelser, den umiddelbare interpretant, et tegns fortolkelighed eller
tegnets betydningspotentiale, mens den dynamiske interprenant er den foretagne fortolkning. Bag
dette ligger ideen om teenkning som et ekspanderende argument — dvs. som kommunikation. Peirce
skriver: ”Det siger, at hvis nogle tegn er forbundne, ligegyldigt pa hvilken made, sa vil det deraf
resulterende system udggare et tegn; saledes at et tegn, idet de fleste forbindelser opstar af successive
parringer, ofte fortolker et andet, og med dette er smedet sammen med et tredje” (Peirce, Johansen
og Larsen, 1994:164). Pa samme made kan man betragte tekster som abnende sig mod en
kommunikationssituation, og derfor er tekster tegn, og tegn, der referer til hinanden, hvilket ogsa
bergrer de graensedragninger, der kan treekkes mellem tekster. Selvom vi ofte er interesserede i
enkelttekster eller i en bestemt gruppe af tekster, er enhver tekst i semiotisk forstand et fragment,
fordi den er et led i en tegnproces, og fordi vi for at forsta den ma satte den ind i en meningsfuld
sammenhang af kontekst og fortolkning. Pa den made drages tekstens graenser af
kontekstualiseringer, og forlgb bliver saledes afgarende for dannelsen af tegns betydning. En tekst
kan derfor defineres:

som en tegnhandling, hvorigennem nogen henvender sig til nogle eller noget ved hjelp

af en eller flere semiotikker, der kan veaere mere eller mindre kodede (Johansen,

1994:169).

2.5.2 Modalitet og multimodalitet

Gunther Kress og Theo Van Leeuwen indskriver sig i en socialsemiotisk tradition, som med
inspiration fra iseer Michael Halliday studerer betydningsproduktion og pa den baggrund, hvordan
modalitet er en serlig tilgang til arbejdet med tekst og teksters meningspotentiale.
Et grundlzeggende begreb er modalitetsbegrebet som Kress definerer sadan:
Mode is the name for a culturally and socially fashioned resource for representation and
communication. Mode has material aspects, and it bears everywhere the stamp of past
cultural work, among other things the stamp of regularities of organisation (Kress,
2003:45).

Theo Van Leeuwen skriver endvidere i indledning til sin bog Social Semiotics fra 2005, at formalet
med den multimodale teori er at beskrive begivenheders (events) semiotiske potentiale. Det kan ske
i tre trin:
e Semiotiske ressourcer i brug
Undersggelse af de semiotiske ressourcers potentiale
e Undersggelse af, hvordan dette potentiale realiseres og bliver til kommunikation.
(Van Leeuwen, 2005:3).

Kress og Van Leeuwens tekstbegreb er knyttet til kommunikation pa den made, at enhver modalitet
(semiotisk resurse) eller kombinationer af modaliteter, fikseret eller ej, kan forstas som tekst. Den
multimodale teori er derfor isar inspireret af tekstsemiotikken. Herigennem far begrebet modalitet
betydning. Tekst er altid en del af en kontekst, nogen gar i en social, gkonomisk eller kulturel
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sammenhang noget med tekster, og de diskurser, under hvilke tekster er konstruerede, skal
medteenkes for at fremanalysere teksters funktion. Kress’ og Van Leeuwens tekstbegreb er knyttet
til kommunikationsbegrebet pa den made, at enhver modalitet (semiotisk resurse) eller
kombinationer af modaliteter, er tekster. Men tekstbegrebet problematiseres ogsa:
There is an important question of naming and definition to be dealt with around the term
text. Does it refer to linguistically realized entities alone? Or only to those realised in
writing? Can it include entities which consist of image and writing? And if it can, do we
then refer to the written part of the text differently than we do the visual? (2003: 47-
48).

Et tekstbegreb, som ikke er baseret pa det lingvistiske sprogsystem, er en afggrende forudsetning
for, at nye tekstformer i egen ret kan tages i brug bl.a. i undervisningen. Et tekstbegreb baseret pa
det udvidede tekstbegreb lanceret i 70’ernes danskfaglige debat er derfor problematisk, fordi det
tager udgangspunkt i, at den skrevne tekst er den dominerende modalitet. At det ikke svarer til
virkeligheden i en reekke moderne teksttyper, viser mit eksempel med formidling af nyheder pa
internettet, hvor skrift optraeder som “fortreengt” baggrundsmodalitet, som jeg praesenterer i naste
afsnit.

Begrebet multimodalitet dukker i stigende grad op i dansk forskning som et teoretisk funderet bud
pa et tekstbegreb, som ikke er baseret pa en tegnsemiotisk tilgang. Multimodalitet betyder, at en
ytring eller en tekst skaber mening gennem en kombination af forskellige modaliteter. Gunther
Kress’ og Theo Van Leeuwens hovedtanke er saledes, at modalitet aldrig udelukkende optraeder
monomodalt, flere modaliteter optraeder altid pa samme tid. Man kan ogsa sige, at multimodalitet
betyder, at "mening” er skabt i et samspil mellem to eller flere modaliteter (Levland, 2006). De
semiotiske resurser, vi veelger at kommunikere igennem, kan relateres til en typologi af modaliteter,
som igen kan analyseres i forhold til, hvordan forskellige modaliteter spiller sammen og etablerer
mening.

Materialitet og organisering er to vigtige begreber i den forbindelse. Hvordan forskellige
modaliteter kulturelt set er organiserede, samt hvordan de er bundet til en materiel form, er centralt
for at forsta, hvad en modalitet er. Modalitet materialiserer sig i tid og i rum (Kress, 2003).
Materialitet bestemt af tid er fx tale, skrift, dans, gestus, handling og musik, mens stedsbaseret
materialitet er billeder, skulptur, layout og arkitektur. Kulturelt set har skrift haft afggrende
betydning for organisering og udvikling af et moderne samfund, og skrift har derfor i toneangivende
samfund 1 verden rangeret som et helt afgerende diskursivt system. Farve” har en anden status.
Man taler om “den orange revolution”, og vi har set, hvordan den irgrenne farve er en protestfarve 1
Iran, ligesom det ogsa i Danmark kan betyde liv eller dgd, om man afkoder den rgde farve rigtigt i
et staerkt trafikeret kryds™.

Modalitet er ydermere ikke bundet til et medie, fx kan skrift realiseres som bogstaver pa papir, som
gravering i sten, eller som lysskrift pa tv. Modalitet har bade materiel form, fx bogstaver eller lyde,
0g er ogsa organiserede pa bestemte mader i bestemte kulturer. Man laeser og skriver fx fra hgjre
mod venstre i mange arabiske lande (Burn & Parker, 2003).

'8 Kombinationen mellem organiseringsmaden (der er radt, det betyder stop) og materiel form (fx bruger man andre
tegn end mand i fodgaengerovergang i andre dele af verden, men man skal stadig vide, at det betyder stop) bestemmer
tilsammen, hvad der er meningsharende i konteksten. P& den made er “farve” ikke en modalitet, fordi dens koder ikke
er organiserede i forhold til, hvilke kulturelle betydninger der er pa spil.
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Semiotiske resurser

Modalitet og semiotiske resurser flyder flere steder naesten sammen i litteraturen, men der er tale
om to forskellige begreber. Anna Lagvland benytter begrebet semiotiske modaliteter, som en
“gruppering av kulturelt og sosialt forma semiotiske ressursar pa grundlag av materiell form og/
eller organiseringsméte” (Levland, 2006:28). Et eksempel er igen skrift, men ogsa morsekode eller
flagsignaler er et eksempel pa betydningssystemer, der bade har materiel form og er organiseret pa
en bestemt vis.

Endelig er definitionen af, hvad der regnes for en modalitet, kultur- og kontekstbestemt. |
danskfaget er den semiotiske resurse “farve” ikke en anerkendt modalitet. Hvor farven bla”
optraeder relevant i danskfaget, har farven ”bla” en serlig betydning i et digt eller i en tv-reklame,
og selvom “farve” nok har materialitet (ogsa i danskfaget) er "farve” ikke organiseret eller
beskrevet i dansk i forhold til at give mening i faglig henseende. Dette peger igen pa, at for at
undersgge hvilke modaliteter der er til stede i en tekst, ma man vurdere, hvilke modaliteter der er
meningsbarende i forskellige kommunikationssituationer.

Qua tekstsemiotikkens dynamiske tegnforstaelse kan semiotiske resurser med tiden blive til
anerkendte modaliteter ogsa i fag. Fx er skolens humanistiske fag karakteriserede ved, at
skriftsproget pa den ene side (stadig) vurderes, som det mest velbeskrevne tegnsystem, men pa den
anden side presses skrift af skeermbaserede tekster, som indeholder langt flere muligheder for
sammenstillinger af modaliteter.

I min undersggelse af leeremidler bliver det interessant at undersgge, hvordan leerere og elever
udvikler og afgar, hvilke multimodale designs eller ssmmenstillinger af modaliteter, der "virker”.
Design skal i denne sammenhang ses som koncepter, der italesatter, hvordan semiotiske produkter
og events skaber processer mellem indhold og udtryk:
Design are meant to realise discourses in the context of a given communication
situation. But design add something new to release the communication situation which
change socially constructed knowledge into social interaction (Kress og Van Leeuwen,
1998:21).

Design er principielle koncepter eller overvejelser over, hvilke betydningsdannelser man gnsker —
og skabt i en sa abstrakt modalitet som muligt og altsa separeret fra aktuelle, materielle
produktioner af det eller de produkter eller handlinger (events), som planlaegges. Design er
kombination og udveelgelse af forskellige typer af semiotiske resurser, som kan fungere i forhold til
den kommunikation og det budskab, man gnsker at formidle.

Transformation, transduktion og affordance

Et begreb om affordance star centralt i multimodalitetsteorien kan oversattes med mulighed eller
tilbud, og stammer fra medieteoretikeren James J. Gibson tilbage fra 1977. Det betyder, at den
materielle form kombineret med den tekstlige organisering afgar, hvad der er muligt. Kress og Van
Leeuwen anvender begrebet i forhold til leering og importerer ogsa i den forbindelse Vygotskys
begreb om potentiale. Van Leeuwen skelner mellem meningspotentiale og affordance, hvor
meningspotentialet er, hvordan en modalitet er blevet brugt i samfundet, mens affordance rummer
den brug, som latent er til stede i modaliteten. Ingen havde forudset, at small message system eller
sms ville blive en succes, men der var en latent affordance i mediet, som betgd, at skriftsproget kom
i brug pa en ny made.
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At vi stadig “’blot” bruger mediet til at sende breve med, er en anden sag, men mobiltelefonens
mulighed for at skrive korte breve betad, at vi i dag sender langt flere beskeder til hinanden end
tidligere. Dermed rummer en reekke nye medier et bade remedierende og semiotisk forandrende
potentiale, der s&tter nye rammer for, hvad vi kommunikerer om, hvordan vi kommunikerer, og i
hvilke kontekster vi kommunikerer. Endelig betyder transformation, at vi tolker et tegn ved at
producere et nyt tegn, og transduktion, at et nyt tegn er knyttet til en anden semiotisk modalitet end
den farste.

2.5.3 Den multimodale tekst

Multimodale tekster er som sagt tekster, der benytter flere modaliteter, som har forskellige systemer
for meningsskabelse. Et eksempel pa en tekst, som har udviklet sig i en stadig mere multimodal
retning, er nyhedsformidling pa tv- og pa internettet. Her har en raekke andre modaliteter erstattet
sprog i tale og skrift som eneradende modalitet. Netavisens design fremstar som en raekke
ultrakorte, skrevne eller talte tekster, der fungerer sammen med reallyd, levende og stillbilleder,
figurer og modeller — alle modaliteter, der med computerens mulighed for at distribuere en lang
reekke semiotiske resurser fra samme platform, har erstattet de lange skrevne og talte tekster, som
tidligere bar informationer og viden. Multimodale tekstformer har fortreengt skrift som
forgrundsmodalitet og bevirket, at vi som modtagere har andre forventninger til, hvordan nyheder
skal formidles.

Analysen og fortolkningen af, hvordan netbaseret nyhedsformidling re-organiserer semiotiske
resurser, hvordan modaliteter optraeder i samspil og analysen af den betydning, dette far for
modtagerens opfattelse af "mening”, er udgangspunktet for en multimodal analyse. Udfordringen
bestar altsa i at undersgge, hvordan multimodale tekster er betinget af konteksten, samt i at
undersgge de designs (eller diskurser), som kan transformere mening mellem forskellige semiotiske
systemer. En netavis eller en internetside vil veere en relevant tekst i dansk til et studie af den
multimodale teksts potentialer — og begreensninger.

2.5.4 Analysebegreber i den multimodale tilgang

| kapitel 3 udvikler jeg en model for, hvordan leeremidler kan analyseres i forhold til bl.a.
multimodalitetsteorien. Alle de analyserede leeremidler er multimodale, men med vaegt pa skrevet
og talt sprog samt en reekke billeder. Der er ogsa ikke-sproglige modaliteter til stede som modeller
og ikoner, modaliteter som elever arbejder med i bager og pa skaerm.

| afhandlingen Samansette elevtekster (2006) af Anne Lovland stér der folgende: ”ingen anden
semiotisk modalitet har ei sa regelbunden organisering som det lingvistiske system. Det kan difor
vere problematisk a nytte lingvistisk teori for a skildre regulariteten i alle semiotiske modaliteter.”
(Levland, 2006:36). For at fa analyserne til at pege pa andre modaliteter end sproglige, er det vigtigt
at finde en tilgang, som ikke pa forhand er udsprunget af denne regelrette modalitet. Hvordan
semiotiske resurser er organiseret i tid og rum, er fgrste skridt i den retning, og det skyldes, at bade
sproglige og ikke-sproglige tekster falger mindst en af de systematiseringer: organisering i tid el.
organisering i rum.

For tekster brugt i dansk geelder det ofte, at de bade er organiseret i tid og rum, mens andre fx
billeder er organiseret rumligt. Andre begreber, som vi senere skal bruge om forholdet mellem tid
og rum, er forlgb og objekter. Man undersgger altsa den multimodale tekst ved at se pa, hvordan de
forskellige semiotikker optreeder hver for sig i tid og rum, og hvordan de spiller sammen. Det
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spandende er, nar nye meningspotentialer opstar, fordi tids- og rum-logikker mixes, det kan fx vere
tilfeeldet i multimodale leeremidler.

Fire begreber knyttes til analysen af en multimodal teksts indre organisering: rytme, komposition,
informationslagring og dialog.

Rytme er knyttet til tidsdimensionen i en tekst. Hvad vi opfatter som centralt i en tekst, haenger
sammen med en teksts rytmik. Man kan fx udnytte, at modaliteter har uens rytme, fx hvis billede og
lyd er brugt over for hinanden eller rytme og pause. Man kan ogsa leegge marke til overgange
mellem forskellige sekvenser, fx vekselvirkning mellem mundtlige, visuelle og auditive sekvenser.
Komposition handler om en teksts rumlige dimension, det kan veere to- eller tredimensionalitet ved
fx bogsider, skeermflader, landskaber og arkitektoniske rum. Forskellen mellem balance og
ubalance i kompositionen skaber det multimodale rumlige udtryk. Hvad man kan udtrykke i forhold
til en teksts rumlige placering, er interessant at undersgge, fordi man altid gnsker at signalere noget
specielt i forhold til rumlighed.

Informationslagring handler om, hvordan informationer relaterer til hinanden, og hvordan viden er
systematiseret. To begreber, som ofte benyttes, er Roland Barthes forankring og aflgsning.
Forankring betyder, at en semiotisk modalitet afgreenser meningspotentialet i forhold til en anden
modalitet. Afgraensning udvider den eller uddyber meningspotentialet. Der findes en reekke
systematiseringer af forholdet mellem forskellige modaliteter. Det er oplagt at bruge disse begreber,
nar man skal undersgge, hvordan tekst og billede er linket til hinanden, men ogsa i analysen af,
hvordan forskellige lzeremidlers elementer star i forhold til hinanden, er forankring og aflgsning
givtige begreber.

Billede — tekstrelation

Specifikation (forankring) Billedet illustrerer teksten

Elaborering

(uddybning) | Explanation (tolkning) Tekst specificerer billedet

Tekst og billede parafraserer hinanden

Similarity (genfortzelling) Tekst og billede illustrerer hinanden

Extension
(udvidelse)

Contrast (Kontrast) Tekst og billede kontrasterer hinanden

Tekst og billede komplementerer og tilfajer
information

Tabel 2: Forholdet mellem Tekst — billede (Visual-verbal linking) Van Leeuwen (2005:230)

Complement (aflgsning)

Endelig fremsattes et begreb om dialog, som kort sagt handler om, hvilke modaliteter der er i
dialog med hinanden. Nyhedsformidling pa nettet er et eksempel pa, at selv komplekse
meningssammenhange bringer nye modaliteter som modeller og ikoner i forgrunden
(foregrounding), mens sprog fortraenges og bliver baggrundsmodalitet (backgrounding) i en reekke
reklametekster, vejrudsigter og sagar korte gkonomiske nyheder. Alle modaliteter har ikke lige stor
betydning i en tekst, og man ma se pa relationer mellem modaliteter. | netavisen er alle modaliteter
ikke lige tydeligt kommunikerende, fx er det auditive ofte en baggrundsmodalitet, medmindre man
selv aktiverer den via en knap. Men pludselig er den der — lyden altsa — sikkert fordi man trak
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cursoren over et billede, hvor man ikke forventede, at det auditive var en meningsbarende
modalitet. Det samme gar sig geeldende med forskellige former for lyseffekter. | analysen af for- og
baggrundsmodaliteter bliver det tydeliggjort, hvad der er forsggt udtrykt med de valgte modaliteter
og med hvilke meningsdannelsesprocesser til fglge.

Det er vigtigt at understrege, at det ikke altid giver mening at operere med en raekke modaliteter
samtidig — mange modaliteter giver ikke automatisk “mere mening”. Med et tilbageblik til Van
Leeuwens kategorier om forholdet mellem modaliteter, kan man sagtens finde eksempler pa
multimodale tekster, hvor sammenstillinger af udtryk mudrer meningen og maske ender med at
blive ganske intetsigende. Det gealder naturligvis ogsa i leeremidler.

Multimodale leeremidler

Multimodale leeremidler udfordrer greenserne mellem litteratur, medie, kunst og drama og etablerer
andre former for meningsdannelsesprocesser, som forskningen endnu kun lige har taget hul pa at
undersgge. Tekster, der sammenblander sproglige, visuelle og auditive udtryksformer som fx
leeringsspil og interaktive film, udfordrer etablerede teorier om laese- og skriveprocesser, fordi
multimodale praksisser kraever andre afkodningsstrategier end den systematiske afkodning af skrift
fra venstre mod hgjre, som kendes fra laesning af skrevet tekst (Jewitt 2006, Cope og Kalantzis,
2000).

Digitale leeremidler organiseres anderledes end tekstbager, og det er iser forholdet mellem billede
og skrift, som forandres. Nogle leeremidler har allerede billede og lyd som dominante resurser,
mens de fleste leremidler stadig er skriftforankrede. Naturvidenskabelige leeremidler er generelt
mere multimodalt orienterede end leeremidler til eksempelvis dansk, da der i farstnaevnte er store
blokke helt uden skrift og domineret af grafer, modeller, billeder og lyd (Jewitt, 2006). Hvordan
semiotiske resurser er anvendt i digitale leeremidler, forteeller om, hvordan den leeringsmaessige
tilgang er teenkt, hvad angar fagforstaelse, elev- og leererkompetencer. I relation til afkodningen af
digitale lzeremidler kan man valge at se pa forholdet mellem billede og tekst som adskilte
afkodningsprocesser, som bedst star sig ved at blive behandlet seerskilt. Man kan ogsa se
multimodale tekster som et nyt omrade, hvor forskellige resursers samvirke betyder en mere
fleksibel tekstforstaelse, fordi de forskellige modaliteter tilfgrer hinanden noget og &ndrer ved den
made, papir- og skeermtekster traditionelt har veret organiseret pa:

The writing serves as a visual element - a block of space that makes textual meaning

beyond content. The move from page to screen brings with it a shift from the

organisation rules of the page to the organisational rules of the screen. When writing is

in the multimodal environment of new technologies its visual character is foregrounded

(Jewitt, 2006:115).

Traditionelt har leesning pa papir veeret beskrevet i termer som effektivitet, hastighed, akkurathed,
linezere og non-lineeere forbindelser m.m. | relation til leesning af digitale tekster er det ngdvendigt
at anskue leeseprocesser som multimodale praksisser, hvor ovenstaende begreber ma omfortolkes.
Nar leeseren gar brug af symboler pa skaermen, skal disse resurser medreflekteres i laeseprocessen.
Nar flere resurser dominerer en tekst, ma laesning som en kognitiv aktivitet i virkeligheden
redefineres, og derfor er beskrivelsen af de multimodale resurser helt central i forstaelsen af, hvad
leeseprocesser vil sige i digitale leeringsmiljger. Hvilken betydning far det eksempelvis, at eleven
skal leese diagrammer og grafiske modeller, bruge interaktive assistenter og laese skrift pa skeerm?
Og hvilken betydning har det for leseprocessen, at elever har forskellige tilgange til det
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multimodale, og at de tilbydes flere modaliteter til dannelse af betydning? | kapitel tre vender jeg
tilbage til, hvordan det multimodale perspektiv kan bruges i analysen af elevers brug af leeremidler.

Opsummering

Modalitet betyder semiotiske, kulturelle og sociale resurser, som bade har materiel form (hjortens
sti gennem en skov har ikke i denne sammenhang materiel form, men det har bogstaver) og en
kulturskabt organiseringsmade (tranens parringsdans er ikke en modalitet, men skrift er derimod).
Multimodalitet betyder, at mening skabes i et samspil mellem to eller flere modaliteter. Semiotiske
resurser er fx gestus, stemme, muskler mv. sammenstillet med de mader, de organiseres pa. Som vi
sa, er det vanskeligt at bestemme forskellen mellem modalitet og semiotisk resurse. | semiotikken er
begrebet semiotisk modalitet blevet brugt om grupperinger af kulturelt og socialt formede resurser,
som fremtreeder pa baggrund af materiel form og/eller organiseringsmade. Hvad der er en modalitet,
er relateret til, hvordan semiotiske resurser bliver brugt i forskellige kommunikationer og inden for
forskellige kulturer. Endelig kan de fire begreber rytme, komposition, informationslagring og dialog
bruges i analysen af semiotiske modaliteter hver for sig og i samspil.

2.6 Dannelse i danskfaget

2.6.1 Indholdsvalg og dannelse

Nar man bevager sig ind pa dannelsesteenkning(er), bar man fastleegge sit eget udgangspunkt. Jeg
betragter det som afgagrende, at uddannelsessystemets mange akterer ikke lader sig bgje, men
faktisk bekender kulgr og italesatter, hvilke former for dannelsesforestillinger der ligger bag de
institutionaliserede papirer, som har betydning for, hvilke valg der bredt set treeffes i
uddannelsessystemet. Derfor er det vigtigt at definere, hvad man forstar ved begrebet dannelse.
Leereplanerne er et kraftigt signal om, hvilke dannelsesforestillinger man fra samfundets (og fra
skiftende regeringers side) gnsker at fokusere pa i uddannelsesgjemed. Det vil fare for vidt her at
referere de forskellige dannelsesforestillinger, som historisk set har haft betydning for danskfaget,
men et kort rids bevidner, at der findes en dannelsesteoretisk objektivisme, en klassisk
dannelsesteori, en funktionel dannelsesteori og endelig en metodisk dannelsesteori.

Mit eget syn pa dannelse ligger i forlengelse af det syn Wolfgang Klafki har preesenteret igennem
sit forfatterskab ogséa kendt som kritisk-konstruktiv paedagogik. Et hovedsynspunkt i Klafkis
dannelsesteenkning er, at dannelse indebzrer, at man beskaftiger sig med forudsaetningerne for de
ting, der sker rundt omkring én og med én. For Klafki er dannelse, at mennesker er politiske
emanciperede subjekter, der ikke blot er genstand for andres styring og kontrol (Klafki: 2002).
Derudover findes der en reekke dannelsesteenkninger, som ofte opdeles i materiale dannelsesteorier
og formale dannelsesteorier. | de materiale dannelsesteorier findes indholdet ifglge Klafki i
kulturen, dvs. der er tale om en videnskabelig tilgang til viden, som lareren eller leeremidlet lidt
forenklet sagt har, mens eleven ikke har den. Tilgangen er blevet kritiseret for, at der ikke er noget
paedagogisk kriterium for valget af indhold, dvs., der er tale om en 1:1 overfarsel af viden, som ikke
er sat i forhold til elever og deres dannelsesprojekt. Den klassiske dannelsesteori tager
udgangspunkt i, at kulturen som sadan indeholder nogle baerende idealer, som elever kan indoptage
for at fremme bestemte dannelsesmaessige kvaliteter. Det er det Carsten Jensen har fat i, nar han
udtaler, at “romaner er grundforskning i menneskelige svagheder”(Information: 2009). Altsa en
forstaelse af, at litteratur indeholder oplag til dannelsespotentiale. | denne forstaelse er der mindre
fokus pa viden, men mest pa dannelse. Et klassisk dannelsesideal har altid haft plads i danskfagets
selvforstaelse, ligesom vi finder denne form for dannelsesforstaelse i fx hgjskoletraditionen.

43



Teorien om funktionel dannelse tager udgangspunkt i, at det vaesentlige ikke er optagelse af indhold,
men hvad eleven eller barnet former og udvikler af andelig og sjeelelig kraft pa baggrund af dette
indhold. Her er indholdsvalget mindre vigtigt, mens det vigtige er selve tilgangen/metoden til,
hvordan indhold kan anskues. Altsa en ide om transfer, men uden at der sker en faglig metodisk
systematisering af viden. Endelig er der en metodisk formaldannelse, som tager udgangspunkt i
proces og problemlgsningsmodeller. 1gen er kritikken, at et fags metoder og grundanskuelsesformer
forvinder i en metodisk dannelsestilgang.

Med begrebet kategorial dannelse sattes forskellige dannelsesteorier i sammenhang. Klafki bruger
begrebet om eksemplarisk betydning som det begreb, der italesatter et konkret indholds forbindelse
eller saimmenhang til en stgrre almen indsigt. Det er i mgdet med stoffet, elever far kendskab til det
fundamentale, som er et vigtigt begreb hos Klafki. Hvis indholdet er eksemplarisk, og elever
arbejder pa en kategorialt abnende made, taler man om begrebet om den dobbeltsidige abning, hvor
elev og materiale abner sig for hinanden. For at dette made skal ske, er didaktiske valg omkring
indhold, mal for faglig udvikling og arbejdsformer centrale begreber i Klafkis dannelsestankning.
De nazvnte dannelsesformer ma forstas i forhold til en helhed, dvs., der er ikke hverken teoretisk
eller i praksis nogen mening i at veere pa jagt efter konkrete undervisningssituationer som ”var
kategorialt dannende”.

Der skal med andre ord vaere en sammenhang mellem det formale og det materiale, de faglige mal
og de etiske og holdningsmassige aspekter skal teenkes sammen i undervisningen. Og netop, fordi
der er indlagt veerdier, normer og etisk stillingtagen i skolens formal, er det ngdvendigt at finde
frem til indholdets veerdimaessige forudbestemthed. Dermed slipper vi den almendidaktiske
refleksion over dannelsens teoretiske positioner og ser pa, hvordan der foretages valg i danskfaget.

2.6.2 Indholdets eksemplariske betydning

Hvad der vaelges som indholdet i undervisningen, far betydning for den dannelse, som vi gnsker,
eleverne skal opna i arbejdet med stoffet. Udfordringen er altsa at veelge et indhold, som spejler dels
det faglige omdrejningspunkt, man skal etablere, og dels spejler de veerdier og principper, som er
undervisningens overordnede formal. Den eksemplariske udvalgelse haenger sammen med
problemet omkring stoftreengsel, dvs., at indholdet i danskfaget (og i andre fag) vokser, uden at de
uddannelsesmaessige rammer &ndres vaesentligt. | stedet for en ophobning af stof seger man derfor
det centrale, det vaesentlige og repraesentative, der kan eksemplificere det pagaldende stofomrade.
En eksemplarisk tekst fungerer altsa som forbillede for, hvad der er karakteristiske traek fx ved en
genre. Hvis man arbejder med romantikken og romantikkens genrer, valger man eksempelvis en
novelle, som overholder en raekke genrekonventioner, og som samtidig afspejler romantiske treek.
Men samtidig ma novellen indeholde en almen indsigt, som gar tekstens udsagn relevant ogsa for
unge mennesker i dag.

Man kan sige, at det er vigtigt at veelge tekster, der har et seerligt indholdspotentiale, fordi
tekstkompetence netop er for livet. Man arbejder med tekster i skolen, men det er med henblik pa, at
elever skal blive handlekompetente og myndige mennesker. Det eksemplariske princip vil sige at
veelge tekster, der har relevans for eleverne, og som mere generelt peger pa, hvad det bade aktuelt
og tidligere har indebaret at vaere barn og unge i Danmark med de livsvilkar, der nu er den enkelte
elevs og den pagaldende skoleklasses. Derfor skal tekstvalget vaere eksemplarisk og forpligte sig pa
elevens tekstkompetenceudvikling.
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Dette henviser til debatten om den kanoniske litteratur og kanontanken. |1 2004 blev der bade i
folkeskolen og i gymnasiet peget pa en raekke forfatterskaber, hvis tekster elever i et eller andet
omfang skulle kende til og arbejde med i dansk. Der er sagt mange ting om kanonudvalgets arbejde
og valg, da en lang debat fulgte i kelvandet pa offentliggerelsen i 2004. Jeg haevder, at
kanondebatten har veeret polemisk og forudsigelig, da kanonteenkningen var og er udtryk for et
politisk gnske om at styre elevernes dannelse i en national konservativ retning. Men den medferte
samtidig en givtig diskussion af, hvad god litteratur er i dag, hvem der skal laese den gode litteratur,
hvornar den skal lzses, og ikke mindst hvorfor den overhovedet skal laeses. Der er blevet talt
mindre om, hvordan de kanoniske tekster kan laeses eksemplarisk, og hvordan man tilgodeser den
“nyfaglige” interesse for sproglige kompetence i @ldre litteraere tekster, som i forvejen er yderst
komplekse og kraevende tekster for mange elever.

Endelig blev det ogsa i forbindelse med den nye laereplan for dansk i Det almene gymnasium (2005)
diskuteret livligt, hvordan forholdet skulle veere mellem sprog, litteratur og medier. Resultatet ses
helt konkret pa forholdet mellem litteratur og medietekster. Litteraturen fylder relativt meget, mens
man ma sige, at medieteksterne bliver behandlet markant mindre. De mediefaglige kompetencer,
som eleverne i et vist omfang har med fra grundskolen, er altsa i fare for visne, maske fordi man i
2004 ikke satsede pa at formulere en kanon for medietekster. Det ville have medfart en rettesnor i
forhold til de multimodale tekster, en snor dansklerere og elever kunne lade sig inspirere af.

| forhold til det konkrete tekstvalg er en raekke indholdsvalg allerede foretaget i leereplanen for
danskfaget. Hvilke tekster der skal bruges tid pa, og pa hvilket niveau det skal gares, star meget
preecist formuleret i lzereplanen. Danskfaget i gymnasiet er primeert et sprogligt og littereert fag, og
selvom man kan have en hypotese, om at gymnasiets tekstrepertoire forandrer sig relativt langsomt,
viser leeremidlerne, at der tages nye skridt i forhold til tekstudvalgelse. Tekstvalget i dansk er med
andre ord et sted at sla ned, nar man skal undersgge, hvad eleverne skal lase, i hvilke genrer og med
hvilke faglige og dannelsesmassige begrundelser. En del tekster er i den forbindelse udpegede, her
teenker jeg pa kanonforfatterne, som tilbage i 2004 var voldsomt omdiskuterede, men som aktuelt er
blevet en del af curriculum. I danskfaget i gymnasiet er der i de senere ar kommet starre fokus pa
multimodale tekster. Det skyldes, at fakta-genrer udger en stgrre del af de tekster, elever skal
arbejde med. I forhold til de multimodale tekster bliver det interessant at undersgge, om
leeremidlerne hjeelper til med at implementere nye teksttyper i faget. Leeremidler er kun navnt et
enkelt sted i bekendtgerelsen, og her star der, at eleverne skal lere at arbejde med “interaktivt
baserede sprogprogrammer” (Bekendtgarelsen, stx, 2007).

2.6.3 Folkeskolens og gymnasiets danskfag
Selvom de to institutionelle papirer Dansk, Nye Feelles Mal 2009 for folkeskolen (2009) og Dansk
A, lzreplan, (2007) ikke er sa nemme at sammenligne, qua teksternes forskellige opbygning, er det
muligt at indkredse en vigtig forskel mellem danskfagene pa de to niveauer. Jeg ser nemlig et gget
fokus pa tekstkompetence i gymnasiets danskfag, men det er ikke i narlasningen af de faglige mal,
man skal forvente den store forskel pa de to fag, men dem selv, her er et udvalg farst fra slutmalene
efter 9. kl. Feelles Mal 2009. Eleven skal:
e demonstrere et analytisk beredskab over for tekster og andre udtryksformer
e gore rede for og anvende forskellige genrer, fremstillingsformer, forteelleteknikker og
virkemidler
vise indsigt i bade genrers og enkelte forfatterskabers saerpraeg
o forholde sig til litteraturens og forskellige mediers betydning i samfundet
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e anvende viden om littereere og kulturelle traditioner og om sprogets og litteraturens
foranderlighed gennem tiderne
e udtrykke sig i billeder, lyd og tekst i sdvel enkle som mere komplekse produktioner.

Sa felger stk. 1.2 Faglige mal og indhold (Dansk A, Lereplan, 2007), hvor eleven skal:

e dokumentere indblik i sprogets opbygning samt kunne beherske grammatikkens og
stilistikkens grundlaeggende terminologi

o anvende et tekstanalytisk begrebsapparat i en nuanceret og metodisk bevidst analyse,
fortolkning, perspektivering og vurdering af littereere og ikke-litteraere tekster, herunder
kunne give en sproglig karakteristik

o dokumentere kendskab til en bred repraesentation af centrale danske litteraere veerker
gennem tiderne med perspektiv til litteraturen i Norden, Europa og den gvrige verden
demonstrere viden om den danske litteraturs historie og samspil med kultur og samfund

o aflaese og uddrage betydningen af trykte og elektroniske medietekster med blik for samspil
mellem skrift og billeder.

e navigere i skeermbaserede tekster samt kunne indsamle, sortere og anvende materiale i trykt
og elektronisk form.

Det er svaert at bestemme, hvilke faglige og generelle taksonomier der er pa spil. Det er ogsa
tydeligt, at de to tekster i nogle tilfeelde ikke er szrlig konsistente og er skrevet uden videre
hensyntagen til, hvad der sker pa aftagerniveau eller det niveau, eleven kommer fra. Fx skal eleven
efter 4. kl. bruge sproget personligt, det skal de ikke i slutmalene for 9. kl., hvorefter personlig
sprogbrug igen er et mal, nar eleven afslutter dansk efter 3. g. Forskellen pa de to fag bliver dog
tydeligere, hvis man ser pa de to danskfags formalsparagraffer. | Feelles Mal 2009 star der:

Formalet med undervisningen i faget dansk er at fremme elevernes oplevelse og

forstaelse af sprog, litteratur og andre udtryksformer som kilder til udvikling af

personlig og kulturel identitet. Faget skal fremme elevernes indlevelsesevne og deres

astetiske, etiske og historiske forstaelse. (Feelles Mal 2009).

Ser man pa gymnasiets danskfag fremtoner et mere komplekst og facetteret tekstlaesningsfag, hvor
et gedigent, skriftsprogligt tekstudvalg er den faglige genstand. Der stilles massive krav til elevens
praecision og i brug af faglige begreber, et stort tekst- og genrekendskab, kultur og mentalhistorisk
viden og indsigt og ikke mindst, at eleven kan vurdere og tage kritisk stilling bade receptivt og
produktivt i en danskfaglig diskurs:

Danskfaget tjener pa en gang et dannelsesmassigt og et studieforberedende formal. |

arbejdet med eldre og nyere tekster anskuet i et sprogligt, litteraert og kulturelt

perspektiv skerpes elevernes kritisk-analytiske sans for at tilegne sig litteraere og ikke-

littereere udtryksformer og afdeekke deres betydning. Dermed bidrager faget til bade at

udvide elevernes dannelseshorisont og at styrke deres evne til at handtere informationer,

ga bag om ordene og forsta disses indhold og nuancer. Kritisk-analytisk sans og

beherskelsen af et sikkert sprogligt udtryk fremmer elevens muligheder for at orientere

sig og handle i et moderne, demokratisk, globalt orienteret samfund. (Dansk A,

lereplan).

| beskrivelsen af fagets identitet, star der endvidere at: ”’Gennem den intensive tekstlaesning, der
forbinder sproglige, historiske og astetiske synsvinkler, bringes oplevelse, analyse og fortolkning i
samspil”. (Dansk A, leereplan). Intensiv tekstlaeesning kraever et steerkt fagligt metasprog, som satter
eleven i stand til at leese og producere tekst i relation til andre systematiske tilgange og samtidig
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kunne se, hvordan tekster er udtryk for religigse, filosofiske og samfundsmaessige, teknologiske
epoker. Endelig er der tale om et studieforberedende danskfag, hvilket iser vil sige, at der legges
stor vaegt pa et udbygget metodisk niveau i arbejdet med tekster. Endelig er tekstvolumen enorm.
Der skal laeses rigtig mange tekster, farend eleven kan opfylder kravet om: “epokale nedslag” i de
sidste 1000 ars litteratur” (Dansk A, laereplan). Der er ogsa foretaget en prioritering i forhold til,
hvilke tekster der er de vigtigste, idet de faglige genstandsomréder, “’sprog, litteratur og medier” er
prioriteret i forholdet 2:3:1.

Der foretages gennem folkeskoles og gymnasiets danskfag en raekke valg i forhold til indhold,
faglige omraders prioritering og tekstvalg. Valgene er bl.a. udtryk for de dannelsesforestillinger,
som samfundet bredt set er interesseret i at videregive til naeste generation. Der er i de to
fagbeskrivelser enighed om, at det er vigtigt, at den enkelte bliver en kompetent sprogbruger, der
kan give udtryk for holdninger, tanker og falelser, der forbinder og forankrer individet i verden.
Derfor er sproget en afggrende forudseetning for at kunne deltage i et demokratisk samfunds
beslutningsprocesser. Litteratur indeholder bade historisk og astetisk et sprogligt og littereert
udtryk, som potentielt kan udvide den enkeltes mulighed for at forsta menneskets natur eksistentiel,
psykologisk forstand. Det mindst prioriterede dannelsespotentiale i begge fagbeskrivelser er
mediernes tekster, i grundskolen er der nok i praksis mere fokus pa medietekster. Malsatningen for
danskfagets arbejde med medier i gymnasiet er stadig ideologikritisk, nemlig at eleven skal blive til
en kritisk mediebruger, der tilegner sig et kritisk blik pa egne og kulturens samlede medietekster.

2.7 Kompetence og tekstkompetence i dansk

2.7.1 Kompetencer

At danskfagets faglige bidrag til samfundet aktuelt beskrives i kompetencetermer haeenger sammen
med en udvikling i en reekke diskurser pa et makroniveau (Herman, 2006). Men hvad indebarer
kompetencebegrebet, og hvordan bar det behandles? | de senere ar har kompetencebegrebet vundet
terreen pa alle niveauer og har skubbet eksempelvis kvalifikation ud af det professionelle vokabular.
Kompetencebegrebet har sin oprindelse i en organisatorisk managementsammenhgng og tager
udgangspunkt i en helhedstaenkning, dvs. i integrationen af alt det, der skal til, for at personer
magter situationer, i stedet for at tage udgangspunkt i, hvori de enkelte kvalifikationer skal besta
(Herman, 2006) (Busch, 2006). Hvad man samlet set skal mestre, kunne ogsa vare et svar pa, hvad
kompetence er. Der er en raekke definitioner, som knyttes til kompetencebegrebet, nogle leegger
vaegt pa det helhedsorienterede, andre pa de enkelte niveauers kompetencetaenkning.
Kompetencebegrebet er bade hadet og elsket, og den diskussion, der foregar i danskfaget om
forholdet mellem dannelse og kompetence, afspejler, at kompetencebegrebet pa alle niveauer indgar
som en vigtig del af vores selvforstaelse som arbejdstagere, som familie- og fritidsmenneske
(Bundsgaard, 2009, llleris, 2006). Koblingen mellem lzeringsbegrebet og et begreb, som konstant
vil male og veje, hvilke kompetencer der knyttes til snart sagt ethvert forhold i livet er da ogsa
paradoksal. llleris indfanger meget pragmatisk kompetencebegrebets udsigelseskraft:
Men samtidig er det sveert at benzagte, at begrebet indfanger noget centralt i de aktuelle
forhold omkring leering. Det drejer sig i yderste konsekvens om, hvordan en person, en
organisation eller en nation er i stand til at takle en relevant, men ofte uforudset og
uforudsigelige problemsituation — fordi vi med sikkerhed ved at den moderne udvikling
til stadighed medfarer nye og ukendte problemer, og evnen til at forholde sig aben og
hensigtsmaessigt til de nye problemsituationer er afgarende for, hvem der klarer sig i det
globaliserede markedssamfund (llleris, 2006:144).
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Uddannelsesinstitutioner har siden sidst i 80’erne og starten af 90’erne vearet under kraftig
indflydelse af kompetencebegrebet, og gymnasiet er et af de steder, hvor man har kunnet iagttage,
hvordan kompetencetankningen har haft stor betydning for iser planleegningen og implementering-
en af Reform 2005. Det er af afgarende betydning at na frem til et kompetencebegreb i danskfaget,
der ubestridt er et fagligt kompetencebegreb, men som ogsa indeholder en raekke generelle
kompetencer. Jeg plaederer for en mellemposition mellem generelle og faglige kompetencer, der
betyder, at det specialiserede tekstarbejde i dansk er i stadig og steedig dialog med det samfund, som
eleverne skal tage del i, nar de bliver voksne. Denne mellemposition er vanskelig at skabe, iser da
der historisk set har eksisteret forskellige forstaelser af fagets berettigelse og rationale.

| danskfaget er der flere begreber om kompetence i spil. | Fremtidens danskfag (2004) brugte man
fx kulturelle kompetencer, fagdidaktikere bruger fx kommunikative kompetencer (Bundsgaard,
2009) og kulturteknikker har ogsa veeret lanceret. En reekke konnotationer forbinder sig til de
forskellige kompetencebegreber. Hvis man benytter kommunikativ kompetence, fokuserer man ikke
snaevert pa det sproglige omrade, men pa sprog som en faglig, kommunikativ og funktionel
kompetence til at kunne ytre sig i en reekke situationer, hvilket knytter an til et alment dannende
projekt. Kulturelle kompetencer opfatter jeg ikke som szrligt knyttede til danskfaget, de er snarere
en overordnet humanistisk kompetence til at kunne navigere i et komplekst moderne samfund.
Endelig opfatter jeg kulturteknikker som faerdighedsteknikker, dvs., hvor de fire “teknikker”: at
tale, at skrive, at leese og at lytte er vigtige, men hvor hensigten med individets og samfundets brug
af teknikkerne ikke ekspliciteres.

| formalet for dansk i folkeskolen defineres elevens relation til samfundet far danskfagets faglige
kerne. | formuleringen knyttet til dansk i gymnasiet er det omvendt: det sproglige udtryk og
tekstlaesningen beskrives som forudsztningen for at kunne optreede kompetent i det omgivende
samfund. Udgangspunktet er fagets bidrag til et globaliseret samfund:
Kritisk-analytisk sans og beherskelsen af et sikkert sprogligt udtryk fremmer elevens
muligheder for at orientere sig og handle i et moderne, demokratisk, globalt orienteret
samfund. (Lereplan A, stx. 2007).

Endelig er danskfaget i gymnasiet et studieforberedende fag (stk. 1.2). Derfor er det afgarende, at
der sker en malelig progression i forhold til elevens kompetenceudvikling i de tre ar, eleverne har
dansk i gymnasiet. Det betyder ogsa, at de centrale kompetencer i gymnasiets danskfag er
enkeltstaende studierettede kompetencer. Det tekstkompetencebegreb, som jeg introducerer i det
falgende, er derfor ikke forankret i en bred almen kompetenceforstaelse, men i hvordan specifikke
faglige kompetencer kan ses i forhold til gymnasiets danskfag (llleris, 2006:143-144).

2.7.2 Tekstkompetence

Tekstkompetence er mit kernebegreb, fordi mit udgangspunkt er gymnasiedanskfagets genstandsfelt
nemlig: arbejdet med komplekse tekster. I min sggen efter en made at definere tekstkompetence pa,
blev det tydeligt, at tendensen i grundskolen er, at tekstkompetence ikke primaert er knyttet til
fagspecifikke forstaelser af tekstkompetence, men i hgjere grad til en bred kommunikativ tilgang til
formalet, nemlig at eleven i dansk skal lzre at navigere kompetent i en raekke kontekster. Det er
Vibeke Hetmar, som tilbage i 2001 lancerer begrebet sadan:
Tekstkompetence er saledes pa én gang betegnelsen for et alment, kulturelt forankret
beredskab og for en specialisering der setter subjektet i stand til at foreholde sig
hensigtsmaessigt i specifikke tekstbrugssituationer inden for en given diskurs (Hetmar
2001:17).
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| gymnasiets danskfag er tekstkompetence i serdeleshed knyttet til specifikke faglige
tekstbrugssituationer og til sproglige og litteraere tekstkompetencer (Kaspersen, 2004, Wiese, 2003).

Men hvordan kan man komme tettere pa, hvordan tekstkompetence kan defineres? Hvad vil det
sige at have tekstkompetence i dansk pa et gymnasialt niveau? Den amerikanske professor Robert
Scholes lancerer i bogen The Rise and Fall of English (1998) et begreb om textual power, som han
definerer og tager udgangspunkt i i forhold til en raekke genrer. Textual power er et forsgg pa at
definere, hvad eleven skal kunne indkredse og forsta i arbejdet med tekst. Scholes skriver:

Reading, in this sense of the word, means being able to place or situate a text, to

understand it from inside, sympathetically, and to step away from it and see it from the

outside, critically. It means being able to see a text for what it is and to ask also how it

connects — or fail to connect — to the life and times of the reader. This is textual power,

but textual power does not stop here; it also includes the ability to respond, to talk back,

to write back, to analyze, to extend, to take one’s own textual position in relation to

Shakespeare — or to any kind of text (...) Textual power involves the ability to play

many roles — an to know that one is playing them — as well as the ability to generate

new texts, to make something that did not exist before somebody made it. (Scholes,

1998: 130-131).

Textual power ser jeg som en serlig kvalitativ tilgang til tekstarbejde — en slags eksplosiv adgang til
tekst. Den intensive tekstleesning, som vi sa er helt central i formalet, er desuden en tekstlaesning,
som positionerer eleven som laeser i en situation, hvor en raekke muligheder med tekst er pa spil.
Derfor haevder jeg, at tekstkompetence er mere end at kunne leaese kritisk med henblik pa at blive
borger i et samfund. Det er naturligvis det afgerende formal, men det intense arbejde med
komplekse tekster er ogsa en serlig danskfaglig aktivitet, hvis formal og hensigt bade er elevens
egen glaede ved at have tekstkompetence, og den interesse samfundet generelt matte have, for at
fremtidens borger er tekstkompetente. Eleven skal ifglge Scholes have textual power for at kunne
diskutere en tekst og skal kunne udvise bade identifikation og distance, have viden om teksters
opbygning, veere pa et niveau sa metode, laesestrategi, rolle, situation og kontekst kan bruges aktivt i
arbejdet med tekstproduktion og reception. Jeg finder, at textual power eller tekstuel kraft er et godt
begreb, som kan tage form i grundskolens danskundervisning og fortsettes i gymnasiets intensive
tekstarbejde.

Men der er ogsa problemer forbundet med textual power-begrebet. Der er tale om en hermeneutisk
og delvis kommunikativ rettethed mod tekstens kontekst, mens det er mere utydeligt, om der ogsa
er tale om “sproglig” power. Samtidig er det tydeligt, at Scholes ikke medtenker, at mange tekster
er multimodale — at han netop bruger Shakespeare som eksempel, er naeppe tilfeldigt. Textual
power rammesatter, hvad en kompetent tekstbruger skal vide og kunne med tekst, hvilket jeg ser
som en afgerende forudsatning for en god definition af mit begreb om tekstkompetence. Scholes’
tekstbegreb er desuden rettet mod skrevne tekster, hvilket ikke er hensigtsmaessigt her. Min
definition af tekstkompetence relateret til gymnasiets danskfag lyder pa den baggrund:
Tekstkompetence betegner elevens kompetence til at bega sig sikkert, handlende og kreativt i en
reekke produktive og receptive multimodale tekster i et kommunikativt, demokratisk samfund.

Det betyder konkret, at eleven kan:
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e laese og forsta multimodale tekster sikkert, genkende teksttraek, referere og gengive form- og
indholdsmeessige hovedpointer, samt genkende enkle former for multimodale
sammenstillinger ved kommunikation i primare tekster og i leeremidler og i den made
kommunikation sker pa i det omkringliggende samfund

o forholde sig aktivt analytisk handlende til multimodale tekster, vise forforstaelse, samt
forskellige leesestrategier samt tekstproduktion og reception i en lang reekke multimodale
tekster

o foretage kreative vurderinger og forandringer af multimodale teksters magtfulde position i et
moderne demokratisk samfund og i det enkelte individs mulighed for at fa indflydelse og for
at kunne bega sig kreativt i hyperkomplekse multimodale tekster.

Tekstkompetence er en danskfaglig tilgang til tekstarbejde og skal ses i teet forbindelse med
gymnasiedanskfagets analytiske, metodiske og historiske tilgang til tekstleesning. Udfordringen er
at finde balancen mellem tekstkompetencebegrebet som en del af elevens selvdannelse og
tekstkompetencebegreb som danskfagets bidrag til overfaglige, humanistiske kompetencer, som
tjener til, at eleven kan blive en kompetent borger i et demokratisk samfund. Her er det ikke
primart beskrivelsen og analysen af samfundets behov for tekstkompetence, der er i centrum, men
tekstkompetencebegrebets udfoldelsesmuligheder i danskfagets leeremidler og i danskfagets praksis.

2.7.3 Operationalisering af niveauer for tekstkompetence

Det fglgende er et bud pa en operationalisering af tekstkompetencebegrebet, sa jeg i kapitel 5-7 kan
analysere de tre leeremidler og de undervisningssituationer, hvor lzeremidlerne bliver brugt, i forhold
til de vidensniveauer, jeg har opstillet i det foregaende.

Tekstkompetencebegrebet leegger bade op til viden om, hvordan tekster bredt kan skrives, lases,
tales og lyttes til, hvilket forudsaetter, at man ved, hvordan tekster eksempelvis fremtreeder i
forskellige sammenhange og genrer. At finde teksttraeek pa et 1. ordensniveau kraver altsa, at man
allerede har tekstkompetence pa et 2.ordensniveau, men det er vanskeligt at bestemme, hvad der
kommer forst: at man kan gare noget med tekster, eller at man ved, hvordan tekster er opbygget?
Med andre ord tager tekstkompetencebegrebet afszt i flere former for viden, og i dette afsnit
operationaliseres tekstkompetencebegrebet i forhold til grader af vidensniveauer og grader af
refleksivitet. Dermed havder jeg, at tekstkompetencebegrebet muligger en overskridelse af 2.
ordensniveauet og laeegger op til et kreativt 3. ordensniveau, hvor eleven har autonomi og
selvstaendig “tekstkraft”. Pa den baggrund karakteriserer jeg de tre niveauer og forholder dem til et
praksisniveau, dvs., hvad far man gje pa, nar eleven arbejder i dansk.

Videntaksonomi | Tekstkompetence

Laese og forsta tekst sikkert
1. ordensnivau e at genkende teksttraek
e at finde og hente information i tekst

Bruge tekst i sproghandlinger

2. ordensniv
ordensniveau e at analysere og fortolke tekster

Reflektere og engagere sig kreativt i tekst
3. ordensniveau e at veere metodisk bevidst om grundlaget for tekstarbejde
e at kunne vurdere indholdet i en tekst
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Tabel 3: Tekstkompetenceniveauer

Opsummerende har jeg opstillet et tekstkompetencebegreb, som relaterer til danskfagets faglige
kompetence. Jeg har desuden suppleret med dannelsesteoretiske tilgange og med begrebet textual

power, der forbinder det at vide noget om tekster med det at ggre noget med tekster. Med Qvortrups

videntypologisering har jeg operationaliseret tekstkompetencebegrebet og foretaget en
niveaudeling, der tager udgangspunkt i 3.vidensniveauer. Selvom jeg ogsa har opstillet
kritikpunkter i forhold til disse niveauer, er det nyttigt at have denne niveaudeling, som udsiger

noget om vidensformer og refleksivitet.

2.7.4 Operationalisering af niveauer for opgavers udformning

Tekstkompetence handler ogsa om, hvordan leeremidlers primeer- og paratekster skaber grundlag for

elevens mulighed for at kontekstualisere danskfagets kundskabstaksonomi, laesestrategiske
overvejelser og metakognition. Jeg har udarbejdet en opgavedidaktisk taksonomi, som jeg vil
benytte i undersggelsen af leeremidlernes paratekster og elevers “opgavekompetence” i forhold til

en raekke punkter. Undersggelsesoptikken er stadig udvikling af tekstkompetence - men rettet mod

bestemte teksttyper i leeremidlet. Min hypotese er, at det er afgarende for elevernes tilgang til

danskfagets leeremidler at:

e opgaven gar eleven i stand til at ga i gang med opgaven i forhold til helt grundleeggende
kundskabstaksonomier, fx laes teksten, opgaven kan ikke lgses via ”matchteknik”.
e opgaven peger pa fagets kundskabstaksonomi, det kan ske via en tydelig markering af,

hvilken del af opgaven der er den vigtigste og svareste, samt markering af, hvilke niveauer
der er hinandens forudseetninger. At analyse kommer fgr fortolkning, kan man ofte se, men

at man i opgaven bgr kunne se, hvad det konkret betyder for elevens mgde med teksten, at

opgaven er komponeret pa en bestemt made

e opgaven prasenterer den kontekst, der er for viden, sa alle tre vidensniveauer inddrages og
peger pa sig selv som en tekst, der skal laeses, dvs., der er tydelige markeringer af, hvad der

skal laeses og lgses, hvorfor og hvordan.

Videntaksonomi | Opgavedidaktik

Opgavelaesning
1. ordensniveau e at opgaven ikke kan lgses via matchteknik
e at opgavekontekstualisering er tydelig

2. ordensniveay | OP9avelssning

e at der er en tydelig markering af opgavens vigtigste del
e at det er markeret, hvilke niveauer der er hinandens forudsatninger

Opgavens metaniveau

3. ordensniveau e at opgaven er stillet, sa alle tre vidensniveauer inddrages
e at opgaven peger pa sig selv som en faglig og metodisk metatekst

Tabel 4: Opgavetaksonomiske niveauer
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Kapitel 3 Metodeovervejelser — Fra teori til analyse

3.1.1 Interaktionistiske forskningsmetoder

Til undersggelse af elevers brug af leeremidler har jeg valgt en diskursanalytisk og interaktionistisk
tilgang med et mikroetnografisk og multimodalt perspektiv. Interaktionistisk inspirerede
forskningsmetoder antager, at betydning og mening skabes i interaktionen mellem mennesker og
mellem mennesker og ting. Mening er ikke noget iboende”, der kan afdeekkes, men skabes af den
kontekst, hvor betydning bliver til, og ma derfor undersgges og fortolkes situationelt. Der er dermed
tale om en mere relativ tilgang til fanomeners betydning. Imidlertid er der forskel pa, hvordan de
forskellige interaktionistiske retninger undersgger social interaktion, hvilket far konsekvenser for
afhandlingens metodologiske valg (Jarvinen, & MikMeyer, (2005). Her vil jeg give et kort rids af
de tilgange, der har inspireret til opbygningen af analyseapparatet.

Diskursanalysen undersgger, hvordan sprog skaber mening, og hvordan aktarer producerer, forstar
og forhandler med sprog i sociale interaktionsprocesser. Diskursanalysen er dermed en teori om,
hvordan sprog skaber kulturelle modeller, som forhandles og genforhandles i sociale aktioner
mellem individer. Diskursanalyse benyttes bade i og uden for uddannelsesforskning, og for blot at
naevne et par retninger har bade kritisk og psykologisk diskursanalyse varet populere retninger i
humanistisk og samfundsvidenskabelig forskning (Jargensen og Phillips, 1999). Diskursanalysen
undersgger, hvad aktgrer i forskellige kontekster behgver at vide, producere og forsta for at deltage
i sociale sammenhange. Det diskursive fokus pa leeringskontekster er i min afhandling baseret pa
Faircloughs teori om sprog i praksis og interessen for, hvordan sprogformer skaber mening og
praksisformer i leeringskontekster (Fairclough, 2002). Sprog og sproghandlinger undersgges i de
sammenhange, hvor sproget bruges:

In using the term discourse”, I am proposing to regard language use as a form of social

practice, rather than a purely individual activity of a reflex of situational variables

(Fairclough 2002:63).

Symbolsk interaktionisme er et detaljeret studium af menneskers handlinger med henblik pa at fa
viden om de institutioner eller symbolske ordener, mennesker indgar i. Den interaktionistiske
tilgang flytter fokus fra aktgrers motiver og baggrund til analysen af de symboler, som interaktioner
afsatter. Mennesker etablerer aktive fortaellinger eller ”band af orden” i deres interaktion med
omverdenen. De metodiske konsekvenser er, at det ikke giver mening at sgge efter én sandhed. |
stedet undersgges det, hvordan et empirisk materiale indeholder flertydige, kontekstafhaengige og
produktive forteellinger om, hvordan aktgrer producerer situeret mening. Goffmann etablerer i den
forbindelse, hvad han kalder "interaktions-orden”, som er et begreb, der forudsatter, at mennesker 1
deres handlinger hele tiden foregriber det, som vil ske, og at mening skabes pa basis af andre
menneskers handlinger, deraf begrebet symbolsk interaktion. Goffmann satter ogsa fokus pa,
hvordan mennesket ikke har et ”essentielt” selv, men konstruerer et foretrukket selv’ med
udgangspunkt i en mangfoldighed af ”selver” (Goffmann, 1981, Stax, 2005). I nyere etnografisk
forskning arbejder Goffmann videre med netop rollebegrebet og med begrebet deskriptiv
performance”, som betegner, hvordan akterer i det sociale felt positionerer sig som fx “den
fornuftige elev”, ”den kloge lerer” eller “den ihardige interviewer”.

Den symbolske interaktionisme har den observationsfokuserende tilgang tilfeelles med den
etnometodologiske forskningstradition, hvor rolle- og indtryksstyring er afggrende faktorer i
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’studiet af menneskers metoder”, som er den etymologiske betydning af ordet. Heritage definerer
etnometodologi som:

The body of common sense knowledge and the range of procedures and considerations

by means of which the ordinary members of society make sense of, find their way in,

and act on the circumstances in which they find themselves (Heritage, 1984, Stax,

2005).

Der er tale om en steerk, dokumentarisk metode, som undersgger hverdagsliv, hendelser og
menneskers garen for at afdekke, hvordan medlemmer eller individer i bestemte sammenhznge
bruger kulturel kompetence og kontekstuel viden i bestraebelsen pa at begribe og skabe mening i
verden. Etnometodologien fokuserer pa den konkrete situation, hvori mening, praktik og orden
skabes. Den lokale orden er praktisk, hverdagslig og allestedsnzrveerende, og via forskellige
initieringer af den sociale interaktion kan det hverdagsagtige “rystes”, sa nye mader “at gore pa”
afslerer ’the normal flow of life”. I det hele taget er etnometodologien interesseret i praksissiden og
i, hvordan den sociale orden kontinuerligt tales frem og forhandles (Stax, 2005).

Konversationsanalyse har sine redder i1 etnometodologien og centreres omkring samtalen eller “’talk
in interaction” (Schegloff, 1987, Stax, 2005). Konversationsanalysen interesserer sig for samtalens
retoriske organisering og de “kampe”, som foregar i samtaler, hvor konkurrerende udsagn og
samtalens retorik er omdrejningspunkter for analysen. Forskerens arbejde er at beskrive de
sandheder, som konstrueres i den sociale interaktion, som aktgrerne forsgger at finde frem til.
Konversationsanalysen tilskynder til en detaljeret beskrivelse af de mader, hvorpa mennesker
koordinerer deres aktiviteter i samtale, i en sa&rlig interesse for det sagte og det hgrte, men ikke for
det teenkte eller det oplevede (Jarvinen & Mik-Meyer, 2005). Deltagere i den sociale interaktion
etablerer i samtalen feelles metoder for produktion og fortolkning af tale, hvilket organiseres efter
stabile, gentagelige manstre; mgnstre, som afdaekkes i transskriberinger af hverdagssamtaler og
samtale i forskellige institutioner. Dermed bliver den empiriske forankring og dokumentation en
seerlig tilgang til forskningsobjektet.

Konkluderende har de interaktionistiske metoder et proces- og kontekstproducerende fokus, som
ger det muligt at fa indblik i den mening, som etableres i talehandlinger. Observation er den gaengse
indsamlingsmetode, fordi den giver indsigt i forskellige akterers positioneringer og strategier over
for hinanden. Forskeren forbliver pa overfladen for at dokumentere, hvad der foregar, og seger ikke
bagom de forskellige intentioner og motiver, som ligger bag den sociale interaktion. Pa den made
tilvejebringes viden om den kontekst, der findes mellem de udforskede aktgrer og den
sammenhang, de befinder sig i. Diskursanalyse danner baggrund for min analysestrategi, mens min
behandling af det empiriske materiale er inspireret af den etnometodologiske metodes empirisme,
samt visse dele af konversationsanalysens fokus pa samtaler i aktion. Det kommer til udtryk i den
empiriske dokumentation af elevernes interaktion med leeremidlerne, hvor jeg har veeret sterkt
optaget af den teette beskrivelse af elevers garen i dansk.

3.1.2 Diskursanalytiske og etnografiske vinkler pa laereprocesser

Klasserumsinteraktion og leereprocesser er komplekse forskningsobjekter, som kraever metodiske
veerktgjer, der kan undersgge vidtforgrenede interaktionsprocesser:

9 En god introduktion til etnometodologi og konversationsanalyse samt eksempler p8, hvordan metoderne bruges, giver
Tobias Barner Stax i sin ph.d.afhandling Duetter fra anden sal pa Slottet (2005). Her dokumenterer Stax pa et empirisk
grundlag, hvordan beboeres samtaler former sig i feltet mellem individ og institution.
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Vi er ngdt til at fglge de faktiske uddannelses- og leeringsforlgb og her iagttage, at leereprocesser og
det "at laere noget” i stedet for at veere en enkel, hurtig og nem affzre, snarere er en langsommelig
affere med en betragtelig kompleksitetsgrad. Intet er formentligt mere komplekst sammensat end
uddannelses- og laereprocesser betragtet i deres reale og sociale kontekst (Borgnakke, 2000:33)

Det komplekse bestar bl.a. i, at leereprocesser er multisemiotiske sociale praksisser, hvor om-
givelser, handling, aktivitet, identitet og situeret mening i samspil udger elevers lsereprocesser.
Sprog er danskfagets vigtigste semiotiske resurse, og udvikling af sproget i samtale og skrift er
omdrejningspunkt i elevers udvikling af kompetencer i danskfaget. Derfor synes det rimeligt at
veelge en metodisk tilgang, som kan analysere, hvordan sproglig kundskabsproduktion foregar over
tid i et klasserum set i forhold til samspillet mellem kontekst og tekst. Amerikansk klasserums-
forskning etablerede i 90’erne et studium af forholdet mellem diskurs, leering og social interaktion,
baseret pa en kombination af diskursanalyse og mikroetnografiske klasserumsstudier (Green, Gee,
1998).

Et hovedspor i denne forskningsmetodologi er klasseveerelsets sociale sprog, snarere end sproget i
klasseveaerelset, hvilket markerer et fokusskift eller en overgang fra en lingvistisk inspireret
forskningstradition til en sociokulturel og kommunikativ indfaldsvinkel pa sprog og sprogbrug i
klasseveerelset. Baggrunden for dette skifte i forskningsinteressen er bl.a. de sakaldte New Literacy
Studies, som bade er inspirationskilde og medproducent til den teoretiske indfaldsvinkel, der
studerer semiotiske handelser i leeringsmaessige kontekster (Barton, 2004, Street, 1985 Lankshear
og Knobel, 2003). Interessen samler sig om lokal praksis og produktion af kulturelle modeller, som
spejler generelle diskurser i den samfundsmassige udvikling. P4 den made forbindes mikro- og
makroperspektivet, fordi enhver form for tilegnelse af viden, kunnen eller kompetence kun giver
mening, hvis aktiviteten kan ses ind i en bredere sammenhang mellem kulturelle, sociale og
gkonomiske manstre.

Brugen af en diskursanalytisk analysestrategi med rod i mikroetnografisk forskning har inspireret til
analysestrategien i afhandlingen. Forskningsartiklen Discourse Analysis, Learning and Social
Practice: A Methodological Study af James Paul Gee og Judith Green fra 1998%° markerer en
metodologisk brobygning mellem diskursanalyse og etnografi set i forhold til et laeringsperspektiv.
Denne optik operationaliseres i MASS-modellen og skaber et szrligt blik pa klasserummets sociale
interaktion. MASS-modellen kan undersgge sproglige praksisser i leereprocesser set i forhold til,
hvordan leering opstar, og hvordan det leerte far betydning for optagelsen af kulturelle resurser og
for leeringsmuligheder generelt. (Green, Gee, 1998). Etableringen af en etnografisk inspireret
diskursanalyse betyder, at det empiriske analysearbejde stattes af et teorigrundlag, hvor empiriske
analysetemaer udvikles pa baggrund af teorier om diskurs og sprog. Kombinationen af
diskursanalyse og etnografi udvikler dermed et falles teorigrundlag drevet af sproglig
forestillingskraft og etnografisk fantasi (Gee, Green, 1998). | mikroetnografiske analyser er det
vigtigt at have fokus pa mere abstrakte kulturelle modeller, og derfor er ekspliciteringen af en
teoretisk baseret analysestrategi en ngdvendig indfaldsvinkel i afhandlingen.

% Green tilhgrer en forskningstradition for klasserumsinteraktion, som har base i The Santa Barbara Classroom
Discourse Group. James Poul Gee forsker i uformelle leereprocesser og iser i, hvordan computerspil og andre digitale
formater skaber nye forstéelser af, hvad skole og uddannelse kan bidrage med i forhold til lering. Judith Green arbejder
med metodologiske problemstillinger i forbindelse med klasserumsforskning. Tilgangens vigtigste inspirationskilder er
diskursanalyse, sociolingvistik, etnometodologi og New Literacy Studies (Bloom, 2006).
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Analysen af sproglige interaktionsformer i elevers tekstpraksis foregar pa et mikroplan og er
centreret omkring tilblivelsen af mening og forandring over tid. Samtidig ma mikroperspektivet
forbindes med et mesoperspektiv, sa elevernes situerede tekstpraksis kan undersgges pa flere
niveauer. Gee og Green ser i den forbindelse diskurs som socialt og tematisk forbundne ideer og
terminologier, der er aflejret i forskellige relationer, og som giver mening i forhold til menneskers
interaktioner. Diskursanalyse defineres som:

Essentially, a discourse analysis involves asking questions about how language, at a

given time and place, is used to construct the aspects of the situation network as realized

at that time and place and how the aspects of the situation network simultaneously give

meaning to that language (Gee, Green, 1998:166).

Sprog er redskab for social interaktion samt den vasentligste kulturelle resurse, mennesker har til
skabelse og genskabelse af handlinger eller praktikker, som er udsprunget af individers
interaktioner med hinanden. Dermed fremhaves menneskers handlinger og sociale interaktion set
igennem sprog (Bakhtin, 1987). | den mikroetnografiske diskursanalyse af laeringskontekster
omskaber elever og lerere aktivt den sociale, kulturelle og gkonomiske situation, de befinder sig i,
samtidig med, at de som aktgrer i en bestemt struktur er underlagt overordnede makrodiskurser.

Enhver sproghandling i et klasseverelse indeholder en potentiel mulighed for strukturoverskridelse,
hvilket peger pa, at kulturelle modeller er dynamiske og foranderlige, idet de er skabt af individer
og disses pavirkning og opretholdelse af mening i den sproglige interaktion (Gee, 2006). Samtidig
er individer indskrevet i diskursive ordener, som pavirker deres teenkning og handling i retninger,
der determinerer sproghandlinger og mader at situere mening pa (Fairclough, 2002, Street, 2003).
Kulturelle modeller er bade individuelle og kollektivt dynamiske, og derfor medierer
diskursanalysen mellem et systemisk og et fanomenologisk, konstruktivistisk syn pa forholdet
mellem sprog og individ.

Et afgerende grundlag for etableringen af en diskursanalytisk, etnografisk analysestrategi er den
feelles tilgang til sprog i forhold til kulturel model, refleksivitet, et etnografisk perspektiv og situeret
mening. Med situeret mening forstas:

...an image or pattern that we assemble “on the spot” as we communicate in a given

context, based on our construal of that context an on our past experience (Gee, Green,

1998:122).

Mening forhandles primert gennem sproglige resurser, som forhandles via en gruppes
kommunikation og afklaring af, hvordan mening skal forstas (Gee, 2006, Bakhtin, 1967). Situeret
mening analyseres i forhold til, hvad der bliver sagt, og hvordan det sagte bliver sagt i en konkret
handelse. Det er iser brugen af kontekst- eller signalmarkgarer, som viser, hvordan en bestemt
sproglig handling skal forstas. Nar situeret mening samler sig til starre meningssammenhznge,
bliver det muligt at udpege konstruktioner bag gruppers kulturelle modeller. Kulturelle modeller er:

Story lines, families of connected images shared by people belonging to specific social

or cultural groups. Cultural models “explain”, relative to the standards (norms) of a

particular social group, why words have the range of situated meanings they do for

members and shape members’ ability to construct new ones (Gee, Green, 1998:123).

Kulturelle modeller er abstraktioner, hvorpa et faelles grundlag for meningstolkning er lagt, dvs.
lokale ekspertiser, som en gruppe er feelles om at anerkende som gyldige "mader” at forme mening
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pa%. For at kunne deltage i sociale fallesskaber er det ngdvendigt, at individet bade kan konstruere
og rekonstruere kulturelle modeller. Diskursanalysen analyserer lokale, unikke formationer af
situeret mening for at finde frem til feellesforstaelser, som kan forklare og sette standarder for en
overordnet forstaelse af en gruppes kulturelle resurse og meningskonstruktion. Green og Gee
definerer imidlertid begrebet kulturel model meget bredt, hvilket er problematisk, fordi kulturelle
modeller bade kan vare bundne til en bestemt kontekst eller vaere knyttet til mere komplekse
former for kulturelle modeller. Pa den made forbliver det uklart, hvor abstrakt en kulturel model
kan veere i Green og Gees forstaelse. Situeret mening og kulturel model er to niveauer at forsta
meningsdannelsesprocesser pa, hvor en kulturel model er en mediering mellem interaktionens
mikroniveau og institutionens makroniveau. | det hele taget er der altid en fare for at generalisere
mikroanalytiske temaer til et makroinstitutionelt niveau.

Det etnografiske perspektiv er et tredje kernebegreb. I etnografisk forskning er malet at forsta,
hvorfor aktererne i feltet gor, som de gor, underforstaet at akterers udsagn betragtes som ”’sande”.
“Indefra-perspektivet” styrker adgangen til akterers viden og til det samlede forskningsfelts
forestillinger samt giver mulighed for en unik helhedsbeskrivelse af analysegenstanden. Derfor er
det beskrivelsen af forskningsgenstanden og ikke populationens starrelse, der afgar, om en
etnografisk inspireret beskrivelse er vellykket eller ej (Erickson, 1992). Diskursanalysen er
imidlertid ikke baseret pa forestillingen om et indefra-perspektiv og har starre analytisk distance til
det undersggte. Tilsammen etablerer de to tilgange en kontrastiv analysestrategi, som bade har en
“udefra-forklaring” p4 situeret mening og en “indefra-forstaelse” af den okologi eller bit of life”,
som bliver til en gruppes made at interagere med hinanden pa; to greb som begge er yderst
relevante for mit undersggelsesfokus.

Det fjerde og sidste begreb er refleksivitet, som her knyttes til begreberne om validitet og
reliabilitet, som behandles i kapitel fire. Gee og Green beskriver kun perifert, hvordan en empirisk
situation kan udvelges til analyse. ”Situation” er oprindelig et begreb, som bruges af Anthony
Giddens, og betegner et empiriudsnit, som kan belyse analysegenstanden (Giddens, 2008).
Betegnelser som “omrader” eller ’steder” bruges ogsa. (Gee, 2006). Jeg bruger begreberne
haendelse og haendelsesforlgb som betegnelse for, at en empirisk manifestation har fundet sted, og
for, at aktarers sproglige virksomhed er i spil?2. En handelse er karakteriseret ved at vare en social
begivenhed, hvor aktgrer med hver deres individuelle og sociale historik handler og forhandler i
forhold til de kontekstafhangige semiotiske resurser, som de har til radighed. En hendelse kan veere
repreaesentativ for en serie af handelser, fx undervisningstimer, men kan ogsa udvalges, fordi den
viser noget markant anderledes end det repraesentative. Nar man udveelger haendelser i et stort
datamateriale, sker det vel vidende, at man kan tage fejl, og at et bedre valg muligvis kunne
foretages pa et senere tidspunkt.

Forskere er uenige om, hvorvidt en handelse kan betegnes som unik eller ej. Diskussionen er
relateret til aktar-/strukturproblematikken og til forskellen mellem et fenomenologisk-
konstruktivistisk og et strukturalistisk udgangspunkt (Bloome, 2005)?. Brian Street anser aktgrers

2! Gee ger senere i sit forfatterskab op med begrebet kulturel model og kalder i stedet dette for Diskursmodeller med
stort D. Grunden til, at kulturel model er en darlig term, er, at to familier er en del af den samme kultur fx en kristen,
protestantisk eller en skandinavisk, socialliberal, men de kan have meget forskellige diskurser som grundlag for,
hvordan de situerer mening.

22| det empiriske arbejde bliver dette til interessen for, hvordan elever konkret ytrer sig i undervisningen.

% Der er et stort behov for at finde og udvikle danske begreber, som kan bruges i de sammenhange, hvor vi overtager
engelske metodologiske diskussioner. Den mikroetnografiske tilgang til diskursanalyse ”flyder” eksempelvis med
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udtryksmuligheder for at veere begraensede, idet enhver handelse er omgivet af forhandsbestemte
diskursive ordener, som aktarer kun har begraenset mulighed for at bryde med. David Bloom, som
har et fanomenologisk udgangspunkt, betragter derimod enhver handelse som potentielt unik, idet
en akter i en social sammenhang altid kan agere i forhold til et kreativt og dynamisk
indholdspotentiale (2005:55)

Jeg placerer begrebet om handelse mellem de to positioner og peger dermed tilbage pa
tekstualiseringsbegrebet, jf. kapitel 2. Elever og laerere producerer i den mundtlige tekstpraksis
feelles kulturelle modeller, som er relativt bundne i den diskursive praksis. Samtidig indeholder
enhver leeringskontekst uforudsigelige elementer, fordi elever og lerere er potentielle ”omstedere”
af den sociale diskurs, de befinder sig i. Derfor er klasserumshandelser bade kognitivt strukturerede
og situativt foranderlige kulturelle modeller, som guider det enkelte individ til at deltage i en
genkendelig daglig praksis. Begreberne kontinuitet og foranderlighed er bagvedliggende analyse-
parametre, som er afggrende i analysen af klasserumsinteraktion:

At any particular moment in a classroom, there are tensions and conflicts between the

tendency for continuity /reproduction of extant classroom cultural practices and social

structure and change and, put more grandly between maintaining a cultural ideology or

challenging and transforming it. This tension exists both at the level of performance and

at the level of the meaning and significance of the performance. Therefore, it is not

sufficient to merely list and describe the classroom literacy practices one finds in a

particular set of classrooms; one must also describe the classroom literacy practices

within the dialectic of continuity and change. Classroom literacy practices are perhaps

better viewed as fluid and dynamic than as fixed and static. Methodologically what we

are after is more than “thick description (Geertz, 1973), we are after thick description in

motion” (Street, 2003) (el. Bloome, 2005:52)

Det er is@r reformuleringen af Gertz klassiske tese om etnografiens "thick description”, som
optager mig, fordi jeg ser klasserumsinteraktion som et felt i konstant bevagelse®*. Lidt firkantet
sagt betyder det, at hvis konteksten ikke inddrages, er det umuligt at forsta, hvilke aspekter der
bidrager til etablering af situeret mening, kulturelle modeller og refleksion i elevers tekstpraksis. Og
omvendt, hvis elevens faglige realisering af teksten i undervisningen forlades, mistes den
dynamiske tilgang til beskrivelsen af den levende leereproces (Borgnakke, 2000).

3.1.3 Multimodale vinkler pa leereprocesser

Det multimodale perspektiv bar ikke opfattes som en egentlig teori, men naermere som et st
redskaber eller anvendelsesmuligheder, der skaber et sarligt blik for de forskellige former for
udtryk (eller semiotiske resurser) som laereprocesser er skabt af. Multimodalitetsbegrebet er et
diskursanalytisk begreb, som bl.a. har rod i socialsemiotikkens interesse for tegn og tegns betydning
i sociale kontekster. Gee og Greens diskursanalytiske tilgang er fortrinsvis sproglige analyser af,
hvad elever siger og ger i forhold til lzereprocesserne, og multimodalitetsperspektivet tilfarer derfor
et vigtigt fokus pa andre semiotiske resurser mulighed for at skabe mening. Det giver ikke

begreber som; literacy event, literacy practice, cultural practice, classroom literacy event, classroom literacy practice,
Pa engelsk er begreberne udfoldede, men i en dansk sammenhang har de sveert ved at finde deres egne ben at ga pa.

2 praksisser definerer og afggr, hvem der gar hvad med hvem, hvor, hvordan, med hvilken signifikans og med hvilken
meningsdannelse til falge. Der findes saledes meget regulerende kognitive modeller for, hvordan elever og leerere
socialt og mentalt arbejder med den kulturelle model for ”skole”. Samtidig har disse kulturelle modeller et vaesentligt,
indbygget forandringspotentiale.
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ngdvendigvis et bedre indblik i elevers leereprocesser, men et andet indblik i leering og
leereprocesser.

Her vil det fare for vidt at redegare for multimodalitetsbegrebets baggrund og udvikling, da det
kraever en omfattende redegerelse for de omrader af socialsemiotikken, som multimodalitets-
begrebet er inspireret af*>. Et multimodalt perspektiv retter blikket mod en bredere forstelse af
kommunikation og de resurser, som elever tilbydes og responderer pa i leereprocesser. Selvom
sprog er den mest magtfulde, semiotiske ressource i danskfaget, er en reekke andre semiotiske
ressourcer, fx billede, levende og still, skrift pa lystavle samt gestik af enhver art til stede som
mulige betydningsgivende potentialer. Disse repraesentations- og kommunikationsformer udger
vigtige resurser for elevernes kommunikationsmuligheder og meningsdannelsesprocesser. | en
multimodal forstaelse er alle kommunikative situationer multimodale, dvs., ingen tegnmeddelelse
eksisterer kun i én modalitet (Kress, Van Leeuwen, 2001).

Fx bestar leererens skrift i et klassevarelse ofte af, at leereren skriver bogstaver med kridt pa en
tavle. Men alene det, at hun veelger at skrive med kridt pa en tavle, signalerer, hvilke muligheder og
begransninger en given diskursiv praksis indeholder. Alle former for tegn er potentielt magtfulde
diskurser, men i skolen vil nogle semiotiske resourser veekke genkendelse, mens andre vil falde
uden for den diskursive praksis®® (Kress, 2003). Carey Jewitt har med udgangspunkt i konkrete
leeremidler undersggt multimodale lereprocessers betydning i modersmalsundervisningen. Hun
diskuterer pa baggrund af sit arbejde, hvordan multimodale tekster satter sit praeg pa elevers
leesning og tekstproduktion, dvs. bade receptive og produktive praksisformer. Samtidig er hun
interesseret i, hvordan elever skaber mening ud fra det tilgaengelige semiotiske materiale, som er i
konteksten:

Students learn from all the modes presented on the screen and around it — not only from

what is written and said. | also look at how different ways in which modes are combined

shapes learning. | show how multimodal texts offer different filters for understanding.

They offer different potentials for engagement with a text: the point of entry, the

possible paths through a text (Jewitt, 2006:104)

Hendes fokus er elevers re-konfigurering af billede og ord samt den visuelle karakter som laesning
og skrivning far i arbejdet med skaermbaserede materialer. Desuden har hun fat i, at lsereprocesser
altid er multimodale forlgb, hvilket tydeliggares, nar nye teknologier tilbyder elever nye semiotiske
repertoirer (Jewitt, 2006). Indfarelsen af teknologi i leeringsmiljeet medfarer andre leeringsmaessige
potentialer og andre former for tekstpraksis. | den forbindelse arbejder Jewitt med et begreb om
modale transformationer som kader af modaliteter og modalitetsskift, der kan analyseres som “tegn
pa lering”.

% Det var den afgarende erkendelse for Kress og Van Leeuwen og farte til en kritik af, at den dominerende semiotiske
resurse i skolen er skrift, og at visuelle og andre udtryksformer nedprioriteres (Kress og Van Leeuwen 2001, Kress,
2003). Multimodalitetsbegrebet har sit udspring i socialsemiotikkens interesse for dannelse og udveksling af betydning
pé baggrund af faenomener, der er kodede som tegn (Johansen og Larsen, 1994). Udgangspunktet er, at alle
kommunikative handlinger har tre overordnede sproglige metafunktioner: en intenderet - en interpersonel og en tekstuel
metafunktion (Halliday, 1978). Tegn er altid motiverede, og en tegnskaber udtrykker sig p& en bestemt méde for at vise,
hvilke motiver og interesser der ligger bag en kommunikativ ytring.

% Hvis lzereren skrev med en diamantgriffel p& vinduerne, ville hun ikke overholde diskursen for, hvordan skrift typisk
udfoldes som semiotisk resurser i klasserummet. Et mindre eksotisk eksempel er lzereren, der skriver pd computer eller
projekterer semiotiske resurser pa lysskarm.
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Individer opfatter i et hav af modaliteter, og derfor omformer og transformerer den menneskelige
hjerne konstant semiotisk materiale fra en tilstand til en anden. Hvor fleksibelt og smidigt individet
klarer disse meningstransformationer, far betydning for, hvad individet er i stand til at mene og
udtrykke i forskellige kontekster. Samtidig minder Jewitt om, at enhver ny (foranderlig) teknologi
implementeres i stabile og kontinuerlige kontekster, og at det er i disse overlap eller skift mellem
gammelt og nyt, at den egentlige spaending opstar. Her fremhaever hun laererens rolle som facilitator
af disse overlap mellem gamle og nye medie- og modalitetsformer:

What is important is for educators to identify the specific affordances of different kinds

of texts and to be sensitive to the developments offered by technology. The notion of

convergence, for example, has been in specific technologies and different modes

interrelated in interesting and challenging ways (Jewitt, 2003:283)".

De semiotiske felter, som opstar mellem den gamle leringskontekst og nye semiotiske resurser, kan
studeres som re-semiotiseringsprocesser. | analysen kan man stille skarpt pa nye praksisformer og
kulturelle modeller for lzering og leereprocesser. Den multimodale analyse af praksisformer og
kulturelle modeller kan undersgge, hvilke leereprocesser der foregar mellem kontinuerlig
leeringskontekst og foranderlige tekster. Derved fremkalder den multimodale analyse en refleksion
over de muligheder, som elever har for at bruge flere forskellige udtryksformer i deres
meningsdannelse.

3.2 Analysestrategier

3.2.1 Leeremiddelanalyse og praksisanalyse

Hensigten med dette afsnit er at skabe to modeller, en der kan analysere laeremidler, og en der kan
analysere undervisning med leeremidler i praksis. For at konkretisere tankerne bag de to forskellige
analyseobjekter har jeg udviklet en analytisk tilgang, som har rod i diskursanalyse og didaktisk
teori. Diskursanalysen er et veerktgj til at analysere sprog og tekst med, og den sarlige tilgang, jeg
har valgt, medtaenker ogsa tegn, modalitet og genre i forhold til et bredt syn pa undervisning og
leering. Den didaktiske teori (jf. kapitel 2) leverer de begreber, som er ngdvendige for at forsta og
analysere pedagogisk tekst og kontekst. Det vender jeg tilbage til senere i kapitlet. "M ASS-
systemet”, som jeg vil praesentere her, er baggrund for etableringen af to analysemodeller: en til
leremiddelanalyse og en til analyse af leeremidlet i brug i praksis, fra nu betegnet som
praksisanalyse.

Grundlaeggende er der forskel pa at analysere en leeremiddeltekst og en undervisningssituation.
Derfor er de spegrgsmal, som jeg vil stille til praksisfeltet, ikke entydigt de spargsmal, som jeg
benytter i leeremiddelanalysen, selvom jeg vealger de samme diskursanalytiske kategorier i begge
analyser. Leeremidlet er en tekst, som jeg ikke selv fremstiller, og analysen af et l&eremiddel kan
med en vis ret betragtes som enhver anden hermeneutisk tekstanalysedisciplin. Undervisnings-
situationer er derimod i mit forskningsdesign en “tekst”, som jeg etablerer for at undersgge den. Jeg
betragter analyse af undervisningen som et langt mere komplekst analyseobjekt end leeremiddel-
analysen, praksisanalysen kan jeg kun i mere begranset omfang udsige noget om.

% Bag ved dette findes en lang diskussion af forholdet mellem multimodal praksis uden for skolens formelle leeringsrum
og den monomediale kultur i skolekulturen (Jewitt, 2006).
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3.2.2 "The MASS-system”

Der findes mange begreber pa en reekke niveauer i brugen af MASS-modellen, men Gee og Green
bruger ikke plads pa at lave en model, der visualiserer, hvordan begreber kan tenkes i samspil. Jeg

har forsggt at lave en sadan model.

Emner i interaktion Analytiske aspekter Overordnede temaer

Omverdensforstaelse
Identitetsforstaelse
Aktivitetsforstaelse
Relationsforstaelse

e Situeret mening o Materialitet
o Kulturel model :> e Aktivitet :>
o Refleksion e Semiotik
e Sociokulturel identitet
Model 5: Hovedbegreber i MASS-systemet

Tre emner i interaktion
Leengst til venstre ses de tre emner i interaktionen: situeret mening, kulturel model og refleksion.

Som jeg skrev tidligere, er situeret mening den umiddelbare kommunikation pa stedet, som man kan

registrere i enhver situation. Det situative er dermed et ngdvendigt, men ogsa et usikkert blik pa
praksis, og derfor bestar analysen ogsa af at forankre den situerede mening til en raekke kulturelle
modeller, som gennemstremmer enhver laringssituation. En kulturel model kan defineres som en

made eller en forstaelse, som rummer en serie af kompleks situeret mening. Et dannelsessyn kunne

fx veere et bud pa en kulturel situeret model. Det sidste begreb i spil er refleksion, som Gee og
Green definerer sadan her:
By reflexivity we mean the way in which language always takes on a specific meaning
from the actual context in which it is used, while, simultaneously, helping to construct
what we take that context to mean an be in the first place. We will discuss several
different perspectives on reflexitivity below to create a broader perspective on how
language gives meaning and gets meaning from social activity (1998:127)

De fire analyseaspekter

MASS-modellen knytter fire aspekter til en leeringssituation: materialitet, aktivitet, semiotik

(meningsdannelse) og sociokulturel identitet, og det er de fire aspekter, som jeg for alvor er

interesseret i at udvikle i min analysemodel:
The material aspect consist of actors, place (space), time and objects present (or
referred to) during interaction” “The activity aspect refers to the specific social activity
or interconnected chains of activity (events) in which the participant are engaging;
activities (events) are, in turn made up by a sequence of action” (...) “The semiotic
aspect refers to situated meanings and cultural models” connected to various sign
systems such as language, gesture, images ore other symbolic systems” (...) “The
sociocultural aspect refers to the personal, social and cultural knowledge, feelings, and
identities (cognitive, affect and identity are all equally important here) relevant in the
interaction, including sociocultural knowledge about sign system, activities and the
material world (Gee, Green, 1998: 134).

Som i andre modeller er de fire aspekter heuristiske i den forstand, at de altid vil veere til stede pa
samme tid, og at fortolkning er det gjeblik, hvor de er i spil — samtidig. Men fordi man ikke kan
holde gje med alt pa samme tid, giver det alligevel mening at skille de fire aspekter og undersgge
dem hver for sig. Til disse fire aspekter knytter Gee og Green en raekke spgrgsmal til stgtte for
analysen af en diskurs. Endelig knyttes en reekke spargsmal til hvert aspekt, som resulterer i en
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reekke overordnede temaer: World building, Activity building, Identity building og Connection
building:
1 World building: assembling situated meanings about “reality”, present and absent,
concrete and abstract
2 Activity building: assembling situated meanings about activity or activities are going
on, composed of what specific actions
3 Identity building: assembling situated meanings about what identities are relevant to
the interaction (written text) with their concomitant attitudes and ways of feeling, ways
of knowing and believing, as well as ways of acting and interacting.
4 Connection building: making assumptions about how the past and future of an
interaction, verbally and nonverbally, are connected to the present moment and to each
other. (Gee, Green, 1998:139).

| MASS-modellen nedenfor har jeg oversat de fire temaer til omverdensforstaelse,
identitetsforstaelse, aktivitetsforstaelse og relationsforstaelse. Man kunne ogsa bruge kompetence
og tale om fx relationskompetence, men jeg forstar Gee og Greens tilgang til det tematiske som
baseret pa en overordnet diskursiv relation og benytter derfor det bredere forstaelse i min
oversettelse af begrebet.

I min tilgang videreudvikler jeg de fire analytiske kategorier materialitet, aktivitet, semiotik og
sociokulturel identitet. De fire kategorier er relevante i analysen af leeremidler, fordi leeremidler er
konkrete artefakter og indeholder altsa materialitet, leeremidler er betydningsbeerende altsa
semiotiske, leeremidler igangsaetter forskellige aktiviteter, og endelig er leeremidler pa et mere
generelt plan ogsa udtryk for diskursive forstaelser af individet, af feellesskabet, af viden og
samfund samt samspillet mellem dem.

3.2.3 Didaktiske modifikationer

Min kritik af Gee og Greens diskursanalytiske model er, at for mange begreber optages, og at
eksemplerne ikke altid demonstrerer begrebernes anvendelighed. Det skyldes is&r en modsgtning
mellem pa den ene side at ville sige noget om leering og pa den anden side at sige noget om
diskursanalyse. Det medfarer nogle eksempler, som i hgjere grad handler om kommunikation og
diskursive mgnstre generelt. Laeringskonteksten og det didaktiske fokus, som er vigtig for at kunne
analysere og fortolke ”didaktisk” kommunikation i en undervisningssituation har Gee og Green
forpligtet sig mindre pa. Det skaber muligheder for at udvikle deres teenkning og kvalificere
modellen til ogsa at kunne analysere konkrete undervisningssituationer i forhold til fx mal,
intentionalitet og metode.

Endelig ma analysemodellen indeholde en analyse af leeremidlernes indskrevne udsigelsesniveauer.
Analysen skal nemlig kunne afdakke dels forholdet mellem intentioner med og i leeremidlet, og
dels det faktiske realiserede didaktiske design, som leeremidlet udtrykker.

Jeg lader min analyse starte med aspektet materialitet, dvs. en beskrivelse af den kontekst, der
indrammer leremidlet og situationen. Dernaest bytter jeg om pa reekkefalgen i forhold til Mass-
systemet. Her kommer aktivitet far semiotik, men i min model gnsker jeg at analysere aktiviteter i
leeremidler og i praksis, ndr man har dannet sig et indtryk af de semiotiske udtryk og indholds-
potentialer. Det betyder altsa, at reekkefglgen i min model er materialitet, semiotik, aktivitet og
sociokulturel identitet. Endelig har jeg gjort rede for, at det er begraenset, hvilke fund jeg vil veere i
stand til at komme frem med i forhold til analysekategorien sociokulturel identitet. Jeg har ikke
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undersggt elevernes sociogkonomiske baggrund, og jeg kan derfor ikke udsige noget specifikt om
dette ud fra mine observationer. Men jeg kan udstikke tendenser, der peger i retning af andre
undersggelsesresultater.

De fire analyseaspekter er teet forbundne starrelser, fordi analysen og iser fortolkningen vil tage
udspring i samspillet mellem materialitet, sociokulturelle aspekter, semiotik og aktivitet og de
didaktiske begreber, som opstar, nar bade leeremiddelanalysen og procesanalysen kommer i spil. Fx
er et leremiddel “’stobt” 1 et konkret medie (fx bog) og i en konkret semiotisk resurse (fx skrift).
Hvis man gnsker at analysere en elevs brug af en bog, ma man ogsa analysere, hvordan identitet og
aktivitet virker ind pa en situation og dermed se pa samspillet mellem de fire aspekter.

Min model drager nytte af den kompleksitet, det giver at inddrage alle aspekter frem fra alle tre
modeller frem for at analysere leeremidler i brug i afhandlingens optik. Mit udgangspunkt er Gee og
Greens kategorier, som pa mange niveauer modsvarer de analytiske aspekter, jeg har brug for. Fra
Jank og Meyers model side 23 inddrager jeg konkrete didaktiske begreber som mal, indhold og
metode, alle begreber som beskriver undervisningen og undervisningens afvikling. Fra Heimann
anvender jeg mediets betydning i undervisningen samt modellens tydeliggarelse af, at kategorier ma
bringes i samspil i analysen af undervisning. Pa den baggrund ser min grundanalytiske model sadan
ud:

Leeringsmiljg
1. Materialitet 2. Semiotik
4. ldentitet 3. Aktivitet

Model 6: Afhandlingens analysemodel

De fire analyseaspekter

Gee og Green introducerer en reekke analysespgrgsmal i MASS-modellen. Jeg udveelger de
spargsmal, som er relevante i forhold til observationer af konkrete leeremidler og undervisnings-
sammenhange. Derudover tilsatter jeg de kategorier, som jeg etablerede i kapitel 2. Saledes haber
jeg at kunne opstille en vital analysemodel, der tager det mest givende med fra diskursanalysen og
mikroetnografien, samt kompenserer for de didaktiske og fagdidaktiske kategorier, som Gee og
Greens model ikke indeholder.

Materialitet

Materialitet er en strukturerende faktor i enhver undervisningssituation og i enhver tekst.
Materialitet refererer til akter, sted, tid og objekter til stede i interaktionen eller formmaessige
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aspekter, dvs., spgrgsmal, der har med leeremidlets og undervisningssituationens fysiske fremtraeden
at gare.

| l;eremiddelanalysen er materialitet interessant, dvs., hvordan leeremidlet henvender sig til elever
og lerere og andre aktarer, og hvordan leeremidlet etablerer en tid og rum-dimension, som aktgrerne
kan relatere til deres eget liv. Det bliver altsd i hgj grad analysen af, hvordan leeremidlet fremtreeder
i forhold til en raekke indtryk: hvem tiltales og hvordan, hvordan skal man forstd sammenhangen,
hvori der kommunikeres, hvordan ser lzeremidlet helt konkret ud, hvordan er det fysisk at ragre ved,
og hvilke konkrete medier bestar det af.

| praksisanalysen vil det veere relevant at beskrive klassevaerelsets umiddelbare fremtraeden og
aktgrerne i klassevaerelset, dvs., antal, ken samt hvornar pa dagen situationen foregar, og hvilke
artefakter ud over leeremidlet, der er til stede i situationen. Det er ogsa relevant at se pa, hvilke
former for henvendelse der er brugt, og hvem henvendelsen rettes til i undervisningssituationens
materialitet, eller det man ogsé kan kalde “det fysiske”. I begge analyser bliver der tale om
registreringer af forskellige fremtraedelsesformer. Nar jeg derimod begynder at interessere mig for,
hvilket menings- og betydningspotentiale som materialitet er udtryk for, overtager det semiotiske
aspekt.

Semiotik

Semiotik refererer til den situerede mening og de kulturelle modeller, som er forbundet med
situationens forskellige tegnsystemer som sprog, gestik, billede og andre symbolske systemer. Det
indholdsmaessige varierer naturligvis, men en beskrivelse vil under alle omstaendigheder vaere
nedvendig for at forsta, hvad der foregar i den pagaldende undervisning. Det er isar spendende at
undersgge, hvordan elever transformerer mening fra et semiotisk system til et andet, fx fra en
multimodal tekst til en anden. Mit opstillede begreb om tekstkompetence er en forudsetning for at
kunne analysere semiotisk betydning og afggrende for at opna en analyse af faglige taksonomier.
Ogsa det eksemplariske princip er en vigtig del af en faglig analyse af det semiotiske betydnings-
potentiale, der er bade i leremidlet og i undervisningssituationen.

| lzremiddelanalysen bestar det analytiske arbejde i at undersage, hvilke semiotiske resurser og
modaliteter der er pa spil: hvilke udtryk dominerer? Er det dvd og en hjemmeside, som udgar
leeremidlet? Hvordan indgar de to medier og de multimodale tekster i et samspil? MASS-modellen
inddrager modalitet og transformation, men pé en uprecis made. Derfor vil jeg benytte Van
Leeuwens og Kress’ begreber om rytme, komposition, informationslagring og dialog, i det omfang
de kan uddybe og nuancere analysen, samt naturligvis de gvrige begreber, som jeg praesenterede i
kapitel to.

| praksisanalysen er det iser leeremidlets proces gennem undervisningen, som jeg analyserer. Det
ger jeg bl.a. ved at integrere Carey Jewitts teenkning om multimodale transformationsprocesser og
om, hvordan multimodale tekster satter sit preeg pa elevers lesning og tekstproduktion, dvs. bade
receptive og produktive praksisformer. Det er ogsa i denne kategori, jeg vil undersgge, hvordan
elever skaber mening ud fra det tilgaengelige semiotiske materiale, som de prasenteres for i
undervisningen.

Aktivitet

Aktivitet refererer til keeder af handlinger, som tilsammen bliver til de sociale aktiviteter, elever og
leerere er sammen om at skabe. Aktiviteter har selvfglgelig afseet i de fysiske handlinger, som man
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kan observere 1 ”’den materielle verden”, men har 1 hej grad ogsa at gere med georen, dvs. keder af
sammenhangende og logiske (og ulogiske) mader at beskeftige sig med forskellige omrader i
situationer pa.

| leremiddelanalysen refererer aktiviteter til de opgaver og aktiviteter, som kan danne rammen om
det faglige indhold. Her er det iser interessant at undersgge, hvordan forskellige opgavekategorier
udstraler forskellige kundskabstaksonomi, samt hvordan der skal arbejdes med progression,
evaluering og differentiering. Det kan ogsa betale sig at se pa aktiviteter mere overordnet: hvilke
handlinger er italesat i l&eremidlet, og i hvilket rum forestilles disse aktiviteter at finde sted?

Til aktivitetsaspektet hgrer ogsa opgavedidaktik, og hertil knytter jeg derfor de begreber, som jeg
udfoldede i kapitel to. Dagrun Skjelbred skriver om opgavetaksonomi og om begreberne
kontekstualisering, metarefleksion og leesestrategi, begreber som knytter an til samspillet mellem
det semiotiske, dvs. indholdet, og de metoder, som elever benytter sig af i arbejdet med stoffet.

Aktiviteter i praksisanalysen retter sig mod faglige traditioner for aktiviteter. Gee og Green
formulerer sig forstaeligt nok ikke om de specifikke aktiviteter i danskfaget i det danske
gymnasium, men er mere interesseret i at undersgge, hvornar i undervisningssituationen elever og
lzerere sammen konstruerer mening eller viden?®. | danskfaget er de mundtlige diskussioner i
klasserummet et gjeblik af sociale handlinger, der bliver til aktiviteter eller former for garen i et fag.
Handlinger kan fx vaere arbejdsformer eller opgaver samt mader at gere og handle pa. For at
komme frem til, hvad aktiviteter er, ma der ogsa vere en beskrivelse af, hvilke forventninger der er
til konkrete aktiviteter, og til hvilke mal og evalueringsprocesser der opstilles, samt hvilke
muligheder og barrierer der er for, at aktiviteter farer til laering. Igen begreber, som ikke er
operationaliserede i Gee og Greens model, men som jeg tager i brug under henvisning til Jank og
Meyers model, jf. side 23.

Sociokulturel identitet

Sociokulturel identitet refererer til personlig, social og kulturel viden, falelser og identitet, som er
relevant i social interaktion. Kategorien kan gares meget bred, idet social identitet, som vi sa i
citatet side 61, er medreflekteret viden i de andre tre aspekter. Det sociokulturelle forteller om
elever og lzereres positioneringsforsgg i den sociale kontekst, og her er det klart at bade det
materielle, det semiotiske og aktiviteter spiller en stor rolle for, hvilke aktgrer der lykkes og ikke
lykkes med dette. Pa side 61 gav jeg med Hedeboe ogsa eksempler pa, hvordan viden om
interteksters indbyrdes forhold er en slags dgrabner til faglig anerkendelse. Men i forhold til
analyser af situerede sammenhange er der altid en reekke faktorer som spiller en afggrende rolle for
de forventninger, som er til stede, og for de aktarer, som har fordel af, at netop disse roller og
normer, er de favoriserede. Til sociokulturel identitet tilfgjer jeg derfor hvilke in- og ekskluderende
diskurser, som er pa spil.

| leremiddelanalysen ser jeg pa, hvordan laerer- og elevroller italeszttes i leeremidlet.

Her er inklusion - eksklusion nyttige begreber i analysen af, hvordan leremidlet inddrager
minoritetsgrupper, sa der skabes rammer for alle elevers deltagelse i undervisningen. Jeg vil ogsa
undersgge, hvordan forskellige diskurser eller mulige virkelighedsopfattelser inddrages som
kulturelle dannelsesmodeller.

%8 Et kendt eksempel er fysikleereren, som er i gang med et leengerevarende forsgg. Da forsaget er pa sit hgjdepunkt, og
farven forvandles i kolben, kikker laereren ud over klassen som for at sige “’dette er fysik”. Dette blik er en aktivitet,
som bade indeholder et semiotisk aspekt, idet meningen er, at farven skal forandre sig i kolben. Men det er ogsa en
reekke handlinger, som tilsammen konstituerer, at dette er fagligt relevante aktiviteter i fysik.
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Praksisanalysen vil besta i en fokusering pa de roller, som elever og larere dels selv patager sig,
dels tildeler hinanden. I undervisningen er det interessant at undersege, hvilken ”stemme” der taler,
hvordan de positioneres, og hvilke diskurser forskellige identiteter forbindes med. Som tidligere
beskrevet har jeg ikke undersggt elevernes sociogkonomiske tilhgrsforhold, og derfor vil det veere
relativt sparsomt, hvad analysen og fortolkningen kan tilbyde pa et mere overordnet niveau i
forhold til netop det sociokulturelle.
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3.2.4 Operationalisering af leeremiddelanalyse

Leeringsmiljg

1. Materialitet 2. Semiotik

Didaktiserede
leremidler

4. ldentitet 3. Aktivitet

Model 7: Afhandlingens lzeremiddelanalysemodel

Pa denne baggrund opstiller jeg falgende spgrgsmal, som jeg i det falgende eksemplificerer.
Spergsmalene i de forskellige kategorier bliver mere og mere abstrakte, og det kraeever mere og mere
didaktisk og fagdidaktisk viden at kunne besvare dem, idet jeg bevaeger mig fra den konkrete og
fysiske beskrivelse af fremtraedelse til stadigt mere abstrakte vidensformer, som sluttelig inkluderer
en fortolkning i et samspil mellem de fire analyseaspekter.

Materialitet — leeremidlets kontekst

Hvem tiltales og hvordan?

Hvordan situeres tid og sted i leeremidlet?

Hvilke objekter i leeremidlet der i seerlig grad er fremherskende?
Hvilken sammenhang skal leeremidlet ses ind i?

Semiotik — mening og betydningsdannelse i leeremidlet

Hvilke modaliteter, genrer, praksis og processer er brugt i leeremidlet, og hvad er forholdet mellem
de naevnte kategorier?

Hvordan konstrueres viden i forhold til udtryk og indhold i leeremidlet?

Hvilke semiotiske transformationer leegger leeremidlet op til, at elever og leerere skal arbejde med?
Hvilke sammenstgd opstar der mellem forskellige kulturelle modeller, og hvilke konsekvenser har
det for leeremidlets design.

Aktivitet — opgaver og deltagelse i leeremidlet

Hvad er hoved- og delaktiviteter i leeremidlet?

Hvilke aktarer seetter aktiviteter i gang, og hvem skal/kan deltage?
Hvordan markeres overgange mellem forskellige aktiviteter i leeremidlet?
Hvordan bliver handlinger til aktiviteter, og hvordan oplgses aktiviteter?

Sociokulturel identitet — leeremidlets relation til omverden
Hvilke normer, roller og relationer signaleres i leeremidlet om laerere, elever og andre?
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Hvilke kategorier bruges for at signalere fx etniske og religigse tilhgrsforhold, magtforhold eller

kulturelle forhold i leremidlet?

Pa hvilke omrader og hvordan inkluderer/ekskluderer leeremidlet aktarer?

Hvilke overordnede sammenhange skal leeremidlet ses ind i (institutionelt, kulturelt, socialt).
Hvilke institutioner, praksisfeellesskaber og diskurser bliver produceret i leeremidlet.

3.2.5 Operationalisering af praksisanalyse

Pa denne baggrund kan der opstilles fglgende spargsmal, som jeg i bestreebelsen pa at afklare deres

forklaringskraft giver eksempler pa, hvordan man kan forsta:

Leeringsmiljg

Materialitet Semiotik

Undervisningssituation

Sociokulturel
identitet Aktivitet

Model 8: Afhandlingens praksisanalysemodel

Materielle aspekter - undervisningskontekst

Hvem er til stede, og hvordan interagerer aktererne i situationen?
Hvordan situeres tid og rum?

Hvilke andre artefakter og objekter er til stede?

Hvordan er leeremidlet til stede i det fysiske rum?

Semiotiske aspekter — menings- og betydningsproduktion i undervisningen

Hvilket tegnsystem bliver brugt i situationen, fx sprog, billede, gestik?

Hvilke semiotiske transformationer tilbydes eleverne i situationen?

Hvilke modaliteter, genrer, praksisser og processer er i gvrigt resurser for elever og lerere?
Hvilke situerede meninger, kulturelle modeller og refleksioner er i serlig grad igjnefaldende?

Aktivitetsaspekter — opgavelgsning og deltagelse i undervisningen

Hvilken rolle spiller tid og rum?

Hvad er hoved- og delaktiviteten?

Hvilke aktarer seetter aktiviteter i gang, og hvem skal/kan deltage? Hvilke handlinger bliver til
aktiviteter?

Hvilke aktiviteter italeseettes som hhv. hgj - og lavstatusaktiviteter?

Hvilke diskurser og praksisfeellesskaber produceres?

Sociokulturelle aspekter — undervisningens forankring i omverdenen

67



Hvordan konstrueres identitet i feellesskabet?

Hvilke normer, forventninger, roller og relationer er relevante for elever og leerere?

Hvilke sammenstgd opstar mellem forskellige forstaelser af situationer og kulturelle modeller og
med hvilke konsekvenser for den enkelte og for grupper?

Leeringsmiljg Leeringsmiljg

Materialitet semiotik Materialitet semiotik

o Skift i -
Didaktiske |:> analyseobjekt :> Undervisnings-
leeremidler situation

Identitet :l Aktivitet Identitet ? Aktivitet

Model 9: Den samlede analysemodel

3.3 Sammenfatning

| kapitlet har jeg redegjort for forskellige interaktionistiske tilgange til analysemetoder. Dermed har
jeg gjort mig til talsmand for det synspunkt, at betydning til en vis grad skabes i situerede sammen-
hange, og at sprog kan afdaekke, hvilke kulturelle modeller og positioner aktarer veelger i forskel-
lige situationer. Jeg har integreret en mikroetnografisk tilgang med et blik pd multimodale laere-
processer i undervisningssituationer. Det gjorde jeg bl.a. ved at inddrage Carey Jewitt, som har
interesseret sig for multimodale leereprocesser og for, hvordan forskellige semiotiske resurser
metodisk kan undersgges i klassevearelser. For at forene de forskellige optikker har jeg sluttelig
opbygget to modeller — en til leeremiddelanalysen og en til praksisanalyse.

Modellerne er inspireret af Judith Green og James Poul Gees arbejde, som er en sammentankning
af diskursanalyse, sociolingvistik, etnometodologi og Literacy studier. | artiklen Discourse
Analysis, Learning and Social Practice: A Methodological Study (1998) presenterer de to forskere,
hvordan diskursanalysen kan forenes med mikroetnografi. Pa den made egner Gee og Greens
begrebsapparat sig til analyse af tekst og kommunikative situationer, hvor det afdeekkes, hvilke
diskursive modeller der forbindes med fx institution, skole, lerer, elev og en reekke sociokulturelle
temaer omkring kan, race, klasse mv. Modellen afdaekker dermed temaer i kontekst, som mange
andre analysetilgange er blinde overfor. Styrken er desuden, at den diskursive tilgang ogsa lader
andre begreber og kategorier indtreede. Endelig forseger diskursanalysen at lade sig overraske af de
kategorier og temaer, som konteksten fremkommer med — i modsatning til fx klasserumsanalysen,
som har en tendens til at stagnere i de samme tematiske omdrejningspunkter. En sidste styrke ved
diskursanalysen er selve metodens grundlag, nemlig at undervisning dybest set bestar af
kommunikation pa en reekke niveauer, og at sproget bade af- og tilslarer en raekke strukturer, som
forteeller om konkrete undervisnings- og leeringssituationers muligheder og begraensninger.

En svaghed ved Gee og Greens diskursanalytiske tilgang er den begrebskompleksitet, som praeger
teenkningen, og som afstedkommer, at mange begreber afprgves samtidigt. Derfor blev jeg ngdt til
at reducere i begreberne, dels for at operationalisere analyseapparatet, dels for at skabe plads til de
begreber, som min didaktiske og fagdidaktiske optik kreever. Det drejer sig grundleeggende om
didaktiske kategorier som formal, mal, indhold, aktivitet, metode samt mediets og leeremidlets
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betydning for undervisningen. Disse begreber hentede jeg fra modellerne, som jeg praesenterede i
kapitel 2. Heller ikke videnbegrebet bergres specielt, hvilket er ngdvendigt i analysen af
undervisningssituationer. Derfor har det fx veeret ngdvendigt at opstille faglige videnkategorier for
at forhindre en relativering af videnbegrebet, som ikke er hensigtsmaessig i mine analyser af
leeremidler og undervisning. Derfor er min konklusion, at Gee og Greens begreber og fokus i
kombination med en reekke andre didaktiske og fagdidaktiske kategorier kan bruges som afset for
en analysemodel.
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Kapitel 4 Metodevalg, forskningsdesign og dataindsamling

4.1 Kvalitative og kvantitative metoder til studiet af klasserums-
interaktion

Som udgangspunkt finder kvalitativ forskning primeert sted inden for en humanistisk
forskningstradition, men i bestrabelsen pa at producere evidensbaseret forskning vinder
kvantitative forskningsresultater i stigende grad indpas inden for et bredt spektrum af humanistiske
omrader, som tidligere primart var domineret af kvalitative forskningsinteresser. Kvalitativ og
kvantitativ forskning udelukker ikke hinanden, men kan netop bidrage med forskellige videnstyper
og erkendelsesinteresser, som kan veere relevante at sammenbringe i forhold til det felt eller
omrade, der undersgges.

Desverre tillader de generelle resurser i et ph.d.studium ikke, at der er tid til at lzere, hvordan man
kombinerer kvalitativ og kvantitativ forskning, hvilket betyder, at det primeert er erfarne forskere,
som benytter kombinationen af den kvalitative og den kvantitative tilgang. Kvalitativ forskning og
de deraf fglgende forskningsresultater er forpligtede pa krav om validitet og reliabilitet. Validitet
udtrykker, i hvilken grad en undersggelse faktisk har undersggt det, som var hensigten. Reliabilitet
daekker over, i hvilken grad undersggelsesresultaterne bygger pa palidelige data, dvs.
undersggelsens grad af troveerdighed. Redegarelsen for en undersggelses grundlag er afgarende for
en kvalitativ undersggelses validitet, og derfor ma man fremlagge overvejelser, valg og
beslutninger samtidig med, at datamaterialet skal vaere gennemarbejdet pa en sadan made, at
forskningsresultaterne fremstar sandsynlige og systematiske. Pa den made tager den kvalitative
forskning hgjde for, om en kvalitativ undersggelse er gennemfert pa videnskabelig vis i forhold til
gennemsigtighed, validitet og reliabilitet.

Den kvalitative forskning tager metodisk hgjde for, at forskeren er sit eget vigtigste redskab, og den
kvalitative undersggelse indeholder derfor ogsa til en vis grad en kortleegning af forskerens egen
forforstaelse, egne verdier og eget blik for forskningsfeltet samt de ubekendte faktorer, som han
eller hun ikke kunne beskrive, enten fordi de ikke var tydelige for forskeren, eller fordi forskeren
ikke sa dem i sit arbejde. Diskursanalysen er én made at fremlaegge forskerens egne iagttagelser pa,
den etnografisk-antropologiske tilgang en anden. Jeg vender tilbage til dette i kapitel 8.

Min afhandlings resultater er udelukkende baseret pa kvalitative forskningsmetoder, idet
klasserumsforskning og casestudiet er de undersggelsesmetoder, jeg har valgt at anvende. Det
felgende er en redegerelse for de forskellige traditioner, som dominerer inden for henholdsvis den
humanistiske klasserumsforskning og det unikke casestudie. Klasserumsforskning udgeres af
forskellige traditioner, hvoraf den kvalitative etnografiske tilgang er den oftest benyttede i
humanistisk forskning. Kvalitativ klasserumsforskning opstod som reaktion pa en
naturvidenskabelig orienteret tradition, der havde som mal at forbedre og effektivisere undervisning
via indblik og viden om klasserummets strukturelle indretning, leererens undervisningsmetode og
elevers ydre adfzrd (Lindblad og Sahlstrém, 1998)%°.

2 | forskningsoversigten af Lindblad og Sahlstrom haevdes det, at den humanistiske gren af klasserumsforskning har
forladt en malbar og leeringseffektiviserende tilgang til klasserumsstudiet. Den humanistiske forskning har paradoksalt
nok arvet naturvidenskabens mal om effektivisering og maling af undervisning, ganske vist set i relation til “blede”
parametre som eksempelvis ’best practice”, dvs. eksempler fra skoler, hvor leering i en eller anden forstand lykkes.
Samtidig kan man pege p4, at stadig flere humanistiske forskningsprogrammer indeholder beskrivelser af kvantitative
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Den kvalitative klasserumsforskning er modsat interesseret i det specifikke og seregne og treekker
epistemologisk og metodisk pa eksisterende humanistiske traditioner som fe&enomenologi,
interaktionisme, etnometodologi og antropologi. Feelles for den kvalitative klasserumsforskning er
undersggelsen af klassevarelsets sarlige kultur med henblik pa viden og indsigt i modsztninger,
kommunikative kompetencer og kulturelle forudsatninger i den sociale interaktion. Samtidig er
refleksionsbegrebet, som vist i kapitel tre, en grundleeggende forudseetning for efterprgvningen af
analysers holdbarhed.

Klasserumsforskningen har traditionelt veere interesseret i tre omrader:
e Aktivitet i kKlasseveerelset
o Klasseverelsets kompleksitet
e Den skjulte leereplan i klassevaerelset.

De seneste 10-15 ars forskning i klasserumsinteraktion har forskudt fokus fra en ideologisk
interesse for magt og ken synliggjort som ideologiske, diskursive starrelser (Ongstad, 1996,
Bjerrum Nielsen og Rudberg, 2006). | stedet fokuserer nyere klasserumsforskning pa at undersgge
klassevaerelset som et dynamisk mikrosamfund, hvor aktiviteter og vidensformer ikke kun kan
forklares ud fra modsatninger mellem ken, klasse og etnicitet, men ma forstas og forklares i forhold
til kulturantropologiske og kommunikative teorier. En entydig fremstilling af nyere etnografisk
klasserumsforskning er derfor vanskelig, fordi de forskellige forskningstraditioner bade
erkendelsesmaessigt og analysemetodologisk antager stadig mere komplekse former for discipliner
og metoder (Ongstad, 1996).

Hovedtendensen i nyere etnografisk klasserumsforskning er, at interaktion i klassevarelset
beskrives som sociale fellesskabers konstruktioner af mening. Analysen tager derfor afszt i
klasseveerelsets produktion af mangfoldige, flertydige og dynamiske kulturmodeller, som bl.a.
fortolkes som elevers muligheder for interaktion og kommunikation i det daglige arbejde med
henblik pa at fa indsigt i de dynamikker, som ligger til grund for et leeringsmiljgs
kundskabsproduktion (Gee, Green, 1998, Bloome, 2005).

Casestudiet er valgt som undersggelsesmetode, fordi metoden skaber rammer for
klasserumssamtaler og studier af elevers tekstpraksis. Samtidig undersgger metoden pa baggrund af
empiriske data aktuelle, eksisterende fanomener i deres naturligt forekommende kontekst™. Elevers
samtaler om fagligt indhold er generelt svere at undersgge empirisk, da de mange deltagere
fragmenterer diskurserne, som optreeder og gar faglig progression vanskelig at falge igennem
lereprocessen. Samtidig bestar elevers tekstpraksis af forteettede, dynamiske forlgb, hvor en raekke
variabler konstant spiller ind pa enkeltstdende handelser. At det tager hgjde for, at en reekke
ukontrollable variabler kan opsta i undersggelsesfeltet, er en del af styrken ved casestudiets
fleksible design. Metoden undersgger netop det ikke-kontrollerbare og unikke pa en empiridrevet
made og tager hgjde for, at forskningsspargsmalet kan tilrettes undervejs. Endelig har det vaeret
afgerende at vaelge en metode, som én person i praksis har kunnet udfgre, hvilket bade udelukker
typer af aktionsforskning og sterre survey-undersggelser.

undersagelsesmetoder eller kombinationer af kvalitative og kvantitative studier. Spgrgsmalet er derfor, om diagnosen pa
den humanistiske forskning, som Lindblad og Sahlstrom fremfarer, overhovedet holder stik.

% De fleste casebaserede analysemetoder har rod i humanistiske analysemetoder, hvilket skyldes, at det etnografisk
inspirerede feltstudie ikke rader over egne metoder, men laner fra eksisterende fortolkningspositioner.
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Ordet case kommer af det latinske casus, som betyder tilfzlde”. Casestudiet har fokus pa
undersogelsen af ”det aktuelt skete” 1 en bestemt sammenhang og er tat forbundet med kvalitative
undersggelsesmetoder, men kan ogsa optrade i en blandingsform mellem kvalitative og kvantitative
metoder. | en peedagogisk sammenhang er casestudiets ophavsmand Robert Stake, men det er
psykologen Robert K.Yin, der har defineret og almengjort casestudiet som metode:

Et case-studium er en empirisk undersggelse, som undersgger et samtidigt feenomen

inden for rammen af dets eget liv, nar greensefladen mellem feenomen og kontekst ikke

er selvindlysende klar og hvor der bruges mange datakilder (Yin, 1984:13, Maalge

2002:34).

Der findes en raekke tilgange til casestudiet, som hver isar fokuserer pa forskellige
erkendelsesinteresser, hvilket problematiserer rimeligheden i at benavne casestudiet som et
entalsfeenomen. Det vil ga for vidt at redeggre for de forskellige retninger, men overordnet kan der
peges pa tre typer af casestudier:

e casestudiet af det unikke

e casestudiet som teoriudforsker

e casestudiet som bevisfarelse.

Det unikke casestudies styrke er den mikroskoperende undersggelse af en konkret haendelse eller et
feenomen. Metoden giver mulighed for at opna detaljeret viden om enkeltstaende handelser, idet
viden og forstaelse for den unikke, seeregne og flygtige handelse tilvejebringes i en beskrivende,
forstaende og etnologisk ramme. Her hgrer den paedagogiske forskning hjemme i undersggelsen af
eksempelvis uddannelse og undervisning (Stake, 2006). Teoribaserede casestudier er
hypoteseudviklende studier af tidligere teorier og teorifremsattende forskning i undersggelsen af et
bestemt feenomen, der ofte undersgges i flere cases og med inddragelse af kvantitative studier. Her
hagrer samfundsvidenskabelige undersggelser hjemme med eksempelvis undersggelser af
nationaliteters og lokalsamfunds udvikling (Stake, 2006). Bevisfgrende casestudier har til formal at
udvikle eller sveekke bestemte teorier og via hypoteser afprgve forskellige teorier. Retningen ligner
den teoriudforskende metode, men med den forskel, at det bevisfarende casestudie sammentaenker
casestudie og eksperiment. Metoden er iser benyttet i forbindelse med undersggelser af
organisatoriske forhold fx i forhold til adfeerdspsykologi (Maalge, 2002). Endelig skelnes der typisk
mellem to former for casestudier, det intrinsiske casestudie, som har fokus pa det seregne i den
enkelte case, og det instrumentelle casestudie, som har fokus pa et overordnet f&anomen i en eller
flere cases, som bruges som eksempler pa et givent fenomens fremtraedelsesform.

Som navnt i indledningen Kritiseres casestudiet ofte for at vaere en metode, hvor et vald af
ukontrollable fejlkilder mere er reglen end undtagelsen, og for at metoden mangler mulighed for at
generalisere i forhold til stgrre populationer. | forhold til kritikken af, at casestudiet vanskeligt lader
sig generalisere, er gensvaret, at det ikke er i metodens interesse at generalisere i forhold til
population, men i forhold til den teori, som casestudiet er baseret pa (Gee, Green,1998). Malet med
metoden er at beskrive det unikke, at hypotesegenerere og udvikle ny viden pa et felt eller be- eller
afkreefte eksisterende teoriers gyldighed. Udsigelseskraften i en casebaseret analyse bestar derfor af
en helhedsvurdering af gennemsigtighed og klarhed i forhold til de analyser og konklusioner, som
foretages. | forhold til at kontrollere et casestudies fejlkilder er det afgarende, at en reekke
systematiske overvejelser foretages i planlegningsfasen, samt at efterbearbejdningen af data
foretages pa et grundlag, sa andre har mulighed for at gennemga materialet.
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Casestudiemetoden med fokus pa det unikke er valgt, fordi afhandlingens forskningsspgrgsmal
bedst lader sig undersgge med en metode, som bade studerer det unikke og seregne, og som
samtidig, qua initieringen af forskellige typer af laeremidler, er aben for, at forskellige cases
udtrykker noget forskelligt. Casestudiet synligger aktiviteter og forskningsgenstande. Dermed er
casestudiet forudseatningen for undersggelsen, men det er ikke undersggelsen. Casestudiets fokus pa
det seeregne og unikke forveksles ofte med det etnografiske feltstudie, hvilket skyldes tre
sammenfaldende karakteristika:

e begge metoder interesserer sig for det sjeeldne, seregne og unikke

e Dbegge metoder benytter de samme forskningsteknikker

e begge metoder er karakteriseret ved, at forskeren opholder sig i undersggelsesfeltet

gennem leengere tid.

Hvor den etnografiske feltforskning interesserer sig bredt for et felts samlede kultur, undersgger
casestudiet et foruddefineret fenomens eller genstands tilsynekomst i casen. | pedagogisk
klasserumsforskning kan det veere vanskeligt at afgare, hvornar undersggelsen treekker pa
etnografisk metode, og hvornar casestudiet dominerer. I praksis afger man ikke i
indsamlingssituationen, om konkrete dokumenter nu skal baseres pa et etnografisk eller et
casebaseret grundlag. | efterbehandling af datamaterialet, i valg af analysestrategi og i de
efterfalgende analyser og konklusioner er der saledes stor forskel pa, om erkendelsesinteressen er
klasserumskultur som sadan eller, som det er tilfeeldet i min afhandling, viden om en specifik
genstand eller problemstilling i klasserumskulturen.

4.2 Dataindsamling og dokumentation

Udvelgelsen af leeremidler til undersggelsen blev foretaget i samarbejde med forlaget Systime.
Grundbogen af Henrik Poulsen var et bud pa, hvordan gymnasiereformens kompetencetenkning
kunne teenkes i praksis i dansk, hvilket var et godt afsat for undersggelsen af tekst- og
tekstkompetencebegrebet i faget. Jeg enskede som beskrevet ogsa at undersgge den potentielle
mulighed for tekstkompetenceudvikling i forbindelse med elevers brug af digitale leeremidler. Det
smalle, danske sprogomrade begranser forlagenes mulighed for at udvikle omkostningstunge
produktioner af digitale materialer, s& valgmulighederne var forholdsvis begraensede®:.

Det digitale leeremiddel Rod i Sproget (Bruun, 2003) er udviklet med henblik pa at opkvalificere
elevers grammatiske og sproganalytiske kompetence. Jeg vil med inddragelse af materialet
undersgge, om det reelt er muligt at etablere en sammenhang mellem det sproglige og det littersere
danskfag i et digitalt materiale®. For at fglge sporet vedrarende elevers digitale tekstkompetence
valgte jeg filmen Switching (2003) af Morten Schjedt, som er et innovativt forsgg pa at bryde med
et kronologisk forlgh. De tre leeremidler deekkede samtidig forskellige medier: en bog, en film, et
digitalt leremiddel og endelig internettet, hvilket lagde op til forskellige typer af tekstpraksis.

Initieringen af materialerne kunne afstedkomme en undersggelse af elevers tekstarbejde, dels ved
computerskaerm og dels med tekstbog, samtidig med at den indholdsmassige variation var sa stor,
at materialerne kunne veere afsat for tekstarbejder i relation til danskfagets tre hovedomrader: sprog

%1 En ph.d.afhandling har undersagt digitale lzeremidler i relation til grundskolen (Hansen, 2007), og derudover har
Simon Egenfeldt undersggt computerspillet i brug i historieundervisningen i gymnasiet (Egenfeldt, 2005). Der findes
imidlertid et veeld af it-baserede forskningsprojekter, men her er det den digitale tekst, som er interessant.

%2 Rod i Sproget stod over for en re-medieringsproces, idet programmet, der oprindelig var distribueret pa dvd, skulle
internetbaseres. | begyndelsen var jeg mest interesseret i den internetbaserede udgave af leeremidlet, men de lange
deadlines i forlagsbranchen betgd, at det blev dvd-mediet, som blev undersggt.
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litteratur og medier og til elevernes arbejde med kulturkompetencerne: at tale, at skrive, at laese og
lytte, at se og vise**.

Fire casestudier var planlagt som ramme for undersggelsen, men for at muliggare observation af
alle tre leeremidler matte undersggelsens varighed udvides i hver case. Undersggelsens endelige
design blev tilrettelagt, sa to cases foregik i to klasser a tre maneders varighed. Udvalgelseskriteriet
for valg af skoler var geografisk betinget, da jeg snskede at undersgge et hovedstads- og et
provinsgymnasium. Undersggelsen var pa forhand tilknyttet det almene gymnasium, og 1.g. klasser
var det naturlige valg, da de forlagsproducerede laeremidler var teenkt i relation til den forestaende
gymnasiereform 2005.

Udveelgelsen foregik i en kort og struktureret proces, hvor der blev rettet henvendelse til fire
gymnasiers rektorer i to af de daveerende amter. Brevet beskrev undersggelsens karakter og omfang
samt indeholdt en invitation til skolernes danskfaggruppe om at deltage. Kort efter blev jeg
kontaktet af to gymnasielarere, som gerne ville deltage. At ga frivillighedens vej i rekrutteringen af
leererne var positivt for undersggelsen, fordi samarbejdspartnerne havde overskud til at indga i et
starre fagligt og fagdidaktisk forpligtende arbejde. De to laerere skulle vaere dansklerere i to
“reformklasser” med start i august 2005. Det drejede sig om en sproglig 1. g klasse fra et
gymnasium tet pa hovedstaden (herefter skole X), bestaende af 19 piger og fire drenge og en
matematisk 1. g fra provinsen (herefter skole Y), bestaende af 12 piger og 12 drenge.

Observationerne pa skole X foregik i perioden fra den 29. august 2005 til den 5. december 2005.
Klassens dansklerer var en kvinde i 50’erne, cand.mag. med hovedfag i engelsk og bifag (som det
hed) i psykologi og dansk. Hun havde netop afsluttet en leengerevarende videreuddannelse.
Observationerne pa skole Y foregik i perioden fra den 29. november 2005 til den 10. februar 2006.
Klassen var matematisk-samfundssproglig, leereren var en mand, cand.mag. med hovedfag i dansk
og bifag i idreet, som ogsa havde afsluttet en leengerevarende videreuddannelse.

| planleegningen og gennemfarelsen af en empirisk undersggelse treeffes vigtige beslutninger ofte pa
et utreenet grundlag. Man har forskellige datatyper i tankerne, men hvordan de tilvejebringes,
behandles og analyseres er ikke ngdvendigvis indlysende, og den metodiske litteratur er ikke
ngdvendigvis serlig afklarende (Borgnakke, 2002). | mit tilfelde faldt valget af
indsamlingsteknikker pa deltagerobservation, dels i form af videooptagelser af undervisning, og
dels i form af observationsnoter samt interviews med leerere og elever. Teknikkerne blev valgt, fordi
jeg vurderede, at datamaterialet ideelt set ville resultere i tre datatyper:
e Videodeltagerobservation ville fastholde det kontekstuelle fokus pa samspillet mellem
haendelse og haendelsesforlgb over tid
e Studienoter ville vaere mine subjektive refleksioner over de observerede haendelser
e Interviews med elever og leerere vil medfgre data omhandlende akterernes menings- og
betydningstilskrivelse.

Til videooptagelserne valgte jeg et videokamera med god optagelyd, og jeg valgte ogsa at skrive
observationsnoter pa computer i selve observationssituationen. Tilstedeverelsen af videokamera,
stativ, elevernes beaerbare computere og laererens projektor betgd, at klassevarelset ofte var

% Officielt har danskfaget fire kulturkompetencer, at tale, at skrive, at lzese og at lytte, men her vil det vare userigst
ikke ogsa at fremhaeve at se og at vise som kompetencer, eleverne far brug for i arbejdet med de tre lzeremidler.
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(be)lastet med teknik, hvilket i nogle situationer forekom overvaldende, men efterfglgende har det
veeret uvurderligt at have materialet digitalt. Det indsamlede materiale bestar af:
e 40 gange 45 minutters videooptagelse af undervisning i perioden 29. august 2005 til 5.
februar 2006
e 14 fokusinterview med i alt 31 elever og to larere a en times varighed
e Observationsnoter for hver lektion — i alt omkring 80 sider med noter, skitser og modeller
o.l.
e Etantal dokumenter opsamlet i undervisningen.

Videokameraet har veeret placeret stationart med mulighed for at fokusere eller flytte fokus i
enkelte situationer. Kameraet stod forskellige steder i klasseveerelset, men var primeert rettet imod
elevernes synlige aktiviteter. Ved elevoplag og elevers arbejde ved computerskaermen i og uden for
klassen har jeg inddraget zoomfunktioner, men samtidig har der vaeret mange situationer i og uden
for klasseveerelset, hvor fysiske og etiske overvejelser har betydet, at jeg ikke kunne placere
kameraet optimalt. | de situationer, hvor eleverne har arbejdet i grupper, har videokameraet vaeret
opstillet stationert med vagt pa at lade optagelsen vare “uddybende”, hvilket har betydet, at der
ikke er blevet rykket rundt pa kameraet (Lindstrand, 2006, Jewitt, 2006). | situationer, hvor elever
arbejdede med digitale materialer, har jeg benyttet to kameraer.

Interviewmaterialet bestar af forskellige typer af interviews. Halvdelen af eleverne i hver klasse er
blevet interviewet i fokusgrupper af to eller tre, og interviewet er foregaet efter skoletid pa
gymnasiet. De indsamlede dokumenter bestar af elevers skriftlige produkter primeert i form af
opgaver, arbejdsark og noter. Genremaessigt spander materialet vidt og viser de mader, eleverne
arbejdede pa. Datamaterialet er omfattende, og det har veeret ngdvendigt at formulere klare
udveelgelseskriterier i valget af de data, som undersggelsen er gaet videre med.

Deltagerobservation er knyttet til den etnometodologiske forsknings detaljerede optegnelser over,
hvad der sker i klassevarelset. Som observerende forsker kan man indtage forskellige refleksions-
positioner i arbejdet med observation og deltagelse i et forskningsfelt. Fx kan man indtage rollen
som the complete participant, hvor forskeren deltager pa lige vilkar med aktererne i feltet og
inddrager egne erfaringer i forskningsprocessen, the participant as observer, hvor forskeren
deltager og samler information gennem observation af interaktion med informanterne, og sluttelig
the complete observer, hvor forskeren distanceret og tilbageholdende observerer feltet (Adler og
Adler, 1994). Andre opdelinger kendes som eksempelvis den delvist deltagende observatar, den
stedvist deltagende aktar og den fuldt integrerede aktegr (Ramian, 2007). Rollerne skal ses som
flydende positioner, men i indsamlingsfasen havde jeg som oftest et tilbageholdende
observationsfokus®*,

Jeg havde et stort gnske om at kunne vende tilbage og ga i detaljer med de synlige aktiviteter, som
elever udfgrer i deres tekstpraksis, hvorfor videoobservation og observationsnoter blev mine
“favorit-indsamlingsteknikker” i observationsprocessen. Videokamera og visuelle feltnoter er til
dels en noget eksotisk forskningsmetode i den paedagogiske forskning i Skandinavien, hvorimod

% Fra tidligere udviklingsarbejder har jeg erfaret, hvor nemt man bliver inddraget som hjelpelarer, is@r nér man selv
har undervisningserfaring fra det fag, man studerer. Derfor valgte jeg den yderst tilbageholdende observationsposition,
fordi jeg ikke gnskede at deltage aktivt i undervisningen.
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videokameraet anvendes i stor stil i eksempelvis USA og Australien® (Pink, 2001, 2006, Jewitt,
2006).

Brugen af video i den paedagogiske kontekst stiller en raekke metodiske og etiske spargsmal, som
bar overvejes ngje far, under og efter et videobaseret casestudie. Videooptagelser bidrager til, at der
kan opretholdes en spaendstighed og aktualitet gennem analyseprocessen, som jeg finder
uvurderlig®. Men samtidig er observation af klasserumsinteraktion s kompleks, at det er umuligt at
afdzekke alle meningsprocesser, og derfor ma det ngje overvejes, hvilke data videoobservationer i
serlig grad er gode til at dokumentere. | mine observationer viste det sig, at videodata er yderst
anvendelige i tekstpraksissituationer, hvor elever arbejder ved computerskeaerm, fordi de ger det
muligt at undersgge aktiviteter ved skaermen i relation til sproglige handlinger og dette samspils
betydning for det laeringsmaessige potentiale.

At man kan se videomaterialet i forskningsprocessen gentagne gange betyder, at haendelser samt
analysens holdbarhed kan genovervejes adskillige gange. Det simplificerer ikke analyseprocessen,
men gar det lettere at genoverveje, hvilke faktorer der havde seerlig betydning i de enkelte
haendelser. Men som enhver anden produceret datatekst er ogsa videodokumentet et ufuldstendigt
billede af en haendelse, som er indrammet i den kontekst, jeg valgte at rette kameraet imod, og
derfor ma ogsa andre metoder tages i brug i dokumentationen af aktarernes tekstpraksis®’.

De etiske overvejelser i forbindelse med brugen af kamera behgver efter min mening hverken at
vaere anderledes eller ”dybere”, end nar man bruger ikke-visuelle indsamlingsteknikker. Jeg besggte
begge klasser, inden jeg medbragte mit kamera og havde et farstehandskendskab til den kontekst,
hvori jeg skulle benytte kameraet. Ikke desto mindre opstar der adskillige situationer, hvor
kameraets placering, kameraets betydning mv. far konsekvenser for dataindsamlingen. Andre gange
kommer kameraet for teet pa elever og leerere, men i mine bilag har jeg som i ethvert andet
bilagsmateriale dokumenteret det, som skete pa en made, som ikke kompromitterer hverken elever
eller leerere. Det ville ogsa gaelde i tilfalde af, at datamaterialet kun havde bestéaet af ord og ikke
billeder og lyd (Kvale, 1999).

Feltnoter udspringer metodisk i den antropologiske forskning og er et nyttigt etnografisk metodisk
veerktaj, som samtidig er ekstremt subjektivt. | det fglgende benyttes begrebet observationsnoter,
idet feltnoter er knyttet til antropologisk feltforskning og konnoterer en forskningsmetode, som er
baseret pa det dybe kendskab til hele feltet, hvilket netop ikke er tilfeldet med casestudiet.
Observationsnoter brugte jeg til refleksioner over faglige og fagdidaktiske forhold i elevernes

% | takt med at flere tekniske muligheder kommer til, bliver det mere almindeligt at bruge videoobservation som den
primaere metode. Teknisk set er det muligt at kabe avancerede digitale kameraer, hvor lydkvaliteten er blevet vasentlig
forbedret i forhold til eksempelvis de farste videoetnografiske studier. Samtidig har i-pod aflgst baerbare bandoptagere
og betydet et gget fokus pa det, elever siger, nar de arbejder uden for klassevarelset. Samtidig rejser anvendelsen af ny
teknologi spgrgsmalet om forholdet mellem teknologi og indsamlingsteknikker, idet der er en tendens til, at nar man har
en teknologi, der kan bruges i forskningsgjemed, sa skal den bruges, selvom det maske ikke er ngdvendigt eller
relevant.

% Der gik et &r, fra jeg slukkede kameraet sidste gang i en klasse, til det empiriske materiale blev til data, men med det
samme jeg ser klassevarelset, eleverne og hgrer laererens stemme, genkaldes stemninger og attituder gjeblikkeligt til
brug i beskrivelsen af det, som sker.

%" Et godt eksempel pé ngdvendigheden af flere indsamlingsteknikker illustreredes en morgen, hvor jeg kom for sent til
en undervisningstime. Elevernes tekstpraksis kom med hjem pa film, men fordi handelsen kun blev filmet, manglede
feltnoternes beskrivelse og kommentarer med det resultat, at videosekvensen aldrig blev god at analysere, fordi
elevernes tekstpraksis kun var situeret i forhold til det, kameraet fik med, og ikke i forhold til den kontekst, som
igangsatte arbejdsprocessen.
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tekstpraksis. Noterne er skrevet i timerne eller lige efter timernes afslutning. I de tilfeelde, hvor
fokus har veeret at filme elevers tekstarbejde ved computerskaerme, har det veeret vanskeligt at finde
tid til at skrive noter, men den efterfglgende refleksion har veeret et meningskoncentrat af
haendelsesforlgbet. Noterne beskriver og reflekterer de forskellige samarbejdsforhold og
udviklingen i dem gennem observationsperioden. | tilgangen til arbejdet med observationsnoter er
der arbejdet i krydsfeltet mellem de observationer, som billederne ville opfange, og de
observationer i klassevaerelset, som kameraet afgjort ikke fangede. Bevidstheden om, at de to
metoder producerede forskellige former for viden, har stattet analysen og fortolkningen af
handelserne. I forskningsprocessen har observationsnoterne veret en uvurderlig “ekstraviden” om
elevernes tekstpraksis, idet refleksionerne bade har understettet, men ogsa i visse tilfelde
”punkteret” videokameraets data.

Det kvalitative forskningsinterview er en searlig form for samtale, der har til formal at forsta temaer
og meningstilblivelse i interviewpersoners hverdag set fra de interviewedes eget perspektiv (Kvale,
1997). Interviewet er temaorienteret, beskrivende og sigter mod at forsta, hvordan den interviewede
forstar et givent fenomen. Interviewformens epistemologiske sigte er en fanomenologisk tilgang til
aktgrers viden om eller mulighed for at give udtryk for, hvad der giver mening for vedkommende i
forhold til et bestemt feenomen. Kvale definerer forskellige typer af interviews, der spander fra
abne til mere lukkede eksempler pa spargsmal og spgrgeteknikker. Der findes ogsa forskellige typer
af interviewspgrgsmal, som tilsammen giver et repertoire af spargsmal, som kan bruges i forskellige
sammenhange (Kvale, 1997).

Det semistrukturerede interview har vaeret den primere interviewstrategi i denne afhandling, idet en
interviewguide og en reekke spgrgsmal har vaeret afseat for mine samtaler med laerere og elever.
Interviewguiden betgd, at et vist fokus blev opretholdt i interviewene, men der var ogsa interviews,
som karte af sporet. | relation til denne problematik har det betydning, hvilken type spargsmal man
stiller i interviewet. Fx leerer man ikke at genfortolke eller konkludere pa elevsvar, men i stedet fa
dem til at uddybe ved eksempelvis at ngjes med et ”ja” eller et fortael mere”. Interviewguiden
afspejler, at der har veret stillet mange indledende spgrgsmal i interviewene, som ikke faglges op af
mere sonderende spgrgeformer. Samtidig er det interessant at se, hvordan dette &ndredes igennem
de to cases. Det skete dels fordi forskningsspargsmalet skerpedes, og dels fordi mine spargsmal
blev stadig skarpere. Dette afspejles konkret i forhold til elever og interviewers samlede taletid
(Fairclough, 2002). | starten taler jeg i lange sammenhangende sa&tninger, mens samtalerne senere i
hgjere grad er elevstyret og kun understattet af mine nik og korte s&tninger. Et andet tema, som ofte
navnes i forskningslitteraturen, er elevers gnske om bevidst eller ubevidst at behage intervieweren
med gode svar. Mit materiale viser helt modsat, at eleverne optreeder med en nasten skolet, kritisk
attitude til de spgrgsmal, jeg stiller, hvilket er ret interessant i forhold til samtalekultur i
klasseveerelset i gvrigt.

Interviewene er anvendt mindre i analyserne end farst teenkt. Det skyldes, at mange af
elevinterviewene handler om elevernes brug af medier i uformelle leeringsrum. Det er et perspektiv,
som nok var interessant, men som aldrig var i centrum for min forskningsinteresse. Men det skyldes
0gsa, at undersggelsen i forlgbet tog et spor, som i nogen grad forlod det fanomenologiske til fordel
for det diskursanalytiske blik pa praksis. Analyserne blev i hgjere grad baseret pa de
videoobserverede klasserumsinteraktioner samt elevers refleksioner og handlinger i det konkrete
tekstarbejde. Dermed skete der reelt en overskridelse af det, som informanterne selv kunne nikke
genkendende til, og elever og leereres meninger og bevidsthed blev i mindre grad afsat for
afhandlingens centrale analytiske fokus, pointer og konklusioner. Det vil jeg dragfte betydningen af i
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afhandlingens konklusion. De mange elevinterviews har imidlertid ikke veeret spildte, fordi de giver
et indblik i, hvad elever efterfalgende har teenkt om brugen af leeremidler og danskfaget, hvilket har
frembragt forklaringer og meningskonstruktioner, som er vigtige medproducenter i de praesenterede
analyser.

| kvalitativ forskning er dokumentindsamling en ofte benyttet teknik (Jarvinen, & Mik-Meyer,
2005). Forskning i dokumenter lzegger som vist op til diskursanalytisk tekstforskning, ofte med
udspring i en interaktionistisk tradition. | casene blev forskellige dokumenter indsamlet med
henblik pa at opna en helhedsforstaelse af laererens didaktiske kompetence. Men det viste sig
senere, at dokumenter fra undervisningen er uhyre situative, og at mikroanalysens fokus pa fa
handelser betad, at langt de fleste dokumenter var mindre interessante i analyseprocessen. Det
skyldes ogsa, at de tre leeremidler i sig selv var de mest interessante dokumenter i de to casestudier.
En sidste forklaring er forskellen pa den etnografiske forsknings interesse for alle feltets
dokumenter og casestudiets interesse for de sarlige dokumenter, som aktualiserer det specifikke
omrade, man undersgger.

Pa et tidspunkt eksperimenterede jeg med videodagbog konkretiseret ved, at udvalgte elever fik et
kamera med hjem som en slags registrant. Ideen var at "kamera-med-hjem-metoden” ville give et
indblik i leeremidlers betydning i det uformelle lzeringsrum. Reelt oversteg de praktiske og etiske
udfordringer det egentlige udbytte, og denne observationsteknik matte opgives. Sluttelig
gennemfartes en spargeskemaanalyse, som er blevet brugt til at pege pa helt konkrete informationer
om elevernes laesning af lektier i relation til Grundbogen (2005). Spargeskemaerne var lukkede og
medfgrte en faktuel indsigt i elevers made at bruge leeremidler pa derhjemme, men jeg har ikke
efterfglgende kunnet bruge materialet.

Endelig spiller kommunikative, organisatoriske og sociale kompetencer en afgarende rolle, nar man
laver empirisk forskning i en uddannelseskontekst. Mens arbejdet pagar, har det stor betydning, at
relationerne mellem elever, lerer og forsker er gode, hvilket de ikke ngdvendigvis altid er. Nar
leerere indvilliger i at deltage i en undersggelsesperiode sa lang som min, velger de at fremvise
deres daglige praksis, som i de to cases var forbundet med stor faglig stolthed og gleede. Samtidig er
det for selv den mest erfarne laerer et pres konstant at have en tredje person til stede i klassen, som
oven i kabet registrerer alt, hvad der siges og gagres med kamera og pen. Det kraver, at leereren har
en stor faglig selvtillid, og gensidig respekt ma sa at sige genforhandles, hver gang lereren laser op
til et klasselokale, eleverne indtager deres pladser, og observataren stiller sit kamera op. Eleverne
optreeder pa videooptagelserne i flok og lejlighedsvis ogsa enkeltvis. Ogsa her ma der arbejdes med
relationen for at bibeholde et godt og tillidsfuldt forhold. I langt de fleste tilfaelde er det lykkedes at
etablere tillid og respekt omkring larere, elever og forsker. Nar det enkelte gange er mislykkedes,
har det ofte veeret i situationer, hvor laererne tidsmassigt har veeret sa presset, at brugen af
leeremidlerne maske har spaendt ben for andre projekter, eller min brug af kameraet pa en uheldig
made har intimideret eleverne i deres tekstpraksis.

4.3 Bearbejdelse af data

Bearbejdelse af datamaterialet foregik i efteraret 2006 og foraret 2007 i en dobbeltproces mellem
artikelskriveri og transskription. I arbejdet med at skrive kortere afgreensede artikler om dele af
undersggelsen var det ngdvendigt at smugkikke i materialet i en proces, hvor jeg lidt tilfeeldigt
hentede “klumper” ud af det empiriske materiale®. Senere i processen blev det ngdvendigt at

% Arbejdet med empirien afstedkom flere artikler, som er anfart i litteraturlisten.
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foretage mere systematiske refleksioner over de udvalgelseskriterier, som skulle lede frem til de
specifikke haendelser, som skulle danne baggrund for analyserne af elevernes tekstpraksis.

Et indgdende kendskab til, hvordan elever og lerere greb arbejdet med leeremidlerne an, var det
vigtigste datamateriale at fa frem. Der var derfor ingen vej uden om et omfattende transskriberings-
arbejde, som var afggrende for den efterfalgende kodning (Gee, 2006)*. I transskriberings-
processen laerer man materialet at kende, og jeg mener, at maden, man veelger at transskribere pa,
indeholder en begyndende analyse og fortolkning. | forhold til transskriberingen af den enkelte
tekst, har jeg veeret loyal mod det, elever og leerere faktisk sagde, idet aktarer altid skal kunne
genkende og til en vis grad ogsa sympatisere med ytringerne (Kvale, 1997).

Jeg har ikke fundet det ngdvendigt at transskribere suk eller indandinger, og jeg har transskriberet
det talte sprog til skriftsprog. Falgende konventioner og forkortelser er fulgt i transskriberingen af
materialet:

uf markerer, at det ikke har veeret muligt at hare, hvad eleverne og lareren sagde

TR markerer, at studentermedhjeelper har transskriberet heendelsen

Stephanie  markerer elevens navn — elevernes navne er ikke anonymiserede

MARIE navne med versal markerer, at det er leerere eller mig, som interviewer

Flere markerer, at flere taler samtidig

Nogen markerer, at det ikke er muligt at identificere, hvem der taler

” markerer, at den talende laerer eller elev citerer eller spiller en anden
Lyd markerer, at der benyttes lyd for at vise/sige noget

Kursiv markerer, at jeg tilfgjer opklarende bemarkninger til observationen.

Transskriberingen er foretaget i programmet Transana, som er designet til transskribering og
kodning af videomateriale*’. Programmet bidrager med en elektronisk systematisering af materialet,
sa de enkelte haendelser kan knyttes til de konkrete nggleord. I et kartotek placerede jeg de enkelte
timer i serier:

Database
B2l patabase: MFS #
= ?’ Sernes
- s - Grundbog
+ S - Interviews
* s - Rod | sproget
- s - Switching
* S — .p,nde-x
* s, - Froniber
. s - Grundbog b

Billede 1: Serier af sggeord

% Selve transskriberingsprocessen er sej, og det kan forekomme som det rene tidsspilde at bruge s& meget tid pé at se,
Iytte til og nedskrive alt, hvad eleverne siger og ger.

“ Transana er (var) et gratis transskriberingsprogram, som med den rigtige type hardware har varet en stor statte i
arbejdet med at fa temaer og mgnstre frem i materialet. Programmet indeholder en omfattende og forholdsvis
brugervenlig manual, som beskriver de forskellige muligheder, programmet giver adgang til. Programmet er i gvrigt
ikke lzengere gratis. Lokaliseret den 1. august 2008 http://www.transana.org/
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Dernast koblede jeg klip med de sggeord, som jeg afprevede undervejs i arbejdet:
Data

Database

+ ?’ S - Inberviews -~
+ Collections
SRk eywords
+ @ rekonfiguration
= @ RIS - tale om byvad det kan veere
@ spger efter ord
S kale om ord p8 skaerm

E] Search

Billede 2: Nggleord

Dette arbejde viste sig seerlig frugtbart, fordi programmet organiserede de forskellige sggeord og
ideer, som jeg fik undervejs i transskriberingsprocessen. Men Transana viste sig 0ogsa at vare et
noget statisk program, som ikke helt kunne indfri mine forventninger til praesentationen af et
dynamisk datamateriale. Mit mal har veeret at tage leesere med ind i klasseveerelset for her at give et
detaljeret indblik i de to klassers arbejde, men da Transana ikke kan sammenstille billede og tekst,
matte der udvikles nogle standarder eller modeller, som kunne synliggare undervisningens
dramaturgi og leremidlets betydning i forbindelse hermed. Jeg har brugt falgende komposition i
min fremstilling af bilagsmaterialet:
e praesentation af leeremiddel — som viser layout, opgaveformuleringer m.m.
e uddrag fra observationsnoter — som viser, hvad jeg umiddelbart skrev ned om de enkelte
handelser i situationen
o klasserumskoreografi — som giver indtryk af, hvordan klasseverelset sa ud, og hvordan
eleverne sad
e lererens introduktion — som giver en forforstaelse af, hvad eleverne skal gare
o forlgbsmodel — som viser den samlede undervisningstime, hvori de undersggte
haendelser foregik
e elevernes arbejde med stoffet — som er kernen i arbejdet med analysen
o elever og lareres evaluering af leeremiddel som en afslutning pa arbejdet med
leeremidlet.

Det har samtidig veeret ngdvendigt at foretage pracise afgraensninger af datamaterialet for at
komme frem til studiet af elevers tekstpraksis med leeremidler. Jeg anser udveelgelsen af haeendelser
til analysen for den vanskeligste delproces i arbejdet med empirien, fordi det er i denne fase, jeg for
alvor indsa, hvor meget dokumentation et begraenset antal empiriske fund indbefatter og kreever.

Den endelige udvalgelse foretog jeg pa mit andet studieophold i januar 2007 efter samtaler med de
vejledere, som var stillet til radighed pa Institute of Education, London**. Mine vejledere havde
forskellige indfaldsvinkler til, hvordan man sampler og koder et empirisk materiale*?. Med god

“!  stedet for at arbejde med “time” eller “modul” valges handelsesforlab, idet det ikke er skolens inddeling i timer,

som bestemmer, hvilke empiriske manifestationer der skal indga her.

“2 For at skitsere, hvor forskellige synsvinkler der kan vare i forhold til, hvordan man koder empirisk materiale, vil jeg
give et eksempel fra mit studieophold i London, som skulle klzede mig pé til at veelge kriterier for udveelgelse af
haendelser i det store materiale. Professor 1 sagde, at materialet skulle kodes i forhold til bestemte sggeord, sd mgnstre
opstod som begyndende tolkningsnggler, dvs. en etnografisk forskningsmetode. Professor 2 sagde, at sampling er at
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stotte fra forskellige samtalepartnere valgte jeg endeligt forskellige haendelsesforlgb ud fra to
hovedkriterier:
e De udvalgte haendelsesforlgb skulle indeholde undervisning med alle tre leeremidler i begge
cases
e De udvalgte haendelsesforlgb skulle repraesentere en typisk time/modul i den pagealdende
klasse set i forhold til arbejdsformer, leererens paedagogiske tilretteleeggelse samt elevernes
tekstpraksis.

Udvelgelsen af de enkelte haendelser blev foretaget efter tre kriterier:

e Enkelthendelser skal besta af en eller flere elever, der arbejder med danskrelaterede, faglige
kompetencer, dvs. at tale, skrive, lese, lytte og at se med afsat i det pageeldende leeremiddel

e Enkelthendelser skal have danskfagets omrader som vasentligste omdrejningspunkt, dvs.,
at haendelser i frikvarteret ikke er interessante i denne sammenhang

e Enkelthaendelser skal besta af haendelser, hvor larerens situering af leeremidlet og
instruktion til eleverne er sa veldokumenteret, at forudsaetningen for elevernes tekstarbejde
er tydelig.

Udvelgelseskriterierne indeholder et overfladeniveau og et mere dybtliggende niveau. Valget faldt
pa seks undervisningstimer, som pa et overfladeniveau blev beskrevet i forhold til, hvornar de var
optaget, forlgb (resume) samt form- og indholdsmassige forhold ved den enkelte time. Derefter
begyndte et mikroskoperende arbejde med at vaelge de enkeltstaende haendelser, som bade var
interessante at undersgge i forhold til den enkeltstaende time og i forhold til de observerede timer
som helhed. | den proces viste det sig afgerende, at jeg havde transskriberet hele materialet, fordi
det muliggjorde et fokus pa, hvordan handelser kunne ses i sammenhang med det, elever gjorde,
og det, de sagde®.

Med baggrund i MASS-modellen bliver det muligt at undersgge handelser i forhold til, hvordan
mening situeres, og manstre skabes. Dette relateres til den lokale situerede ekspertise, som elever
opbygger i deres tekstpraksis. Ud af det beskrevne kodnings- og systematiseringsarbejde voksede
de temaer og mgnstre, som senere blev til de tre analyser af elevers leeremiddelbrug. Hvordan det
mikroskoperende analysearbejde samler sig til meningskomplekser i en vekselvirkning mellem at
gennemse datamaterialet mange gange og forskellige skriveprocesser er vanskeligt at dokumentere.

Jeg skrev referater af det, jeg sa og harte, og lavede analyseforsgg pa analyseforsgg for at finde
frem til de omrader i handelserne, som belyste afhandlingens problemstilling. Det vanskeligste i
denne proces var at finde en udsigelsesform, som netop ikke bredte min forskningsproces ud, men
trak det vigtigste frem i form af et lsesbart produkt.

4.4 Kritik af undersggelsens metodevalg

Transformationsprocessen fra ra videooptagelse til data, hvor billede og tekst synkroniseres,
lasriver det oprindelige empiriske dokument fra situationen. Det videomateriale, som benyttes i

bruge de klip, som fortzeller noget om det, man vil vise noget om. Professor 3 sagde, at alle klip er interessante, og at
alle klip kan bruges til noget, dvs. en meget ”grounded” tilgang til sampling. De forskellige synspunkter repreesenterer
tilgange, som alle kan bruges, nar man er bevidst om, hvilke konsekvenser og valg man traeffer i forhold til de
forskellige mader at arbejde pa.

*% De seks handelser varer alle mellem tre og syv minutter. Arbejdet med bilagsmaterialet afspejler de valg, der er taget
for at komme frem til de konkrete analysetekster. Samtidig har jeg ikke gnsket et for omfattende bilagsmateriale, og det
har derfor veeret nadvendigt at reducere og forenkle de data, som analysen tager fat pa.
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analyserne, representerer en verden, som synes virkelighedsnar og objektiv”’, men som i valg af
vinkel, fokus mv. er konstrueret efter nogle seerlige kriterier, som dels er begrundet i
forskningsspgrgsmalets erkendelsesinteresse, dels ogsa ma begrundes med, hvad der kunne lade sig
gere i situationskonteksten.

Jeg anser derfor transskribering af videomateriale for at veere en forholdsvis radikal rekonstruktion
af den sociale interaktion, som nok far levende billeder til at ’sté stille”, men som ogsé radikalt
endrer ved det oprindelige empiriske dokument. Samtidig abner brugen af visuel, empirisk
materiale for en problematisering af teknologiers anvendelsesmuligheder i forskning. Erfaringer fra
undersggelsen viser, at teknologier er kreative veerktgjer i indsamlingsfasen, som muliggar stor
vitalitet i forskningsprocessen, fordi man kan genkalde sig atmosfeerer, stemninger, tidsforlab,
faglige og sociale attituder vedrarende, hvem der sagde hvad til hvem, hvornar og hvordan.

Samtidig er videooptagelser afggrende i analyser af gestiske udtryk og kropslige positioneringer i
relation til de undersggte leeremidler. Men det analytiske arbejde forsimples ikke, fordi man
arbejder med videooptagelser, og som det gelder for andre indsamlingsmetoder, finder man ud af,
at det handler om at traeffe beslutninger, inden man tender for kameraet:

Making any film or videotape involves sampling decisions, of which the most obvious

are when to turn the camera on and off and where to point it. Any audiovisual record is

an incomplete document of what actually happened, even though a continuously shot

film or tape is a more complete record than the participant observer’s field notes.

Decisions about what to record and how to record it, then, are not neutral. They are

research decisions that should bee informed by the overall conduct of participant

observation in the study (Erickson, 1992:207).

| forleengelse af dette findes der en sarlig tradition for visuel antropologi, som i disse ar vokser stet,
men som jeg ikke var tilstreekkelig bekendt med i forbindelse med dataindsamlingen. Inden for
denne tradition arbejdes der med indsamlingsteknikker, som i hgj grad ligner dem, jeg har benyttet,
0g som jeg i en teoretisk ramme kunne have haft gavn af et stgrre kendskab til. Jeg kunne
eksempelvis have orienteret mig i den hastigt voksende amerikanske litteratur om visuel antropologi
eller benyttet forskellige net-referencer (Pink, Sarah, 2001, 2006). Ikke desto mindre har den
multimodale tilgang givet mig analyseveerktgjer, hvormed det visuelle datamateriale har kunnet
analyseres. Samtidig har den mikroetnografiske tilgang betydet et fokus pa synlige aktiviteter, som
ellers ikke tilleegges stor betydning i den tekstpaedagogiske praksis (Jewitt, 2006).

4.5 Sammenfatning

Den kvalitative klasserumsforskning danner baggrund for de metodevalg, som er taget i forhold til
undersggelsen af elevers arbejde med leeremidler i dansk. Den kvalitative undersggelses relevans
kan begrundes med et unikt indblik i, hvad der er saregent for en gruppe elevers made at interagere
i den sociale kontekst og positionere sig pa i forhold til tekstpraksis i dansk. Den kvalitative
undersggelse er ikke suppleret med kvantitative undersggelser, men hvis det havde veeret tilfeeldet,
ville en undersggelse af leeremiddelbrug i en bestemt region have varet en oplagt mulighed.

Forskningsdesignet er bygget omkring to casestudier af to 1. g klassers arbejde med tre udvalgte
leeremidler. Forskning i klasserumsinteraktion og undersggelse af elevers udvikling af faglige
kundskaber kalder pa et fleksibelt undersggelsesdesign, som kan fglge elevers tekstpraksis over tid i
den kontekst, hvor disse praksisser normalt finder sted. Tre laeremidler blev valgt til undersggelsen
en bog, en film og et digitalt sprogmateriale for at afdaekke, hvordan elever arbejder med omrader af
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danskfaget i forskellige medierede tekstpraksissituationer. To skoler med forskellige geografiske og
kulturelle karakteristika blev valgt samt to leerere, der begge er fagligt dygtige og samtidig har stor
erfaring med danskfaget. Dataindsamlingen foregik ved deltagerobservation, henholdsvis med
video og observationsnoter skrevet af forskeren selv, samt interviews med elever og laerere.
Indsamlingen resulterede i et omfangsrigt datamateriale, som efterfglgende er bearbejdet i
bilagsmaterialet og i de tre analyser, som faglger i de naste kapitler.
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Kapitel 5 Analyse af Grundbogen

5.1 Materialitet

5.1.1 Det umiddelbare indtryk af leeremidlet

Nar man tager Grundbogen (2005) i handen, sker det ikke uden en vis tyngdefornemmelse, der er
nemlig tale om et leeremiddel pa 250 sider, alle teetskrevne og med skrifttype 10. Det er dermed ikke
noget lille veerk, forlaget Systime har planlagt som danskfagets flagskib i forbindelse med reformen
2005. Laegger man dertil bind 2 og 3, som er udgivet med henblik pa, at gymnasieeleverne skal
have en ny bog og et nyt fokus ved hvert studiedrs begyndelse, har vi altsa over 700 siders danskfag
— om sprog, litteratur og medier! Nar man gennembladrer bogen mere ekskursivt, far man indtryk
af, at siderne indeholder rigtig meget tekst, men ogsa, at modeller og billeder far lov til at fa relativt
meget plads. Umiddelbart er der altsa tale om en “teksttung” bog til dansk, men det virker ogsé som
om, der er tenkt i at oplase teksten med andre modaliteter end skrift.

Leremidlets forside er der ikke meget sprael i, nar man tenker pa, hvordan andre leremidler
forsgger at fange deres leeser med fuld knald pa farveladen og ofte ogsa med en raekke
farvestralende opslag. Med sit dybbla omslag signalerer Grundbogen dermed at vaere en serigs
studiebog, hvor der skal arbejdes med sagerne. Pa forsiden findes ogsa Systimes hjemmesideadresse
samt hele to Systime logoer, sa man er ikke i tvivl om, hvor leeremidlet er udgivet, og at forlagene
flittigt bruger deres produkters forside som reklamesgjle.

Henrik Poulsen

GRUNDBOGEN

SPROG - LITTERATUR — MEDIER

w Sewwgsindbogensystimedk SYSTIME >

Billede 3: Forside Grundbogen (2005) Forlaget Systime

Bilag 1
Bogstaverne pa forsiden er sat med enkle og letleselige typer, Henrik Poulsens navn star gverst,
mens Grundbogen star gverst midt for med de starste typer pa siden. Midt pa er der en spiral i
lysebld, som for elever ikke umiddelbart giver associationer til leremidlets titel, eller til andre ting
pa forsiden, sa for dem er der tale om en rimelig abstrakt model eller figur. For lereren giver den
spiralistiske model velkendt mening, men da den ikke er ledsaget af nogen form for tekst, kommer
det igen an pa de konnotationer, leereren mgder modellen med.
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Pa bagsiden kan man laese, at Grundbogen bind 1-3 er en sammenhangende fremstilling af det
faglige stof i dansk i stx, og at de tre emneomrader: Sprog — Litteratur — Medier ses under én
synsvinkel som tre sider af samme sag — som der star: “’Litteratur er stabt i sprog og svebt i medier”
(bagsiden, Grundbogen). Pa den made far forfatteren fra start anlagt en synsvinkel pa danskfagets
tre genstandsomrader, en vinkel, som ogsa raekker ind i signalordene pa bogens bagside:
fremstillingen er progressiv, star der og: "I en spiralistisk bevagelse fra den enkle medietekst til den
komplekse medictekst opbygges den faglige kompetence gradvis” (bagsiden, Grundbogen).
Allerede her far man fornemmelsen af, at indholdsvalget og det eksemplariske princip far betydning
for, hvordan og om denne progression lykkes.

Der er flere grunde til, at forlaget satser pa et stort samlet trebindsveerk ved starten af reform 05.
Den vasentligste er, at det sproglige omrade er steerkt profileret i stx, og at man har set en mulighed
for at producere leeremidler, der kunne udfylde den mangel. Man har altsa veeret optaget af, hvordan
man kunne finde det rette niveau, og selvfalgelig ogsa af, hvordan man kunne tjene penge ved netop
at gare verket til et trebindsveerk: som laererne sa (forhabentlig) ville blive glade for. Med andre ord
har vi at gare med et leeremiddel, hvis intention allerede pa de farste sider er at kunne opfylde
elever og lereres behov for - smalt set - leeremidler til at Igbe en ny reform i gang og - bredere set -
viden og kundskab, der kan danne baggrund for danskfagligt arbejde i alle gymnasiets tre ar. Det er
et stort lgfte — en stolt ambition, og den ligner mange af de andre ambitioner, som forlag har den
ogsa i grundskolen at lave leeremidler, som er helhedsorienterede og deekkende for alle fagets
omrader. Derfor bliver det interessant at se, om det lykkes at realisere det ambitigse projekt.

Grundbogen er m.a.o. et leeremiddel, som man har forventninger til vil indeholde faglig soliditet,
sikkerhed i fremstilling og kyndig formidling af det faglige stof. Ellers kan man vel ikke love sin
leeser, at man kan have danskfaglige kundskaber svarende til tre ars skolegang i de tre bind?
Hensigten er maske ogsa at opdrage laererne og vise dem, hvordan man kan teenke sig det sproglige
fokus realiseret, ligesom en raekke efteruddannelseskurser var en af konsekvenserne, da den nye
reform skulle implementeres, og et nyt sterkt fagligt fokus pa sprog udrulles i gymnasiets danskfag.
Pa den made var hensigten med Grundbogen ogsa at veere et leeremiddel, som lareren kunne statte
sig til i arbejdet med at implementere reformen.

Bogen bestar af tre dele, og man hafter sig iseer ved bogens anden del, som omhandler de fire
kulturelle kompetencer: at tale, at skrive, at leese og at lytte. De omtales som: Her er der ikke kun
tale om vaesentlige arbejdsredskaber i faget, men om kompetencer der er tet forbundne med
mulighederne for at blive aktiv borger 1 samfundet” (2005:5). Dermed raekkes der i forordet frem
mod det liv, eleverne skal leve efter gymnasiet, og danskfaget star dermed i en starre sags tjeneste,
hvilket siger noget om dannelsessynet bag leremidlet. Det vender jeg tilbage i afsnittet om semiotik
og aktivitet.

5.1.2 Leeremidlets opbygning, struktur og tilgeengelighed

Hvis man abner Grundbogen, prasenteres man for fire hoveddele: Sproget og verden, De fire
kulturkompetencer, Litteratur — genrer og historie og Tekstantologi. Det faglige stof er disponeret,
sa det sproglige stof fylder mest og er placeret farst i bogen med 12-93 sider, mens kulturkompe-
tencer omfatter siderne 98-132 og litteraturteori side142-181. Endelig star tekstantologien fra side
(186-239). Mediestoffet udfoldes i bind tre.
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| del 1 Sproget og verden er stoffet centreret omkring sprog og viden. I tre afsnit om semantik,
grammatik og pragmatik far eleven metafaglige begreber at arbejde med. Hvert afsnit er baret af
teksteksempler, der skal illustrere sprogets semantiske betydninger, fx en matematikopgave, der
illustrerer sproget som et abstrakt system, eller indledningssekvensen fra Fiskerne af Hans Kirk.
Senere skal vi se, at de litteraere eksempler pa sproglige faenomener er et kendetegn, som gar igen
overalt i leeremidlet.

| del 2 er de fire kommunikative kompetencer: at tale, skrive, laese og lytte i centrum. En relativ
fyldig introduktion til mundtligt og skriftligt sprog efterfalges af fire kapitler: At lytte — sproget i
gret, At tale — sproget pa tungen, At laese — sproget pa papiret og At skrive — sproget i fingrene. De
fire kapitler illustreres via billeder, figurer og modeller af veerktgj til at arbejde med de fire
kulturkompetencer, men kompetencerne i sig selv behandles i hgjere grad i forhold til
modalitetsbrug.

| del 3 preesenteres elever og lerere for et afsnit om Fakta & fiktionskonventioner, Genrer og
littereer metode. Her er en litteraturhistorisk opdeling - litteraturhistorien deles op i seks sgjler:
Middelalderen (ca. 1100-1400), Oplysningstiden (1700-1750), Romantikken (1800-1830), Det
moderne Gennembrud (1870-1900), Modernismen (1950-1970) og Millennium (1990-2005). Hvert
afsnit indledes med et tekstuddrag fra perioden.

Del 4 er en tekstantologi med tyve fiktive tekster og to faktatekster. De fleste er skrevet af
kanoniserede forfattere eksempelvis H.C. Andersen og Herman Bang. De to faktatekster er Ulla
Ternaes’ dbningstale: Rejsen til Mars afholdt ved Sorg-mgdet i 2004 og Olaf Lagercrantz essay
Kunsten at lzese og skrive fra 1988.

Farve er et af de strukturerende principper i Grundbogen, som leseren kan navigere efter i forhold
til tekstens komposition. Arbejdsopgaver i bogen er markeret med den samme bld, som er benyttet
pa bogens forside. Typisk for bogens layout er brugen af modeller, punktopstillinger (bomber) og
de ret fa billeder. Kursiv er brugt bade til at markere titler fx Gesta Danorum (2005:99) og til at
markere serlige ord fx metakommunikere og bruges ogsa i en satning som: I debatoplaegget skal
du stille spgrgsmal til emnet og understrege din mening” (2005:112). Fed typografi markerer
overskrift bade i brgdtekst og i tekstboks (2005:112). De fire hoveddele har en gren forside.
Forholdet mellem tekst og billede er, at der er mest bradtekst og ret fa billeder. Den inkonsekvente
brug af standardtekstmarkeringer i bradteksten i form af eksempelvis kursiv er vanskelig at forsta,
fordi der ikke er noget i teksten, der differentierer fx en titel fra et teoretisk begreb.

5.1.3 Leeremidlets indskrevne elev og leerer

Grundbogens mange peri-tekster om sprog, litteratur og medier kan man overordnet kalde for
didaktiseret vidensfremstilling, og maden, fremstillingen er ssmmensat pa, danner de forventninger,
elever og larere har til leeremidlet. Tales der til eleven, leereren eller til en mere abstrakt indskreven
leeser? Taler teksterne “kammeratligt” maske igen til eleven eller "lererfagligt” til leereren?

| Grundbogen mades eleven af et ’vi” i vendinger som: ”vi arbejder logisk og leder efter strukturer”
og et ”’du” i vendinger som: ”Du kender sikkert godt den oplevelse at du har leest 10 sider, men
faktisk ikke aner hvad der stod pa siderne”. Laseteksten indkredser ogsa et fallesskab og bruger
vendingen “0s”: "I resten af dette afsnit vil vi beskaftige os med hvordan vi skaber mening ud af
det vi laeser” (2009:115). ”Du”, ”vi” og ”os” markerer, at eleven skal lase, teenke og beskeftige sig
med et paedagogisk design, som inviterer indenfor. Stemmen, der henvender sig til eleven, taler
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aldrig ned til eleven, men taler til en ligevaerdig person, som har krav pa og forventning om en solid
faglig formidling af stoffet. @nsket om en ligeveerdig kommunikationssituation stiller store krav til
eleven om, at denne kan laese leengere tekster pa et hgjt abstraktionsniveau. Her slar leeremidlets
gnske om at veere studiebog igennem, hvilket betyder, at der er mange sider med selvsteendig
leesning og langt mindre, der konkret skal undersgges undervejs i leesningen. Tilgangen forteller om
den elevtype, som bogen er skrevet til, nemlig en dygtig leeser, der selvsteendigt kan kombinere en
reekke informationer, og som flittigt kan skrive noter.

Forordet indledes med et digt af VVagn Steen. Nar forfatteren velger at indlede sit forord med dette
digt af Vagn Steen er det henvendt til laereren, ligesom det “velkommen”, der indleder bredteksten
farst og fremmest et velkommen til den leerer, der har bestemt at benytte leremidlet. Fx kan de
feerreste elever nikke til en s@tning som: “Litteraturundervisningen fylder traditionelt godt op i
gymnasiets danskundervisning.” eller: ”Udgangspunktet er, at litteraturhistorien betragtes som en
konstruktion, der giver svar pa stillede spergsmal”. Normalt fremstilles den i én lang linezr
fortzelling, der er knyttet til forfatterskaber, ismer, ands- og materialitetshistorie. | dette bind
etableres et hurtigt overblik over tiden fra middelalder til millennium” (2005:6).

5.2 Semiotik

5.2.1 Leeremidlets primaer- og paratekster

Jeg skelner som vist mellem primeere tekster, som er de tekster, laeremidlet bringer i spil udefra”,
dvs. isaer litteratur, billeder og paratekster, som er kundskabsformidlende tekster skrevet til
lejligheden, fx adapterede tekster om sprog, tegninger af ting i en tekst, introducerende afsnit og
eksemplificerende pointer. | Grundbogen er der overvejende paratekst, mens primarteksterne falder
i mindre dryp gennem laeremidlet og koncentreres i tekstantologien. Der er opgivet tekstkilder og en
liste over illustrationer pa side 251-52, men det er kun littereere primarkilder, som figurerer her. De
mange didaktiserede tekster har ikke resulteret i en litteraturliste, hvor den benyttede faglitteratur er
oplistet. Det betyder, at lzereren ikke har mulighed for at hente inspiration i de faglige kilder, som er
brugt til den generelle fremstilling, samtidig med at en reekke faglige afgarelser sa som valg af
metode og sprog- og litteratursyn ma laeses ud af leerebogens primare fremstilling. En starre
metodisk forpligtigelse i forhold til tekstfremstillingen ville kvalificere laererens arbejde.

Hvilke teksttyper findes der sa i Grundbogen. Ja, det kommer i hgj grad an p4, hvilket afsnit og
hvilket stofomrade vi veelger at analysere. Fx er der tydelig forskel pa afsnittet: Semantik — Sprog
og betydning og Pragmatik — Sproget i brug. For at undersgge, hvordan de to afsnit kommunikerer
forskelligt via deres valg af modaliteter, vil jeg i det fglgende lave en sammenligning mellem de to
afsnits made at kommunikere pa. | afsnittet Semantik — Sprog og betydning ses falgende peri- og
epitekster:

Primaer tekst (40)

Peritekster . . -

(side12-47) Faktaboks/ordforklaring | Mellemrubrik Overskrift Punktopstilling
(21) (25) (32) (42) (46) | (26) (32-33) (45)
Rl Billede

Epitekst (side 18-19) (28-29) Ilustrationer 27) (37) (43)

(12-47) Ei% (34) (38) (39) (42) | (21) (34) (36) (a4)
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| afsnittet Pragmatik — Sproget i brug ses falgende:

Primartekst Tekst (81) (91)

Peritekster Faktaboks/ordforklaring | Mellemrubrik Overskrift Punktopstilling
(side 74-96) (81) (76) (75) (77) (78-79)
Epitekst
(side 74-96)

Opgaver Illustrationer 21111865 (110)

(84) (88) (89)
(93) (94) (95)
(96)

(77) (82) (83) (84) (92) | (80) (85) (87)
(93) (96) (88) (92)

Tabel 5: Grundbogens paratekster

| Grundbogen finder vi falgende eksempler pa peritekster: forord, faneblad (helside med et stort 1-
tal pd). | afsnittet om Sproget og verden peges der pa Louis Jensens tekst i en peritekst som lyder:
”En forteelling om verden”. Forteellingen Verden er skrevet af forfatteren Louis Jensen. Den handler
om en mand, der tegner sin egen verden pa et stykke papir” (2005:12). Det afsnit bestar af 7-8 sider
og aflgses af det naeste afsnit, som hedder Sproget i verden — Verden i sprog. Afsnittet er ledsaget af
et Klaus Hgeck digt. | det farste afsnit er der ud over overskrifter og den lille mellemrubrik ikke
andre peritekster. Epitekster i afsnittet er opgaver, som jeg skal vende tilbage til senere. Der er
benyttet en ramme som signal om, at der er begrebsafklaringer, fx forklares semantik og pragmatik i
faktabokse — her bliver forklaringerne imidlertid for “uboksede™ til, at der er tale om &gte
faktabokse. Der er ogsa en tegning af, hvordan de umiddelbare sansninger af vores omgivelser
omseettes i et sprogligt system.

Der er meget laesestof i Grundbogen, skemaet viser at faktabokse og ordforklaringer skaber
forventning om, at bogen primert er en "lasebog”, mens virkelighedsforankringen signalerer, at det
er ved at leese, man far viden. Pa den made er der tale om en materialitet, fordi skriftsproget
dominerer i leeremidlet og peger dermed pa en serlig organisering og systematisering af viden og
kundskab (Van Leeuwen, 2005).

Der er stor forskel pa, hvilke modaliteter afsnittet om Pragmatik — Sproget i brug benytter sig af i
forhold til afsnittet om Sproget i verden - Verden i sproget. Som de to afsnit fremstar, er der
tilsyneladende mere brug for store mangder lgbende tekst, ordforklaringer og punktopstillinger i
afsnittet om Sproget i verden, mens der er brug for billeder og illustrationer i afsnittet om
Pragmatik. De to skemaer giver os det overordnede indtryk, at begrebsafklaring og afgraensning af
et (nyt) omrade sker via verbalsprog, ordforklaringer og faktabokse, mens afsnittet om Pragmatik i
hgjere grad er formidlet via billeder og illustrationer. Men der er ogsa stor forskel pa, hvad eleven
skal leere i de to afsnit. Det farste afsnit er en praesentation af det metafaglige sprog, som ifglge
Grundbogens rationale skal pa plads — sa kan vi begynde at bruge sproget til noget — en meget
klassisk akademisk tilgang til tilegnelsen af nye videnkategorier. Afsnittet om semantik er formidlet
pa en helt anden made. Her er der langt flere konkrete eksempler pa, hvordan forskellige typer af
verbaltekst kan veere med til at udvide et fagligt omrade. I det felgende vil jeg analysere to afsnit fra
de to kapitler og give eksempler pa, hvordan rytme, komposition, informationslagring og dialog er
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med til at afgere, hvordan multimodale udtryksformer i leerebogstekster kan udformes og med
hvilket resultat.

5.2.2 Eksempel 1 — Leeremiddelteksten om metasprog

Grundbogens side 20 og 21 handler i den lgbende tekst om, hvad vi bruger sprog til:
Vi bruger sproget til at teenke med og til at gere vores sansninger af omgivelser til
erfaringer og viden, som vi kan planleegge fremtidige handlinger ud fra. Sproget er en
brugergraenseflade mellem dig og din omverden. Du helder ord ud i verden, men du far
ogsa ord tilbage gennem grene og gjnene (2009: 21).

Pa den naeste side er der en illustration af, hvordan perception foregar

\ /
‘ //
; -

7

Model 10: Ilustration Grundbdgen side 21

Og under illustrationen star der: ”Der ligger et hus i ly af to store gamle egetraer”
De umiddelbare sansninger af vores omgivelser omsattes i et sprogligt system, som ggr, at vi kan
tale om og erkende verden” (2005:21).

Hvis man anleegger et elevperspektiv, kan passager som denne fales rimelig sveer, i den forstand, at
eleven skal have et rimeligt lzese- og abstraktionsniveau for at falge med her. Der er ingen
leeseanvisninger, og spgrgsmalet er ogsa, om eleven er sarlig godt hjulpet pa vej af illustrationen.

| forhold til tekstens rytme er forgrundsmodaliteten skrift (dialog), mens illustrationen bryder
rytmen og illustrerer tekstens indhold. Overgangen mellem skrift og illustration er interessant.
Illustrationen har ingen overskift, men underrubrikken markerer en slags peritekst til illustrationen.
Eleven skal 0gsa lase teksten: ”Der ligger et hus i ly af to store gamle egetraer”. Kompositorisk er
der altsa ikke nogen overskrift, som markerer, hvad illustrationen illustrerer, og chancerne for, at
eleven bare laser videre (fordi skrift er forgrundsmodalitet), er stor. Man kan ogsa med begrebet
om informationslagring se pa, i hvilken grad illustrationen forankrer eller afgraenser tekstens
indhold. Her leegger man maerke til, at begrebet perception ikke er en del af den lgbende tekst og
heller ikke er forklaret pa siden. Dvs., pa den ene side udvider illustrationen teksten, idet der tilfajes
et begreb, som ikke star i teksten, men spargsmalet er, om det for eleven giver mening, at denne
udvidelse indferer et begreb, som ikke er forklaret. Et andet spgrgsmal er, om eleven i sin
betragtning af illustrationen kobler ”de umiddelbare sansninger” med perception. Perception
forklares farst fem sider leengere fremme pa side 25. Dermed kontrasterer illustrationen tekstens
mening og samtidig tilfgjes et nyt begreb, nemlig perception. Men der er ikke tale om et
komplementert forhold mellem illustration og billede, dertil er det for vanskeligt med et helt nyt
begreb brugt i en illustration.
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Risikoen for, at eleven laser videre og opfatter illustrationen som et vedhaftet appendiks, er altsa
stor. Man kunne have forestillet sig en model, hvor fx satningen: ”Der ligger et hus i ly af to store
gamle egetraer” var skiftet ud med et eksempel, der tog udgangspunkt i teksten, sa illustrationens
hensigt, nemlig at konkretisere at sproget er et medierende veerktgj, var tydeligere. Med
udgangspunkt i fx: ”Sproget er en brugergraenseflade mellem dig og din omverden. Du halder ord
ud i verden, men du far ogsa ord tilbage gennem orene og gjnene” (2005:20) ville det vaere muligt
at illustrere dette forhold pa en made, sa eleven via illustrationen fik konkretiseret dette i en
hverdagserfaring, som ikke indeholdt nye begreber, men som udsagde, hvad det vil sige at veere
sprogbruger.

Eksemplet viser, at det er vanskeligt i en steerkt skriftpreeget tekst at finde de relevante overgange til
andre modaliteter, som bade illustrerer, men ogsa udvider og konkretiserer de begreber, som teksten
handler om. Samtidig stgtter analysen af det skeeve forhold mellem tekst og illustration i kapitlet om
Sproget i verden. Afsnittet er skriftsprogsbaseret, og begreber udfoldes pa en made, sa det er svert
at f overgange til andre modaliteter i spil. Andre eksempler, som jeg vil navne i den forbindelse, er
side 25, som er en side indrammet af en tynd boks. Her forklares etymologi, kognitiv, kognition,
mytologisk forteelling, perception, poetisk sandhed og verificere (2005:25). Alt sammen gode
begreber at have med i leesningen af de foregaende fem siders teet skrevet tekst, men den elev, der
ikke har den laesestrategi, at bladre igennem og danne sig et overblik over lesningen, inden man gar
i gang, er ikke godt hjulpet. Han eller hun vil ikke vide, at perception forklares fem sider leengere
fremme i bogen, og dermed er illustrationen ikke brugbar i dette tilfeelde.

5.2.3 Eksempel 2 — Leeremiddelteksten om Sprog i brug

| afsnittet om Ords betydning — verden i et leksikon ser vi en anden brug og sammenhang mellem
tekst og modalitet. Eleven har forud leest om denotation og konnotation og skal mod slutningen af
kapitlet arbejde med det konnotative indhold og association som begreb. Udgangspunktet for det
arbejde er semantiske felter, og den konkrete genstand er &bler. Farst gives der et eksempel fra en
matematikbog, hvor der peges pa, at bestemte sproglige mgnstre ger sig geeldende for at skabe
meningssammenhange: “’lad os antage”, ’bevis herefter”. For nogen elever vil det allerede her std
klart, hvad et semantisk felt er, men for de elever, der har brug for et modalitetsskifte, kommer der
yderligere en forklaring pa, hvordan “abler” tilhorer en semantisk gruppe. Der gives eksempler fra
en kogebog, en beskrivelse af et golden delicious a&ble som sort og igen en illustration. Det er
manden fra for, der er ikke nogen overskrift, men nederst er det forklaret, at: ”Et ord tender vores
fantasi. Vi forbinder ordet med et denotativt og et personligt bestemt konnotativt indhold, der
bygger pa vores erfaringer og erindringer” (2005:25). Og til allersidst far eleven en reekke billeder
af aebler ledsaget af tekst om, at forestillingen om et &ble beror pa fremstillerens forestillinger om et
able. Pa billedet ser vi en opstilling af Cezanne, et naturalistisk foto af rade a&bler pa en gren, af
forskellige a&bler og endelig et andet maleri med a&bler som motiv.

Hvis vi opsummerer de forskellige udtryk, eleven har haft mulighed for at forsta semantisk felt i
forhold til, ser vi fglgende:
e matematikbog
et illustrativt teksteksempel
en kogebogstekst, som beskriver &bler som en ravare
en sorts beskrivelse af &blet golden delicious
en illustration, der viser, hvilke associationer man kan have som
menneske.

90



e to naturalistiske fotos og to malerier, hvor &bler indgar som forskelligt
motiv (2005:35,37)

Herefter venter der eleven to sider med opgaver, hvor eleven med udgangspunkt i den foregaende
fremstilling skal arbejde med de forskellige eksempler omhandlende a&bler. Opgaverne vender jeg
tilbage til i min analyse af Grundbogens forslag til aktiviteter.

Fortolkningen af denne made at fremstille viden om ords betydning vurderer jeg som motiverende
for elevers lyst til at lzese den lgbende tekst (som jo binder de mange ableeksempler sammen). Der
sker en meningstilskrivning, nar eblet fra at veere en skriftsproglig “ting” bliver til et fenomen i en
reekke andre teksttyper, som tegnet illustration og endelig udtryk i forskellige fotografier og
malerier. Hvis vi igen ser pa rytmen i afsnittet om “semantiske felter”, skaber de mange eksempler
en reekke opbrud i teksten, som eksemplificerer og konkretiserer betydningen af semantisk felt.
Kompositorisk er det stadig skriftsproget, som er forgrundsmodalitet, men i modsetning til det
foregaende eksempel skabes der en dynamisk vekselvirkning mellem skrift og andre semiotiske
modaliteter som illustration og billede. De andre modaliteter uddyber den skrevne tekst pa en made,
sa eleven gennem sin laesning af den Igbende tekst ogsa kan foretage andre meningstilskrivninger. |
forhold til Van Leeuwen kan der laves falgende skema:

Matematikbog (illustration i samme modalitet, men genreskift)

Et illustrativt teksteksempel (genreskift)

To naturalistiske fotos og to malerier med a&blemotiv (visuel udvidelse)

Illustration, der viser, hvilke associationer man kan have som menneske (billedillustration)

Kogebogstekst, som beskriver &bler som en ravare (tekstillustration - genreskift)

Sortsbeskrivelse af &blet golden delicious (tekstillustration - genreskifte)

Tabel 6: Billed-tekst illustration (2005:35-37)

| forhold til Grundbogens modalitetsrepertoire var der oprindeligt ogsa teenkt en webside hvor
elever kunne logge sig ind og arbejde. Dette ville yderligere have betydet, at eleverne havde
levende billeder at arbejde med ogsa i teoretisk funderede afsnit.

5.2.4 To eksempler pa virkelighedsforankring

Hvad er det, vi ser i forhold til de to eksempler pa forskellige mader at formidle et stof? Hvilke
teksttyper er pa spil, og hvilken rolle kommer forskellige modaliteter til at spille for det samlede
indtryk af, hvordan udtryk spiller sasmmen med det formidlede indhold?

Nar der som i eksempel to refereres til fx matematikbgger, kogebgger, naturalistisk maleri og
fotografi, praesenteres eleverne for en hverdagsagtig forstaelse af verden, og jeg mener, at det
lykkes via en reekke modaliteter at formidle noget ret abstrakt i en rimelig bred og konkret
fremstilling af virkeligheden. Man kunne have inddraget en reekke andre sproglige tilgange, men de
mange eksempler pa, hvad konnotationer, semantiske felter og associationer er, giver en reekke
tilbud om meningstilblivelse. Pa den made mener jeg, at eksempel to — med de semiotiske
modaliteter, som er til stede — er en vellykket multimodal fremstilling af et for mange elever svart
tilgeengeligt stof. Skriftsproget holder fremstillingen sammen og guider leesere frem mod nye ord og
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begreber; de skriftsproglige eksempler far rytmen til at skifte og danner nogle andre tempoer i
arbejdet med tekst, illustrationen, som pa dette tidspunkt er genkendelig for eleven, parafraserer
teksten, mens billedet af de fire &bler kontrasterer betydningen af begrebet association, understgttet
af teksten, som stadig handler om dette.

Jeg har vist, at det fgrste afsnit, eleven mgder, indeholder en meget lang tekst, der kun er suppleret
med ganske fa andre modaliteter til at bryde den skrevne teksts monotoni. Man kunne gnske sig en
starre bevidsthed om hele kapitlets komposition, hvor figur 2 og 3 netop viser en stigende
multimodal formidlingsfrekvens. Man kunne teenke sig det multimodale implementeret i alle afsnit,
som en “eyecathcer”, der fir mindre leesesterke elever til at heenge pé fra start.

Endelig er det ogsa en ret typisk made at arbejde med viden pa. Farst praeesenterer man en reekke
begrebsafklaringer ofte i et abstrakt og kompliceret sprog, dernaest skal det bruges til noget i
efterstillede opgaver. Formidlingstraditionen peger her pa en traditionel videnskabsformidling og pa
en akademisk fremstilling og formidling, som eleverne jo netop er kommet i gymnasiet for at leere
og udvikle. Spagrgsmalet er, hvilke elevtyper der vil vaere godt hjulpet af denne videnskabelige
fremstilling, som ikke just inviterer til konkretiseringer i form af hverdagslige beskrivelser. Hvis
man i det lys ser pa hele kapitlets abstraktionsniveau, er der neermest tale om en “omvendt
progression”. Der startes fra det meget abstrakte, hvorefter fremstillingen bliver mere og mere
konkret og tet pa elevens hverdagserfaringer. Det rejser spgrgsmalet om, hvordan progression skal
veere dels gennem de enkelte kapitler, dels gennem bogens samlede komposition og gennem de
opgaver, der stilles undervejs. Det vender jeg tilbage til senere.

5.2.5 Viden og kundskabsforstaelse i Grundbogen

Hvad er viden i det danskfag, som leeremidlet praesenterer os for? Hvilke sprog-, litteratur- og
mediesyn kommer til udtryk i forordet, i valg af primar, para- og intertekster? Hvilke metodiske
overvejelser spiller ind i leremidlets valg og fravalg af peedagogikker? Opstar der sammenstad
mellem forskellige kulturelle modeller eller videnregimer, som bliver tydelige i leeremidlet? Som
vist er det i forordet, man kan lede efter formuleringer, der viser, hvilke forventninger vi kan have
til det fag-og dannelsessyn, der praeger Grundbogen. Andre steder er analysefeltet de snit, som er
valgt i den generelle fremstilling af fx litteraturhistorien for at finde de bagvedliggende
fagdidaktiske valg, som er truffet.

Danskfaget er i Grundbogens forstaelse bade et kommunikationsfag*, et litteraturfag og et
sprogfag. En helhedsorienteret tilgang til danskfagets tre genstandsomrader er forsggt ved at
sammenfatte, hvad der str 1 l&ereplan a om danskfagets genstandsomrade med parolen: “litteratur er
stobt 1 sprog og svebt i medier”, hvor de faglige kategorier leegges péa alle tre stole. Det positive er,
at medier ikke glemmes i denne made at teenke pa. Det mere bekymrende er maske, at danskfaget
bliver "lidt af hvert” i bestraebelsen pa bade at ggre eleverne parate til at indtreede som kommuni-
kerende borgere, og give dem litteraer og sproglig (ud)dannelse. Dette helhedsorienterede fagsyn
optreeder eksplicit i forordet og lover at kunne understgtte undervisningen gennem alle tre ar.
Spergsmalet er, hvordan det ser ud med progressions- og differentieringsmuligheder i leeremidlet i
relation til det forholdsvist hgje sproglige niveau i Grundbogen.

Jeg vil undersgge de tre storafsnit og iseer koncentrere mig om de kulturelle kompetencer i del 2 og
litteratur i del 3. Iszer del 2 om kompetence og metoder til at erhverve kompetencer er interessant,

* Mediedelen er en del af kommunikationsdelen i Grundbogens fremstilling.
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idet omradet var centralt i forhold til formuleringerne i reform 2005. Men inden jeg gar i gang, er
det ngdvendigt at undersgge, hvilke kilder — dvs. hvilke peri- og epitekster, der star til radighed i
afdaekningen af leeremidlets kundskabsforstaelse.

5.2.6 Forordet — Leaeremidlets centrale peritekst

Generelt er der fa epitekster i Grundbogen. Man bemarker, at der ikke er nogen larervejledning,
som eksplicit afdeekker de overordnede fagdidaktiske og metodiske optikker, leeremidlet er
udformet i forhold til. Det betyder, at der ikke er et tydeligt fremlagt syn pa danskfaget, samtidig
med at der ikke er noget om hverken evaluering, differentiering eller progression. | fraveeret af en
lerervejledning spiller Grundbogens forord en vigtig funktion som teksten, hvor lereren far
redskaber (om end de er fd) til fagligt og fagdidaktisk at haeve sig over elevens niveau. De fa
undervisningsrelaterede begreber i forordet er der, hvor leereren og ikke mindst lzererens arbejde
fremstar tydeligst. Man kan sige, at Forordet er dette leeremiddels ultrakorte lrervejledning. Her er
ikke nogen ekspliciteret fagdidaktik pa banen, men ud af forordet kan laereren i et vist omfang laese,
hvordan leeremidlet ser pa formidling af danskfagets kundskabsomrader til elever og leerer. Endelig
ma vi huske, at traditionen i gymnasiet er at udgive leeremidler uden lerervejledning, sa forordet er
den centrale epitekst henvendt til leereren.

Leeremidlet henvender sig generelt til en leerertype, der er dygtig til at re-didaktisere teksten for
eleverne. Leareren skal kunne differentiere teksten, sa der er udfordringer til den indskrevne laser,
som altsa kan lase teksten og forsta den uden hjealp fra leeremidlet til fx at etablere og aktivere
forforstaelse og laesestrategi. Men laereren skal ogsa kunne angribe leeremidlet fra den
indfaldsvinkel, at ikke alle elever har kunnet fastholde laeseteksten, nogen kan maske slet ikke laese
sa lang en tekst og har maske slet ikke forstaet, hvad den handler om, eller hvad der var meningen
med at lzese den. Pa samme made geelder det med evaluering og progression - leereren far ingen
ideer til, hvordan der hen over aret kan arbejdes med evalueringsformer eller elevprogression.

De mange laesetekster kan bade laeses af eleven og af leereren, med forskelligt udbytte naturligvis,
men principielt er der ingen lererhenvendt tekst, som uddyber leeremidlets didaktiske tilgang til
stoffet. Didaktikken ligger sa at sige indrullet i laeseteksten og i opgavernes udformning. Opgaverne
iscenesetter i begraenset omfang leererens undervisningsplanlaegning, selvom han eller hun
sandsynligvis er den, som arbejder mest intensivt med leeremidlet. I Grundbogen er elever og lerere
i princippet ligestillede i arbejdet med det faglige stof, men der tales primeert til eleven, og derfor er
Grundbogen langt hen af vejen elevens bog.

Leereren er tenkt som den, der gennemgar stoffet og generelt planleegger elevernes lering — men det
er implicit, hvordan den rolle kan spilles i den daglige undervisning. Det opfatter jeg som et
problem, iser fordi Grundbogen jo vil vaere bogen, som kan bruges gennem et helt skolear til alle
fagets stofomrader. Lereren har brug for ideer og didaktiske input til en tydeligere
undervisningsrettet progression og evaluering og ikke mindst til, hvordan det faglige stof og de
mange laesesider omsattes i konkret undervisning.

Man kan ogsa sparge, hvilken slags undervisning leeremidlet med sin henvendelsesform leegger op
til? Det vil leererens redidaktisering af bogen afhange af, og der gives ikke mange didaktiske
treedesten fra leeremidlet til undervisning. Et geet er, at eleven far et antal sider for, som lareren og
eleverne taler om i undervisningssituationen, hvorefter der arbejdes med opgaverne i relation hertil
evt. i grupper. Alternativt skal lereren selv ga ind og arbejde med det, eleverne har last, og sa abne
stoffet for eleverne.
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5.2.7 De fire kulturkompetencer

Nar man bladre lgseligt i del 2, som ogsa markeres af en gran side med et stort 2tal i en graesgran
farve, er det umiddelbare indtryk, at her er modeller, en reekke overskrifter, fa billeder og slet ingen
illustrationer, som dem vi sa i kapitlet om sprog. Poul Martin Moller citeres for felgende: ”Det
ligger i sagens natur, at man i breve noget mere end i mundtlig samtale ma tage sine sgndagsklaeder
pa” (Stratanker, 1826, 1837) (2005:98). Igen ser vi, hvordan littereere citater (der jo er primartekst)
kommer til at fungere som paratekster. Og bemark, at forfatteren kunne have valgt at skrive
kulturteknikker, men skriver kulturkompetencer, som abner for bredere kontekstuel tilgang, jf.
kapitel 2.

Jeg vil her se naermere pa afsnittet omhandlende leesekompetence. Det er interessant, at der er et
afsnit om leesning. Naturligvis har forlagene, der udgiver leeremidler til gymnasiet, veeret
opmarksomme pa den fortsatte leesning, men i dette afsnit er det eksplicit, at leesning er en
afgarende kompetence — ogsa i gymnasiet. | kapitel 2 viste jeg med reference til Dagrund Skjelbred,
hvordan gymnasiets leeremidler generelt ikke indeholder leesestrategiske overvejelser. Men i dette
kapitel er der fokus pa netop laesestrategier og forskellige tilgange til leesning.

Allerfarst praesenteres laeseligningen og en forklaring pa, hvad det helt objektivt vil sige at kunne
leese — for at kunne laese skal man kunne afkode og forsta: Laesning = afkodning x forstaelse. Derpa
kommer en reekke afsnit med overskrifterne: Inferens, Forforstaelse, At laese pa, mellem og bag
linjerne, Laesekompetence, Automatiseret laesning, Leesemetoder, samt Faglig- og litteraer laesning.
Alt sammen relevante overskrifter, som daekker de kategorier, man bar kende til som gymnasieelev,
hvis man vil udvikle sig som laeser og aktivt bruge de metoder og veerktgjer, der er til stede. Fx er
inferensbegrebet ikke et begreb, som benyttes i folkeskolens grundbager, men fordi eleverne er
aldre, er det oplagt at benytte sddanne begreber om laesning og laeseprocesser. Dette peger pa en
generel ting i bogen, nemlig at man gnsker en kategori- og begrebsfremstilling sa teet som muligt pa
basisfaglige kategorier.

Der er ingen billeder i afsnittet — men en reekke modeller og figurer, som skal anskueliggare teksten.
Fx far eleverne disse begreber at arbejde med:

Leeseprocessen
Afkodningsforstaelse Supplerende forstaelse Associativ forstaelse
Laese pa linjerne Leese bag linjerne Laese mellem linjerne
Semantisk forstaelse Forforstaelse Analogisk sans
Grammatisk forstaelse Baggrundsviden Forestillingsevne

Model 11: Model fra Grundbogen:121

| forhold til udtrykket endrer modellerne skriftens rytme. Den lange ubrudte skrifttekst aflgses af en
reekke mindre afsnit, som markeres af store overskrifter, hvilket manglede i afsnittet Sproget og
verden. Spargsmalet er, om eleverne indholdsmaessigt kan bruge modellen, eller om det er lereren,
som skal forbinde de mange nye begreber, modellen sammenstiller? Grundbogen lefler bestemt
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ikke for sine elever, heller ikke nar det geelder en forklaring pa, hvad det vil sige at have

forforstaelse, nar man laeser. Her er et eksempel pa, hvorfor en tekst kreever forhandsviden:
Hjelp! kan man godt teenke, nar man som litterat i dag forsgger at orientere sig i de
intense debatter om litteraturhistorieskrivning som foregar mellem grene pa en. Hvem
der bare havde veeret George Brandes eller Vilhelm Andersen. Dengang var der ikke sa
meget palaver. Litteraturhistorien beveegede sig — pa linje med historien — ligesom efter
en snor (Marianne Stidsen, 2005:120).

Vi ser igen, at epiteksten er hentet fra litteraturen, og at den intensive faglige diskurs er
medreflekteret i leremiddelteksten. At kunne reflektere og vise kendskab til den faglige samtale om
litteraturhistorien er et af malene med at have dansk i gymnasiet, og lzereren vil med eksemplet
kunne vise eleverne, hvordan en reekke forforstaelser er pakraevet for at forsta teksten og dens ironi
og overbarenhed 1 forhold til fx postulatet, om at: ’man skulle have vaeret Vilhelm Andersen”. At
den videnskabelige diskurs var enklere, da meand skrev for mand, og en hegeliansk tilgang til
litteraturhistorie var intakt, er sveert at formidle i kort form for elever i starten af 1. g, men ikke
desto mindre fremstar det som en pointe, at forsgget gares, og at det er en af danskfagets viden-
skabskvinder, som her far lov. Men det kraever en larer, der griber muligheden, for ellers er det
tvivisomt, om eleven med dette citat forstar, hvad forforstaelse er. Ligesom det kraever en elev, som
har et hgjt abstraktionskompetenceniveau og kan forsta, hvordan litteraturhistorie er baseret pa
udvelgelse og konstruktion.

Generelt er der i afsnittet en reekke gode faglige modeller, som kan bruges bade i danskfaget og i en
reekke andre fag. De mange tilgange hanger sammen med gnsket om at ggre gymnasieelever
metodisk bevidste. Det konkretiseres i modeller, der styrer skriveprocesser, modeller, der viser det
taksonomiske princip, og et oversigtsskema over forskellige laesestrategier. De mange modeller
seetter Skjelbreds undersggelse i perspektiv, fordi der netop inddrages lesestrategier i arbejdet med
kompetenceudvikling. Man far ogsa en forventning om, at leesestrategier og metakognition vil sla
igennem i Grundbogens opgavedidaktik.

Enkelte upraecisheder bliver der dog plads til. | forhold til arbejdet med kulturkompetencer skriver
forfatteren at: vi laerer det mundtlige sprog gennem efterligning. Siden laerer vi det skriftlige
sprog” (2005:100). I nyere og nyeste forskning inden for skriftsprogstilegnelse teenkes tale- og
skriftsprogstilegnelse ikke som to adskilte processer, men som tilegnelser, der foregar samtidig,
fordi der som udgangspunkt ikke behgver veere tale om mere abstrakte sproglige strukturer i
skriftsprog end i talesprog. | den forbindelse er det ogsa pavist, at det sociokulturelle miljg far
afgerende betydning for elevers lesetilegnelse (Liberg, 1997).

5.2.8 ”"Det litteraere”

Indledningsvis er det vigtigt at fastsla, at Grundbogen arbejder med litteraturhistorie, dvs., det er et
litteraturhistoriesyn, der spejles — og mindre et mere generelt litteratursyn. De farste afsnit
omhandler et genreoverblik mere generelt — her kan det undre, at faktionsbegrebet far lov til at
smutte med. I dag taler man overordnet om blandingsgenrer, ligesom det ogsa er sjeldent, at man
ser begrebet sagprosa. | stedet bruges faktatekster eller andre begreber (Fibirger, 2006). Noget
kunne tyde pa, at blandingsgenrer er en mindre vigtig del af den faglige fremstilling i dette bind.
Som illustration er der en bragt en reklame for et energiselskab, som eleverne skal forholde sig til
for at fa fakta- og fiktionskompetence. | det hele taget er der grund til at veere kritisk over for
brugen af begreber i afsnittet. Med overskriften Den faktiske eller fiktive virkelighed bringes bl.a.
felgende model
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Genre
Fikti / \
iktion Sagprosa
Faktion

Model 12: Den faktiske og den fiktive virkelighed, Grundbogen:142

Dernaest kommer der leesesider om de fire storgenrer (side 148-155). Teksten indeholder
grundlzeggende genrebestemmelser og er rettet mod de littereere storgenrer — men som en sidste
genre er essayet valgt pga. genrens litteraere rgdder. Lidt pudsigt, at essayet behandles som den
eneste “’semi-litteraere” genre, men maske skyldes det genrens magtfulde placering i
danskundervisningen.

Den sidste del omhandler littersere metoder (side 156-160). Eleven far en kort gennemgang af
motiv, tema og budskab, og dernast praesenteres en reekke metodiske leesninger: nykritisk, historisk,
biografisk, ideologikritisk, postmoderne og laeserorienteret. Sidst i hvert metodeafsnit findes en kort
leesning af Herman Bangs Gennem Rosenborg have. Det er en god og funktionel made at fa
forskellige metoder gjort konkrete pa og er en overskuelig made at fa eleverne til at se forskellige
vinkler pa teksten. Alt i alt fremstar kapitlet som en traditionel gennemgang af genrer og metoder til
arbejdet med litteratur, lidt ude af trit med de begreber, der bruges en raekke andre steder om
blandingsgenrer. Den mangelfulde abning ind til det udvidede tekstbegreb gavner nok ikke laesning
af de mange reklamer, men det kan jo vare, at denne begrebsafklaring er reserveret afsnittet om
medier i bind 3.

Det funktionelle gar igen i fremstillingen af litteraturhistorien og arbejdet med perioder. Man kan
leese kronologisk, som det fx sker her, men man kan ogsa veelge fx en formmaessige tilgang til
arbejdet med litteraturens historie (Nyord, 1999). Hvis man velger at arbejde kronologisk, hvad der
leegges op til i leereplan a, ma fremstilling veere steerkt reduceret. | et leeremiddel, som i seks
omgange skal praesentere litteraturhistorien, er det klart, at der ma teenkes i funktionelle opdelinger
og brugbare kategorier. At der er hugget en hel og klippet en ta, vil altid vere tilfeldet. Det er ogsa
tilfeldet her, og derfor er det givtigt at se pa, om de snit, der leegges, er relevante og brugbare. |
Grundbogen er litteraturhistorien delt op i seks sgjler og henvender sig om dette til eleven:

Seks gange vil du fa litteraturhistorien fortalt, hver gang med flere nuancer end den

forrige gang eller nye mader at strukturere forteellingen pa. Den fgrste gang bringes i

denne bog, to gange i bind 2 og tre gange i bind 3. Jo leengere vi ser tilbage, jo nemmere

er det at forenkle. Kilderne bliver feerre og er til sidst helt udvisket (...) Forste gang

mgader du seks vaesentlige omdrejningspunkter i litteraturhistorien. De seks perioder

bliver praesenteret med et karakteristisk citat og en vaesentlig tekst fra perioden

demonstrerer tankegangen (2005:163-164).

De seks perioder er middelalderen, oplysningstiden, romantikken, det moderne gennembrud,
modernisme og millennium. Til de seks sgjler tilknyttes uddrag fra Agnete og Havmanden, Erasmus
Montanus af Holberg (1722), Harpespilleren af Adam Oehlenschléger (1803), Imigrantlitteraturen
af George Brandes (1871), indledning til Benny Andersens digt Bliv populer og endelig uddrag fra
Pia Tafdrups Over vandet gar jeg (1991).
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Der er tale om en pragmatisk opdeling af 2000 ars litteraturhistorie fulgt op af et traditionelt
tekstvalg. Nogen vil teenke, at der mangler noget om de tidlige norrgne tekster, men ellers fremstar
de valgte kategorier relevante. Tekstuddragene, som eksemplificerer periodernes vigtigste treek, er
konservative i den forstand, at der ikke er vovet eller satset pa at give en mere progressiv tolkning
af de seks perioder videre til kommende generationer. Men formalet er i farste omgang at give
eleverne et overblik over litteraturhistorien, og selvom der ikke er tale om et farste mgde, kan der
godt veere tale det farste leengerevarende mgde med en kronologisk opstillet litteraturhistorie. Her
taler teksterne i hgj grad for sig selv — uden fx tematiske eller andre mere didaktiserede tilgange til
litteraturhistorien.

Der er et syn pa litteraturen gemt her, som gar pa, at man aldrig rigtig bliver feerdig med at laese, og
at den litteraturhistoriske konstruktion bliver mere og mere kompleks. Et spiralisk syn pa, hvordan
eleven processuelt vil mgde de samme perioder i forskelligt format og med forskellige vinkler pa
stof og form, bliver ogsa tydeligt. | forhold til andre mader at fremstille litteraturhistorien pa virker
det som en god ide at bygge i bredden og i dybden, dvs. at skabe nogle overordnede litterare sgjler,
som der arbejdes videre med. Den valgte litteraturhistoriske fremstilling peger pa leererens opgave
med at udvalge andre tekster, sa det ikke ender med, at eleverne tror, Pia Tafdrups postmodernisme
er den eneste form for modernisme, der findes, maske ville det have varet mere relevant at tage et
meget nyere tekstuddrag. Men igen, disse tekster bliver opfulgt af andre tekster, ja, eleven loves
hele fem forskellige fremstillinger, som gang pa gang vil uddybe og perspektivere bade perioder og
periodernes tekster.

5.2.9 Mediesyn — Reklame og film

Medier er medtaenkt som en del af danskfagets genstandsomrade, ligesom der er litteraere eksempler
pa sproglige begreber, er der brugt isar reklamer for at integrere mediedelen. Der er ogsa flere
steder refereret til forskellige film og digital kunst. Disse tekster kommer isaer i spil i
sammenligningsopgaver, hvor eleven skal ssmmenligne bog og film. Nar det er sagt, er der ingen
tvivl om, at bind 1 er en bog, der prasenterer et sprogligt — litteraert fag for eleven forstaet pa den
made, at de forholdsvis mange medietekster primaert fungerer som analysetekster i forhold til sprog
og litteratur. | forhold til leeremidlets mediesyn heemmes analysen ogsa af, at det farst er i bind 3
mediedelen for alvor udfoldes. Derfor er det et mere drypvist arbejde med medier, som ses i bind 1.

Reklame- og filmtekster er de mest brugte tekster i bogen og signalerer et mediesyn, hvor det er de
’fine” medietekster, som er valgt. Der inddrages ikke nye kommunikationsteknologier som chat,
sms eller blogging, selvom bade elever og lzrere i 2005 anvendte nye teknologier i stort omfang. Pa
den made bliver det et eliteert mediesyn, der fremkommer, og valget af film og reklametekster
fastholder et traditionelt syn pa bade medier og medietekster. Det understgttes af, at nok er litteratur
stabt i sprog og svebt i medier, men det bliver altsa sprog og litteratur som fylder mest, idet der fx
ikke er et selvsteendigt afsnit om medier og medietekster. Fordelingen svarer i gvrigt til de tre
stofomrader i gymnasiets danskfag, som netop er: mest til sprog (3) en hel del til litteratur (2) og
mindst til medier. P4 den made lgfter leeremidlet ogsa i valget af teksttyper gymnasiereformens
sproglige fokus frem. Men det er nu &rgerligt, at eleverne skal vente med en introduktion af mere
komplekse medietekster til 3. g.

Der er flere billeder af politikere i bogen, som er sterkt ideologiske. Vi far et par gode billeder fra
Information af Pia Kjeersgaard og Anders Fogh i situationer, hvor laeseren i satirisk form kan grine
af de to magtfulde politikere. Billederne fremstar tendentigse, fordi der ikke skabes nogen modvagt
til den lidlidet flatterende fremstilling af de to hgjreorienterede politikere. En decideret neutral

97



medieformidling behgver leeremidler ikke have, men et afbalanceret tekstvalg er dog at foretraekke.
Udfordringen, nar man arbejder med et leremiddels ideologiske udsagn, er at undersgge, hvordan
leeremidlet in- og ekskluderer sin laeser, og hvor bevidste og hensigtsmaessige valg der er truffet i
forbindelse hermed (Knudsen, 2005). Dette vender jeg tilbage til i min fortolkning.

5.2.10 Tekstvalget — traditionelt og tendentigst

Eleverne skal arbejde med en raekke tekster fra folkevisen Hr. Ebbes dgtre over Johannes V.
Jensens novelle Naaede de faergen?(1925) til daverende undervisningsminister Ulla Tornas’ tale
ved Sorgmgdet i 2004. Der er overvejende tale om skriftlige tekster, men ogsa billeder, symboler og
skaermbaserede tekster er medtaenkt i bogens repertoire. Tekstvalget indeholder ikke noget
revolutionerende nyt og kunne have figureret i en raeekke andre leeremidler.

Louis Jensens forteelling Verden skiller sig dog ud, ligesom Olof Lagercrantzs essay om Kunsten at
leese og skrive og Ulla Tarnaes’ tale, Rejsen til Mars. Louis Jensens forfatterskab peger maske
sprogligt, men ikke tematisk, ind i gymnasiets danskundervisning. Louis Jensen er en yderst
populer forfatter i grundskolen, og hans tekster er inddraget i en reekke leeremidler til grundskolens
danskundervisning. Med valget af hans tekst Verden introduceres forfatterskabet i gymnasiet, idet
forfatterskabet ikke normalt laeses pa dette niveau. Men leeremiddelforfatteren har vurderet, at
teksten var en god overgangstekst, og eleverne har hgjst sandsynligt leest tekster af Louis Jensen i
forvejen. Sa pa den made kan et tekstvalg ogsa veere udvalgt med henblik pa elevernes forforstaelse.

Essayet Om kunsten at laese og skrive handler om laesning og metakognition og er primeert valgt,
fordi det omhandler de fire kulturkompetencer. Hvis det ikke er den relation mellem indholdet i del
2, som er argumentet for at veelge netop Lagercrantzs tekst, er det maske mere tvivisomt, at teksten
er taget med. Endelig ma man sige, at Ulla Ternaes’ tale skiller sig ud. | forhold til
gymnasiekonteksten handler talen iseer om opprioriteringen af det naturvidenskabelige omrade,
bade som et fagligt og som et dannelsesmaessigt vigtigt omrade. Talen indrammer pa mange mader
de tiltag som reform 05 var en del af, og man ma formode, at det er derfor, den er valgt. Jeg opfatter
valget af talen som ligesa tendentigst som de to billeder af Fogh og Kjarsgaard, jeg tidligere
omtalte. Alle tre tekster udtrykker noget tidsbundet, som et leeremiddel, der skal bevare aktualitet og
spaendstighed ikke helt kan vaere tjent med. Fx vil det for lereren i 2010 nok vere svart at fa
eleverne til at interessere sig for en tale, hvis udlgbsdato for leengst er overskredet. Pa den made ser
jeg et paradoksalt spleen mellem tekster, som er meget traditionelle, og andre tekster, som er relativt
tendentigse — tilsammen giver det et ujevnt helhedsindtryk.

5.2.11 Grundbogens fagsyn, dannelsessyn og tekstvalg

| det folgende vil jeg konkludere i forhold til leeremidlets fag-, tekst- og dannelsessyn. Sprogsynet i
Grundbogen er overvejende systemisk. Der vies to forholdsvis lange afsnit til praesentationen af
formelle sproglige begreber, og forklaringer med videre hviler pa et basisfagsdidaktisk grundlag.
Der er ikke i bind 1 en introduktion til medieomradet, men den spiraliske teenkning taget i
betragtning ville det veere godt, om ogsa medier havde faet sin plads i det omfangsrige laesestof.
Men forfatteren har her tenkt, at det vil veaere godt at mgde litteratur og sprog i en sterkt
koncentreret form. P4 mange mader et mediesyn, der statter det syn pa medier, som altid har gjort
sig geeldende i gymnasiet, nemlig at film og reklamer, altsa de mere finkulturelle tekster, har
kvalitet og dybde, mens de sociale medier, kommunikationsteknologier og alt det andet kun mere
perifert egner sig som analysetekster.
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Litteratursynet i leeremidlets forestilling kan kategoriseres som forholdsvis traditionelt, og det
eleven skal vide, er formidlet i en overbliksagtig fremstilling, som opfylder det formal at give
eleverne et farstehandsindtryk af litteraturhistorien. Kategorierne, der bruges om litteratur og de
littereere genrer, kritiserede jeg for ikke at veere pa hgjde med den nyeste forskning; flere begreber
er uprecise. Afsnittet om de fire kulturkompetencer er leeremidlets mest nyskabende. Her sattes der
fokus pa metoder, men mere vigtigt er det med eleven i centrum, dette sker, for kulturkompetenc-
erne skal bruges til noget! Jeg vurderer, at del 2 er et godt farsteforsgg pa at vise, hvad kompetence
og kompetencetenkning kan veere i danskfaget i gymnasiet, og hvordan der kan udvikles forskellige
mader at anskue kompetence pa i faget. Dette hanger iseer sammen med, at afsnittet udstraler en
teenkning, hvor kompetence i dansk udvikles i et kommunikativt feellesskab, hvilket jeg vender
tilbage til i afsnittet om opgaver. Tekstantologien indeholder ikke nogen egentlig, dristige valg.
Enkelte tekster skiller sig ud, men det drejer sig kun om tre tekster, og de virker pa hver deres made
mindre velvalgte.

Det gennemgaende dannelsessyn er praeget af et klassisk syn pa dannelse, men med relevante og
nyskabende abninger til en mere kompetenceorienteret teenkning af danskfagets omrader. Nar
leeremidlet gerne vil det hele, dvs. bade inddrage sprog, litteratur, medier og
kompetencetaenkningen, opstar der en vis forvirring omkring, hvad der er det vigtigste. Isaer hafter
jeg mig ved, at mediedelen er sa forholdsvis traditionel. De elever, som kommer fra grundskolens
langt mere nuancerede syn pa medier, vil mgde et helt andet danskfag, end det de kendte i
folkeskolen, hvor de nye medier i hvert fald formelt spiller en langt sterre rolle, end det er tilfeeldet i
Grundbogen. Eleverne mades af et litteratur- og sprogfag, men med de resurser, der er i forhold til
de institutionelle rammer, ogsa et danskfag, hvor der sker nye ting i disse ar. | det falgende vil jeg
tage fat pa, hvordan eleven skal arbejde med de faglige kategorier, jeg netop har analyseret.

5.3 Aktivitet

5.3.1 Leeseaktiviteter og opgaver i Grundbogen

| det falgende vil jeg se n&ermere pa Grundbogens organisering af aktiviteter. Hvordan skal
elevernes arbejde iscenesattes og organiseres? Aktiviteter og aktiviteters organisering er en
afgarende resurse i leererens planlaegning af undervisningen. Fungerer de aktiviteter, et leeremiddel
foreslar, i klasseveerelset, kan der differentieres i forhold til det, som foreslas, er der en begrundet
relation mellem basis- og etnodidaktiske perspektiver pa undervisningen? De enkelte afsnits
opbygning afspejler, hvordan laesning og opgavelasning er de to vigtigste aktiviteter i Grundbogen:

o Lesetekst (mellem fem og ti sider pr. afsnit)

e Mindre “undervejsopgaver” der tager udgangspunkt i det leste

e Opgavekomplekser, hvor den laste tekst inddrages, og hvor tekstantologien og i nogle

tilfelde ogséa nye begreber inddrages.

5.3.2 Laesetekster

Det er ikke umiddelbart muligt at afleese af bogens overordnede struktur, hvordan dynamikken
mellem klasserumsundervisning, individuelt arbejde og pararbejde er teenkt. Man ma formode, at
eleverne leser den lgbende tekst derhjemme, og at den i et eller andet omfang inddrages i
undervisningen i klasseveerelset, men dette er ikke ekspliciteret. For det meste er strukturen den, at
der er tekst til et fagligt omrade og opgaver stillet til dette faglige omrade.

Det fremgar ikke eksplicit, hvordan leereren kan bruge de mange informationer og videnkategorier
fra teksten til klasserumsundervisning, og det bliver i redidaktiseringen mellem laest tekst,
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opgavelgsning og klasserumsundervisning, at leereren ma gere arbejdet med at fa den laste tekst til
at blive til en feelles aktivitet ssmmen med opgaverne. De fleste leeseafsnit indledes med en
metakommentar henvendt til eleven:

Det folgende afsnit beskeaftiger sig med, hvordan ordene bindes sammen til sstninger,

og meninger opstar. Det handler derfor om grammatik (...) Hertil skal fojes

meningslaere, semantikken, som du allerede har stiftet bekendtskab med i de forrige

afsnit. Gennemgangen er ikke systematisk™ (2005:48). (...) "Laren om semantik, om

hvordan sproget skaber betydning, handler herom, og det foregaende afsnit beskrev det

nermere (2005:74).

Eleven far her begrebet semantik forzret, som forklares som: “hvordan sproget skaber betydning”.
Som det ses, refereres der i periteksten frem og tilbage mellem de enkelte afsnit, hvilket skaber en
god koharens mellem de enkelte afsnit i bogen. Teksternes laesbarhed er god, men der er mange nye
ord for elever i 1. g. Seetningskonstruktionen er varieret, og der er generelt gode forklaringer pa
langt de fleste ord og begreber. Abstraktionsniveauet er visse steder hgjt taget i betragtning, at
eleverne lige er gaet ud af 9. kl. En forelgbig konklusion er, at en vigtig aktivitet i Grundbogen er
leesning — altsa en individuel kognitiv arbejdsproces — hvor jeg ogsa bemaerker, at l&esemangden er
stor, og opgaverne er mange. Der er lagt op til et grundigt og vedvarende laesearbejde og primeert i
individuelle lzereprocesser. Derfor kan det ogsa undre, at der ikke i forbindelse med opgaverne er et
tydeligt lesestrategisk fokus, sa eleverne guides i forhold til, hvordan de skal gribe laeesesarbejdet
an. Her bliver det igen leererens arbejde at redidaktisere leeremidlet, sa laesestrategier implementeres
i leeremidlet. Her kan man Kritisere leeremidlet for ikke at realisere egne ekspliciterede hensigter.

5.3.3 Opgaver og opgavers taksonomi i Grundbogen

Som tidligere beskrevet bidrager leeremidlets opgaver til at synliggere et fags og et emnes
kundskabstaksonomi. | det naste afsnit analyserer jeg opgaverne i Grundbogen med den hensigt at
lave en kategorisering i forhold til danskfagets kundskabstaksonomi mere generelt.

Jeg har tidligere opstillet en taksonomi for dansk i gymnasiet, en taksonomi, som ogsa dansk pa
andre niveauer fglger pa forskellig vis. Som jeg tidligere skrev, udstraler et leeremiddels opgaver,
hvad der er veerd at vide om et fag eller et emne, og den opgavesocialisering, der sker allerede fra
grundskolens mindre klasser, er med til at styre elever mod en bestemt forstaelse af viden og mader
at arbejde pa. Et af de omrader, som jeg iser vil veere opmarksom pa, er, om der er tale om
metarefleksive opgaver, for som vi sa det i MASS-modellen, er det refleksive niveau afggrende for,
at individet kan skabe sig mere sammenhangende omverdensforstaelser. Endelig vil jeg veaere
opmarksom pa, hvilken form for kundskabstaksonomi, der er grundlaget for opgaven, og som det
deraf forventes, eleven kan svare pa. Jeg har igen valgt at koncentrere mig om et afsnits opgaver,
men vil som tidligere ogsa beskeaftige mig med den generelle opgavebrug i leremidlet.

Som vist i kapitel 2 er fagtraditionen i dansk, at samtale og diskussion star sterkt i opgaver,
samtidig med at der er en tradition for abne og selvstendige spgrgsmal, der understgtter de
refleksive taksonomiske niveauer. | Grundbogen er der tre kategorier af opgaver: gruppe-
perspektiv-, og forberedelsesopgaver. Gruppeopgaver udger den mindste del, mens der er mange
perspektiv- samt forberedelsesopgaver. Mod bogens slutning dominerer kategorien ”opgaver”. Det
naste spergsmal er, hvordan taksonomien reflekteres i de mange opgaver og synligger danskfagets
kundskabstaksonomi. Hvis vi ser pa en typisk opgaveopbygning, er den overskuelig. Dels signalerer
farven bl3, at der er tale om en sarlig peritekst, og dels markerer layoutet, at her kommer noget
andet.
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Lees Tove Ditlevsens: Privatliv
Foretag en satningsanalyse af de to farste afsnit — hvilke seetningstyper er der tale om?
Find deiksis elementer i teksten
Undersgg tekstens koharens. Find ord, der forbinder seetninger og afsnit med hinanden.
Find eksempler pa billedsprog?
Gar rede for tekstens indhold. Hvad er Tove Ditlevsens synspunkt? (2005:73)

Der er ikke nogen metakommentar til de enkelte opgaver, dvs., det er ikke synliggjort over for
eleven, hvilket punkt der er det svaereste. Der er heller ikke nogen markering af, hvordan laereren
kan differentiere spargsmalet, alle elever skal svare pa alle spargsmal. | bogen kommer opgaverne i
klynger, dvs., der er en mangde laesetekst efterfulgt af en reekke opgaver, der nogle gange fylder
flere sider. Fordelen ved klyngeopgaver er, at der kan valges til og fra med udgangspunkt i det
samme emne. Ulempen er, at elever godt kan lgbe sur i de ret mange opgaver. Hvis man ser pa
opgaverne i forhold til taksonomier, bruges alle de taksonomiske niveauer. Her er eksempler fra
flere forskellige opgaveformuleringer:

fattige drengs

der karakteriserer

der er emnet for

forteellingens

Skriv
Beskrivelse — Karakteriser Undersag Diskuter Tegn
Referat- Analyser Bestem Overvej Lees
Redegarelse ”Find”-opgaver | Sammenfat Sammenlign Kik

Find
Gar rede for den | Find 10 motiver, | Undersgg, hvad Diskuter

Skriv et svar til

ydre egenskaber | miljget epistlen sidste afsnit -l
Overvej, hvorfor
Prgv at . .
. det er den fattige | Skriv.om en
Lav et referat af | Foretag en sammenfatte dine
handli . . dreng og steerk
andlingen grammatisk overvejelser fra
o kongesgnnen, der | naturoplevelse,
analyse de forudgaende Kal du har h
spargsmal sammen ska u har haft
finde klokken
Sammenlign Tegn mandens
Karakteriser filmen med jeres | verden efter
- billedforteelling, | tekstens
Beskriv din forfatteren og den .
. med Mgntvask og | anvisninger
bedste ven intenderede laeser .
. med Louis Lees J.P.
i de to tekster .
Jensens Jacobsens digt
forteelling Verden | Mod Deemring

Model 13: Eksempler pa opgavetaksonomi i Grundbogen

De fleste opgaver indeholder elementer fra alle taksonomiske niveauer, men det er ogsa tydeligt, at
ganske fa opgaver er vurderende eller ssmmenlignende, mens mange opgaver er diskuterende eller
undersggende. Begrebet fortolkning bruges ikke — og pa den made stemmer opgavernes

taksonomibrug ikke med de begreber, som bruges i den taksonomiske model, som leeremidlet selv
praesenterer elever for, hvilket er uheldigt.
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Udgangspunktet for elevernes arbejde med opgaverne er enten laesesiderne eller tekstantologiens
litterzere tekster. Mange af opgaverne sammentanker sprog og litteratur, saledes at det eksempelvis
er i litteraturen, man finder eksempler pa de sproglige virkemidler, man har laest om. Ser man pa de
enkelte opgaver, er det tydeligt, at der er teenkt mere end et niveau i opgaverne.

Jeg vil i det fglgende analysere tre opgavetyper i forhold til de kategorier, jeg opstillede i kapitel to.
| min afdeekning af opgavetyper har jeg fundet ud af, at der er forskel pa, hvordan selve
undervisningssituationen indtenkes i de tre dele, der indeholder opgaver. | del 1 er der tale om et
reelt fraveer af undervisningssituationen, og det afspejles i langt de fleste af opgaverne, at der er tale
om individuelle, kognitive aktiviteter, noget af et paradoks, da man sjeldent ser en gymnasieklasse,
der i dansk sidder helt stille og lgser opgaver — hver for sig. | opgaverne i del to kan jeg pavise en
langt starre bevidsthed om laereren, de andre elever, klasseveerelset og klasseveerelsets interigr, dvs.
undervisningskonteksten mere generelt.

Noget tyder dermed pa, at Grundbogens opgaveformulering er afhengig af indholdet, hvilket
forklarer, hvorfor der er tale om steerkt individuelle opgaver i sprogafsnittet, sterkt feellesskabs- og
omverdensbevidste opgaver i afsnittet om de kulturelle kompetencer, og endelig i litteraturafsnittet
—en bevidsthed om et sarligt fagligt sprog i en serlig kontekst. Denne formodning vil jeg afslutte
med at diskutere.

5.3.4 De kompetencerelaterede opgaver

Pa side 104 er en klynge af opgaver, som hver iszr har bade primare og sekundzare genrer som
omdrejningspunkt: en slaegtshistorie, en diskussion, binding af sngreband, leesning af litteraer tekst,
et eventyr, et bevis. Det overordnede leringsmal er, at elever skal undersgge og forsta forskellen
mellem tale- og skriftsproget, idet de arbejder med en raekke gvelser med det talte og det skrevne
sprog som omdrejningspunkt. Selvom der ikke er tale om en opgavedidaktisk “revolte”, er der
stadig tale om en anden type spergsmal end dem, vi tidligere har set:

opgave 1 opgave 2

genre: en slaegtshistorie genre: diskussion

modalitet: talt sprog, skrevet sprog modalitet: talt sprog (optaget)
opgave 3 opgave 4

genre: instruktion (at binde et sngreband) | genre: historie

modalitet: talt sprog, skrevet sprog modalitet: skrevet sprog
opgave 5 opgave 6

genre: et eventyr genre: bevis

modalitet: talt sprog, skrevet sprog modalitet: talt sprog

Tabel 7: Eksempel pa modaliteter i opgaver - Grundbogen, side 104
Opgaveklyngen virker mere dynamisk end de opgaver, vi har set hidtil, og det skyldes i hgj grad

noget sprogligt. Det nye er, at en rekke genrer, en anden tiltaleform og en anden lerer og
elevidentitet” pludselig optrader 1 formuleringerne. Vi mader: en lerer, en elev, elever, et
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klasseveerelse, en klasse, fags laeremidler osv. Opgaverne er ogsa stillet pa en anden made end i det
forrige afsnit; der leegges op til nogle mere eksperimenterende og afprgvende opgaver.

Det formuleres ikke eksplicit, hvorfor elever og lzrere skal gare sadan her, dvs., eleverne guides
stadig ikke i forhold til, hvad de skal fa ud af opgaven pa et metarefleksivt niveau. Men det er klart
motiverende, at opgaverne fremstar vedkommende og som noget, elever og laerer skal arbejde med i
feellesskab. Her er opgaver iscenesat med undervisning for gje, og pa den made bliver det langt
tydeligere, at leereren kan bruge disse opgaver i arbejdet i klassen. Leereren er i gvrigt eksplicit
indteenkt som en resurse i et af spgrgsmalene, det er nemlig laereren, der forventes at kunne lave et
matematisk bevis pa tavlen, som en elev efterfalgende skal genfremstille. Her ser vi ogsa en
metakognitiv indfaldsvinkel, idet eleven skal forholde sig til, hvad man kan laere af at lgse denne
opgave. Der star nemlig: ”Overvej, hvad der kendetegner “videnskabelig” fremstilling af en sag.
Hvilke sproglige vendinger benytter det matematiske sprog sig af?”” (2005:104). Her skal eleverne
uddrage generelle kategorier ud fra leererens eksempel pa, hvordan et bevis ser ud. At lereren her
installeres som faglig resurse er en styrke ved dette spgrgsmal og skaber for eleven ogsa en
forventning om, hvad man skal kunne for at have lgst denne opgave.

En anden opgave i opgaveklyngen er formuleret som falger:
Kunsten at binde sngreband. Tre personer i en gruppe.
Den farste forteeller den anden, hvordan vedkommende skal binde sit sngreband
Den tredje skriver en manual for, hvordan man binder sngreband. Den anden praver
igen at binde sit sngreband, denne gang ud fra manualen
Den tredje skriver en lille fortelling om glaeden eller besveeret ved at binde sngreband.
Sammenlign de tre udgaver med hinanden (2005:104).

Der skal eksperimenteres, noget skal klares. Nogen lgser en helt konkret opgave foran de andre
klassekammerater og der ud af springer den teoretiske tilgang. Det nye i forhold til de andre
opgaver er, at eleverne selv producerer primarteksten, som eksemplerne indeholder. Det
produktive, sproglige, fortolkende og performative arbejde er et potentiale i danskfaget. Maske
fordi de genrer, som ansporer til et mere kreativt tekstarbejde, ofte er de opgaver, som risikerer at
fjerne fokus fra det faglige arbejde og hen mod alle mulige former for performances. Det legger
disse spgrgsmal ikke op til. Nogle mere end andre har et metarefleksivt element, det ovenstaende
har ikke, men opgaven, der handler om at fare et matematisk bevis pa tavlen, er eksemplarisk i sin
made at illustrere hvordan 1) leereren er en resurse, som kan indtaenkes i opgaven 2) hvordan eleven
spiller en aktiv rolle, men med hjalp fra leereren 3) hvordan det metarefleksive er indtenkt i selve
opgaven og 4) hvordan der slutteligt samles op pa det faglige.

Vi mgder ogsa en opgave, der faktisk beskeftiger sig med lasestrategier, men det virker som et
eksempel, mere end som en gennemfgart opgavedidaktik, og det er kun det ene sted, nemlig i
forbindelse med learestrategiafsnittet (2005:125). Jeg vurderer, at opgaven er rigtig god, og at det
ville vaere rimelig enkelt at implementere den i de andre opgaveklynger. Den fokuserer pa
forforstaelse og leesestrategier, ogsa i forbindelse med andre fags leeremidler. Et godt tiltag, som
sagtens kunne have staet staerkere.

En sidste opgave, jeg vil nevne i dette afsnit, er en opgave, hvor etnodidaktikken spiller en stor

rolle for etableringen af det faglige felt. Det er i afsnittet om “at skrive”, og her er der virkelig sving
i alle de metoder og modeller, som har veeret praesenteret i afsnittet indtil nu.
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Mine erfaringer med dansk i gymnasiet

Skriv en artikel, essay eller rapport om emnet. Forestil dig farst, hvem du skriver til —
hvem er din intenderede laeser?

Velg den metode til ideudvikling, som du mener passer dig bedst, og er mest velegnet
til opgaven.

Overvej dit synspunkt om emnet. Opstil 1-2 pastande og en reekke argumenter, og find
nogle overbevisende eksempler.

Skriv herefter din tekst, som skal indeholde flest mulige af de taksonomiske niveauer

fra beskrivelse til perspektivering. (2005:135).

Her far eleverne lejlighed til at reflektere over danskfaget og de forventningssammensted, der
maske kan veere i forhold til det danskfag, eleverne kender fra folkeskolen. At udgangspunktet er
”mine erfaringer med dansk i gymnasiet” betyder, at der skal reflekteres over en personlig tilgang til
en faglig problemstilling. Sa bygges der ovenpa, en reekke processuelle tilgange opregnes, samt de
modeller, som afsnittet har taget i brug, men der peges ikke pa en bestemt model; eleven skal selv
styre sin skriveproces og treeffe selvsteendige valg i forhold til, hvordan han eller hun kommer
videre. Eleven ma selv veelge genre, selvom det kan vare lidt sveert at se, hvordan en rapport
udbytterigt kan fremstille emnet, der skal veelges. At teksten skal veere argumenterende er
yderligere et punkt, som opstiller regler for tilblivelsen af teksten. Endelig skal teksten indeholde en
reekke taksonomiske niveauer, som tidligere har vaeret opregnet i afsnittet og beskrevet i afsnittet
om indhold.

Summa summarum, sa er opgaverne i afsnittet et eksempel pa, at kompetencetilgangen er en
mulighed ogsa i opgavedidaktisk sammenhang. Eleverne og leereren er langt mere indtenkt i de
spargsmal, som er knyttet til Sprog i brug, opgaverne er mere inviterende og relevante bade for
elever og laerer.

Tidligere beskrev jeg ogsa i kapitel 2, hvordan danskfagets intertekster og relationer mellem tekster
kan veere en resurse i forhold til elever, der ved, hvilke tekster og hvilke taksonomiske niveauer der
eftersporges, og de elever, der ikke gor. Det interessante i disse opgaver er, at ’den skolske tekst”
(Hedeboe, 2002) er nedtonet i forhold til de primeaere tekster, som eleven selv producerer. Der er en
demokratiserende effekt ved dette, netop fordi de personlige erfaringer fx “dine erfaringer med
danskfaget” kobles med en tydelig forventning om en progressiv taksonomisk tekst. Hensigten er
dermed pa et vist niveau at give alle elever lov til at “have teksten med” (Hedeboe, 2002).
Danskfaget teksthierarki elimineres ikke, og de tydelige interrelationer mellem forskellige tekster
vil steerke elever stadig kunne profitere af — ingen tvivl om det. Men det a&ndrer ikke ved, at
kompetence i dette tilfeelde ikke kun er at vide, hvem Herman Bang er, eller hvad han har skrevet,
men ogsa at vere god til at skrive en manual for, hvordan man binder et sngreband eller at udforme
sin slaegts historie — genrer som normalt ikke veegtes serlig hgjt i danskfaget.

Omvendt er der er ingen tvivl om, at netop danskfagets tekstvalg og made at beskaftige sig med
tekster pé hurtigt kan satte elever med fa “’skolske” tekster i en udsat position i forhold til det
faglige fortolkningsrum. Hedeboe eksemplificerer, hvilken betydning det far, nar en opgave ikke
forteeller eleven, hvilken form for kundskabstaksonomi der er italesat, og som eleven forventes at
kunne svare pa i et spergsmal. I forhold til spergsmélet omkring hvorfor tror du, at historien ender
som den gor” skal eleven jo pa forhand vide, at "her skal du ikke begynde at forteelle om dine
personlige erfaringer med ting, som ligner det, du lige har laest i teksten”. Nej, her skal eleven vare
fortolkende, kritisk og abstrakt for at score hgjt pa et danskfagligt taksonomisk niveau, men det skal
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eleven vide, inden han eller hun besvarer spgrgsmalet, for opgaven i sig selv statter ikke omkring
dette. Igen et eksempel pa, hvordan bevidstheden om faglig leesning ngdvendigvis ma blive en
starre del af opgaveformuleringer ogsa i gymnasiet.

5.3.5 De littereere opgaver

| hele afsnittet er der tre opgaver, som tager udgangspunkt i, hvad man kan kalde elevens
umiddelbare livsverden. Det sidste afsnit i bogen er det korteste (side 141-160). Opgaverne er en
blanding af elevcentrerede opgaver, der tager udgangspunkt i fx litteraturhistorien og i elevens
levede liv. Efter en laesetekst og to citater fra to forskellige litteraturhistorier om litteraturhistorie
skal eleverne svare pa falgende opgave:

Forestil dig, at du skal forteelle om dit eget liv.

Ve&lg seks begivenheder ud fra dit liv, som du synes har haft helt afgarende betydning.
Overvej, hvad de seks begivenheder betad for dig.

Skriv en forteelling om dit liv, idet du beskriver disse seks begivenheder.

Opgaven star i forleengelse af en lengere lesetekst om litteraturhistorie og en reekke betragtninger
over, hvad litteraturhistorie er: "Litteraturhistorie er en slags kollektiv erindring. Erindringen er
bygget op af nogle markante begivenheder, der hos den erindrende fik afggrende betydning for den
retning livet tog for vedkommende” (2005:163).

Set i det lys er den steerkt deskriptive og personrelaterede opgavetype en god startopgave, for at
binde den abstrakte litteraturhistorie sammen med elevens personlige fortalling. Her skabes der
m.a.o. en abning, hvor eleven kan dbne sig mod stoffet, og derved skabes muligheden for en
kategorial dannelse — litteraturhistoriens som materiale og elevens formaldannelsespotentialer. Man
kan altid diskutere, om den slags personlige refleksioner hgrer til i gymnasiets undervisning, men
min vurdering er, at nar disse opgaver er velanbragte og har en funktion, er det afgerende, at
elevens livsverden og personlige erfaringer far plads, selvom det kan veere sveert for leereren at
kvalificere disse fortellinger. | det hele taget er denne diskussion ogsa interessant i forhold til
kompetence og diskussionen om dannelse versus kompetencer.

| resten af opgaverne er det fa steder, hvor elevens egen verden inddrages. De stilles i forhold til
tekster og er, hvad man kan kalde typiske og traditionelle, littersere analyser af en raekke tekster.
Den taksonomi, som eleverne blev praesenteret for pa side 134 i Grundbogen, overholdes her i
modsetning til opgaverne til det sproglige kapitel. I litteraturarbejdet ser den typiske opgave derfor
sadan ud:

Lees Christina Hesselholdt: Haenderne og De sorte.

Lav et kort referat af de to forteellinger.

Beskriv forholdet mellem forteelleren, farmoderen og moderen. Er der noget i de

forhold, der undrer dig? Hvordan oplever fortalleren de sorte?

Diskuter slutningen — hvad betyder den? (2005:183).

Tidligere i kapitel 2 havde jeg fat i, at opgaver skal signalere, hvilke kundskabstaksonomier der er
til stede, sa eleverne ved, hvilke forventninger der er til deres arbejde. Man kan sige, at den meget
traditionelle opbygning af disse litteraere fortolkningsopgaver pa mange mader statter eleverne og
lader dem genkende et fags helt seerlige made at arbejde med litteratur pa, ogsa i grundskolen har de
arbejdet med opgaver, der havde nogenlunde den samme opbygning som denne. Men det er ogsa
meget styrende for, hvordan opgaverne er formuleret. Om man skal rose eller skose for den
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nykritiske, metodiske tilgang, er et litteraturpaedagogisk valg. Eleverne skal i danskfaget i
gymnasiet leere en reekke metoder at kende, og et sted skal de jo starte. Om det nykritiske
litteraturarbejde er specielt progressivt i den henseende, kommer an pa elevernes forforstaelse og
hidtidige praksis. | del 3 er der en ganske kort og funktionel oversigt over forskellige littersere
metoder, og det ville derfor have veaeret en pointe med en litteraturmetodik, der netop var
implementeret i det konkrete arbejde med litteratur. Her forbliver det noget, eleverne skal vide, ikke
noget, de ogsa skal kunne gare.

5.3.6 De skaeve opgaver

Et eksempel pa en atypisk opgave ses pa side 77 i Grundbogen. Konteksten er Pragmatik — sproget
i brug. Pa den ene side ser vi fglgende to reklamer efterfulgt af en opgave, der blander de
taksonomiske niveauer godt og grundigt:
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Diskuter de to forskellige sprogsyn, der ligger til grund for de to annoncer.
Foretag en grammatisk analyse (subjekt, objekt, indirekte objekt, verbalformer,
setningstype mv.) af de to opskrifter. Sammenlign dem.

Karakteriser forfatteren og den intenderede laeser i de to tekster.

Diskuter, hvilken sproglig form der er mest velegnet til formalet.

Skriv en anvisning pa at stryge en skjorte. Veelg din intenderede laser forinden
(2005:76).

Jeg ser en reekke problemer i denne opgave. Man bemarker farst, at der ikke er sat tal pa de fem
opgaver, det er altsa primart layouten, der afger raeekkefglgen. Opgaven bade starter og slutter med,
at eleven skal vere pa et selvstendigt og diskuterende niveau, dvs. et hgjt abstraktionsniveau bade
som indledning og som afslutning. Eleverne skal derpa diskutere to forskellige sprogsyn, men for at
gare det, skal eleverne jo vide, hvad et sprogsyn er. Her er det rimeligt, at der som minimum er
gjort kort rede for, hvad et sprogsyn er (det er ikke naevnt i leeseteksten). Man kan nasten forestille
sig, at opgavelgsningen allerede her er ved en korsvej. Hvis eleven ikke ved, hvad et sprogsyn er, er
opgaven ikke fagligt kvalificerende, og eleven ma opgive. Den grammatiske analyse og
karakteristikken af forteelleren i de to annoncer vil muligvis veere en gjenabner, men det vil veere
sveert for nogle elever at ga fra den generelle diskussion af ”sprogsyn” til de analytiske belag, man
skal finde i analysen efterfglgende.

Maske vil det veere en gjenabner for nogle elevtyper at finde de konkrete, sproglige tegn i teksten,
som understatter forskellige sprogsyn. Men uanset hvad, er der ikke tale om et spargsmal, som tager
udgangspunkt i elevernes forforstaelse. At vide noget om og diskutere sprogsyn er ikke en del af
almindelige gymnasieelevers forforstaelse i 1. g. Dernaest skal eleverne afgere, hvilken ”sproglig
form” der er bedst egnet til formélet. Her er det uklart om sproglig form betyder sprogsyn, eller om
det fx betyder, hvilken forfatter og hvilken laeser der fungerer bedst i teksterne? ”En sproglig form”
er derfor en ungdvendig abstraktion i en i forvejen kompleks opgave. Enten skal man gentage
”sprogsyn”, eller ogsé skal man skrive om, s eleven ikke er i tvivl om, hvad han eller hun bliver
bedt om i opgaven. Den sidste opgave er styret af kompetencetankningens handleiver”, som ofte
gar ud pa: at gare det, du lige har lert, laest, set. I dette tilfzlde skal eleven “valge den intenderede
leeser”.

Det kan diskuteres, om det er en god ide at bytte om pa den typiske kundskabstaksonomiske tilgang
i dansk. Andre opgaver falger denne struktur ngje, men der er flest opgaver, hvor de taksonomiske
niveauer blandes sammen, og altsa ikke kommer i den reekkefalge, man forventer. De fleste
opgaveklynger slutter med et produktkrav fx: ”Lav en lille tekst og en skitse til reklamen” (side 85),
”Lav en ordbog med mindst 10 opslag over kroppens sprog” (2005:96).

Generelt savner denne form for opgave stilladsering, begrundelse og kontekstualisering.
Abstraktionsniveauet er for hgjt, og opgaven laegger for meget vaegt pa den strukturelle beskrivelse
og analyse af de to reklametekster. Dette fremstar med al tydelighed, da selve formalet med
kommunikationssituationen, dvs. sprogets funktionelle betydning, behandles indgaende. | forhold til
vurderingen af opgaverne i del 1 er der generelt et fraveer af undervisningssituationen. | de fleste
opgaver er det sveert at se klasseverelset for sig, der er meget leesestof og en raekke spgrgsmal. Hvor
de andre elever eller leereren er i dette arbejde, er svert at se, og flere gange virker det som om
leesetekster og opgaver er kastet ind i et tomrum, hvor der hverken er borde eller stole. De eneste
”andre” er dem, der skal vaere med til at ’diskutere”. Det giver en udynamisk opbygning, at
konteksten, undervisningssituationen, er sa fraveerende i mange af opgaverne, hvilket understattes
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af de mange sider til individuel leesning. Man far indtryk af, at de ferste to kapitler primert er teenkt
som elevens eget arbejde. Nar opgaverne ikke tager udgangspunkt i feellesskabet, betyder det jo
ikke, at lzeringsfallesskabet ikke er der. Men det far konsekvenser for lererens mulighed for at
redidaktisere de farste to kapitler. Jeg vurderer dette som en stor mangel i leeremidlet, og derfor
undrer det ogsa, at opgaverne helt skifter karakter, nar vi kommer hen til afsnittet om
kulturkompetencer.

5.3.7 Diskussion af opgaverne i Grundbogen

Opgaver er en vigtig del af elevernes made at ga til et fag pa og til den forventningshorisont, de kan
have i forhold til et fag. | opgaverne mgder eleverne fagets systematik og kompleksitet. At der skal
ske en faglig progression fra grundskolens lzeremidler til gymnasiets, bliver ogsa tydeligt i arbejdet
med Grundbogens opgaver. Der er generelt fa opgaver, der inddrager elevens livsverden. Det er
litteratur, sprog og mediefortolkning, som star klarest tilbage i analysen af opgaverne, hvorimod
den personlig refleksion kun far plads i logbogsskrivning.

Et traditionelt litteratursyn slar igennem i opgaverne, bade qua tekstvalget som sadan, men ogsa i
forhold til de opgaver, som stilles til litteraturarbejdet. Der tages udgangspunkt i den nykritiske
metode i alle opgaver, og selvom der praesenteres en raekke andre mader at arbejde med litteratur pa,
sa slar det ikke igennem i Grundbogens litteraturpaedagogik, der er, hvad jeg vil betragte som
basisfagsdidaktisk, helt upaagtet at man i grundskolen har lest litteratu med en reekke andre
metodiske tilgange de seneste 10-15 ar.

Sprogsynet i opgaverne er et strukturelt syn, hvis man da overhovedet kan sige, at der er et
sprogsyn, som slar igennem i leeremidlet. Her mangler man en faglig litteraturliste, sa det var muligt
at se, hvilke inspirationskilder forfatteren har haft i tilblivelsen af de mange faglige paratekster. |
forordet praesenteres et kommunikativt sprogsyn, men hvis vi ser bort fra afsnittet om de
kommunikative kompetencer, er det vanskeligt at fa gje pa i det gvrige leeremiddel.

De mest innovative opgaver er stillet i del 2 om de kommunikative kompetencer. Her er der skrevet
til nogen, og der er skrevet med et opbrud i forhold til tekst og det receptive arbejde. Her geelder det
om at fa eleverne til at kommunikere med hinanden i en reekke opgaver. Her er vi tattest pa eleven
— her ser vi ogsa leereren treede i karakter som den af leeremidlet italesatte faglige resurse, og endelig
er det her, hvor vi ser nogle opgavetyper, som ikke er set fgr, i modsztning til fx
litteraturopgaverne. Maske har kompetenceaspektet frigjort forfatteren fra den litteraere tradition og
ansporet til udviklingen af en type opgaver, som har faglighed, elever og kompetence som
omdrejningspunkt.

Grundbogen pladerer for et helhedssyn pa dansk, og det medfgrer bade muligheder og
begraensninger. Det betyder, at alle dele af danskfaget kan inddrages i arbejdet. Det er svert at
etablere et helhedssyn i forhold til leeremidlets overordnede didaktik. Min vurdering er, at
mediedelen er underbelyst i hvert fald i dette 1. bind. Omradet introduceres ikke pa egne faglige
premisser, der er ingen begrebsafklaring eller andre teoretiske afsat til egentlige analytiske
kategorier.
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5.4 Sociokulturel identitet

5.4.1 Differentiering, progression og evaluering

Der er generelt ganske fa opleeg i Grundbogen til, hvordan leereren kan sikre, at undervisningen
bade er differentieret og progressiv, og at der evalueres efter moderne metoder. At disse tre vigtige
undervisningsbegreber ikke er ekspliciterede, er en svaghed, for det betyder, at et omfattende
redidaktiseringsarbejde venter leereren. De tre begreber er ngdvendige at medreflektere i hver eneste
undervisningssituation.

Differentiering naevnes ikke noget sted i Grundbogens paratekster. Fx kan elever ikke velge
forskellige opgaver, og det er op til leereren at finde de niveauer, som eleverne ber arbejde pa for at
opna den bedste progression. Der mangler leesestrategiske bemarkninger til de omfangsrige
leesekapitler, sa de leesesvage far ikke en hjelpende hand. For de laesesterke elever er der ikke
nogen litteraturliste, der ansporer til deciderede studier af det faglige stof, ligesom der ikke er
ekstraopgaver eller andre fx mere undersggende tilgange til stoffet for de fagligt sterke elever.
Endelig ma man eftersperge mulighed for at differentiere mellem bade individuelle, falles og
fagcentrerede opgaver.

Progression er ikke er et ekspliciteret begreb, der udbredes eller anvendes i vaesentlig grad i
Grundbogen. Progression ses tydeligst inden for de enkelte kapitler, fx viste jeg, hvordan den farste
opgave i arbejdet med litteratur reflekterer elevens liv som et afset for en lang litteraturhistorisk
leesning. Sidst i kapitlet ses flere perspektiveringsopgaver, som kreaver, at eleven pa et hgjt niveau
bade kan analyse tekster hver for sig, men ogsa at man kan sammenholde dem — og endda et par
steder i forhold til andre medier (fx bog over for film). Samme model ser vi i arbejdet med det
sproglige, i starten af kapitlet skal eleverne fx tegne til teksten Verden af Louis Jensen, mens de til
sidst i kapitlet skal analysere — og igen finde sammenhange mellem forskellige tekster. | forhold til
den generelle progression i Grundbogen kan man diskutere, om det er hensigtsmaessigt at starte med
sprogdelen. Som jeg fremanalyserede det, kommer eleverne selv pa banen i afsnittet om de
kulturelle kompetencer, og litteraturarbejde kender eleverne, mens sprogforlgbet er det svare og
nye. Det kapitel matcher imidlertid faget almen sprogforstaelse og er teenkt som statte til dette nye
fag. Leereren skal selv beslutte, hvilke progressionsprocesser, der er relevante for den enkelte
klasse, men der er ikke nogen hjzlp at hente i spgrgsmalene, som de udvikler sig gennem bogen —
kort sagt en kreevende opgave for lzereren.

Evalueringsbegrebet bruges ikke noget sted i Grundbogen, og der er heller ikke taget forbehold
eller pa anden made udvist forskellige niveauer i de enkelte opgaver. Helt konkret kan man fx
teenke sig en undervisningssituation, hvor leereren gerne vil etablere en diskussion af elevernes
forstaelse af fx et "semantisk felt”, men hvilke muligheder har leereren for at kontrollere, om
eleverne nu ogsa har forstaet, hvad et semantisk felt er? Det ville veere godt om leeremidlet kom
med forslag til gode og effektive evalueringsformer. | en bog, der med egne ord kan bruges som
grundbog i hele 1. g, er det afgarende, at der er milepzle og forskellige opsamlingspunkter, hvor
lereren kan male elevernes leringsudbytte. Der er et evaluerende aspekt forbundet med at
producere tekst selv; her forbinder eleven viden og kunnen med handlen, og de produktive opgaver,
som indbefatter garen, er i virkeligheden det sted, hvor leeremidlet er mest “evaluerende”. Men det
er ikke ekspliciteret hvordan, sa den larer, der ikke fanger muligheden, har primert sine egne
fagdidaktiske beslutninger at holde fast i.
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Analysen viste, at opgavesocialiseringen i Grundbogen i nogle dele af bogen er meget traditionel,
mens den andre steder er atypisk for gymnasiets danskfag. Det er ogsa med til at sztte en forskel op
mellem en raekke forskellige typer af opgaver, som laereren kan valge at variere hen over et skolear.
Opgaverne er med andre ord stillet i en kontekst, hvor der er forventninger til eleven om, at han
eller hun medbringer relevant viden ind i faget. Det ses fx 1 opgaver som “’skrive et svar til Holberg
— i dit eget sprog — hvor du argumenterer imod hans synspunkt”. Her giver opgaven et signal om, at
elevens egen mening teeller som viden i danskfaget. At kunne udtrykke sig klart og tydeligt i sit eget
sprog om et littersert emne og i en bestemt fremstillingsform, det er konteksten for Grundbogens
opgaveklynger, som i flere tilfeelde indeholder hele danskfagets vidensystematisering. De littereere
tekster er stadig de vigtigste tekster.

Eleven far demonstreret en kundskabstaksonomi, som setter fokus pa det opgavefokuserede
engagerede, fordi det bade handler om faget, men ogsa inddrager elevens eget sprog og egne
refleksioner over Holbergs moralfilosofi (Hedeboe, 2002). Her er teksten indlejret i skolediskursen i
den forstand, at Holbergs tekst er omdrejningspunkt, men samtidig signalereropgaven, at
”danskfaget” er interesseret i den viden, som eleven selv kan producere om emnet. At de
elevproducerede tekster dernast vil indeholde forskellige kundskabstaksonomier, som ikke i samme
grad vil korrespondere med danskfagets fremherskende taksonomier, er en anden sag. Men
konteksten er, at Holberg er for alle elever, og at alle elevers argumenterende tekst pa et vist niveau
er i overensstemmelse med danskfagets faglige diskurs.

Jeg analyserede en opgave, hvor elever skulle reflektere over dansk i gymnasiet. Ifglge Hedeboe vil
en ’personlig” refleksion som den vare relevant i logbeger, men her opbygges en opgave omkring
emnet, hvor en reekke vide-hvordan spegrgsmal former emnet, sa der faktisk er tale om en opgave,
der i heldigste fald indeholder alle tre vidensformer. Altsa ser jeg en opgave, der tager sit
udgangspunkt i en konkret elevrelateret problemstilling, men hvis taksonomiske niveau stiger og
bliver til en kreativ og faglig opgave, der kan vare forbundet med et stort leeringsudbytte, fordi den
bade har (viden-om) og (vide-hvordan), men ogsa har det helt afgarende metarefleksive, der i dette
tilfeelde bade er kreativt og personligt.

5.5 De fire kategorier i samspil
Laeringsmiljo

1. Materialitet 2. Semiotik

Didaktiseret
leremiddel

4. ldentitet 3. Aktivitet
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| forhold til sammenhangen mellem materialitet, semiotik, aktivitet og sociokulturel identitet er det
interessant at undersgge, hvor der kan spores sammenhange mellem de fire kategorier, og hvor der
kan spores det modsatte. Det er et vigtigt spargsmal, om der kan spores en sammenhzang mellem
det danskfag, som formuleres i lzeesetekster (det semiotiske), og de opgaver (aktiviteter), som
eleverne skal laere noget af at arbejde med. Jeg havder, at det er en stor kvalitet, at opgaver kan
formuleres forskelligt i forhold til stoffremstillingen. Men hvad sa med det sproglige? Er det sadan,
at elever og leerere endnu engang lades i stikken i forhold til det ’svere” sproglige omrade med
nogle opgavetyper, som hverken metakommunikerer, tager udgangspunkt i etnodidaktiske
relationer eller har en tydelig indskrevet feelles undervisningssituation og leeringsfellesskab som
omdrejningspunkt. Sprog skal tilegnes individuelt, og nar det gar hgjt, skal eleven diskutere
forskellige omrader. Omvendt med det kompetencepreegede, her skal eleven gare noget med viden,
men det bliver utydeligt, hvad viden er i de opgaver, dvs., taksonomierne slgres i nogen grad, som
vi sa det i opgaverne tilknyttet afsnittet.

Endelig sa vi i opgaverne, som var tilknyttet litteraturundervisningen, at det igen bliver rigtig sveert
at fa elever, leerere og klasseverelse til at blive en naturlig del af opgaveformuleringen.
Taksonomien er imidlertid i dette afsnit klokkeklar, her er ikke byttet om pa de enkelte niveauer i
taksonomien, og opgaverne virker en smule monotone og gentagende. Eleverne skal laese eller
undersgge, men de skal ikke som sadan bruge litteraturen, og fortolkningen tager slet ikke
udgangspunkt i elevens hverdagserfaringer. Fortolkning bliver til tekster, som ikke har nogen
funktion. Det far betydning for den made eleverne forholder sig til tekstarbejde pa. Hvis det virkelig
er sa fjernt fra elevernes egen livsverden, vil arbejdet for mange elever vaere temmelig meningslast.

Leerervejledningen kan veere en friseettende tekst, der udfolder leeremidlets ide og giver forslag til,
hvordan lereren selv kan arbejde videre med stoffet i undervisningen. Men lerervejledningen kan
ogsa vere en tekst, der haemmer leererens muligheder for kreativ teenkning og fastholder en bestemt
og maske uhensigtsmaessig didaktisk position, som lereren ikke kan frigare sig fra. Problemet er
her, at leereren ikke far lov til at vurdere, hvilken slags kvaliteter denne epitekst kunne have haft.
Derimod er der mange peritekster, som generelt fremstar relevante og varierede. De mange
leesesider er flere steder pa kanten af det abstraktionsniveau, man kan forvente, at elever i 1. g har.
Analysen viste eksempler pa elevens egne tekster. Naturligvis relaterede til genre som fx
sleegtshistorie eller tale. Men det produktive element fremstar som en klar og tydelig tilgang til
produktionen af tekst i leeremidlet.

| forhold til opgavernes made at inddrage eleven pa er de generelt skrevet med bevidsthed om, at
eleven er en kompetent sprogbruger, hvis sprog og sprogformaenhed man skal respektere.
Begrebsafklaring og viden om faglige begreber er som vist en central del af Grundbogens
fremstilling, og der hverken lefles eller skydes genvej, nar eleverne skal lzere de videnskabelige
begreber. At metarefleksion kraever pracise begreber er klart — men spargsmalet er, om ikke
Grundbogen ofte skyder for hgjt. Der er helt sikkert elever i 1. g, som vil kunne klare det
praesenterede abstraktionsniveau, men elever, der eksempelvis har sveert ved at laese leengere tekster,
vil hurtigt fa problemer med Grundbogens lange tekster og mange begreber.

I praksisanalysen vil jeg iser vare optaget af, hvordan larerne organiserer undervisningen “hen
over” det paradoks, at hans eller hendes arbejde og roller ikke i udpraeget grad medtaenkes i
leeremidlet. Man kan se ”den ikke italesatte leererkompetence” som en stor styrke og som en stor
svaghed. Men uanset hvad man teenker, kraever fraveeret af det fagdidaktiske niveau en leerer, som

111



ikke har brug for en fagdidaktisk handsraekning i det daglige. Lereren skal bade have stor viden om
basisfaget og viden om den sociale kontekst.

5.5.1 Tekstkompetence i Grundbogen

Afslutningsvist ser jeg pa, hvilken form for danskfaglig tekstkompetence der er i spil i leeremidlet i
forhold til de vidensformer, jeg var inde pa i kapitel to. Jeg vurderer ogsa opgavedidaktik generelt i
Grundbogen. Det handler bl.a. om, hvordan danskfagets kundskabstaksonomi bringes i spil i
opgaver, og hvilke multimodale resurser der er til stede i laeremidlet, hvordan elever far adgang til
disse ressourcer, og hvordan leereren kan redidaktisere de multimodale resurser i sin undervisning.

Videntaksonomi | Tekstkompetence

Leese og forsta tekst sikkert
1. ordensnivau e at genkende teksttraeek
¢ at finde og hente information i tekst

Bruge tekst i sproghandlinger

2. ordensniv
ordensniveau e atanalysere og fortolke tekster

Reflektere og engagere sig kreativt i tekst
3. ordensniveau e at vaere metodisk bevidst om grundlaget for tekstarbejde
e at kunne vurdere indholdet i en tekst

Tekstkompetenceniveauer

| forhold til at leese, forsta og genkende tekst er der mange muligheder for, at eleven kan udvikle
kompetence pa et 1. ordensniveau. Analyserne giver belaeg for at hevde, at eleven i hgj grad treenes
0g oves i at leese, i at finde teksttraek og i at sprogliggere deres iagttagelser i forhold til et
omfattende begrebsapparat. Pa den made arbejdes der intenst med “viden om”, dvs. med konkrete
opgaver, der peger pa, at den, der vil kunne noget, skal vide noget. Eleven kan i den forstaelse fa et
stort leeringsudbytte ved at arbejde med Grundbogen.

Beveeger vi 0s til et 2. ordensniveau, vil jeg haevde, at tekstkompetence i Grundbogen primeert er
evnen til at konstruere en analyse og fortolkning. Det betyder ogsa, at 2. ordensniveauet altid er
med, om end jeg ogsa har vist eksempler pa, at det indimellem kniber med det funktionelle, dvs.
med at fa hensigten med analysen og fortolkningen eksplicit for eleven. | forhold til hensigten med
kompetenceteenkningen er det et paradoks, at bogen ikke ekspliciterer, hvorfor kompetence er et
vigtigt begreb. Endelig leegges der mindre vagt pa, at eleverne kan bruge det larte i deres liv som
sprogbrugere og fortolkere af sprog, hvilket ogsa er et vaesentligt indvendingspunkt.

Nar det geelder vurdering af aktiviteter pa et 3. ordensniveau, findes dette i form af diskussion,
vurdering og stillingtagen. Som jeg definerede tekstkompetence, skal der mere til, farend eleven
opnar tekstkompetence pa et 3. ordensniveau. Jeg haevder nemlig, at eleven skal have fremadrettet
magt over teksten. Fortolkningen skal kunne bruges til noget i elevens fremtid, leereren skal med
leeremidlet kunne udpege for eleven, i hvilken grad netop denne form for litteraer og sproglig
tekstkompetence kan komme eleven til gode. Og her haevder jeg, at tekstkompetence i Grundbogen,
for sa vidt mine analyser og fortolkninger er valide, er hvad det altid har veeret, nemlig den
tekstnaere analyse, fortolkning og vurdering af tekst, men for tekstens skyld, ikke for elevens skyld.
Jeg haevder, at textual power eller tekstkraft i arbejdet med Grundbogen ikke ngdvendigvis
medregner, at danskfaget i forhold til kompetenceteenkningen skal samvirke med en rekke andre
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fag med henblik pa en anderledes teenkning omkring elevens dannelse og kompetenceudvikling. |
forhold til denne erkleerede hensigt er det kreative og metarefleksive 3.ordenniveau underprioriteret
i Grundbogen, hvilket gar ud over elevens mulighed for at udvikle tekstkompetence.

Kort sagt i forhold til de tre niveauer: eleven skal kunne lzase, finde og genkende tekst (1.
ordensniveau) eller bruge teksten i en analyse og fortolkning (2. ordensniveau). Men eleven skal
sjeeldent forbinde de to niveauer med en kreativ og refleksiv kompetence pa et 3.ordensniveau, der
giver magt over teksten.

| forhold til min definition af tekstkompetence ger Grundbogen i forvejen dygtige elever endnu
bedre til dansk. Der er tale om en faglig og fagdidaktisk tilgang til et tekstkompetencebegreb, som
ger eleven i stand til at udfare en reekke bade produktive og receptive opgaver i en reekke
multimodale tekster. Der er tale om et hgjt ambitionsniveau for elevers evne til at producere tekster,
der diskursivt kan matche danskfaget og den faglige samtale i faget. Med andre ord forventes det, at
eleven allerede er en kompetent tekstbruger, inden eleven meder leremidlet. Den “allerede
tekstkompetente” elev kan iser udvikle sig i1 forhold til de metodiske tilgange til arbejdet med
tekster, som Grundbogen inddrager mange steder i fremstillingen.
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5.5.2 Opgavedidaktik i Grundbogen
| kapitel 2 opstillede jeg en typologi til analyse af opgaver:

Videntaksonomi | Opgavedidaktik

Opgavelaesning
1. ordensniveau e at opgaven ikke kan lgses via matchteknik
e at opgavekontekstualisering er tydelig

Opgavelgsning
e at der er en tydelig markering af opgavens vigtigste del
e at det er markeret, hvilke niveauer der er hinandens forudsatninger

2. ordensniveau

Opgavens metaniveau
3. ordensniveau e at opgaven er stillet sa alle tre vidensniveauer inddrages
e at opgaven peger pa sig selv som en faglig og metodisk metatekst

Opgavetaksonomiske niveauer

Det har ikke veeret muligt at inddrage alle opgaver i leremidlet i analysen, men jeg har bestraebt mig
pa at udvelge et bredt udsnit af opgaver til analyse. Pa den baggrund giver mit arbejde belaeg for
falgende vurdering: Sa godt som ingen opgaver i Grundbogen kan Igses via simpel matchteknik,
dvs. ved at leese en tekst igennem og svare. Dertil kommer, at langt de fleste opgaver peger pa den
kontekst, opgaven skal ses ind i. | forhold til netop kontekstualisering af opgaver er det afgarende,
at eleven har gode leesekundskaber, for baggrunden for opgaven er at finde i relativt lange tekster,
dvs., eleven skal forsta, hvad teksten italesatter for at kunne svare pa opgaverne.

| forhold til opgavelgsning har jeg vist, at det i en reekke opgaver ikke er muligt for eleven at se,
hvilke spargsmal og hvilke vidensniveauer der er hinandens forudsatninger. | den vurdering tager
jeg ikke hgjde for elevens forkundskaber, dvs., eleven kan have en sikker forstaelse af danskfagets
kundskabstaksonomi med fra grundskolens danskundervisning, men hvis det ikke er tilfeldet,
stilladserer opgaverne generelt ikke omkring elevernes forforstaelse af de forskellige
kundskabsniveauer.

| forhold til et metaniveau peges der kun fa gange pa opgavers opbygning, og pa hvordan opgaver
eller paratekster er skabt, for at hjeelpe med at kontekstualisere ordlyden. Med andre ord peger
opgaver sjeldent pa sig selv som opgaver, hvilket man kan iagttage i andre leeremidler. Man kan
forestille sig, at opgaver i hgjere grad gar opmarksom pa at opsamle og viderebringe forskellige
informationer fra leeseteksten, inden opgaven formuleres. Disse metatekster spiller i hgj grad ind pa
elevens mulighed for at leere og for at opdage, hvilken slags tekst opgaver overhovedet er. Derfor er
den metabevidste opgave en vigtig mulighed for eleven for at forsta hensigten med opgaverne og
naturligvis ogsa svare pa dem, sa han eller hun opnar den optimale grad af leering. Men i dette
tilfelde kraever det, at leereren bringer opgaven som en metafaglig tekst ind i undervisningen, og
altsa ikke benytter leeremidlets didaktiske design, som ikke indtenker elementet.

Opgavers multimodale fremstillinger

| forhold til de tilgeengelige resurser i Grundbogen, som jo ikke indeholder muligheden for auditive
effekter eller levende billeder, er der tale om en fremstilling, der benyttet en reekke modaliteter.
Analysen har vist, at der er en sammenhang mellem indhold og multimodal fremstilling i den
forstand, at jo mere den faglige genstand handler om sprog og sproglige begreber, jo mere
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monomodal bliver fremstillingen. Det betyder, at der iser i de farste afsnit er tale om en temmelig
simpel form for semiotisk transeduktion af mening, jf. side 39, forstaet pa den made, at de
multimodale fremstillinger primeert er skrift og enkelte illustrationer. Men nar fx de semantiske
afsnit og hele Sprog i brug-delen kommer pa banen, er der tale om mere komplekse former for
modale former, fx har jeg vist, at teksten forsgger at vise, hvordan &bler kan associeres via en
reekke forskellige modaliteter. | forhold til et 3. ordensniveau har jeg ikke fundet opgaver, der
reflekterer over eget modalitetsbrug eller over elevens brug af modalitet.

Eleven skal derfor have multimodal kompetence, der reekker ud over laesning af skrevet tekst, men
det er ogsa helt afggrende at understrege, at leesning af skrevet tekst absolut er den vigtigste
kompetence i arbejdet med Grundbogen. Man kan sagtens veere en darlig billedleaser i arbejdet med
Grundbogen, mens en darlig laeser ikke har en chance. Jeg konkluderede pa den baggrund, at
Grundbogen i enkelte afsnit og inden for rammerne af, hvad der er muligt i bogmediet, er en
multimodal fremstilling, men ogsa, at leeremidlet som helhed er en forventelig fremstilling, hvor der
i forhold til det multimodale primeert er tale om skrift som forgrundsmodalitet og en raekke billeder
og illustrationer som baggrundsmodalitet. Dialogen mellem de to er som vist primeert pa det
illustrerende niveau, dvs., leeremidlet kommer ikke op pa 3. ordensniveauet.

Det handler om, hvilken adgang der er til de multimodale resurser i leeremidlet, hvordan elever far
adgang til disse resurser, og hvordan leereren kan redidaktisere de multimodale resurser i
undervisningen. Systimes havde planlagt en webside, som skulle supplere med multimodale
fremstillinger, maske havde effekten af en webside veret, at leerebogsforfatteren havde anvendt en
reekke eksempler til det digitale design. Jeg havde mulighed for at falge en del af processen og blev
forbavset over, hvor sent i produktionsforlgbet websiden blev slgjfet. Det satter fokus pa, hvordan
forskellige typer af leeremidler bliver til, og pa, at det ogsa kan vare tilfaeldigheder, der rader, nar
leeremidler designes og produceres. Spgrgsmalet er, om Grundbogen i sin nuvarende form
overhovedet egner sig til inddragelsen af supplerende materialer. Pa mange mader er Grundbogen et
fritstdende leeremiddel, der ikke medtaenker andre resurser end dem inden for bogens egne rammer.

5.6 Praksisanalyse

5.6.1 To undervisningsrum

Her falger to eksempler pa, hvordan der blev arbejdet med henholdsvis mundtlighed og
litteraturhistorisk bevidsthed med Grundbogen som afsat*. Eleverne arbejder med:

a) at holde tale om mine interesser i case a

b) at debattere litteratur og litteraturens rolle i case b.

De to haendelser er afsat for en analyse og fortolkning af elevens mulighed for at udvikle
tekstkompetence i forhold til Grundbogen. Jeg starter med at beskrive to forskellige
undervisningssituationer for at vise, hvilke materialiteter, semiotikker, aktiviteter og sociale
identiteter der hovedsageligt er pa spil i de to klasseverelser.

*® Eleverne har tidligere arbejdet med mundtlig sketch om deres fritid, foredrag om sleegtshistorie tre generationer
tilbage, tale om egne interesser samt oplaesning af essay, som elever selv har skrevet.
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Undervisningskonteksten - case a

Det er ikke tilfaldigt, at jeg her bringer en model af et mindmap tegnet med kridt pa en tavle. Vi ser
en typisk undervisningssituation, hvor modaliteterne er velkendte, og hvor leereren omformer
leeremidlets modeller for eleverne i stort format. Mens lareren tegner og skriver pa tavlen, taler hun
med eleverne om, hvad der skal sta, og sorterer elegant de mest crazy forslag fra, da der skal vealges
emner, der handler om MOR. En elev foreslar, at lereren skal skrive ”mors evner til at stovsuge”,
men det bliver elevvalg som mors job, hobby, sleegt, temperament og sgtestand, der bliver valgt. |
introduktionen stilladserer leereren kraftigt omkring elevernes leereproces med hjeelp fra en reekke
sproglige modeller og eksempler, som skal illustrere og forklare for eleverne, hvordan de kan
organisere deres tekstarbejde. Flere gange ser jeg hende bruge modeller fra Grundbogen som afseet
for de feelles aktiviteter i klassen, hun bruger elevernes erfaringer og samler dermed modellen op i
forhold til deres erfaringsverden.

Billede 4: Mindmap
Bilag 8

Prgv lige at bladre igen, der er et mindmap, det star ogsa i jeres bog, og sa er der ogsa
nogle grene, vi praver lige at se herop, er der en af jer, der allerede har et emne, som
ved hvad | vil tale om om tyve minutter? (bilag 8).

Allerede nu tyder noget pa, at leererne i case a far rigtig meget ud af den metodiske del af
Grundbogens didaktiske design.

Undervisningskonteksten - case b

| kapitel to skrev jeg, at artefakter fra naturen sjeeldent optreeder som leeremidler i danskfaget. En
morgen i begyndelsen af min observationsperiode i case b sa jeg dog, at der er plads til artefakter
fra naturen i danskfaget. Eleverne havde leest Klaus Rifbjergs Kanariefuglens ded, som handler om
forradnelsesprocesser i forbindelse med dgdens indtreeden. For at konkretisere digtets univers
medbragte lzereren en lettere forradnet sangfugl i en cigarkasse — praecis som vi laeser det hos
Rifbjerg. Cigarkassen blev sendt rundt i klassen, og reaktionen kom prompte. Det vakte i sandhed
opsigt, at digtet blev abnet pa en ganske anden made, end eleverne havde forventet. Episoden viser
bl.a., hvilke sociale relationer der er i klassen, leereren er ikke bange for at satte sin undervisning pa
spil. Det kunne jo vare, at eleverne syntes, det var en rigtig meerkelig ide at abne Rifbjergteksten
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med en dad fugl, men tilsyneladende er lzereren godt tilpas med tryllekunstnerens rolle: ’se hvad jeg
har med til jer i dag”! Motiverende og uventet skaber han forventninger om, at noget skal ske 1
dagens undervisning.

5.6.2 Et konkret undervisningsforlgb om mundtlighed

Leereren i case a er en energisk underviser, der forklarer og introducerer meget grundigt,
inden eleverne selv skal arbejde. Det konkrete forlgb handler generelt om mundtlighed og
specifikt om retoriske veerktgjer og responsgivning.

Laereren Mindmap Den Taleregler Arbejds- Elevopleg
opridser pa tavlen retoriske til respons- form: ”Talk respons
retoriske til metode givning and walk” evaluering
begreber —Pp strukture- P skriftligt— P P =P

kendt fra ring af mundtligt

tidligere indhold mindmap

Model 15: Forlgbsmodel — Case a, Grundbogen
Bilag 9

Eleverne skal producerer en tale om deres interesser, og udgangspunktet stammer fra en af
Grundbogens opgaver:
Velg et emne, som interesserer dig, og som du ved noget om
Planlaeg en tale om emnet
Hold talen for klassen pa baggrund af et talemanuskript
Du veelger selv talegenre, men begrunder dit valg bagefter. Lad dine kammerater
kommentere din tale (2003:113).

Det springer i gjnene, at eleven selv ma vaelge emne, men vi ser ogsa, at der igen laegges op til, at
eleven skal bruge metoder i arbejdet, her via “talemanuskript”. Kundskabstaksonomien er tillige
utydelig, for godt nok er det hverdagsliv eller egne oplevelser, der eftersparges, men pa hvilket
niveau der efterspgrges personlig, social og kulturel viden, er utydeligt i opgaven. Elevernes
tekstarbejde begynder dermed i et samspil mellem elevernes forforstaelse, deres hjemmearbejde
med Grundbogen og lererens introduktion til og konkretisering af opgaven. Eleverne skal tale
sammen og give hinanden respons pa talens form og indhold. Derefter har de tyve minutter til at
arbejde videre med deres tale. Eleverne ved ikke, om deres tale bliver valgt til den faelles respons i
klassen, men de far at vide, at de taler, som ikke bliver valgt, vil blive fremfart pa et andet
tidspunkt.

Kaares tale bliver valgt, og han fortzller om sine oplevelser pa Fergerne. Talen tager tre minutter at
fremfare og baerer praeg af nervgsitet, men ogsa af, at han er klar til at satte sig selv pa spil, for han
har noget vigtigt at meddele sine klassekammerater. Kaare rejser sig automatisk op og gar ud midt i
lokalet, mens han holder talen. Samtidig star han forholdsvis roligt pa benene og skifter sin
stemmefgring mellem lav og en lidt hgjere modus.

Talens tematiske omdrejningspunkt er forholdet mellem danskernes fordomme om Fargerne, og
hvordan det er pa gerne i virkeligheden”. Kaare siger: ”Der er mange, der har mange fordomme
om Faergerne og sadan noget, at folk bare bor i huler og gar med sweatshirt og strikket uldsweater
og spiser markelig mad og sddan noget, men der er sgu meget mere i det end det” (bilag 10). Kaare
disponerer sin tale omkring fem omrader: madvaner, natur, fester, at veere ung og fremtiden pa
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Feergerne og i Danmark. Talens ekspressive virkning kommer frem i en modstilling mellem et
kollektivt og yderst festligt ungdomsliv pa Feergerne og et anonymt og trist ditto i Danmark. Det
dominerende i Kaares tale er dermed ikke “mine interesser”’, men en meget subjektiv fremstilling af
“mine oplevelser”. Kaare slutter ekspressivt med et ’Jeg vil anbefale jer at tage derop™!

Spergsmalet er nu, hvad der fylder mest i elevernes hoveder, nar de skal give respons: form eller
indhold? Leereren fastholder det formmaessige fokus og siger bl.a.:
Hvilke appelformer vil du mene, at han har brugt, nér han siger at ’han var vild med
Fereerne?” (...) han brugte lidt patos, han vil godt overtale os lidt, men ogsé lidt ethos,
(...) Hvordan kunne du se, at han talte specielt til dig? Det er vigtigt, det du siger, han
har fundet sin malgruppe, det er noget I vil hare om (bilag 10).

Men det bliver ikke let for lereren. Talen har fremkaldt et ”hype” omkring livet pd Faereerne, som
de retoriske begreber ikke kan konkurrere med, og en elev spgrger da ogsa, om klassen ikke kan
komme til Feergerne pa studietur. Udviklingen af kundskabsindholdet bliver vanskelig at fglge.
Talens funktion blev ikke af faglig, men social karakter, fordi eleverne vil en anden vej end leereren,
et projekt, som pudsigt nok stattes af opgaveformuleringen i Grundbogen og af deres
positioneringsiver i processen. Kaare drejer med sin tale opgaven vak fra fokus pa ”mine
interesser”, og det er ikke muligt til sidst at fastholde det retoriske fokus. En forste konklusion
kunne lyde, at nar eleverne ma holde tale om “mine interesser”, bliver de optaget af social viden,
som er ekstrem situativ*®. Og det paradoksalt nok i et leeremiddel, der veagter det abstrakt,
metafaglige begrebsapparat hgjt*’. Der er begransede tekstkompetencer til stede i netop denne
situation. Om dette atypiske forlgb skyldes situationskonteksten, leererens redidaktisering, opgaven i
Grundbogen eller et samspil, vender jeg tilbage til. | naeste afsnit beskriver jeg en anden situation,
hvor eleverne skal fremstille en sag, hvilket medfarer andre muligheder for udvikling af
tekstkompetence.

5.6.3 Et konkret undervisningsforlgb om litteraturhistorie

Forlgbet i case b har indbefattet en reekke oplaeg fra leereren om forskellige litteraturhistoriske
perioder — med fokus pa H.C. Andersen, Henrik Pontoppidan, Klaus Rifbjerg og Mads Brenge.
Nogle af teksterne er fra Grundbogens tekstantologi, mens andre er andre steder fra.

Elever har laest om de seks litterare sgjler i Grundbogen. Tekstarbejdet, jeg vil beskrive, er
kulminationen pa et lzengere forlgb, som har haft udgangspunkt i Grundbogens litteraturhistoriske
fremstilling®.

Leereren Elever Opleg Diskus- Spergs- Leerernes
introdu- veelger fra de sion mal opsam-
cerer roller, seks respons fra salen ling
tema og laver op- grupper leerer er

arbejds- leeg og mikrofon

form spargsmal holder

Model 16: Forlgbsmodel - Case b, Grundbogen

Bilag 13

“® De bliver optaget af ytring, men ikke af genre, af kontekst, men ikke af tekst eller den tekstualiseringsproces, som
danner baggrunden for arbejdet med det retoriske element.

*" Det handler ogs& om larerens méde at tilrettelzegge elevernes leering p&. Larerne planlaegger, s opgaverne er klart
definerede, mélene er tydelige fra start.

*® Haendelsen finder sted februar 2006, og eleverne har géet i 1. g i syv méneder.
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Temaet for undervisningen den 6. oktober 2005 er: "Hvad er litteraturens rolle”? Eleverne har faet
tildelt roller som henholdsvis “paneldeltager”, ”djavelens advokat” eller "tilharer”, og alle elever
har enten et oplag, et spargsmal eller et modspgrgsmal at bidrage med. Preemissen for panelet er, at
deltagerne skal kunne referere grundtemaerne i den pagaldende littersere periode, de skal kunne
argumentere for et givent synspunkt, stille kvalificerede spargsmal, samt forholde sig kritisk til
litteraturens rolle i de forskellige litterare perioder®. ”Djavlens advokat” skal stille kritiske
spgrgsmal til de forskellige oplaeg og vere opponent pa én bestemt litteraer periode. Resten af
klassen skal argumentere for forskellige typer af litteratur og stille kritiske spgrgsmal med
udgangspunkt i den littereere periode, som de selv har arbejdet med. Spergsmalene lyder fx:

Synes du ikke, det er darligt at man bruger litteratur som et manipulerende middel for

at fa danskerne omvendt (til kristendom)? Burde man ikke lade folk selv vurdere, hvad

der er korrekt istedet for at leegge ordene i munden pa dem?” ”’Siger du dermed, at der

ikke skrives tekster for at underholde?” (bilag 14).

Leaereren styrer debatten med smékommentarer som: Vi lader den std der og gér videre” og “en kort
bemerkning, for vi gir videre?”” Arbejdsformen indeberer et stort fokus pa bade paneldeltagere og
tilharere, hvilket skaber en intens og hektisk atmosfare omkring debatten.

Noget er pa spil badde “oppe” 1 panelet og “nede” 1 salen:

Marianne:  Jeg har oplysningstiden, og dér var det Holberg, der var den fremtraedende
forfatter, og han skrev meget om, at man skulle veere fornuftig og argumentere i
sine tekster, og gh, at han har i mange af sine tekster gar han sadan lidt grin med
de leerde. Og det er ogsa det, han siger. Jeg skal se, om jeg kan finde det, jo
gverst pa side 72, det ger han jo ogsa i den der epistel, vi har leest..gh man
teenker pa, at det er den kloge mand, der lytter. Og i det hele taget gik det her ud
pa, at man godt kunne a&ndre verdensopfattelsen, og det er jo helt klart meget
bedre end alle andre...fordi her leerer man at ga ind og undersgge tingene, og
man vil fare bevis for, at de ting, man mener, nu ogsa er rigtige, og det er jo
sadan lidt bedre end den forrige periode, hvor man gik ind og troede, at alt det,
kirken sagde, var rigtigt. Nu ger man ligesom oprar imod kirken og gar ind og
finder ud af om det, de siger, nu ogsa er rigtigt.

Mikkel: Jamen burde man sa ikke lade folk selv vurdere, altsa skrive en helt objektiv
tekst...og sa lade folk selv vurdere, hvad der er korrekt i stedet for at l&gge
ordene i munden pa dem...?

Marianne:  Det kan man godt sige, men det bliver jo ligesom bevist, at det her er
rigtigt...man siger jo ikke bare noget, for at de vil have dem til at tro pa det. Man
lzegger jo ligesom et bevis ud og siger: se her, det er rigtigt, hvad jeg siger her...

Mikkel: Na jo, men i mange af Holbergs tekster skriver han jo moralen nedenunder, bar
han ikke bare lade folk selv teenke, i stedet for at folk far stoppet noget i hovedet
0g na ja, det er ogsa korrekt?

Leerer: Vi lader den sta.... (bilag 14).

* Dette tredje eksempel pa elevers tekstualisering af forholdet mellem ytring og genre har en forhistorie, som bringes,
fordi den siger noget om det empiriske arbejde og om det at intervenere med et felt i en empirisk undersggelse. Cirka
midt i andet caseforlgb kom jeg for sent til en undervisningstime, hvilket farte til en refleksion i feltdagbogen over,
hvad man som observatar oplever og forventer at opleve (bilag 17).
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Det dominerende trak i elevernes diskussion er “at diskutere”, at ”bevise” og at ”’fa ret”, fordi de 1
situationen tager rollen som ansvarlige debattarer. Arbejdet er et eksempel pa, hvordan lereren
redidaktiserer Grundbogens opgave. En opgave fra Grundbogens 4. del lyder: “’skriv et argument
som....”. Her har leereren foretaget det valg, at opgaven skal vaere mundtlig og faelles. P4 den made
far han eleverne til at gd ind 1 rollerne som debatterer, der skal prestere noget som “fagfolk” og
indtage deres roller i debatten, men pointen er netop, at de ikke skal offentliggaere sig selv for at
veaere en del af det faglige feellesskab.

Det indholdsmassige og arbejdsformen peger pa et farste niveau i udviklingen af en egentlig
litteraturhistorisk bevidsthed. For selvom elevernes fremstilling er reproducerende og
usammenhangende, befinder de sig bade pa et 1. ordens- og et 2. ordensniveau i diskussionen af,
hvilken slags kommunikation litteratur er, hvilke budskaber litteratur kommer med, om al litteratur
kan siges at have et budskab, og hvilken rolle dette budskab i sa fald har (bilag 14). Dermed er de i
gang med at etablere en litteraer bevidsthed formuleret i nogle centrale spargsmal om litteraturens
funktion, dvs., hvem kunne bestemme over hvem, hvem skrev, og hvad skrev de om — kort sagt et
godt eksempel pa textual power, forstaet som bade en kvalifikation pa et 1.ordensniveau og en
kompetence pa et 2. ordensniveau (Scholes, 1998). Eleverne far indblik i, hvilke reaktioner og
modreaktioner der danner de forskellige littersere perioder samt i, hvordan litteratur har spillet en
rolle i dannelsen af en moderne bevidsthed. Alle er aktive i den arbejdsform, som laereren har valgt,
og selvom de fagligt resursestaerke elever har indtaget pladserne som paneldeltagere, har alle en
position i debatten. | rollerne tager eleverne ansvar for undervisningen samtidig med, at leereren
bevarer rollen som den, der leder debatten, men som ogsa befinder sig vk fra tavlen.

5.6.4 Leerernes redidaktisering

Det har betydning for leeringspotentialet, hvilke semiotiske resurser, der er tilgeengelige i et
klasseveaerelse (Kress, 2005, Jewitt, 2006). Det modale repertoire i case a er centreret omkring tale-
og skriftsprog, lyd er ikke en udnyttet resurse, hvilket ellers ville veere oplagt i arbejdet med talen.
Leererens strategi er ogsa at kontekstualisere, hvad dansk drejer sig om. Det gar hun ved at pege pa
en reekke modeltekster: saga, lovtekst, rap, vandrehistorie, bgrnerim, eventyr og en radiotekst, som
alle er relevante i dansk. Hun ekspliciterer efterfglgende, hvad dansk er, ved at tage afset i de
genrer og kundskabsformer, som er forbundet med danskfagligt tekstarbejde, hvad det er eleverne
skal kunne:

Det er det her, I skal kunne, det er det her, der deekker jeres karakterer i dansk: Hvordan |

formulerer jer skriftligt, hvordan I formulerer jer mundtligt”. Nogle er gode til anmeldelser og

de mere kreative genrer, men har méske svert ved essayet” (bilag 6).

Denne tydeliggarelse af fagets formal og mal fremstar eksemplarisk og understreger vigtigheden af,
at leereren argumenterer for, hvad der er fokus, og hvorfor det er vigtigt og interessant at arbejde
med. Lereren italesatter i sin introduktion en ritualiseret faglighed, hvor sprog og sprogbrug er det
“forende” semiotiske system, og hvor den individuelle elevprastation er den foretrukne
undervisningsgenre. Eleverne i case a bliver pa den made vant til at have mange “hjelpsomme”
skriftlige og mundtlige produkter til hjeelp for aktiviteter, fordi leereren formulerer forskellige
modeller for meningsdannelse i situationen.

| case b er det signifikant, at lzerer b bruger billeder og konkrete artefakter i sin iscenesattelse af
undervisningen, jf. Kanariefuglens begravelse og den forradnede fugl side 115. Han inddrager
kontekstuelle leremidler, et tegn pa at et bredere semiotisk repertoire er i spil. Det resulterer i, at
eleverne har flere semiotiske resurser som adgange til deres laereproces. Samtidig har det afgerende
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betydning for leererens orkestrering af semiotisk ”flow”, at klassevaerelset er netvaerksbaseret. Det
betyder, at langt flere kontekstuelle leeremidler er tilgeengelige, og derfor bliver det en serlig
didaktisk ’stil” for laereren at kombinere Grundbogens oplaeeg med andre semiotiske ressourcer som
fx billede og lyd.

| tilknytning til arbejdet med litteraturdebatten har eleverne eksempelvis set pa malerier fra
romantikken i kombination med forskellige tolkninger af de litteraere perioders karakteristika. Det
betyder, at eleverne far et bredere, semiotisk repertoire til statte for deres danskfaglige
betydningsproduktion, samt et multimodalt repertoire som model for tekstpraksis i dansk. Eleverne
forventer, at laereren har “noget mere med” end skrift p4 papir™.

Endvidere er eleverne vant til at bruge leerebager, og derfor instruerer leereren ikke i Grundbogens
opbygning eller indhold. Generelt kan det konkluderes vedrgrende elever og lereres brug af bogen,
at bade elever og leerere er gode til at bruge bogen som et middel til videnbearbejdning,
undervisningsplanlagning og leering. Maske er de sa gode til “’tekstbogshandtering”, fordi bogen er
det "selvfolgelige” eller “naturlige” leeremiddel, som ikke behgver en introduktion eller en generel
overvejelse i forhold til, hvilke funktioner og muligheder et leeremiddel indeholder. Laereren i case a
er fx kritisk over for elevernes glaede ved Grundbogen, som hun kalder god, men traditionel (bilag
16). | forhold til analysen af Grundbogen fremstar det som et stort problem, at ingen af de to leerere
demonstrerer for eleverne, hvilke laesestrategier der er relevante at benytte i arbejdet med
leeremidlet. Fordi der er s& meget laesestof, ville det have veret godt, om leererne havde inddraget
dette som en helt naturlig del af introduktionen til leeremidlet. Men nok er der et afsnit om
leesestrategier i Grundbogen, men da det ikke implementeres i det didaktiske design, er det ikke
ngdvendigvis i leererens fokus.

De to leereres brug af bogen har veeret lettere at observere, idet bogens didaktiske design og
lererens fagdidaktiske overvejelser konstant sammenblandes, sa lzererne ofte glemmer, om de
spargsmal, eleverne arbejder med, har udspring i bogen eller er formuleret af vedkommende selv.

Jeg vil haevde, at lzererens brug af Grundbogen er en typisk made at bruge leeremidler pa. Hendes
praksis viser, hvordan leeremidlet iveerksaetter tekstpraksis, men ikke i et 1:1 forhold - leeremidlet er
afsat for, men er ikke hendes praksis®'. Lareren siger eksempelvis ikke i sin introduktion:
”Opgaven, I skal lave, kan I se formuleret pd side 113”, for i undervisningssituationen er opgaven
ikke lengere en tilfeldig elevopgave i en bog, men larerens pejlemarke i planleegningsprocessen,
hvor Grundbogens fagdidaktiske potentialer realiseres i en vekselvirkning mellem bogens didaktik
og leererens egne faglige overvejelser. Det er denne proces jeg har kaldt redidaktisering af
leeremidlet. Leererne er altsa i stadig dialog med bogen, mens bogen, som jeg viste det tidligere, kun
er i indirekte dialog med lareren i forordet. Noget af et paradoks.

Laeringsmiljo |:> Redidaktisering |:> Leeringsmiljo

% Da jeg interviewede eleverne efter undersagelsens afslutning, huskede eleverne allerbedst situationen med den dade
fugl, som abnede fortolkningsfallesskabet den dag.

*! Jens Jgrgen Hansen taler om, at et leeremiddel er et partitur”, hvilket er et godt udtryk for, hvordan laeremidlet
benyttes (2007).
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Materialitet semiotik Materialitet semiotik

Didaktiseret Undervisnings-
leeremiddel situation

Identitet j Aktivitet Identitet :l jAktivitet

Model 17: Lererens redidaktiseringsproces

5.6.5 Elevernes brug af Grundbogen

Eleverne har generelt meget lidt fokus pa bogen, som oftest ligger enten uopslaet pa bordet eller
bare aben, uden at der dog er tale om interaktion mellem elev og bog. Eleverne rarer ikke ved bogen
eller bladrer i den, og nar tekstbogen er i brug, er det oftest initieret af laereren. Nar leerebogen
kommer i centrum pa elevernes eget initiativ, skyldes det, at eleverne vil papege en pointe eller
more sig over meningsforstyrrende smafejl. Grundbogen er dermed et materiale, som understgtter
leereprocesser, men som samtidig sjeeldent direkte er inddraget i det, som sker i undervisningen. For
at inddrage elevers oplevelse af at bruge Grundbogen i dansk, foretog jeg en sparge-
skemaundersggelse, der ekspliciterer elevernes tidsforbrug, nar de leeser, og sperger til, hvad de
husker i deres laesning. Svarene viser, at de er glade og tilfredse med Grundbogen, fordi den
strukturerer og samler viden, fordi de kan bruge den derhjemme, og fordi den er tilgeengelig overalt.
Undersggelsen viser ogsa, at eleverne gennemsnitligt bruger 20 minutter pa at leese seks sider i
bogen, og at de iseer bemaerker billeder, faktabokse og farver (bilag 5). Deres generelle indtryk er, at
bogen er svar at laese, og i den afsluttende feellessamtale kan de ikke huske Grundbogens stof ret
godt, selvom de har arbejdet meget med den. Eleverne taler generelt ikke i hjemmet med nogen om
det, de laeser. Enkelte har diskuteret teksten med deres foraeldre. Leererne arbejder ikke med
leeseanvisninger, men praesenterer de overordnede emner, som kommer i det kapitel, eleverne skal
leese.

Eleverne stgtter sig til tekstbogen for at have noget at sige, men er mindre selvstendige i deres tale
og begrebsdannelse, nar de kaster sig ud i selvsteendige diskussioner. Samtidig er nogle litteraere
perioder lettere at forholde sig til end andre, fx stiller ingen spargsmal til modernismens sproglige
projekt eller den postmoderne relativisme. Et eksempel pa tekstbogens funktion ses, da en elev
afkreves et konkret eksempel, hvortil eleven siger: ”Sa skal jeg lige finde min bog”. Bogen er pad
den made en stotte i forberedelsen af oplaeggene, men ogsa i selve aktiviteten spiller bogen en rolle
som “’sandhedsvidne”, hvorfra der hentes eksempler og stette. De fleste elever har ikke tidligere
arbejdet med litteraturhistorie, men de seks litteraturhistoriske sgjler gar det nemt for eleverne at
overskue de litteraturhistoriske perioder samt diskutere dem op imod hinanden. De to elever har fat
i noget afgarende, ikke kun i forhold til Holberg og den tid, han skrev i, men ogsa i forhold til, hvad
kritikken af perioden kunne veere. | de interview, jeg gennemfarer, viser det sig, at eleverne generelt
godt kan lide bager:

Jeg kan bedst lide noget konkret, jeg kan forholde mig til en bog, sa kan man bladre op i

siderne, det, synes jeg, er lettere at leere pa, det er ligesom, hvis jeg skriver pa

computeren, sa printer jeg det altid ud for at laese korrektur pa det, ellers bliver det for

uoverskueligt, det er overskueligt at have en bog og leere med den (bilag 15).
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Eleverne er i den efterfalgende evaluering gode til at forteelle, hvad de mener, bogen kan i praksis,
og selvom ingen af de to lerere introducerer Grundbogen, ved alle, hvad bogen kan, og de kan ogsa
give udtryk for det (bilag 15). Samtidig viser mine interviews, at elevernes leeremiddelbrug haenger
sammen med bestemte forstaelser af, hvad leeremiddeltyper kan og skal kunne.

5.6.6 Opgaver i praksis

Aktivitet refererer til de kaeder af sociale aktiviteter, som tilsammen udger en handling eller
situation. I forhold til de aktiviteter, som iscenesztter elevernes tekstarbejde, er der forskel pa,
hvordan undervisningen kommer til at forega, dels fordi stoffet er forskelligt, og dels fordi de to
leerere har forskellige mader at organisere undervisningsaktiviteter pa. I den fgrste haendelse i case a
gennemfarer laereren overvejende laererstyret klasseundervisning, hvor elever og leerere er i dialog
om tekstbogens stof. Lereren forteeller i et interview, at klasseundervisning har stor kvalitet, og at
hun godt kan lide den arbejdsform, men ogsa at leereren har en tendens til at centrere
undervisningen om sin egen person, hvilket arbejdet med Grundbogen forstaerker. Der planlaegges
mange situationer, hvor eleverne skal fremlaegge forskellige tekster individuelt for hinanden, og de
folger dermed materialets elevopgaver forholdsvis ngje. Undervisningsaktiviteterne er centreret
omkring eller ved tavlen, og leereren taler langt det meste af den aktive undervisningstid.

Leereren i haendelse to i case b benytter en grundstruktur i arbejdet med Grundbogen, hvor et kort
oplaeg introducerer eleverne til tekstarbejdet. Derpa falger et leengerevarende gruppearbejde og en
opsamling. Leereren udstikker ofte forskellige spgrgsmal til forskellige grupper, og den
fremgangsmade hanger fint ssmmen med, hvordan lzreren planlaegger aktiviteter i timerne — det er
eleverne, som skal arbejde, men ikke ngdvendigvis med det samme. Aktiviteterne tager som oftest
ikke udgangspunkt i Grundbogens opleeg, fordi opgaverne ikke primeert er teenkt i forhold til par-
eller gruppearbejde. Som beskrevet indarbejder laereren ogsa digitale resurser i de forskellige
aktiviteter. Aktiviteterne er vaerkstedsorienterede, hvilket betyder, at leererens tilgang er mindre
instruerende og styrende. Det er ogsa karakteristisk, at hvor lzreren i case a centrerer responsen om
én elevperformance, som gives én udfarlig respons, planlaegger lerer b flere elevperformances med
en bredere respons.

Leeremidlet er sjeeldent rettet mod undervisningen, og som jeg fremanalyserede det, er leererens
undervisningsplanlagning sjeeldent i centrum. Man kan sige det pa den made, at der er en raekke
opgaver, men ikke en undervisningskontekst, hvori opgaverne kontekstualiseres.

Hvis man ser pa den faglige begrebsbrug og udvikling i de to haendelser, er der flest begreber pa
spil i case a, men begreberne initieres primeert af leereren, mens det er forholdsvist begraenset, hvor
mange elever der forsgger sig med definitioner og begreber. | case b initierer leereren i denne
situation feerre faglige begreber, mens eleverne benytter faglige begreber som universalromantik”,
“epistel” og ’det guddommelige”. Samtidig keeder eleverne de litterere perioder sammen med
andre tekster, de har arbejdet med i undervisningen, ved fx at inddrage Kanariefuglens begravelse
af Klaus Rifbjerg som eksempel pa en modernistisk tekst, og en Mads Brenge tekst keedes sammen
med millennium. En intertekstuel reference opdages af en elev, der spgrger, om det ikke er
“intertekstualitet”, nar den ene tekst referer til den anden. "Det er det”, svarer lereren glad.

5.6.7 Identitet og roller i klasseveerelset

Observationerne fra undervisningen viser, at det personlige, sociale og kulturelle griber ind i alle
tekstpraksissituationer og skaber betingelser for bade elevers og lereres mulighed for at positionere
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sig. Som observater i to klasseveerelser bliver man inviteret ind i to kulturer, hvor vidt forskellige
mader at handle med det sociale” pa udger leeringsfallesskabet. Det interessante i forhold til det
sociale aspekt har varet iagttagelsen af, hvordan elever har faet erfaring med, at lering ikke
ngdvendigvis drives af enighed, feellesskab og konsensus, men ogsa af konfrontation og brud
imellem forskellige ’stemmer” eller positioner i undervisningen. Eleverne eller leeringsfaellesskabet
i case a far deres farste erfaring med, at leererens kulturelle model ogsa star til forhandling, og at
selve undervisningsaktiviteten er knyttet til brud og uenighed. Det fremadrettede betydnings-
potentiale i forhold til personlig og social viden handler om, at et leeringsfeellesskab ikke
ngdvendigvis er enigt (Ongstad, 1996). Eleverne i haendelse b er vant til, at undervisning bestar af
meninger og holdninger, der skal anfaegtes, og de socialiseres hurtigt ind i et leeringsfaellesskab, der
ofte er dybt uenigt — lzereren inkluderet.

| forhold til Olga Dysthes begreber om det dialogiske og det monologiske klassevearelse er der ikke
belaeg for at udpege et primart monologisk eller dialogisk klasseveerelse, da begge haendelser
indeholder bade monologiske og dialogiske trek. | begge situationer far det afgarende betydning,
nar den kulturelle model, som eleverne navigerer efter, forandres. Nar én kulturel model eller
“kontinuitet” brister eller forstyrres, tydeligger det bdde muligheder og begraensninger, i den made
personlig og social viden produceres og bruges pa. Det dialogiske klasseverelse bliver monologisk,
nar mangfoldigheden forsvinder til fordel for laererens dagsorden, som kan trumfes igennem qua
den asymmetriske magtfordeling, som er inkluderet i ethvert leerer-elevforhold. Samtidig har den
monologiske, situerede og leererstyrede tekstpraksis et stort leringspotentiale i forhold til elevernes
faglige udvikling ogsa i et dialogisk perspektiv. Det monologiske klasseveerelse kan eksempelvis
besta af en situation, hvor en lzrer i sit undervisningsopleeg moder eleverne i et intenst ”ping-
pong”, men med udgangspunkt i, at lereren taler mest.

5.7 Sammenfatning

Leeremidlet

Grundbogen (2005) af Henrik Poulsen er et kompetenceorienteret trebindsveerk, som skarper det
almene gymnasiums sproglige profilering konkretiseret ved fx at reservere et langt metafagligt
afsnit til arbejdet med de fire kulturkompetencer. Opgaverne i Grundbogen er elevcentrerede og
hviler pa et konstruktivistisk leeringssyn. Tekstvalget ma betegnes som traditionelt — men
paradoksalt nok til tider en smule tendentigst. Endelig viser leeremiddelanalysen diskrepans mellem
et hgjt metafagligt niveau og udformningen af forholdsvis enkle opgaver. Laeremidlet medtenker
flere steder et moderne laeringsmiljgs muligheder for at bruge digitale faciliteter og veerktajer i
tekstarbejdet, men oftest er der tale om mere traditionel mundtlig og skriftlig analyse af fiktive og
faktiske tekster.

Et gget fokus pa kommunikative kompetencer i dansk var et fokuspunkt i de institutionelle
beslutninger, som gymnasiereformen var udtryk for (Dolin, 2006). Laeremidler aktualiserer de
muligheder og begransninger, som er indeholdt i faglige nyorienteringer. | Grundbogens opgaver
lykkes det at veere oplaeg til et relevant arbejde med kulturkompetencer. Opgaverne er fagligt solide
og setter i nogle tilfelde standarder for, hvordan elevers tekstproduktion kan integreres i
danskundervisningens ellers receptive tekstrepertoire.

Leererens redidaktisering

De to lrere redidaktiserer Grundbogen pa forskellige mader. Laereren i case a udvikler elevers
sproglige kompetencer i dansk og er i tilretteleeggelsen af elevernes laereproces optaget af, hvordan
det intenderede lzeremiddel kan give eleverne sa mange sproglige indgangsvinkler som muligt.
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Leereren har et ekstremt stort overblik over videnskabsfaget dansk, som hun bruger i
tilretteleeggelsen af elevernes faglige progression pa en made, sa ethvert forlgh indeholder preecist
redidaktiserede paratekster, som eleverne skal bruge i deres tekstpraksis. Laererne i case b har stor
didaktisk kapacitet i arbejdet med at planleegge og opfinde nye former for aktiviteter, som fungerer
som traedesten mellem det faglige stof og elevernes tekstpraksis. Han bruger Grundbogen som afsaet
for en multisemiotisk isceneseettelse af undervisningen, som resulterer i, at mange forskellige
aktivitetsformer og semiotiske resurser er afsat for elevernes tekstpraksis. Begge lerere
iscenesetter elevernes brug af bogen, og deres valg af iscenesattelse far betydning for elevernes
leering. Dermed er et forste skridt taget i arbejdet med at udvikle nye didaktiske begreber til
forstaelse af, hvordan elevers tekstpraksis i forhold til leeremiddelbrug kan udvikles, og hvordan
leeremidlet er en vigtig brik i denne bestrabelse. Undervisningens fokus er, nar der undervises med
Grundbogen og set i forhold til elevens tekstpraksis, leererens evne til at aktivere leeremidlet, sa
redidaktiseringen synliggeres for eleven. Derfor konkluderer jeg, at den absolut stgrste udfordring
for leereren i arbejdet med Grundbogen er, at redidaktisere bogens hgje faglige ambitioner i
undervisningssituationen, sé alle elever kan vaere med. Man kan kalde lererens arbejde for en “de-
abstraktionsproces”, hvor leereren bearbejder det semiotiske potentiale i meget bred forstand. For
leererkompetencen betyder det, at leeremiddeldidaktisk kompetence er at designe elevens made
mellem den viden, leeremidlet repraesenterer, opgaver og elevers konkrete arbejde.

Elevernes arbejde
Studiekompetence er en del af malet for gymnasieelevers uddannelse, og i det arbejde spiller
tekstbogen en afgarende rolle i dansk, dels som den leeremiddelgenre eleverne er socialiserede til at
bruge igennem grundskolen, og dels som det leeremiddel, de i fremtiden vil hente viden og leering
fra i det videre uddannelsesforlgb. Tekstbogen tilbyder forenklet udtrykt en formidling af stoffet i
en samlet og kontinuerlig form, men fordi jeg ikke har lavet kontrolstudier af elevernes
leseforstaelse, kan jeg ikke konkludere noget angaende elevernes konkrete forstaelse af stoffet, men
undersggelsen viser, at en tekstbog er et godt og solidt leeremiddel for elever. Aktarerne er effektive
i deres tekstbogsbrug, selvom laeremidlet ikke er blevet introduceret for dem, og undervisning med
Grundbogen medvirker pa en raekke omrader til elevernes udvikling af tekstkompetence (bilag 8,
14). Eller som en elev formulerer det:

Der er jo nok en grund til, at man har brugt bgger i s3 mange tusind ar, og at de ikke er udgaet,

hvorimod de der medier der... de holder max et halvt ar, sa laver de noget nyt. Ja jeg tror der

er... der er en grund til det. Man ma indremme, at bogen fungerer bedst...(bilag 15)

Ytringen star i kontrast til, at eleverne giver tekstbogen forbavsende lidt opmeerksomhed i
undervisningen, hvilket fgjer en ekstra dimension til elevernes brug af tekstbogen, som jeg vil
placere som et fgrste resultat i undersggelsen af forholdet mellem leremiddel og elevkompetence.
Praksis viser, hvordan det intenderede leeremiddel og det realiserede lzeremiddel er to forskellige
starrelser. Leereren forholder sig til det intenderede leeremiddel, mens det realiserede leeremiddel
udger det reelle leeringspotentiale for eleverne. Det er signifikant, at eleverne i deres tekstpraksis
forholder sig til en reekke paratekster, initieret af leereren. Den transformation af viden, som finder
sted fra tekstbog til elevintroduktion, konkretiseres med andre ord i modeller, koncepter og
eksempler og udger undervisningens reelle fokus. Derfor retter eleverne primeert deres
opmarksomhed mod det realiserede leeremiddel i deres tekstarbejde.

Opgaver

| forhold til opgaverne i leeremidlet ser jeg flere muligheder. I begge haendelser far eleverne
etableret et danskfagligt projekt, som udspringer af deres arbejde med Grundbogen. Spargsmalet er,
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i hvilken grad eksemplerne kan bruges i en generel vurdering af potentialet for udvikling af
tekstkompetence i danskfagets leeremidler. Set i forlengelse af traditionel litterser analytisk
fortolkningskompetence har opgaverne ikke ngdvendigvis budt pa markante tekstkompetente
“gjeblikke”, og elevernes arbejde med tale eller debat vinder ikke nedvendigvis genklang i en
traditionel forstaelse af danskfaget som et analytisk litteraturfag. Men er man optaget af
opgaveformuleringer, hvor elever far erfaring med, hvad der kan geres med tekster i en fremadrettet
lereproces, og hvor malet er tekstkompetence, er der i Grundbogen en raekke opgaver, som
tematiserer elevers erfaringer med forskellige garensformer i dansk.

| forhold til tekstkompetence og opgavedidaktisk var elever pa et 1. ordensniveau, nar de
reproducerer fx oplysningstiden fra Grundbogen. Et 2.ordensniveau fremkommer, nar eleverne med
afseet i lererens opgavedidaktisering skal samtale og diskutere litteratur og litteraturens rolle i et
moderne samfund. Det er ofte de to vidensniveauer, jeg har set i opgaverne. Jeg vurderer dermed, at
opgavens udformning er medvirkende til en fortolkningsproces, hvor eleverne pa deres aktuelle
niveau tager stilling til litteraere udtryks formidling af historisk bundne livsanskuelser, hvilket ma
siges at veere en tekstkompetent mestring af et danskfagligt stof i midten af 1. g. Endelig viste
debatformen sig at veere en steerkt motiverende arbejdsform for eleverne.
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Kapitel 6 Analyse af Rod i Sproget

6.1 Materialitet

6.1.1 Det umiddelbare indtryk af leeremidlet

Hvor Grundbogen var en handfast og i ordets bogstaveligste forstand tung sag, medes man af et helt
andet indtryk, nar man fgrste gang far Rod i Sproget i handen. Laremidlet vejer ingenting, og fales
som et magasin eller en cd. Det “lette” indtryk stettes af et enkelt forsidelayout, hvor en treerod
gverst pa forsiden peger pa leeremidlets navn Rod i Sproget (Bruun, 2003). Titlen star med store
rade bogstaver, som tydeligt er afstemt traerodens farve, og leengere nede under midten star de tre
leeremiddelforfatteres navne sammen med Systimes logo.

1390¥dS | a0

ROD |
SPROGET

% :
i' systime >
\%

LTI

Billede 5 Forside, Rod i Sproget (2003) Forlaget Systime
Bilagl

Titlen Rod i Sproget er dobbelttydig, og vi mader allerfarst i haftet forklaringen pa titlen: ”Rod i
Sproget er en insisteren pa, at vores viden, kultur og identitet har rod i sproget” og, at Rod i Sproget
ogsé giver en “antydning af at vi meder mange elever og kursister der har det mere eller mindre
rodet i deres sproglige univers og som kunne treenge til en hjelpende hand” (2003:2).

Hensigten med laeremidlet er altsa at rode med og i sproget pa forskellig vis. Formalet er at fa et
bedre sprog, og malet er at hjlpe elever og kursister med det. Metoden er tohundrede sproglige og
grammatiske opgaver, som elever kan arbejde med selvsteendigt i skolen og derhjemme. Leeremidlet
er nemlig teenkt bdde som et “taskeleremiddel” og som et leeremiddel, der kan benyttes i
undervisningen (2003:9).
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Baggrunden for udviklingen af leeremiddeltyper som Rod i Sproget er (igen) det sproglige omrades
profilering i gymnasiereformen 2005°%. Danskfagets fokus pa sprogforstaelse og sproglig
korrekthed ses i bekendtgarelser, vejledninger og altsa ogsa i de leeremidler, som produceres i
forbindelse med reformen. Den sproglige drejning er et led i en generel faglig udviklingstendens i
modersmalsundervisningen i den vestlige verden og kan ses i forlengelse af, at kommunikations-
kompetence er en stadig vigtigere del af individets mulighed for at agere i et moderne, globaliseret
samfund. Samtidig har danske elevers darlige placeringer i forskellige europziske evaluerings-
undersagelser haft indflydelse pa udformningen af leereplan a, gymnasiereformen 2005. |
bekendtggrelsen for dansk af juli 2007 star der bl.a. under mal i relation til det sproglige omrade, at
elever skal:
dokumentere indblik i sprogets funktioner og dets betydning for bevidsthedsliv, samfund og
samspil mellem mennesker, herunder traek af sprogets historie og forskellige former for
sproglig variation, dokumentere indblik i sprogets opbygning samt kunne beherske
grammatikkens og stilistikkens grundleeggende terminologi.

Dertil kommer et gget fokus pa mundtlige og skriftlige kommunikationsfaerdigheder. Her star der,
at eleven skal kunne "navigere i skermbaserede tekster samt kunne indsamle, sortere og anvende
materiale i trykt og elektronisk form”. Under rubrikken it star der endvidere, at der leegges veegt pa
inddragelse af it i undervisningen i forbindelse med ” brug af interaktive programmer i arbejdet med
sproglere” (Bekendtgerelse, stx, 2007).

Rod i Sproget er primart beregnet til arbejde med sprog og sprogforstaelse, men forsgger ogsa at
bygge bro mellem det sproglige og det littereere omrade i danskfaget. Leeremidlet starter i det
sproglige, men slutter med en reekke tekstanalytiske abninger af ti tekster.

6.1.2 Leeremidlets opbygning, struktur og tilgeengelighed

Leeremidlet bestar af et cover med dobbelt opslag, hvor en cd-rom er placeret til hgjre og et hafte til
venstre i en plastiomme. Coveret er lavet af hardt karton, og haftet er af kraftigt papir (bilag 1).
Formatet er A5. Cover og hefte er holdt i redbrune cremefarver, og pa forsiden af bade hefte, cover
og cd-rom ses en treerod, som konnoterer titlen Rod i sproget. Haftet er pa otte opslag. Den rade
farve er brugt til alle overskrifter samt til markering af centrale ord og temaer. Det fgrste opslag
praesenterer materialets fire hovedomrader: Ordklasser, Setningsanalyse, @velser og Litteratur. Der
er teenkt i et meget enkelt og overskueligt layout, siderne fremstar oplaste, og selvom skrifttypen er
lille, er det enkelt at finde rundt i haeftet. Meget overskueligt ser vi, hvordan der er fire kapitler i
leeremidlet — og at det er RODEN eller rgdderne, som er de overbliksskabende ikoner gennem
heeftet.

>2 http://us.uvm.dk/gymnasie/vejl/laereplan_pdf/stx/stx_dansk_a.pdf
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Billede 6: Interface startside
Bilag 1

| cd-rommen mgdes man af samme opstilling. Under de fire overskrifter gemmer sig en raekke
underoverskrifter, som inddeler stoffet i mindre omrader arrangeret efter ordklasser: substantiver,
pronominer, verber, adjektiver, adverbier og konjunktioner. Bag ved ordklasserne gemmer sig rigtig
mange forskellige opgaver, som jeg vender tilbage til. Den stramme og ensartede struktur bevirker,
at man fra start har et godt overblik over, hvad man kan arbejde med. Det er virkelig let at finde
rundt i laeremidlet, for treestrukturen skaber overskuelighed i forhold til navigering pa selve
interfacet.

6.1.3 Leeremidlets indskrevne leerer og elev

Leereren og eleven i Rod i Sproget mader vi allerede pa side tre i haeftet:
Rod i sproget kan med sine talrige gvelser i de almindelige fejltyper veere til nytte for
elever og larere, nar der skal rettes stile. Som laerere kender vi alt for godt disse evin-
delige fejl: syntes for synes, hans for sin, gran spette for grgnspeette, vild rede for
vildrede, sangende for sangene, som og der med forkert korrelat osv. osv. (2003:9)

Leareren kan med god samvittighed pege pa traeningsmuligheder, opstille overskuelige
progressioner mht. opgaver og derefter slippe roret, uden at eleven derfor sejler sin egen
s@. Eleven kan i fred og ro og i sit eget tempo gve sig i fejlretning, uden at leereren star
pa nakken af dem. Nar man selv styrer, leerer man mere og bedre! (2003:7).

Laremidlet er ’til nytte” — og der skal “rettes stile”. Elevernes fejl 1 disse stile er “evindelige”, og
lereren ” star pd nakken af dem”. Eleven laver fejl, og laereren retter. Spergsmaélet er, om det er
hensigtsmassigt at cementere den made at se pa forholdet mellem lerer og elev: det sproglige-
grammatiske arbejde i dansk. Specielt fremadrettet fremstar det ikke, nar samarbejde ikke er et
tema. | formuleringer som disse er det sveert at se, hvordan skrivepaedagogikken gennem de seneste
10-15 ar har udviklet sig fra en produktrettet tilgang til en processuel tekst- og laeserorienteret
tilgang, som igen er blevet suppleret af fx den australske genrepadagogik, som har bade proces og
produkt i fokus. (Hedeboe, 2002). Udviklingen af en rekke faglige sprogtilegnelsesmetodikker er
med andre ord ikke medreflekteret i den made, elever skal arbejde med sprog pa — og ej heller i den
rolle leereren deraf har. | stedet for opdateret fagdidaktisk viden mgdes leererne af en
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praksisorienteret situationisme”, som ikke fungerer i et leeremiddel. Denne form for social viden
og dette syn pa undervisning- og leering og de faglige indholdskategorier ma siges at veare forzldet.

6.2 Semiotik

6.2.1 Leeremidlets primaer- og paratekster

| Rod i Sproget er der en udferlig litteraturliste. Det er rigtig godt for den larer, som selv skal have
sit sproglige kompetenceberedskab opgraderet, men giver ogsa et indtryk af, hvor
leeremiddelforfatteren har hentet deres viden, og hvilket syn de har haft pa leremidlets indhold. |
litteraturlisten findes en raekke veerker om sprog, og her er en god blanding mellem opslagsveerker
som Handbog i Nudansk og Nudansk ordbog med Etymologi. Erik Hansens Daeemonernes Port fra
1984 og Diderichsens Elementaer dansk grammatik fra 1966 er de fleste dansklerere bekendt.
Derimod peger ingen referencer pa sprog- eller litteraturpaeedagogiske tilgange, ligesom der ikke er
medtaget faglige vaerker om litteratur eller en liste over den benyttede primaere litteratur i
leeremidlet. Endelig findes der fa teksttyper pa cd-rommen.

| modseetning til strukturen i Grundbogen, hvor leererhenvendelsen var meget sparsom, er der her
tale om en stringent opdeling i et haefte henvendt til lzereren og en cd-rom henvendt til eleven.
Maske har man ikke turdet stole pa laererens it-kompetencer eller pa elevens leesekompetence — det
er 1 hvert fald interessant, at ”det gamle medie” er til leereren, mens “det nyere medie” er til
eleven®®, Cd-rommen indeholder som navnt en reekke opgaver, men der er ingen peritekster, som
henvender sig direkte til eleven. Nar eleven "tiltales”, er det for igennem forskellige udrab at
belenne eleven for korrekte svar som: ”Skide godt, og "Det er bare totalt i orden, mand”. Eleven
praesenteres ikke for leeremidlets hensigt eller for, hvorfor opgaverne er computerbaserede.

Der er ikke valgt tekster fra elevers hverdagsliv. Laeremidlets tekster er konstruerede med henblik
pa at demonstrere forskellige sproglige elementer og er betegnelses- og begrebsafklarende. Her er et
eksempel pa, hvordan der introduceres til hvert opgaveomrade:

Substantiv - hvad betyder det?

Ordet 'substantiv' kommer af det latinske 'nomen substantivum'. 'Nomen' betyder navn,

og 'substantivum' betyder substans. Substantiverne er en ordklasse, der satter navn pa

substanser. Ogsa ordet substans har latinsk oprindelse. Det er ssmmensat af 'sub’, der

betyder under, og 'stare’, der betyder sta. Substans betyder altsa 'det der star under eller

er baerende for noget'. Substantiverne navngiver barende elementer i verden” Den

danske betegnelse er navneord! (2003: @velser).

Definitionen starter ikke med den betegnelse, som eleven som minimum kender fra grundskolen,
nemlig navneord, men med den latinske betegnelse substantiv. Det forekommer at veere et godt
valg, fordi der lzengere nede i teksten star, hvad substantiv hedder pa dansk. Dette eksemplificerer
over for eleven, at definitioner og enkeltbegreber er fokusomrader, som er vigtige at kende og
kunne. Man kan ogsa have det synspunkt, at man bgr starte med elevens forforstaelse, fordi mange
elever har vanskeligt ved at kaste sig ind i en opgave, som starter med en betegnelse, de ikke kender

% Efterfalgende er lzeremidlet blevet webbaseret med webnggler. | 2005versionen var lareren ngdt til at have cd-
rommer og netvaerksadgang pa internettet for at arbejde med programmet. Det er heldigvis blevet nemmere. Men der er
i forbindelse med den andrede distribution ikke a&ndret pa hverken tekster til leereren, opgaver el. det dominerende
sprogsyn. Det ville vaere en analyse vard at undersgge, om det har medfart nye muligheder, at leeremidlet i dag er
netbaseret, og hvorfor leeremidlet ikke er redesignet til det nye medies muligheder.
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eller kun kender sporadisk. Det er typisk at starte med et hgjt abstraktionsniveau. Eleven skal have
en veludviklet leesekompetence og skal straks kunne indoptage nye ord i leesningen.

6.2.2 Digitalitet og interaktivitet

Moderne elever falder ikke i svime over et digitalt leeremiddel, og der skal gode argumenter til, nar
leererne skal forklare, hvorfor det er smart at treene grammatik pa computer. Vi skal i det fglgende
se, hvilke multimodale resurser der er til stede i leeremidlet, og hvordan elever og leerere har adgang
til resurserne.

De institutionelle og samfundsmaessige forventninger til digitale leeremidler er vokset gennem de
senere ar. Vi sa i bekendtgarelsen, at det er et gnske, at elever stifter bekendtskab med en reekke
“interaktive elementer”. Spergsmalet er om interaktiv” er et dekkende begreb for, hvad man fra
institutionel side ensker, at elever skal blive bedre til. ”Interaktiv’’ betyder jo blot, at en meddelelse
er relateret til et antal tidligere meddelelser og til sammenhangen mellem dem, men det siger ikke
noget om it- og informationskompetencer (Bundsgaard, 2005).

En reekke steder i haeftet er interaktivitetsbegrebet ogsa omdrejningspunkt i beskrivelserne af
leeremidlets opgaver. Der star fx: “opgaverne er "interaktive”, "@velser og Rod i litteraturen er rene
interaktive kapitler” (2003:3) ”(...)” Ovelserne kan ligne spil, men er det ikke — for de handler om,
at man ved at prove sig frem kan fé lert det, man ikke kunne, da man startede” og ”Man kan pa
interaktiv vis foretage en reekke grammatiske underseggelser” (2003:2).

Problemet er, at leerer og elever ikke via haftet eller cd-rommen far nogen ide om, hvilke
muligheder interaktivitet giver for elevernes leeringsudbytte. Leeremidlet forholder sig m.a.o. ikke
eksplicit til sig selv som digitalt leeremiddel og de muligheder, som mediet og sammenstillingen af
modaliteter indeholder. Dermed far laereren heller ingen ideer til, hvordan der kan planlaegges
sprog- og grammatikundervisning faciliteret af computeren. At der overhovedet er tale om et nyere
medie, kommer til udtryk via en reekke informationer om, hvordan lzerer og elever skal fa cd-
rommen til at fungere — men der er ikke formuleret en egentlig didaktik i forhold til, hvordan elever
og leerere kan udnytte mediets muligheder. Her mangler lereren didaktiske treedesten, sd han kan
fortzlle eleverne, hvorfor et digitalt leremiddel er relevant til dette faglige omrade.

For at finde ud af hvilke multimodale udtryk der er i brug, vil jeg bruge rytme, komposition,
informationslagring og dialog som parametre for, hvad der er centralt i l&eremidlet. Iser er jeg
interesseret i tekstens overgange, fx overgange mellem forskellige modaliteter i leeremidlet.

Auditive elementer indgar i afsnittet Rod i Litteraturen, men ellers ikke. Lyd fremkommer, nar man
trykker pa ”’play”, og selvom man ikke fér et lydmeessigt chok, er der alligevel et meningspotentiale
forbundet med at hgre de ti litteraere tekster laest op. Den interaktive mulighed for at svare pa
opgaver via at bevaege figurer, trykke pa pile, flytte tekstblokke osv. er rytmiske arbejdsmader.
Senere, nar jeg analyserer opgaver, undersgger jeg den betydningstilskrivning, der kommer i spil i
vekselvirkningen mellem skrift, lyd og interaktive muligheder. Igen ses farve som et vigtigt
strukturerende element pa skeermen, farver skaber overblikket i de mange faner og opgaver, som
eleven kan velge imellem.

Cd-rommens komposition handler om tekstens rummelige udtryk, og her er skeermen med til, at

stoffet udfoldes pa en anden made, end det fx ger, nar man sidder med en bog. Spargsmalet er, hvad
der er anderledes. Skeermfladens vertikale flade har aflgst bogens horisontalitet, men derudover
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komponerer de mange figurer og modeller leesningen pa en anden made end i en bog. | en bog ville
en figur sjeeldent fa meget plads pa en side, men pa skaermen far det visuelle langt mere plads og
komponerer siderne i en anden oplgsning.

| forhold til, hvordan informationer er relateret til hinanden inden for cd-rommens rammer, er der
iseer to ting, som man straks laegger meerke til. Der er meget fa semiotiske modaliteter til stede i
leeremidlet. Vi taler om skrift og en reekke modeller og skemaer, som eleverne skal udfylde.
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|Orn strategien er effektiv, er usikkert. |

Billede 7: Eksempel pa grammatisk opgave

Der er ingen tvivl om, at skrift er forgrundsmodalitet, og en elev med svage leesekompetencer er
uden chance i lzeremidlet. Men modeller og interaktive modeller er ogsa en repraesentationsform,
som jeg ma navne her. Fordelen ved modeller er, at der sker en reduktion af det komplekse og en
informationslagring, som ikke kunne forega pa papir. Programmets interaktive funktioner, der
svarer tilbage pa elevens operationer, er ogsa en del af mediets affordances. Fx kan eleven lade
musen glide over de forskellige ikoner og via skrift se, hvilket tegn der betyder subjektspraedikat
eller dativ. Her er interaktivitet en peedagogisk affordance, som papir og blyant ikke kan matche —
nemlig ved at pege pa, hvad tegn betyder i en anden semiotisk resurse (her skrift), vel at meerke, nar
eleven har brug for den information. Forskellen pa at have den information pa papir er, at her har
man alle informationer pa én gang, fx en lang liste over hvad de forskellige tegn betyder, mens
eleven pa computeren kun far den information, hun har bedt om — altsa en anden made at arbejde
pa, som mange elever har gavn af i arbejdet med grammatik.

6.2.3 Eksempler pa virkelighedsforankring

Formalet med leremidlet er primart, at eleven skal gare noget og veere aktiv i forhold til de mange
opgaver. Analysen viste, at der mangler peritekster, som guider eleven i forhold til
kundskabsindhold og metarefleksion. Der mangler ogsa tekster, der kan guide eleven i forhold til
opgavernes progression. Men det starste problem er, at leeremidlet ikke forankrer eksempler i
virkeligheden — og her mener jeg bade elevens og leererens virkelighed. Rod i Sproget er et ekstremt
kunstigt arbejdssted, hvor eleven logger ind, arbejder koncentreret med sprog og logger ud igen.
Eleven medes ikke af noget i leeremidlet, der har betydning eller tilknytning til den virkelige
verden”, hvilket er et stort problem, fordi elever har brug for at forsta hensigten med det, de laver —
og at kunne se, hvilken betydning det vil fa i virkeligheden™ at vide eller kunne det, man arbejder
med.

En af de ting man ofte gar for at modvirke den manglende virkelighedsforankring, er at veelge en
tekst, som taler til eleven om det, der skal ske. I andre digitale leeremidler forbinder en sakaldt
“interaktiv assistent” ofte elevens verden med stoffet. En interaktiv assistent har dermed til formal
at hjelpe eleven pa vej og fortzlle om de ting, der sker pa skeermen, og om de ting, der kan ske ved
hjeelp af elevens klik (Bundsgaard, 2005). En interaktiv assistent er en slags peritekst, der statter
eleven i reekken af valgmuligheder. Samtidig er det en klar udnyttelse af mediets muligheder for at
skabe andre peritekster end dem, som bogen er leveringsdygtig i. De interaktive assistenter skal
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netop “assistere” lering, og kan 1 flere tilfzlde maske gore det ud for lereren, der ikke kan assistere
ved tyve skaerme pa samme tid. En anden klar fordel ved de interaktive assistenter er, at de er med
til at forankre elevens arbejde til den virkelighed, hvori leeringen finder sted. Endelig kan hgjnelsen
af et metarefleksivt refleksionsniveau vaere en opgave for en interaktiv assistents funktion. En
interaktiv peritekst ville kunne differentiere og bidrage med ekstra vidensniveauer, som elever kan
ga videre med. De elever, som har nok at gere med at holde styr pa de mange delelementer i
analysen, vil kunne vente med at aktivere flere spargsmal, til behovet for metarefleksive opgaver
melder sig.

Som jeg har vist, giver computeren mulighed for andre reprasentationsformer. De sproglige
opgaver pa skeerm ser anderledes ud, og elever kan ogsa gare andre ting med dem. Men hvilken
effekt har det, at alt foregar pa skaerm, og er det lettere for eleven at overskue, engagere og motivere
sig i et design, der ser mere laekkert og overskueligt ud end hans og hendes egne kruseduller pa
papiret? Svarene pa spergsmalene ma vise sig i praksisanalysen.

6.2.4 Viden og kundskabsforstaelse i Rod i Sproget

Synet pa sprogtilegnelse og sprogundervisning er en afgarende faktor at undersgge i fastleeggelse af
et leeremiddels sprogsyn. Begrebet sprogsyn optraeder ikke eksplicit i Rod i Sproget, men i forhold
til de implicitte rammer i leeremidlet uddybes sprog- og litteratursynet i leeremidlet i det falgende. |
kapitel 2 gjorde jeg rede for forskellige sprogsyn. Her skelnede jeg mellem et strukturelt, et
funktionelt og et diskursivt sprogsyn, og som jeg gjorde rede for, er der forskel pa, om et
leeremiddel har en lingvistisk, en kognitiv eller en social tilgang til sprogtilegnelse. | det falgende
vil jeg pavise, at det dominerende sprogsyn i Rod i Sproget er strukturelt. Som jeg beskrev det i
kapitel 2, er det karakteristisk for det strukturelle sprogsyn at:
e sproget opfattes som et system af regler, idet sprogets form eller struktur ses som det
vigtigste i sproget
o formelle kategorier bruges til at beskrive sproget med, fx ordklasser, morfologien, syntaksen
og semantikken
e interessen retter sig mod treening og at fremme formel korrekthed.

Et strukturelt sprogsyn praeger leeremidlet og ger, at et bestemt syn praeger bade undervisningens
metoder og aktiviteter i klassen, tydeligst i de principper for sprogundervisning, som ligger til grund
for leeremidlets udformning. Det handler om at treene, at @ve, at gere det korrekt, og malet er at
blive en sprogbruger, der benytter sproget korrekt. Men om det altid er tydeligt, at det er
intentionen, er et spgrgsmal. Her er et eksempel pa henvendelsesformen til leereren:

Kongstanken er at indsigt i sprogets opbygning og funktion ger os i stand til at udtrykke

os pa korrekt dansk, samtidig med at denne viden ikke er et formal i sig selv, men altid

er en del af en tekstforstaelsesproces, der har med bevidsthed og med afdaekning af

betydning at gare (2003:2).

Her satser leeremidlet pd en ”fusionstanke”, hvor et strukturelt og et funktionelt sprogsyn gar hind i
hand. Spgrgsmalet er, om det kan lade sig gere at forene de to indfaldsvinkler i forhold til
undervisningsmetoder og aktiviteter i klassen. Maske er det lettere pa papir, end pa den skerm, hvor
eleverne skal arbejde med sproget. Det vender jeg tilbage til i afsnittet om aktiviteter.

6.2.5 Tekst og litteratursyn i Rod i Sproget
Under overskriften Rod i litteraturen star der at:
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Rod i litteraturen er ti litteraere tekstabninger tilrettelagt i en progression af interaktive
opgaver. Hver tekst bliver last op, sa eleven har chance for at sanse tekstens stemme og
hele universet inden tekstarbejdet. Rod i litteraturen laegger veegt pa det interaktive
treeningsmoment. Det er kvalificerende for eleverne selv at sidde med
opgaveudfordringerne i haenderne, selv at smage pa teksternes sproglige nuancer og selv
at gennemfgre gvelserne i interaktiv med responserne (2003:11).

Det star klart, at litteraturens sproglige side er i centrum. Eleverne skal via oplaesning sanse
universet, men selve arbejdet med litteraturen er ”at smage pa teksternes sproglige nuancer og selv
gennemfgre gvelserne”. Med de forventninger vi kan have til Rod i Sproget, handler laeremidlet
ogsa om, hvilke tekster der sa veelges til at udfere dette, og hvilke litteraturpaedagogiske strategier,
vi ser. Litteraturpaedagogikker findes som bekendt i en reekke udgaver, og her gelder det om ikke at
blive normativ i vurderingen af, hvad der virker i undervisningssammenhange. En raekke ting
virker, men spgrgsmalet, som Rod i Sproget rejser, er ogsa, hvorfor elever skal leese litteratur. Skal
de lzese litteratur med henblik pa at blive god til sprog, eller er det de mere dannelsesorienterede
grunde, vi veelger som begrundelse for, at gymnasieelever skal laese litteratur af hgj kvalitet? Det
institutionelle svar pa spargsmalet vil vare, at bade sproglig kompetence og dannelsesmassige
gevinster er forbundet med litteraturlaesning (bekendtgerelsen, dansk A, 2007).

En undersggelse af tekstvalget viser, at der er tale om bade nyere og aldre tekster, som er flot
serveret og overskueligt opsat, hvilket giver et mere laekkert kunstnerisk design end de lineaere
tekstantologier, som vi fx sa i Grundbogen. Tekstvalget fremstar umiddelbart sprudlende, her er
bade klassiske tekster af Hans Kirk og B.S. Ingemann samtidig med, at ogsa helt nye tekster har
fundet vej til Rod i Sproget. Antallet af kvindelige og mandlige forfattere er ligeligt fordelt, og der
er ogsa blevet plads til en mindre kendt forfatter, nemlig Anne Mette Kure Andersen og teksten

Havet balger. Alt sammen veloplagt og koncentreret, et tekstrepertoire laereren vil kunne bruge til
en reekke sprog- og litteraturforlab.
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Billede 8: Forside, Rod i litteraturen
Bilag 1
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Treeroden er beholdt som den overordnede struktur, hvilket giver fornemmelsen af, at vi stadig
arbejder inden for en sproglig ramme, selvom vi altsa har beveeget os over i den litteraere afdeling af
Rod i Sproget. Overskueligt og velordnet. Teksternes eksemplaritet i forhold til det opstillede
sproglige projekt kan diskuteres. Alle forfattere har naturligvis sproget som redskab, men de fleste
af de valgte forfattere som fx Hans Jgrgen Nielsen, Pia Juul og Benny Andersen er ogsa kendte for
forfatterskaber, der rummer sproglige kvaliteter.

Leremiddelforfatterne ved abenbart godt, at det opstillede litteraturpeedagogiske projekt ser
vanskeligt ud. Efter en lengere beskrivelse af elevens opgave med litteraturarbejde, som bl.a.
omtales som “treening” og “at gennemfore ovelser”, forsgger leeremiddelforfatterne at komme
kritikken i forkebet. De skriver:
Det kunne umiddelbart se ud som om vi opfordrer til mekanisk og
forhandsprogrammeret tekstanalyse. Det er ikke tilfaeldet. Vi mener at man med fordel
kan dbne en tekstanalyse med dette isenkram. Grammatikken bliver verktgj til preecise
og indiskutable analyser hvori man henter, treener og skerper sin danskfaglige
argumentation (2003:11).

Pa den ene side er det leeremidlets erklaerede formal at treene og gve sprog og grammatik, pa den
anden side er sproglige abninger af litteraere tekster et forsgg pa at ssmmentaenke de to omrader.
Men litteraturarbejde kraever en helt anden metodisk tilgang end den sproglige, og det formidles pa
falgende vis:
Tekstarbejde er flerdimensionalt, sa de foreliggende veje til tekstabninger er i sagens
natur ikke veje til afsluttende tolkninger. De skal kombineres med flere metoder. Dertil
kreeves en leerer, dertil kraeves en samtale: dertil kreeves en undervisningssammenhang
—som en skaldet cd-rom kun momentvis skal inviteres indenfor i (2003:11,12).

En metode, for en decideret litteraturpaedagogik kan man ikke kalde dette hjerne af en primeert
grammatisk orienteret tilgang, som oven i kgbet lover “’precise og indiskutable analyser”. Det kan
man enten veere kritisk over for eller hilse velkomment som en lejlighed til om ikke andet sa at
kombinere og supplere den staerkt faanomenologisk inspirerede litteraturpaedagogiske tilgang med
en sproglig ditto. Leeremidlet Rod i Sproget gar forsgget.

6.2.6 Leeringssyn og motivation

Leeringssynet i Rod i Sproget er bade praeget af elementer, hvor eleverne skal hjalpes i gang af
leereren, og elementer, hvor eleven styrer selv: ”nar man selv styrer laerer man mere og bedre!
(2003:10). Der demonstreres pa den anden side et behavioristisk laeringssyn, hvor vejen til leering
gar gennem at gve og treene i en reekke opgaver. Men samtidig laegges der et kognitivt leeringssyn
til, hvor eleverne skal arbejde bevidst med at na forskellige kognitive delniveauer i deres
leereproces. Endelig er der ogsa i det foregaende citat en bevidsthed om, at det er den, der arbejder,
der leerer. Hvis man skal pege pa det overordnede laeringssyn, er det baseret pa et instrumentelt syn,
hvor netop det at treene det samme mange gange med tiden kan udrydde elevens sprogproblemer.
Det viser sig med al tydelighed i valget af selve leremidlet, hvis man ikke mener, at det er treening
og gvelse, der skal til, hvad skal man sa med flere hundrede interaktive gvelser. Det kvantitative har
stor betydning for denne leringstilgang. Leeringssynet er derfor overordnet set, at eleven bliver
dygtigere via individuel treening, et kognitivt syn pa laring, der er genopstaet i lyset at de senere ars
massive opmarksomhed pa det sproglige omrade.
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Motivation navnes ikke i leeremidlet. Om det er relevant og motiverende for eleven, om gvelserne
har en hensigt, og hvad lzreren skal gare, mens eleverne gver sig, det gives der ingen bud pa. Det
naevnes heller ikke, hvilke elementer i leeremidlet der kan motivere eleverne — og med hvilken
hensigt, man kan stille dem i udsigt, at det giver mening at arbejde med leeremidlet. Her mener jeg,
at begraensningerne ved det strukturelle sprogsyn viser sig. De elever, der er sekventielt
orienterede®, og som kan se fordelene ved at beskrive sproget i sine enkeltdele, kan nok vare med.
Men de elever, der er holistisk orienterede®*, og som i hgjere grad taenker sprog i forhold til fx genre
og situationskontekst, eller ud fra hvad der giver mening i deres hverdag, bliver tabt. Maske endda
hele to gange, fordi de bade mader et sprogsyn, som tenkes fra det sekventielle til et
helhedsorienteret syn, og desuden mgader et litteratursyn, der gar det omvendte, nemlig gar fra
helhed til del. Problemet opstar, fordi det er svert at se, hvad der motiverer eleverne til et
vedholdende arbejde. For hvad er det, der kan motivere elever til at arbejde i dybden med en cd og
de opgaver, som er her?

For at opsummere i forhold til lzeremidlets sprog- og litteratursyn kan jeg pavise en raekke ubalancer
i det didaktiske design, som bliver leererens problem i redidaktiseringsarbejdet. Det er sveert at
komme uden om en grundlaeggende besverlighed i Rod i Sproget. Skal vi ngjes med at treene
grammatik og sproglige ting — og dermed lade det korrekte dansk veere vores mal, eller skal vi tro
pa, at Rod i Sproget ogsa kan treenge ind i den litteraere analyse og bevidstgare elever om, at
litteratur ogsé er “lavet af sprog”, og at det er en vigtig tilgang til litteratur at interessere sig for
sprog? Det ma praksisanalysen vaere med til at give et svar pa.

Diskussionen bunder i modsatningen mellem en strukturalistisk og en feenomenologisk tilgang til
tekst og tekstleesning. Her er vi grundlaeggende tilbage ved den diskussion, som jeg etablerede i
kapitel 2 omkring det eksemplariske princip og spargsmalet om, hvorfor elever skal arbejde med
litteratur. Svaret, som Rod i Sproget kommer med, er grumset i den forstand, at litteratur bliver
tjenestepige for sprogundervisning, som alt andet lige opererer ud fra andre faglige rationaler end
sprogundervisningen.

6.3 Aktivitet

6.3.1 Opgaver om sprog

I nogle opgaver skal eleven forbinde ord med de rigtige ordklasser med en interaktiv pil, i andre
opgaver skal der placeres symboler pa de rigtige pladser i setningsanalysen. Der er
afkrydsningsopgaver og opgaver, hvor man skal skrive ord ind i et skema. Det, som eleven skal
gare, er generelt godt beskrevet, og opgavernes variation giver rig mulighed for elevdifferentiering
og for at tilretteleegge seerlige forlgb for elever, der har brug for at treene faglige omrader inden for
det grammatisk-sproglige omrade. Der findes ogsa opgavetyper, hvor eleven, ud over en
kommentar til det foretagne valg, far en forklaring pa, hvori en fejl bestar.

De to temaer Ordklasser og Seetningsanalyse indeholder en raekke interaktive grammatikavelser. |
kapitlerne findes der saledes mere end hundrede gvelser til feerdighedstraening i sproglig korrekthed,
mens Rod i Litteraturen arbejder med sproglig analyse af ti danske digte med det formal: “at abne,
men ikke fuldende tekstanalysen” (2003:3). De tekstanalytiske opgaver er knyttet til Rod i

> Sekventiel og holistisk bruges iser i forbindelse med laeseteori. En sekventiel tilgang til lzering (og leesning) gér fra
delen til helhed, dvs., man lerer en reekke kognitive enkeltdele, inden man forholder sig til helheden. En holistisk
tilgang er omvendt en helhedsorienteret tilgang til leering, hvor man ser de stgrre meningssammenhange, farend man
sgger ned i delen (Liberg, 1997).
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Litteraturen og er hybridformer mellem gve- og kontrolopgaver (Skjelbred, 2003). Intentionen med
opgaverne er at give eleverne mulighed for at koble det sproglige og det littersere fokus i dansk.

For at give et indtryk af opgavernes organisering og struktur skal to opgaveset beskrives, et
omhandlende grammatik og et om litteratur. Det farste opgavesat findes under temaet Ordklasser
og handler om preepositioner. Der er ni forskellige opgaver knyttet til opgavesettet. Opgave fem er
en konkret og saglig fremstilling af, hvad prapositioner er, og hvilken funktion de har i sproget. |
den farste opgave (opgave 5) er der ingen mulighed for interaktiv handlen, eleven skal blot "lese og
forstd”: forst 1 forhold til en praesentation af de ord, det drejer sig om, derefter 1 forhold til
konjunktioner, der er indsat i en sammenhangende tekst.

ORDKLASSER

PRAPOSITIONER
- hvordan ser de ud?

Praepositioner er korte smaord.

Substantiver

Pronomener

Her er de almindeligste praspositioner i los vaegt.
Verber

Adjektiver -i, pa, ved, under, over, med, til,
Adverbier fra, om, efter, for, forbi, hos, for,
iblandt, imellem, omkring, med,
imod, bag, foran, ad, af, igennem,
Gennemgang uden, uanset, uagtet, siden

Pa opdagelse

Prapositioner

Konjunktioner 3
Her er nogle af de samme praspositioner i brug.

-De sad i deres egne tanker pa baenken ved det store trze. Under den bl&
himmel hang lzerken og sang over sin rede. Pludselig sagde han med
pataget alvor til hende at hun nok ikke skulle vente flere breve fra ham.

| hendes hoved blev alt til lzerkesang. - Han havde nemlig lige faet brev om at
de efter den ferste i naeste maned kunne overtage deres dremmelejlighed.

[oversir JR N S
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Billede 9: Opgave — Preepositioner
Bilag 1

Der er ikke er tale om en opgave, men om en informerende tekst, hvor der laegges op til, at der
senere skal arbejdes med netop den ordklasse. Forst at se en lang raeekke prapositioner i1 ’los vegt”
og dernast at se dem i brug er en udmeerket ide, iseer fordi det er i brug, de virkelig fremtraeder.
Man kunne godt forestille sig, at denne informative gennemgang var flankeret af et krav om, at
eleven selv skrev s&tninger, hvor der blev brugt praepositioner.

Opgave 6 gar ud pa at finde praepositioner i en litteraer tekst. Eleven ved fra begyndelsen, hvor
mange der er, og han skal klikke pa de fundne praepositioner. Pa en linje nederst pa skaermen kan
han fglge med i, hvor mange han har fundet. Hvis eleven giver op undervejs, kan han fa svaret ved
at trykke pa “vis svar”. Flere opgaver tager pa den made udgangspunkt i, at man skal finde
forskellige grammatiske emner i en tekst.
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ORDKLASSER

PRAPOSITIONER
-ien litterar tekst

et

[ substantiver
Pronomener STRAND

v Pludselig er man blevet et ar eldre, og et tal lasgges til andre, uden at dagen
erber 7 - 5 = 5
A skifter farve af den grund: Ferst som sidst kan man lige sa godt sla fast, at ogsa
Adjektiver Iykenskningerne bliver mindre og mindre sig selv, at sommeren er uendelig og
Adverbier helt udelelig, snurret sammen og solgt: Alligevel er solen red, blzendende rod,
som over en strand man far lyst til at blive skyllet op pa, og det ma gerne hlive
nat, hvis nogen husker at haenge stiernerne op i en sytrad, Klistre manen fast
med tape: For maske kunne man vagne, senere, som 3 minutter i 12, eller en
Pa opdagelse flok fugle der letter.

Prapositioner

Gennemgang

Konjunktioner

Katrine Marie Guldager, Styrt, 1995

[ oversicr B R 4
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Billede 10: Opgave 6 — Praepositioner i en litterar tekst
Bilag 1

| opgave 7 skal man ved hjelp af piletasterne kategorisere forskellige typer af ord. Det drejer sig om
adjektiver, substantiver og praepositioner. @velsen gar ud pa at leere praepositioner at kende som
ordklasse. Eleven har ca. fem sekunder til at bestemme sig for, hvilken “kasse” ordene skal falde
ned i. Nar man rammer rigtigt, bliver feltet grent; nar man placerer ordet forkert, bliver det radt.
Ved fejlplacering far eleven ikke feedback i forhold til, hvilken ordklasse ordet skulle have veret
anbragt i. Det er et af de store kritikpunkter, og et omrade hvor laereren virkelig far en rolle at spille.
Iseer i de opgaver, hvor elever skal lave satnings- og feltanalyse, bliver det tydeligt, hvor vanskeligt
det er at bruge de interaktive svar, nar der netop ikke gives mulighed for at fa at vide, hvad det
rigtige svar er. Et eksempel er en elev, der svarer forkert pa et spgrgsmal og placerer en ledsatning
som objekt forkert. Eleven far at vide, at det er forkert — men far ikke at vide, hvad der er det rigtige
svar. | sin afhandling Tekststrukturens innvirkning pa leseforstaelsen (2002) har Anne Charlotte
Torvatn interesseret sig for det problematiske i digitale materialer, der netop ikke har en
“korrektsvar” funktion (Torvatn, 2004).
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Billede 11: Grammatisk opgave
I

/ﬁsﬁg’,%%ﬁ ORDKLASSER
// )/
! B PRAPOSITIONER

f Find praepositioner, adjektiver og substantiver
Y

@VELSE Sorter de faldende ord efter ordklasser sadan at hvert ord falder

Substantiver ned i den rigtige ordklasse-kasse. Adjektiver og substantiver kan du repetere
Pronomener ved samme lejlighed. Brug piletasterne til at styre ordenes retning og tempo i
Vishes faldet!

Adjektiver aben

Adverbier

Prapositioner
Gennemgang
Pa opdagelse

Konjunktioner

Start djekti I . prapositi
Antal rigtige: 0
Antal forseg: 0 af 48
47 p
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Billede 12: Opgave 7 — Interaktiv opgave
Bilag 1

| opgave 7 skal eleven repetere, hvad han netop har arbejdet med, ved at satte interaktive pile fra
ord til de rigtige betegnelser. Pa billedet er det ordet ”adben”, hvor eleven skal valge, om det er et
adjektiv, et substantiv eller maske en preeposition. P4 den made gves eleven i at arbejde med
grammatik i mange forskellige gvelser, der er forholdsvis varierede. Andre opgavetyper leegger op
til et begyndende analysearbejde.

Generelt fremstar de sproglige opgaver instrumentelle, alene fordi der er mange af dem — opgaverne
bliver ikke bedre, fordi der er mange af dem! Den kvantitative tilgang har kun til hensigt at frisette
lereren nogen tid i undervisningen, sa han eller hun kan komme rundt og se, hvordan det gar. Mon
ikke eleverne vil finde det steerkt demotiverende, at opgaverne er frakoblet enhver realistisk
kommunikationssituation eller hensigt om kommunikation. Hvor er transferverdien til elevernes
hverdagsliv, hvor er de traedesten, hvor de kan marke, at de helt konkret bliver bedre til sprog, ogsa
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til det, de har brug for i skolens genrer. Og endelig hvor er de opgaver, hvor man tenker og arbejder
sammen. Leeremidlet er teenkt som et individualistisk projekt, hvor man for sig selv gver og gver,
men hvor er guleroden, hvori bestar belgnningen, og hvad er malet med at lave 21 sproglige
opgaver om praepositioner pa en dobbelttime?

6.3.2 Opgaver om litteratur

| det andet opgaveseat med temaet Rod i Litteraturen tages der fat i ti littersere tekster, som aktiveres
ved, at man klikker pa dem, og op popper forskellige typer af opgaver. Eleverne skal fgrst arbejde
med grammatik og kommer mod slutningen af et opgaveseet frem til opgaver, der har et litteraert
fokus. Dette fokus skal ses i forleengelse af den grammatiske vinkel, som eleven har arbejdet med i
de foregdende gvelser. De littereere abninger er udformede, sa eleven skal bruge sin notesblok i
besvarelsen af de forskellige opgaver. En opgave, der er tilknyttet et arbejde med Pia Juuls digt Min
farfars hus, lyder:
Digtets motiv er de personnavne og betegnelser for huse og natur, som fortaelleren mgdte pa
barndommens ferieture i Vestjylland. Fortelleren og de andre bgrn smagte pa ordene og
undrede sig over dem. Ggr dette efter pa en analyserende og fortolkende made! Skriv pa
notesblokken, drgft resultaterne med nogen. (Rod i Litteraturen, 2003).

ROD | ROD
MSPROGET | LITTERATUREN
Nt

"!/’ ‘ PIA JUUL: MIN FARFARS HUS

Min farfars hus hed "Kit" Proprieme er GLOSER:
Nahoen hed Lillelund granne, de Kit: af Katarina, der betyder

Kure Andersen Hans hus hed "Weekendhytten" resterende besmitsh ’

P. Juul Tagen hed gus substantiver ﬂﬁ tt?gefra havet, 'starn af gas,
Bag Kitterne 1& 2o haw erbla gns

H. Helle K g d d dette h Her har vi & haw: havet

; gamandenyeo gete ay taget forfatter- Aanete: af Agnes, der betyder kysk

H. J. Nielsen hed Haurmann e riad Adnete og havmanden: Kendt

B. Andersen Vi dremte om - Ikevisepar, visen handler om

3 at hans kones navn var Agnete erotisk fortabelse o.m.a.

E. Aarestrup Maske hed hun Ruth Ruth: hebraisk. Den oprindelige

J. P. Jacobsen Mit eget navn var latin og legn sewdc";‘-f‘ ermaske hyrdinde’ eller

enskal

B.S. Ingemann men det vidste jeg ikke endnu Pia: latin, betyder from"

H. C. Branner Pia Juul: sagde jeg, siger jeg, 1999

H. Kirk

OPGAVER Digtets motiv er de personnavne og betegnelser for huse og natur som
fortzelleren medte pa barndommens ferieture i Vestjylland. Fortaslleren og de andre
hern (vi') smagte pa ordene og undrede sig over dem. Ger dette efter pa en analy-
serende og fortolkende méade! Skriv pa notesblokken, dreft resultaterne med nogen.

Undersog proprierne omkring dig. Hvad betyder dit eget navn, dine familiemedlem-
mers, klassekammeraternes, landsdelens, hyens? Holder det, eller er det lsgn og latin?

<

MENU TILBAGE NOTESBLOK ORDBOG UDSKRIV INDEKS SOG www HJALP LUK

Billede 13: Opgave til Min farfars hus
Bilag 1

Teksterne indeholder en reekke steerke, sproglige karakteristika, som eleverne skal ga pa opdagelse
efter. Iser hefter jeg mig ved, at eleverne skal arbejde ’pa en analyserende og fortolkende méde”.
Som jeg tidligere har veeret inde pa i kapitel 2, er et af problemerne med opgaver, at
kundskabstaksonomien er uklar. Forst skal eleven ” pa en analyserende og fortolkende made” undre
sig over digtet, sa skal de skrive og sa undersgge, hvilke etymologiske mysterier, der gemmer sig i
deres hverdagsagtige omgivelser. Taksonomien er vendt pa hovedet: digtets motiv skal eleverne
ikke selv finde, for som der star: ”digtets motiv er personnavne og betegnelser pa huse”. Hvad
eleverne sa skal fortolke, er sveert at fa gje pa. De skal undre sig, men det er ikke nok i forhold til at
etablere en analyserende og fortolkende position til en tekst. Litteraturarbejde er ikke leeremidlets
egentlige erinde, men den grammatiske gvelse, som kommer efter dette i mine gjne spartanske
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litteraturarbejde. Arbejdet fores videre i et arbejde med elevernes egne navne: “Undersag proprierne
omkring dig. Hvad betyder dit eget navn, dine familiemedlemmers, klassekammeraters,
landsdelens, byens? Holder det, eller er det logn og latin?”” Rod i Litteraturen. Her bliver det langt
mere konkret, hvad det er eleverne skal. De skal finde navneord i deres nermiljg, sa Juul-digtet
kommer til at fungere som et eksempel pa en tekst, der har mange proprier.

Leeremidlet lover ikke at veere inspirator for grundige, litteraere fortolkninger, men at kunne etablere
abninger”, hvilket vil sige: “forsog i det sma pa at vise, hvordan grammatiske veerktgjer fra cd-
rommens kapitler om ordklasser og setningsanalyse kan genbruges 1 tekstdbninger” (2003:13).
Projektet med at forbinde sprog og litteraturundervisning via et digitalt leeremiddel er vanskeligt, for
uanset hvilke valg man ger i et materiale, der bade vil veere sprog- og litteraturbaseret, vil der vaere
kritik af maden, det er gjort pa. Det er leerebogsforfatterne godt klar over. | materialet er der en
reekke steder, hvor der foretages en reekke didaktiske valg — fx i forhold til sprogsyn og leeringssyn,
men det ekspliciteres ikke via faglige begreber. Materialet er ikke teenkt som et klassebaseret
lzeremiddel, men som et supplement til danskundervisningen og hjemmearbejdet. Udvikling af
sproglig tekstkompetence er derfor i materialets optik et individuelt gvefelt, som man tilegner sig
kognitivt. Hovedansvaret for lzering er placeret hos den enkelte elev eksemplificeret ved, at der ikke
er par- eller gruppeopgaver nogen steder i leeremidlet.

Ambitionen om at veere brobygger mellem den sproglige og den littereere analyse forekommer
fornuftig og relevant. Samtidig er det en stor udfordring at tilretteleegge digitale materialer, der pa et
individuelt, progressivt og fagligt relevant niveau omfatter et egentligt littereert tekstarbejde.
Internettet kan ikke bruges i forbindelse med leeremidlet, ligesom andre eksterne tekstelementer til
statte for arbejdet ikke kan inddrages. | selve arbejdet med de litteraere opgaver bliver det
ligegyldigt, at det er littereere tekster, eleven sidder med, arbejdet med at klikke sig frem til verber,
proprier, adjektiver og konjunktioner foregar isoleret fra fortolkningsarbejdet. Endelig er det sveaert
efterfalgende at binde de forskellige elementer sammen, og man kunne lige sa sidde og klikke pa en
reklametekst eller en manual.

6.3.3 Diskussion af opgaverne i Rod i Sproget

Budskabet fra Skjelbred var en bedre sammenhang mellem elevens mulighed for at reflektere over
opgavers ordlyd, tydelighed i forhold til, hvad udbyttet af opgaven skal vare, og endelig
opmerksomhed i forhold til, hvilke lesestrategier der er centrale. | praksis er eleverne ofte i tvivl
om, hvad de skal gaere, og det hanger til dels sammen med et manglende kendskab til de latinske
betegnelser, som benyttes i Rod i Sproget. Nar der er for mange “tomme pladser” i en
opgaveformulering, bliver der brug for leereren eller for en interaktiv assistent, der kan fortelle,
hvad det pagaldende betyder. Her ville det vaere godt, om der var mulighed for leesestrategisk at
fortelle eleven, hvordan man kan laese en opgave, hvor der er mange ord, som man ikke
umiddelbart forstar.

Mange af opgaverne i litteraturdelen starter pa et hejt taksonomisk niveau, fx ”ger det pa en
analyserende og fortolkende made” og slutter pa et relativt lavt taksonomisk niveau, hvor eleven
skal gare “rede for” og "vide at”. Som jeg allerede har peget pa, er vidensniveauerne ikke hierarkisk
betingede; eleven kan sagtens have kompetence pa et 2. ordensnivau, som derefter viser sig som
sproglige observationer pa et 1. ordensniveau.

Derudover peger opgaverne ikke pa et metarefleksivt niveau, dvs., eleven har ikke mulighed for at
fa viden om viden. Eleven stilles ikke opgaver, hvor det fremgar, hvorfor det er vigtigt at vide eller
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kunne det, der skal arbejdes med. P& den made bliver opgaverne selvrefererende og peger ikke pa
den kontekst, hvor eleven som sprogbruger har brug for at vide og kunne de ting, som eleven traener
i opgaverne. | det hele taget kan man med rette pege pa, at opgaverne i Rod i Sproget i ekstrem grad
ikke nar andre steder hen end 1. ordensniveauet, og at elever dermed far en meget smal forstaelse af
sprog og sproglige kompetencer, og af hvad sprog i det hele taget kan bruges til. Til denne kritik
kan man indvende, at opgaverne peger pa et serligt sprogligt vidensomrade i danskfaget, som er
vanskelig at rekontekstualisere.

6.4 Sociokulturel identitet

6.4.1 Differentiering, progression og evaluering

Tidligere skrev jeg, at leeremidlet fra start var teenkt som et taskeleeremiddel, men det fremgar af
heftet, at der er flere kapitler i Rod i Sproget, som egner sig bedst til, at leereren ogsa underviser i
det stof, som eleverne skal arbejde med. | forbindelse med flere kapitler, bl.a. det om litteratur,
naevnes det, at det:
bedst kommer til sin ret hvis leereren udvalger, tilretteleegger og inddrager stoffet i
timerne. Tanken er, at eleverne far et kapitel for som hjemmearbejde. Den erhvervede
kunnen afprgves i timerne — gerne med helt andre teksteksempler end dem, der star i cd-
rommen. Eleverne kan fx i forbindelse med skrivegvelser selv fabrikere tekster, der
illustrerer det der er leert, eller de kan finde illustrerede teksteksempler fra nettet, dag-
og ugeblade, littersere antologier mv. (2003:9).

Om leeremidlets progression star der bl.a.: ”Rod i Sproget rummer en progression fra det
elementzre til det komplicerede” (2003: 9). Sadan er det jo ofte med progression. Hvordan den
konkret skal planleegges for den laerer, som har 25 gymnasieelever, der arbejder med leeremidlet, er
ikke konkretiseret. Det gaelder ogsa differentiering og evaluering; det loves, at man kan
differentiere, men der er ikke nogen konkrete eksempler pa hvordan (2003:11).

6.5 De fire analysekategorier i samspil

Analysekategorien materialitet viste et lettilgeengeligt og layoutmaessigt gennemfart leeremiddel,
som pa en overskuelig og enkel made farer elever og larere rundt i leeremidlet. En klar og
overskuelig struktur praeger leeremidlets opbygning, og ikoner er brugt konsekvent gennem hele
leeremidlet. Analysekategorien sociokulturel identitet viste, at sproget er “’laererpraktisk”.
Henvendelsesformen kommer flere steder til at udstrale en social viden om samarbejdsrelationer
mellem elever og leerere, som virker praktisk og uprofessionel.

Den semiotiske analysekategori har vist, at de mange multimodale samspil ikke er beskrevet eller
begrundet, hvilket betyder, at de digitale affordances og den multimodale meningstilskrivning er
underbelyst. Det bliver ikke en pointe, at eleverne kan arbejde pa computer og dermed far
forskellige tilgange til arbejdet. Det sproglige omrade er fremherskende, og der tegner sig et
strukturelt sprogsyn, hvor der skal gves og treenes pa formelle elementer i sproget for at kunne
beskrive og analysere sprog. Det litteraere genstandsomrade bestar i en reekke velvalgte tekster i
forhold til arbejdet med sprog. Men der er ikke nogen decideret litteraturpaedagogik forbundet med
litteraturarbejde.

Det ser vi i opgaverne i forbindelse med analysekategorien aktiviteter. Det strukturelle sprogsyn slar

ud i opgaver og aktiviteter, som handler om at gve sig pa det samme i rigtig mange opgaver. Inden
for den ramme er der dog tale om ret varierede opgaver, som analysen viste, skal eleven ikke hele
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tiden gere det samme. Et af mine kritikpunkter i forhold til sprogsynet var, at man forventer, at
elever tilegner sig sproget ved gentagelse. Desuden er der ingen motiverende og brugbare
eksempler pa, hvor eleverne kan bruge de ting, de laerer. Der er altsa trods den kognitive hensigt om
at skabe aktiviteter pa stadigt stigende, kognitive niveauer ikke tale om, at eleverne kan
transformere de opgaver til kommunikative situationer, hvor de erhvervede kompetencer var teettere
pa elevernes hverdag. Det geelder ogsa for de littereere opgaver, hvor leeremidlets forudsigelse om at
kunne tilbyde litteraere abninger holder stik. Kundskabstaksonomien i de litteraere opgaver er vendt
pa hovedet, sa eleverne farst skal forholde sig analyserende og fortolkende til opgaver, hvorefter de
skal dykke ned i en sproglig naeranalyse. Analysen viste, at et primart behavioristisk leringssyn er
dominerende i leeremidlet. Laeremidlet leegger op til individualistisk gvelse og trening, men
samtidigt er der dele af stoffet, som leereren decideret skal undervise i, hvorimod den fagdidaktiske
eksplicitering af, hvordan dette kan forega, ikke uddybes.

Leeremidlet skal kort sagt opfylde flere brugssituationer, dvs. feelles undervisning og individuelt
hjemmearbejde. En reekke modale udtryksformer er til stede, men er ikke beskrevet som
affordances; eleven og leereren har hver deres multimodale leeremiddel, som ikke er i
korrespondance. Det sproglige genstandsomrade er altdominerende, hvilket betyder, at det litteraere
omrade bliver et vedhzaftet appendiks. Der er ingen ekspliciteret sprog- eller litteraturpaedagogisk
tilgang, men der tales en del om metoder. Laeringssynet er primart behavioristisk. Alt dette skal
rummes i et forholdsvis enkelt leeremiddel. Jeg har derfor en hypotese om, at Rod i Sproget er et
leeremiddel, der vil for meget og derfor bliver forpligtet pa for lidt. Om lereren vealger dette
leeremiddel, kommer i hgj grad an pa leererens fagsyn, men ogsa pa om lereren i situationen kan
motivere eleverne og argumentere for, at det faktisk er en god ide at arbejde med sprog pa en
computer, og leereren ma altsa veere god til at fremleegge de muligheder, der kan veere ved at gare
dette.

Afslutningsvist ser jeg pa, hvilken form for danskfaglig tekstkompetence, der er i spil i leremidlet i
forhold til de videnformer, jeg var inde pa i kapitel 2. Jeg fortolker ogsa, hvordan multimodal
leremiddelkompetence kan udnyttes i arbejdet med Rod i Sproget. Det handler om, hvilken adgang
der er til de multimodale resurser i leeremidlet, hvordan elever far adgang til disse resurser, og
hvordan leereren kan redidaktisere de multimodale resurser i undervisningen.
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6.5.1 Tekstkompetence i Rod i Sproget
Afslutningsvist konkluderer jeg i forhold til de tekstkompetenceniveauer, der er i spil i l&eremidlet.

Videntaksonomi | Tekstkompetence

Leese og forsta tekst sikkert
1.ordensnivau e at genkende teksttraek
¢ at finde og hente information i tekst

Bruge tekst i sproghandlinger

2. ordensniv
ordensniveau e atanalysere og fortolke tekster

Reflektere og engagere sig kreativt i tekst
3. ordensniveau e at veere metodisk bevidst om grundlaget i tekstarbejde
e at kunne vurdere indholdet i en tekst

Tekstkompetenceniveauer

Tekstkompetence i Rod i Sproget befinder sig primeert pa 1. ordensniveau, hvor leremidlet leegger
op til viden om grundlaeggende sproglige kategorier og treening af kvalifikationer i forbindelse
hermed. Viden bestar i at genkende sproglige treek i en raeekke konstruerede peritekster, der som vist
ikke henvender sig specielt til elevens livsverden.

Som vist er 2. ordensviden ofte allerede til stede, og derfor er det godt, hvis leremidlet starter
derfra. Det gor Rod i Sproget ikke. Forudsetningen er, at eleven mangler viden pa 1. ordensniveau,
og at den opkvalificering derfor er vigtigst. Pa 2. ordensniveauet bruges sproget i bestemte
afgreensede sammenhange, og det er et problem. De fleste opgaver pa 2. ordensniveauet ligner
kompetenceopgaver pa et 2. ordensniveau, men de forbliver ferdighedsorienterede opgaver, fordi
eleverne typisk skal telle ordklasser, mens der ikke sparges til, hvad antallet af en samling ord
fortzeller om et digt. Specielt stralende litteraturarbejde kommer der ikke ud af en simpel optalling.
Der er heller ikke opgaver pa 2. ordensniveau, som ansporer eleven til fx at anvende feltanalysen pa
deres eget skriftsprog, eller opgaver, hvor sproget i tv eksempelvis skal karakteriseres. Der sker
med andre ord ingen transfer, og opgaverne forbliver pa et 1. ordensniveau — her trenes
feerdigheder, maske i glimt kompetencer, men det er ikke hovedindtrykket.

| forhold til min definition af tekstkompetence pa 3. ordensniveau er det et problem, at eleverne
ikke udfordres i forhold til at veere sprogligt handlende i nye kontekster. Den videnkonstruktion, der
leegges op til pa et 1. ordensniveau, er de-kontekstualiseret, hvilket far konsekvenser for 3.
ordensniveauet. Eleverne skal ikke vaere kreative og engagerede i forhold til sproglige forhold. Men
for at have tekstkraft skal eleven kunne bruge sproget maksimalt og skal kreativt kunne handle med
tekster i nye kontekster, der peger mod samfundslivet uden for skolen. De skal ikke mindst forsta de
sproglige sammenhange, forskelligt sprog optraeder i, og gives mulighed for at forsta, hvorfor sprog
er ekstremt magtfuldt. Man kan naturligvis indvende, at det er for meget forlangt, at et mindre
leeremiddel skal overskride mindst to videnniveauer, men jeg haevder, at det ikke er kvalitativt,
farend eleven kan bruge den viden, han eller hun erhverver sig pa 1. og 2. ordensniveau til
sproghandlinger, der er relevante for elevens levede liv.

Grundlaeggende tilbydes eleven i Rod i Sproget udvikling af tekstkompetence, der omhandler sprog

som system, men det er uklart, hvad elever forventes at kunne sztte disse feerdigheder i forhold til.
For at opna tekstkompetence i Rod i Sproget skal eleverne vise, at de kender forskellige sproglige
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begreber, og at de kan bruge begreberne i analysen af konstruerede tekster. Men tekstkompetence er
meget mere end det, og derfor forbliver Rod i Sproget et relativt lukket sproglaboratorium, hvor
forbindelsen til den virkelige” verdens tekstkompetencer er svear at fa gje pa.

6.5.2 Opgavedidaktik i Rod i Sproget

Videntaksonomi | Opgavedidaktik

Opgavelaesning
1.ordensniveau e at opgaven ikke kan lgses via matchteknik
e at opgavekontekstualisering er tydelig

Opgavelgsning
e at der er en tydelig markering af opgavens vigtigste del
e at det er markeret, hvilke niveauer der er hinandens forudsatninger

2. ordensniveau

Opgavens metaniveau
3. ordensniveau e at opgaven er stillet, sa alle tre videnniveauer inddrages
e at opgaven peger pa sig selv som en faglig og metodisk metatekst

Opgavedidaktiske niveauer

Som i analysen af Grundbogens opgaver har jeg bestreebt mig pa at veelge repreesentative opgaver. |
forhold til opgavelaesning er det muligt at komme igennem en raeekke opgaver via en simpel
matchteknik eller klikteknik. Eleven skal laese opgaven igennem og kan via musen bruge tid pa at
klikke sig rundt i de forskellige opgaver, men uden at leese dem. Det er en klar ulempe ved maden,
det interaktive design er opbygget pa. | forhold til kontekstualiseringen er der en rimelig klar
formulering af, hvad eleven skal gare, mens det er mindre klart formuleret, hvorfor eleven skal gare
sadan.

| forhold til opgavelgsningen viser min analyse, at det er fatalt, at eleverne ikke far at vide, hvad der
er forkert ved deres forkerte svar. Det er demotiverende og giver ikke rum for kompetenceudvik-
ling. Eleven har med en raekke begreber analyseret en raekke satninger eller en tekst, men kan
efterfalgende ikke placere fejltyper eller lzere at gare det anderledes. Det er en begraensning i selve
designet, som naesten er for vanskelig for leereren at redidaktisere. At der ikke er mulighed for at fa
automatisk retning af svar, samt svar pa, hvad de korrekte svar var, er en stor ulempe i arbejdet med
leeremidlet. Her kommer sproget som semiotisk modalitet virkelig til kort, for hvordan forklare, at
eleven har byttet om pa subjekts- og objektspraedikat?

Opgaverne er opbygget, sa ét element traenes ad gangen, og derfor vil eleven sjeldent vare i tvivl
om, hvilke dele der er vigtigst i situationen. Eleven er aldrig rigtig i tvivl om, hvad der er opgavens
vigtigste del, for opgaverne er opbygget, sa det klart fremgar. | opgaverne til Rod i litteraturen er
der flere niveauer, samt flere steder omvendt progression, idet eleven starter med at analysere og
fortolke for sa at vende tilbage til 1. ordensniveauet.

| forhold til et opgavedidaktisk metaniveau stilles fa opgaver, sa alle tre videnniveauer er i brug.
Som vist peger opgaverne kun i begraenset omfang pa sig selv som opgavetekst. Som jeg var inde
pa i kapitel 5, kan opgavens konkrete formulering vaere til stor hjeelp eller til stor gene for eleven.
De manglende elevhenvendte paratekster i cd-rommen er en af grundene til, at opgaverne i Rod i
Sproget ikke giver eleven en hjelpende hand. En minimal indsats ville forankre opgaverne langt
bedre og forklare eleverne, hvorfor opgaven er formuleret, som den er, hvad hensigten er, og hvad
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der kommer efter den. Jeg har fx foreslaet, at interaktive assistenter kunne vere med til at skabe
denne kontekst og maske motivere eleverne til at arbejde konstruktivt med leeremidlets opgaver.
Problemet omkring motivation lgses naturligvis ikke bare, fordi en assistent star til elevens
radighed, men hensigten med opgavelgsningen ville blive tydeligere.

Opgavernes multimodale fremstilling

Generelt anvender leremidlet simple former for multimodalitet, dvs. multimodale former, som
tilhgrer et 1. ordensniveau. Som vist er skrift forgrundsmodalitet, og selvom farve, modeller og
ikoner ogsa har en vis betydning i elevens opgavelgsning, er der primert tale om sproglige opgaver,
hvor andre modaliteter spiller en begraenset rolle. Eleven klikker pa primert sproglige objekter, og
hvis det bliver avanceret, forsvinder sproglige objekter ned i fx en gren kasse.

De multimodale fordele ses, nar eleven skal lytte til oplaesning af indtalte digte, mens de falger med
pa skeermteksten. Her kan oplasningen fungere som en fortolkning. Leeremidlet stiller fa semiotiske
modaliteter til radighed, og der reflekteres ikke over dette. Pa den baggrund laegger de valgte
semiotiske modaliteter op til komplekse refleksionsniveauer og et egentligt metakognitivt 3.
ordensniveau, hvor leeremidlets multimodale udformning medreflekteres i forhold til det faglige
udbytte.

| Rod i Sproget optraeder der ikke hyperkomplekse former for multimodalitet pa et 3. ordensniveau.
Eleven har heller ikke selv mulighed for kreativt at skabe nye former for multimodale
sammenstillinger af tekst, der er fx ikke links eller andre former for referencer, der peger ud af
leeremidlets organisering af viden. Laeremidlet beskriver ikke pa noget tidspunkt, hvilke fordele der
er i den ggede grad af systematik og lagringsmulighed, som ger sig geeldende i Rod i Sproget.

Min analyse viste ogsa, at sprog er forgrundsmodalitet i Rod i Sproget — ogsa i forhold til
skaermarbejdet er sprog den dominerende semiotiske modalitetsform. Det er hovedarsagen til, at
leeremidlet ikke er mere multimodalt, end tilfeeldet er. Det skaber ogsa begraensede forventninger til
elever og lereres multimodale tekstkompetence, de skal bare kunne laese og klikke pa forskellige
lzsningsforslag.

| forhold til de multimodale muligheder i Rod i Sproget generelt anser jeg det for at vaere et stort
problem, at leeremidlet ikke selv henviser til multimodalitet som en laeringsmulighed eller hen mod
“affordance”. Dermed fraskriver leeremidlet sig en fagdidaktisk refleksion omkring Rod i Sprogets
médde at operere med andre modaliteter og organiseringer end typiske” leeremidler til
sprogundervisning. Problemet er jo, at hvis leeremidlet ikke selv tror pa det digitale leeremiddels
potentiale og end ikke beskriver dem, ja hvorfor skulle lzereren og eleven sa tro pa, at Rod i Sproget
kan leere elever grammatik?

6.6 Praksisanalyse

6.6.1 Et konkret undervisningsforlgb med lyrik og grammatik

Pia Juuls digt Min farfars hus fra Rod i litteraturen er omdrejningspunkt for tekstarbejdet i den ene
klasse. Eleverne arbejder for farste gang med en opgave fra Rod i Sproget og er samlet i skolens
datalokale. Det er desuden farste gang, de skal arbejde ved computere i dansk, og for mange elevers
vedkommende ogsa farste gang, de skal arbejde med et digitalt leremiddel overhovedet. Eleverne
synes ikke, at det er noget seerligt — cd-rommen er et medium blandt andre medier, som eleverne
sikkert benytter denne dag, og der indtraeffer ingen jubelscener under udpakningen af Rod i Sproget.
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Leereren har planlagt et forlgb, hvor eleverne skal bruge leeremidlet dels til grammatisk treening, og
dels til meddigtning med baggrund i Juuls digt. Leereren gennemgar bade verbalt og visuelt de
muligheder, der er for interaktion i Rod i litteraturen, og for yderligere at konkretisere, hvad
arbejdsopgaven bestar i, far eleverne ogsa en opgaveformulering pa papir (bilag 3, bilag 4).

Arbejdsprocessen er som falger:

Lyt til Pia Klik pa Ga tilbage Ga til Hans Produkt- Oplasning
Juuls digt ordklasser til Juuls Kirk - lgs krav: af digtet for
Min farfars og "fa styr digt og lgs opgaverne Skriv dit klassen
hus pa dem” —» opgaverne 7,8,9,10. eget digt -

skabelon:

Juuls digt

Model 18: Forlgbsmodel - Case a, Rod i Sproget
Bilag 5

Eleverne har undersggt, hvad deres navne betyder, og pa den baggrund skal de afslutte opgaven
med et kreativt skrivearbejde, hvori deres eget navn indgar sammen med egne barndomserfaringer.

| den anden Kklasse finder jeg ud af, at digitale tekstprocesser er skrgbelige, hvilket elevernes arbejde
med Rod i Sproget bliver et eksempel pa. Leremidlet skulle integreres med nogle opgaver, som
eleverne skulle modtage pa Fronter, men skolens intranet er imidlertid brudt sammen, og leereren
ma bruge Rod i Sproget pa en anden made, end han havde planlagt. Eleverne i case b skal selv
installere cd-rommen pa deres computere, og det volder ingen problemer. Eleverne settes i gang
med arbejdet efter en kort introduktion, hvor leereren beder eleverne valge en af de ti analysetekster
i Rod i litteraturen. Eleverne gar i gang uden yderligere introduktion (bilag 7). De pakker
leeremidlet op, kikker i det medfglgende haefte og setter cd-rommen i computeren. De klikker sig
ind pd Rod i Litteraturen og diskuterer, hvilket digt de skal arbejde med. Valget af tekst kan vare
motiveret af tidligere erfaringer, fx siger Mette: ”Skal vi ikke tage Helle Helle? Jeg har hert meget
om Helle Helle. Min dansklerer i folkeskolen var helt vild med Helle Helle”. Andre elever har
problemer med at abne materialet, men de fleste kommer i gang.

6.6.2 Leerernes redidaktisering af Rod i Sproget
Igen har udgangspunktet for eleverne og de to larere veeret det samme leeremiddel, men hvor det
med Grundbogen var tydeligt, at lzererens introduktion havde stor betydning for elevernes arbejde,
viser noget andet sig her. Eleverne er i arbejdet med Rod i Sproget mindre afhangige af leererens
introduktion, fordi de i hgjere grad statter sig til hinanden og det feelles arbejde ved skaermen.
Leereren introducerede ikke Grundbogen for eleverne, men Rod i Sproget introduceres relativt
grundigt af begge laerere. Og dernast ger de to leerere noget ret forskelligt. Leereren i case a har
redidaktiseret opgaven pa fglgende punkter:

e bedt eleverne finde ud af, hvad deres navn betyder

bestemt, hvilket digt eleverne skal arbejde med
udarbejdet en ny opgave pa papir
set leeremidlet igennem, sa hun kunne instruere eleverne i brugen af det
installeret leremidlet pa skolens intranet.

Lereren har planlagt en proces og et slutprodukt. Pa den made bruger hun bade de muligheder, som
det digitale leeremiddel indeholder, og planlegger samtidig én indgang til materialet, sa eleverne far

147



en sproglig navigeringsnggle ind i den tekstanalytiske opgave (bilag 3). Men leremidlet forandrer
ogsa den primart leererstyrede undervisning, jf. kapitel 5 til en coach- og vejledersituationen. Helt
konkret skifter observationsmaterialet af leereren fra primeert at indeholde hendes handlinger ved
tavlen til i arbejdet med Rod i Sproget at omfatte optagelser, hvor hun hjelper elever ved
computeren. Det rolleskifte er ifglge eleverne afvekslende og leererigt, som en af eleverne siger:
“man kan fordybe sig lidt i det, ikke sddan som nar lereren star og forklarer et eller andet, og man
skal sidde og tage noter samtidig” (bilag 10).

Leereren har planlagt, at eleverne med opgaven transformerer viden fra en materialitet (skrift pa
papir) til en anden (skrift pa lysskaerm) og skifter medie fra arbejdet med blyant pa papir til brug af
mus pa skerm. Endvidere skal de skifte modalitet fra at lzese skrift til modeller og symboler®®.
Slutteligt skal de forsta interaktive veerktgjers funktion samt koble den sproglige og den
tekstfortolkende del af danskfaget. Det bliver hurtigt tydeligt i laererens arbejde med leeremidlet, at
hun har teenkt sig at undersgge, hvordan det sproglige, det litteraere, det produktive og det receptive
kan forenes i den samme laereproces. Dvs., eleverne skal arbejde savel med laeremidlets sproglige
som med den litteraere del.

Leereren i case b er optaget af at bruge intra- og internettet som redigeringsveerktgj, hvorfra
undervisning kan planlegges, produceres og distribueres (Kress, 2005, Ludvigsen, 2000) Lereren i
case b arbejder bl.a. med, hvordan Fronter kan bruges som en laringsresurse eller kontekstuelt
leeremiddel i dansk (bilag 16). Det betyder, at der i klassen opstar rutiner for, hvordan dansk skal
forega, og elever og lerer bliver vant til at bruge Fronter i samspil med andre leringsresurser.
Leereren i case b har redidaktiseret opgaven pa falgende punkter:

o fabrikeret en opgave om sprog, som ikke umiddelbart er relateret til Rod i Sproget

e indscannet yderligere tekst, billede og gruppedannelse.

e oploadet opgaven til Fronter

e gennemgaet funktioner i Rod i Sproget.

Redidaktiseringen skaber tilsyneladende et reelt elevejerskab i forhold til tekstmaterialet pa Fronter
samt et dynamisk samspil mellem det skriftlige digitale arbejde og den mundtlige
fortolkningssituation. Den digitale distribution af tekst skaber en dynamisk situation, hvor en sterre
del af eleverne ytrer sig. De barbare computere og brugen af Fronter betyder, at eleverne skriver
mere i timerne (bilag 16). | forhold til Rod i Sproget betyder den digitale praksis, at cd-rommen
bliver en del af en digital tekstpraksis, som allerede eksisterer i klassen. Det betyder, at leeremidlet
bliver en “tilfojelse” til de andre digitale processer, som foregar i klassen. Dermed er Rod i Sproget
ikke en unik begivenhed, men indfgjes som en del af en reekke tekstarbejder, klassen allerede har
fokus pa.

Leererens redidaktisering bestar i at fa Rod i Sproget til at matche med den eksisterende
sammenhang. Han har ikke veeret inde og pege pa, hvad eleverne skal arbejde med, imodsatning til
leereren i case a, der valgte en indgang ind i et leeremiddel, der for klassen var forholdsvis
overskridende og nyt, kan laereren i case b ngjes med at integrere leeremidlet i noget allerede
eksisterende.

% Mange af eleverne arbejder fint uden de resurser, som materialet faktisk tilbyder, og selvom de hgrer digtene lzst op,
sd gar det de fleste elevers nase forbi, at der indeholdt i materialet bade er en arbejdsblok, en ordbog og andre typer af
hjeelpemidler, som skal bidrage til elevernes lzring. Disse forskellige ekstra tilbud kan ses som uudnyttede
leringspotentialer.
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Leereren i case a planlaegger et gruppearbejde, hvor processen er tilrettelagt, og hvor slutproduktet
er kendt for eleverne. Det farer til et struktureret tekstarbejde ved skaermen, som undsiger sig
leeremidlets muligheder for, at eleverne arbejder helt pa egen hand. Samtidig etableres en
litteraturpaedagogisk ramme, som gar, at eleverne nar et stykke med en litteraer fortolkning. Laereren
i case b udnytter i hgjere grad materialets mulighed for, at eleverne kan ga pa opdagelse, men
samtidig viser tekstarbejdet, at det for nogle elever er vanskeligt at arbejde med mange muligheder
uden et decideret slutmal. Lereren i case a styrer elevernes tekstarbejde, idet hun omformer det
digitale leeremiddels mange muligheder til én indgang. Dermed far eleverne et relativt snavert
indblik i leeremidlet, men til gengeeld sikres progression og det litteraturanalytiske arbejde. Leereren
i case b lader eleverne ga nogle skridt selv, idet han introducerer leeremidlet som en aben resurse,
hvilket er en mere selvsteendig leereproces, som kraever mere selvstendige leerende.

Laeringsmiljg Laeringsmiljg

Materialitet semiotik Materialitet semiotik

Didaktiseret :> Redidaktisering :> Undervisnings-
leeremiddel situation
Identitet @Aktivitet Identitet @Akﬁvitet

6.6.3 Elevernes brug af Rod i Sproget

Med baggrund i case a og b har det vaeret muligt at udkrystallisere typiske treek i maden, hvorpa
eleverne generelt arbejder med Rod i Sproget, som kan eksemplificere forskellige elevtilgange til
det digitale materiale. Samtidig er der naturligvis tale om stor variation i maden, hvorpa de
observerede grupper i de to cases arbejder, og derfor ma gruppeinddelinger tages med det
forbehold, at elevtyper kan hgre hjemme i flere grupper, og at der ogsa kan vare gruppedannelser til
stede i de to cases, som jeg har fundet mindre karakteristiske. | det felgende vil jeg beskrive
karakteristiske treek ved tre gruppers tekstarbejde.

Gruppe 1 i case a bestar af fagligt sterke elevtyper, som har social identitet som en steerk markar
for tekstarbejdet. Gruppe 2 bestar af en blandet pige- og drengegruppe, som savner motivation i
forhold til arbejdet, hvilket kommer til udtryk i deres manglende anerkendelse af egne kompetencer
i dansk. Gruppe 3 bestar primzrt af drenge, som har gode it-og informationskompetencer, som de
bruger til hurtigt at na frem til leeremidlets graenser. For at komme naermere en forstaelse af, hvad
eleverne teenker om deres tekstarbejde foran skaermen, har jeg valgt ogsa at inddrage en del af det
interviewmateriale, som jeg indsamlede under og efter undervisningen.

For langt de fleste elever er leremidlet let at finde rundt i og traestrukturen ger sit til, at de elever
som bliver tabt finder tilbage til hovedsporet igen — ogsa pa egen hand.

Gruppe 1

Nar eleverne i gruppe 1 arbejder, styrer en af eleverne primart musens bevagelser pa skaermen,
mens de to andre elever i gruppen foreslar, hvor hun skal klikke (bilag 9). Eleverne har veeret
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”igennem” substantiver i almen sprogforstaelse, men det er alligevel sveart for dem at dele
substantiver op i to grupper: appellativer og proprier. De far hjlp af leereren, som spgrger, om de
har forstaet, at der findes to grupper af substantiver: appellativer og proprier..:
Stephanie:  Nej, altsa det er jo bare substantiver, er det ikke bare almindelige
substantiver...”en bog - bogen?”” Altsé er det ikke bare substantiver?

Leerer: Jo, men det kalder man ogsa fallesnavne pa dansk. Jeg ved ikke, hvad |
har kaldt dem for...?

Stephanie: Vi har kaldt dem substantiver, egennavne, navneord...

Leerer: Jo, men egennavne er jo ogsa en slags navneord...| skal skelne mellem

proprier eller egennavne og appellative og feellesnavne, det hedder
proprier og appellativer...

Stephanie:  Ok...godt nok...

Leerer: Sa vil der vare nogle gvelser med dem, som I kan lave... (bilag 9).

Eleverne siger i et efterfglgende interview, at det er nemmere at skabe sig et overblik pa
computerskaermen, fordi interfacet organiserer opgaverne pa en anden made. Samtidig laeser
eleverne opgaverne hgijt for hinanden. Eleverne skal skrive substantivernes endelser pa ord i en
opgave og benytter her materialets elektroniske rettefunktion. Farste gang med kommentaren:
“Nej — stammen hedder rod”. Da eleverne skal svare pd, hvad stammen er af ”glemslens” siger
Stephanie: ’Det slar vi op”, men ordbogen definerer ikke ord, men begreber, og de er lige vidt.
Lereren kommer forbi og fortaeller, at ”glemslens” kommer af at glemme... ”. Da eleverne har lgst
opgaven, responderer materialet med: “Det er bare totalt i orden, mand!” Eleverne griner over
kommentaren og arbejder derpa selvstandigt i tredive minutter med forskellige opgavetyper (bilag
9). Og da arbejdet er slut, har de alle med Pia Juuls digt Min farfars hus som skabelon skrevet et
digt om deres eget navn. Iser digtet, de selv har skrevet, far gruppen meget ros for af laereren, som
fremheever tekstarbejdet som serligt succesfuldt. Eksemplet viser ogsa, at eleverne ikke klarer de
farste opgaver i Rod i Sproget uden lererens hjalp.

Gruppe 2

Gruppe 2 har store problemer med at fa lyden pa computeren til at virke og beslutter sig for selv at
leese digtet op (bilag 11). Eleverne skal markere substantiverne i teksten, men opdager den
automatiske rettefunktion og begynder at klikke pé alle ord i teksten. Der heres dette “’klik, klik,
klik”, og de to elever holder helt op med at tale, men stirrer pa cursoren, der flyver rundt i teksten.
Materialet svarer til sidst: ”’Du har lest opgaven, det tog dig 166 klik”, hvilket udleser et latterbrol
fra de to elever. De klikker videre til en ny opgave, men opgiver, fordi den ogsa tager udgangspunkt
i Juul-digtet, som de pa nuveerende tidspunkt er godt treette af (bilag 11). Efterfglgende fortaller de
mig om deres oplevelser med meddigtningsopgaven:
Mette: Det digt mig og Mette skrev... var jo lige modsat af hvad man... jeg ved
ikke... jeg tror ikke, vi havde gjort det helt rigtigt...det var sadan lidt
Anne-Mette: Vi skrev da bare...vi spurgte hende (leereren) bare sadan indirekte, om
man godt kunne skrive sadan ...”ja men det skal bare vere det, man godt
kan lide pa baggrund af det” og sddan noget. ..
Mette: Det behgver ikke veere rigtig...det ma godt veere fiktivt... sa det..og sa
leeste Stephanie sit digt op og sd ha ha ha.... det var ikke sddan eller
hvad...det var ikke lige det....
Anne-Mette: Vi havde bare siddet og skrevet, hvad var det nu...ja sidan noget med...
Reciterer i kor: I vores hus er der rart at vaere, velkommen, hvis du er en bager, i
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Anne- Mette: i vores hus er der mange kager, og kagerne er ikke sunde, men til
gengaeld meget runde” ...Og sadan alt muligt, og s& begynder det at blive
alt muligt kert ud i, at der indirekte star, at det faktisk er hashkager og
sadan noget med, at man drikker ol og ha ha ...og med “at i vores hus
kommer du vak fra hverdagens stress og jag, du far en ubeskrivelig god
dag, sa hvad vil vi ha, en gren tuborg”... altsé ikk... ha ha...

Mette: Vi havde det meget sjovt....

Anne-Mette: Det er sddan vi har det med digte... (bilag 12).

Gruppe 3

Bo og Johan bruger satningsanalysen til at abne” digtet Udsigt fra kikkert af Benny Andersen
(bilag 13). De bruger ordbogen til at sl eksempelvis “appellativ”’ op, og senere, da de nar leengere
ind i opgaven, er notesblokken i brug. De to drenge taler ganske lidt, men peger og gestikulerer sig
frem for at aktivere tekstelementer og flytte rundt pa notesblokken. Jeg observerer hgj aktivitet pa
skaermen, nar de arbejde. De griner og flytter pa computerens tastatur og har ingen problemer med
at navigere i leeremidlet. De veksler mellem opgaver med sztningsanalyse og pa noteshlokken.
Deres interaktion med program og skaerm giver indtryk af, at eleverne fysisk nasten er vokset
sammen med computeren® (bilag 13).

Hvor eleverne i gruppe 1 brugte ord som “interessant” og ”spaendende” om leremidlet, finder
drengene i gruppe 3, at materialet er "ulogisk”, fordi de fx ikke kan klikke pa tegn, men skal
markere dem for at aktivere dem. | andre computermedierede processer aktiveres de ved et enkelt
klik. Det undrer Bo og Johan. Omkring brugen af materialet siger eleverne, at de har brugt
notesblok, og at ”den virker, som den skal” (bilag 14), fordi man kan gemme sine noter pé den,
flytte den rundt pa skeermen og klikke den ud i siden, nar man ikke skal bruge den. Gruppen siger,
at sprogarbejdet bliver lettere, nar det foregar pa computer, for s& skal “man ikke sidde og fumle
med papirerne”. Men de synes, det er en ulempe, at materialet ikke husker deres besvarelser, og de
forventninger er sandsynligvis hentet fra bl.a. computerspil, hvor man kan gé ind pa det “level”,
man forlader. Samtidig virker det gammeldags, at ord skal markeres for at aktiveres, og i deres
vurdering af den elektroniske rettefunktion er de skeptiske over for det reelle leeringsudbytte:

Man kan sige bade for og imod, for man kan ogsa bare sidde og geette, sa far du det sadan set

serveret. Sa hvis du gennemgar det pa klassen, kan man sige svaret, men man kan ikke sige

hvorfor...altsa ...det...(bilag 14).

Kammeraten kommenterer dette med slet skjult ironi: “men det er sddan ansvar for egen
leering...Bo!”, hvortil de griner skevt til hinanden. I modsa&tning til pigerne i gruppe 2, som
positionerer sig som elever, der ikke har det godt med digte, positionerer de to drenge sig som
elever, der er i stand til at ironisere over en kendt skolediskurs, nemlig mantraet om “ansvar for
egen laring”.

6.6.4 Opgaver i praksis

Leremiddelanalysen viste en ubalance i opgavetaksonomien, hvilket iser gik ud over de litteraere
opgaver, som ikke rigtig kom til deres ret i sammenhang med et strukturelt sprogsyn. Og som jeg

% Bilag 13 bestdr af billeder, men ingen tekst. Lyden pa mit b&nd er dérlig, og det er kun lykkedes mig at forsta, hvad
der sker i heendelsen, fordi jeg har heart og set klippet rigtig mange gange. Selvom bilaget er atypisk, har jeg valgt at lade
billederne tale, fordi de repreaesenterer drengenes typiske méde at arbejde pa. De sidder teet sammen, de peger og
forhandler, bruger cursoren og alle de interaktive hjelpemidler, der er pd skaermen. Samtidig har de det skeegt, mens de
arbejder med materialet.
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paviste, virkede de litteraere tilgange heller ikke altid overbevisende. | praksis slar det mindre
tydeligt igennem, hvordan de sproglige opgaver dominerer. | case a haenger det sammen med
leererens redidaktisering af opgaven. Man kan nasten sige, at opgaven ved laererens mellemkomst
bliver bedre og at den taksonomiske ubalance mellem det sproglige og det littersere bliver mindre.
Den fjernes ikke qua leererens redidaktisering, men mindskes. Eleverne laver noget, der minder om
litteraturarbejde. Efterfglgende er lzereren i case a dog alligevel i tvivl om, hvad eleverne egentlig
leerte om digtet ved at sidde ved computeren i sa lang tid. Det vender jeg tilbage til.

Det digitale potentiale

De digitale opgaver fastholder i mine observationer eleverne i en opgavekontekst, hvor de hele
tiden kan se, hvor de er i opgaven, og hvad det naste er — altsa en meget struktureret proces.
Eleverne skal kunne koncentrere sig om at naerlaese, om at klikke og skrive pa computer. Lase- og
skrivekompetence er stadig hovedaktiviteten, men leeremidlet indeholder ogsa fokus pa
navigationskompetence og pa brugen af interaktive opgaver. | forhold til, at der kun er ganske fa
peritekster, der henvender sig til eleven under arbejdet, fungerer opgavelgsningen egentlig godt.
Opgavesocialiseringen er desuden tydelig; eleverne veenner sig hurtigt til, at sddan skal opgaver
laves i denne sammenhang, hvilket paradoksalt ogsa betyder, at det lynhurtigt breder sig, at
opgaverne er rigtig lette, hvis man snyder en lille smule.

Eleverne overraskes i flere situationer over opgavernes visuelle udformning som de synes: “ligner
et berneprogram” (...) ”...der er mange ting galt...”det ser for let ud”... ”man slar lige hjernen fra”.
Det hgrer jeg aldrig elever sige i forbindelse med Grundbogens opgaver, men jeg ved ikke, hvorfor
elevernes forventning til opgaver pa skeerm tydeligvis er anderledes. Maske skyldes det, at
grafikken er forholdsvis enkel, fx i seetningsanalysen:

Ovelse

Xlel[alOj[@][@][~][F][=][==][=][K]

Mulstil Swar

|Det er usikkert om strategien =r effektiv. |

Mulstil Swar

|Orn strategien er effektiw, er usikkert. |

Eksempel pd grammatisk opgave

Det multimodale potentiale er primzrt en resurse i forhold til opgavevariation, altsa
vekselvirkningen mellem fx sztningsanalyse og matchopgaver: fald ned i den rigtige kasse, klik pa
den rigtige ordklasse mv. En temmelig enkel og funktionel treening af fa og enkle ting, som kun kan
bruges i et steerkt begraenset omfang og ikke til litteraturarbejde. Her ma lereren traede til, og selv
nar han eller hun ger det, er det vanskeligt helt at se den digitale pointe.

Opgavelgsning i de tre grupper

Opgaver omtales som mader, eleverne har arbejdet pa (Gee, 2004). | gruppe 1 er hovedaktiviteten i
opgavearbejdet at tale og laese hgjt, og sprog bliver dermed arbejdsprocessens vigtigste semiotiske
resurse. Eleverne laeser alt hgjt i opgaven, inden de svarer eller udfarer handlinger med musen pa
skaermen (bilag 9-10). Det er ogsa typisk for denne gruppe, at de har fundet frem til deres made at
arbejde pa ved skermen, fx hvem farer musen, hvem laeser hgjt osv. Derfor praeger en vis
langsommelighed i opgavelgsningen gruppens arbejde. Alle skal vaere med til at laese og forsta, og
der bliver peget rigtig mange gange, inden der svares pa opgaverne. Omvendt er det gruppe 1, som
arbejder leengst med opgaverne og derfor nar flest opgavetyper. | gruppe 2 handler opgavelgsning
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pa skeerm om at blive feerdig i en fart og om at have det sjovt, mens man har fart pa. Der findes
grupper, som ikke orker at arbejde med opgaver, der kreever sa hgj en grad af selvjustits. De zapper
hurtigt videre til andre aktiviteter, som privatsnak eller surfer pa nettet. Gruppe 3 er praeget af et
stille arbejde ved computeren. Eleverne lader sa at sige ’cursoren” tale, idet de bruger den som
’laese/pegepind” i deres navigation pa skaermen. Her bliver leesning af opgaven til en fysisk
aktivitet, som styrer elevernes opgavelgsning i spargsmal, der kunne vere formuleret i retning af:
”Hvad foretager vi os nu?” ”Er det det/den her, jeg skal trykke pa?” ”Hvor skal vi sd hen?”. Og der
foretages heller ikke her et eneste klik, far gruppen er enig, men det sker i en naesten lydlgs proces,
hvor nik og fa ord udger deres synlige tekstpraksis (bilag 13). Drengene er positive over for
skermarbejde og optaget af, hvad de digitale opgaver pa skermen ’kan”. De henviser til, at
skaermarbejde er praktisk og funktionelt, og at opgaverne indeholder mulighed for at lave
setningsanalyse pa skaermen — uden brug af papir! Andre elever siger konsekvent: “at grammatik da
skal foregé pa en tavle”.

Potentialer for udvikling af opgavetyper

Det vil vaere oplagt at satse pa en mere intensiv brug af interaktive assistenter, som i hgjere grad fik
eleverne til at teenke over, hvad de havde lart og hvordan deres refleksioner maske kan na et
metarefleksionsniveau. Der vil pa leengere sigt ogsa veere et potentiale forbundet med et mere
motiverende og forpligtende tekstarbejde, som ikke kun bestéar af de mange opgaver, men ogsa
bestar i fx pa egen hand at finde teksteksempler pa nettet, som de selv kunne arbejde med. Gruppe 3
til eksempel er ikke sa fagligt dygtige, at l&eremidlet med den intensive sprogbeskrivelse er et
overflgdigt leeremiddel. Denne gruppe af elevtyper har brug for den kompetenceudviklings-
mulighed, som leeremidlet tiloyder, men det er maden, det sproglige arbejde er arrangeret pa, som
eleverne bade kan veere ironiske over for og ogsa kare trette i.

Der er en del muligheder for at differentiere i leeremidlet, og jeg ser en flig af, hvordan det kan
teenkes i praksis. Leereren i case a skaber med sin opgave en falles indgang, hvorefter eleverne sa
kan ga i forskellige retninger alt efter behov og interesser. Jeg harer ofte elever diskutere,

hvilken type opgave de nu skal lave, men leereren er ogsa med til at give gode rad og siger fx, at der
er en reekke opgaver om proprier, som eleven kan lgse der og der. | case b var der ogsa mulighed
for, at eleverne kunne arbejde med forskellige opgavetyper pa egen hand. Her blev det meget
tydeligt, at der var “spurterne”, som brugte Rod i Sproget som en test pa, hvor meget de havde laert i
Almen Sprogforstaelse. Jeg husker isar en pigegruppe, som fagligt virkeligt syntes, at de havde faet
rigtig meget ud af at fa deres grammatiske viden genopfrisket. | forhold til Rod i Sproget er der ogsa
mulighed for at differentiere pa indhold og vaelge forskellige tekster til forskellige elever. Jeg har
set flere eksempler pa elever, der fik lov til at veelge, hvilke tekster de ville arbejde med selv, men
jeg sa ikke tekstdifferentiering foretaget fra leererens side.

Der er en god progression i det opgaveoplaeg, som lareren i case a prasenterer sine elever for, og
pudsigt nok ligner opgaven pa mange mader de opgaver, som vi sa i Grundbogen, en form for 1.
ordensniveau, en reekke taksonomisk, stadigt stigende medfglgende opgaver og som afslutning en
produktopgave, som viser, om eleven har forstaet det faglige stof. Evalueringsmulighederne i
leeremidlet er meget statiske og bestar i, at eleven laver opgaver, som enten er rigtige eller forkerte.
Hvis opgaverne, eleverne har lavet, er rigtige, far de at vide, at det er godt, hvis de ikke er rigtige,
far de det at vide, men de far ikke at vide, hvori fejlene bestar.

Generelt om elevernes opgavepraksis konkluderer jeg, at de sproglige opgaver fungerer i forhold til
de muligheder og begransninger, som er indbefattet i selve leeremidlets didaktiske design og
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multimodale muligheder. Elever og leerere far som lovet en reekke rigeligt varierede gvelser og
treeningsopgaver til det basale sprog- og sprogbeskrivelsesarbejde. Litteraturopgaverne fungerer
derimod ikke optimalt, og i de tilfeelde, hvor de fungerer, har leereren interveneret i forhold til det
litteraturpaedagogiske og vist eleverne, hvilken retning litteraturarbejdet skal tage. Det er dermed et
resultat af leererens redidaktisering af Rod i Sproget.

Sprogopgaverne virker for nogle elever steerkt motiverende, og for andre elever ligesa
demotiverende. Dekontekstualiserede opgaver kan eleverne godt fa et udbytte af at bruge, hvis man
ser opgaverne som en slags test af, hvilke begreber de kan huske og maske ogsa bruge. Men fordi
der ingen transferopgaver er, og virkelighedsforankringen dermed er minimal, bliver det sveert at se,
hvordan eleverne efterfalgende skal kontekstualisere deres viden i andre situationer, hvor de skal
agere som kompetente sprogbrugere. Dermed er det ogsa begranset, hvad man kan sige om
langtidslaeringsudbyttet i elevernes arbejde med leeremidlet. Eleverne kan maske huske, hvad
ordklasserne hedder pa latin, og de kan deraf vere blevet bedre til fagligt at beskrive sproget med
de rigtige metafaglige termer. Men spgrgsmalet er om Rod i Sproget i sin nuveerende form vil veare
et leremiddel, der stotter “midlet”, der leder frem mod det overordnede formal, nemlig at eleven pé
langt sigt bliver en bedre sprogbruger.

| forhold til litteraturopgaverne er gabet mellem de sproglige treenings- og gveopgaver og de
littereere fortolkningsopgaver simpelthen for stort. Spargsmalet er, om det trods lererens ihardige
redidaktiseringsforsgg overhovedet kan lykkes at sla bro over dette gab. Opgavernes formuleringer
skal statte tekstanalytisk kompetenceudvikling, hvilket i forhold til min definition ikke er, at eleven
opteeller navneord i et digt. Ideen med at sammenkaede sproglige og litteraere opgaver i et digitalt
leeremiddel lykkes ikke, fordi udformningen ikke er baseret pa litteraturpaedagogiske metoder. Rod i
Sproget er fadt som et sprogligt leeremiddel, der traener og gver elevens sproglige
begrebskompetence, og hvis man ikke fra starten indteenker, hvordan litteraturarbejde kan forega,
opstar den paviste ubalance mellem det littereere og det sproglige.

6.6.5 Samarbejde som motiverende faktor

Med brugen af videokamera har det veeret muligt at undersgge, hvilke aktiviteter og samarbejder
eleverne etablerer i deres arbejde foran skeermen, og her har jeg observeret tydelige forskelle
mellem elevernes fysiske aktiviteter i Grundbogen og Rod i Sproget. Hvor det var leerernes
organisering af aktiviteter, som var fremtraedende i arbejdet med Grundbogen, optraeder eleverne
langt tydeligere i arbejdet med Rod i Sproget som dem, der arbejder. Man kan nasten sige, at
Grundbogen blev aktiveret af leereren, mens Rod i Sproget aktiveres af eleverne selv. Rod i sproget
er dermed fysisk i brug” i et helt andet omfang, end det var tilfeeldet med Grundbogen. Signifikant
for alle grupper er det, at det umiddelbart virker motiverende for eleverne at arbejde med
computeren. Men hvorfor det er det, er der forskellige forklaringer pa, som isar er relateret til
elevernes forhold til samarbejdende aktiviteter (Dysthe, 1996) (Hedeboe, 2002).

At arbejde alene med grammatik er sveert, at arbejde sammen med andre om grammatik er abenbart
nemmere, men hvad er det egentlig, der bliver nemmere? Hvorfor er det egentlig sa godt?

Eleverne leegger generelt selv stor veegt pa, at computeren er “ens eget”, den er man “vant til”,
selvom den ogsa er “anderledes at bruge, fordi man er interesseret” (bilag 10). Brugen af
computeren kobler eleverne til et tilbagevendende tema om “handling”. Handling betyder med
elevernes ord, at der er:
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mere handling i det, nar man arbejder pa computeren, end nar man bare sidder og streger
under (...) at fa digtet leest op, at sidde foran skermen og kikke pa skermen, at klikke, at
trykke og at have overblik (bilag 10).

Pa baggrund af deres forskellige forklaringer kan der opstilles et skema over, hvordan eleverne
forstar forholdet mellem leeremiddeltyper:

Klasseverelse Datalokale
Bog Computer
Leerer Elev

At hare lereren tale At handle selv

Tabel 8: Elevers forstaelse af forskelle mellem bog-leeremiddel og digitalt lseremiddel

Rettetheden med computeren har en positiv effekt pa flere elever, og i deres praksis er det tydeligt
motiverende for en del elever at arbejde struktureret, i eget tempo og helst sammen med andre,
arbejdsprocesser og hertil er computeren et ekstremt godt vaerktgj. Maske er det et uudnyttet
argument for, at leeremidler som Rod i Sproget er relevant for nogle typer af elever. Til situationen
harer, at klassen normalt ikke arbejder i par, og at de af den grund maske har fundet det ekstra
afvekslende. | arbejdsprocessen er eleverne fokuserede pa at hjelpe hinanden i en sjov atmosfaere
omkring computeren:
Det var rigtig godt at arbejde i par, fordi sa kan man ligesom hjeelpe hinanden, det kan vi med
de ting og sddan noget (...) det er ikke dit eget ansvar at sidde og svare pa spergsmél. Man er
jo to om det (...) der er en, der kan supplere (...) Vi taler, og vi taenker... og sa forklarer hun
lige mig nogle ting (bilag 10).

Det kan vaere sveart at finde den indre tilegnelsesproces i citater som dette. For som jeg tidligere har
veeret inde pa, sa spiller leeringsfaellesskaber og det dialogiske en stor rolle. Det, som er vanskeligt
at analysere i et observationsmateriale som mit, er, hvordan de aktiviteter og leeringsformer, som er
planlagt, betyder, at eleverne grundlaeggende bliver bedre til det faglige indhold. I hvert fald er det
dialogiske nemt at se i citater som disse: “vi taler, og vi tenker” og ”sé forklarer hun lige mig nogle
ting”. Her er zonen for nermeste udvikling og stilladsering to begreber, som jeg kan bruge i forhold
til at undersgge, hvad eleverne oplever.

6.6.6 Computeren som motiverende faktor

Men hvad er det, eleverne er fascinerede af, hvad er det, som er motiverende for eleverne set i
forhold til, at det er signifikant, at de gerne vil arbejde ved computeren? Som jeg skrev i kapitel 2
giver det multimodale blik pa leereprocesser ikke ngdvendigvis et bedre blik pa elevers
leringsudbytte, men et andet blik, som ogsa abner bredt for en analyse af de resurser, som elever
tiloydes i undervisningen. Samtidig integreres nye medier og leeringsmidler altid i eksisterende
leeringskontekster, og derfor er analysen af forholdet mellem elev/lerer og leeremidlets affordances
afgarende for beskrivelsen og analysen af digitale leereprocesser i en leeringskontekst.

Carey Jewitt undersgger bl.a., hvilke “tegn pa lering” og hvilke former for rekonfigurering der
finder sted, nar gamle og nye medieformer og modaliteter implementeres i leeringssammenhzange.
Hun havder, at det er i overgangen eller overlappet mellem gamle og nye medieformer, at den
egentlige spaending opstar, og fremhaver lererens rolle som facilitator af disse konvergente overlap
(2006).
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Elevernes begejstring for at arbejde med computer ser jeg som udtryk for en speendende
remediering og ogsa redidaktisering mellem gamle leeringsmedier som papir, blyant, viskelaeder og
computerne som det nye leeringsmedie, der remedierer disse medieformer. Med interfacet som
afsggningsflade opstar der en laeringssituation, hvor teknologiske og mentale processer smelter
sammen. Det interessante er, at det bestemt ikke er alle elevtyper, der finder denne remediering
interessant. Computeren medfarer en tydelig reorganisering af mader at arbejde og gere pa, mgnstre
som var anderledes i elevernes arbejde med Grundbogen.

De tre gruppers reaktion pa, hvad man kan kalde for den samlede lringssituation ved computeren,
er derfor ret forskellig. Det multimodale potentiale kan saledes kun forklare nogle gruppers
motivation, for andre er det i hgjere grad den sociokulturelle relation, som har motiverende
karakter.

En forsigtig hypotese er, at mens gruppe 1 og 2 er interesseret i arbejdsprocessen omkring
computeren, er gruppe 3 primart interesseret i selve interaktionen mellem dem og computeren, jf.
side 43 og 44. Maske kan man med Dysthe sige, at det dialogiske fallesskab og det faglige indhold
bliver lige vigtige i gruppe 1, mens det i gruppe 3 primart er de multimodale muligheder og ’hvad
som kan lade sige gore”, der er i centrum.

Gruppe 1 er begejstrede for leeremidlets modalitetspotentiale og begejstres over leeremidlets
funktionalitet, men mest er de optaget af, at computeren giver anledning til en arbejdsproces, hvor
alle kan se teksten, og hvor alle kan “lese, tale og teenke” pa samme tid. En strukturel forklaring pé
gleeden ved samarbejdet er, at det sproglige arbejde i dansk er knyttet til primeert individuelle
aktiviteter centreret omkring stileaflevering, tilbagemelding samt skrivegvelser, hvor responsen
typisk er individuel og skriftlig. Yderligere individualiseres leereprocesser i eksempelvis
“rettenagler”, fremhavelse af enkeltpraestationer i klassen og naturligvis gennem individuel
karaktergivning, hvilket star i kontrast til den made, eleverne arbejder med Rod i Sproget pa.
Interessant nok er det, som om de opblgder den kontant afkreevede sproglige tekstkompetence ved
at skabe faelles lgsninger og felles rytme i tekstarbejdet (Mathiasen, 2003).

Gruppe 2 bruger opgaverne pa en made, som afslgrer, at leeremidlet er mangelfuldt, hvis eleven bag
computeren ikke magter at fastholdes i en (leere)proces, som kraver, at man kan koncentrere sig om
opgaver over en lengere tidsperiode. De oplever, at den computermedierede leereproces er meget
anderledes end larerstyret undervisning, som vi sa det med fx Grundbogen. Men det ser ogsa ud til,
at oplevelsen af at vaere et andet sted (i datalokalet) med et andet medie (computeren) og en anden
arbejdsform (leengerevarende pararbejde) reelt er det, som eleverne forholder sig til, altsa en
forandring i leeringsmiljeet snarere end til, hvordan leremidlet reelt har fungeret i brug.

I mine interviews navner drengegrupperne ikke det sociale samvar omkring computeren, men
derimod er de optaget af, hvad der sker pa interfacet. Computeren er et arbejdsredskab, et varktgj,
og materialet Rod i Sproget er blot én dvd-skive i en raekke af ’skiver”, som denne elevgruppe
forholder sig til i Igbet af en enkelt dag. De opdager hurtigt leeremidlets begransninger, men
accepterer dem, fordi skolens genrehierarki er steerkt hos denne fagligt set dygtige gruppe af elever.
De er “beyond fascination”, som David Buckingham udtrykker det (2003).

Rod i Sproget har, som jeg viste i leremiddelanalysen, et hgjt informationslagringsniveau, som ikke
er specielt nyskabende i forhold til fx Van Leeuwens skema, men som alligevel sikrer, at der er en
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anden organisering af viden, fx nar eleven via et klik hurtigt kan fa at vide, hvad et proprium er
uden at skulle sla det op i en bog, eller hurtigt at fa rettet sit seetningsskema for fejl. 1 forhold til
komposition giver eleverne tydeligt udtryk for, at de er glade for at der er "mindre at holde styr pa”,
som de siger. Derfor har analyse af leeremidlets komposition og rytme forklaringer pa, hvad det er
eleverne godt kan lide i leeremidlet — og hvad der fastholder de fleste af dem.

Hvor skarpt man kan formulere konklusionen i forhold til et kansperspektiv, er vanskeligt. Det
ligger lige for at konkludere, som det ogsa er gjort adskillige gange tidligere i den paedagogiske
forskning, at pigerne foretreekker samarbejde og naerveaer, mens drengene foretraekker den
konkurrerende og udfordrende kamp om opgaven og lgsningen af den. Mine undersggelser viser
imidlertid, at billedet er mere grumset end som sa. Drengegrupperne er i hgj grad fokuseret omkring
opgavelgsningen, men det ser ud til, at de ger det med nogle andre verktgjer, end pigerne ger. Jeg
tror, at drengene bruger computeren mere i deres fritid, end pigerne ger, og at de i deres brug af fx
computerspil udvikler mader at navigere pa, som gar, at aktiviteten, nar de samarbejder, ser
anderledes ud, fordi denne form for kommunikation er non-verbal. Desuden har jeg set en del
eksempler pa drenge og drengegrupper, som var mindre opgavefokuserede og mere rettede mod
feellesskabet ogsa verbalt. Jeg har set piger undvige bade opgaver og fellesskab ved bare at ga, nar
arbejdet blev for kreevende. Kansbilledet bliver ofte stereotypt, og derfor har jeg vanskeligt ved at
treekke observationer af kan tydeligt op i min undersggelse. Derimod er der andre signifikante
positioneringer i klasseveerelset, som mine observationer siger noget mere praecist om.

De tre grupper har forskellige hovedaktiviteter knyttet til arbejdet med materialet. Gruppe 1 og 2
taler og laeser hgjt for hinanden, mens laesning i gruppe 3 er en fysisk aktivitet forbundet med
’cursor-laesning” pa skaermen. Det sociokulturelle aspekt spiller meget forskellige roller i de tre
gruppers tekstpraksis. For gruppe 1 og 2 er relationen yderst vigtigt, mens det er mindre vigtigt for
gruppe 3, som bestar af elever, der foretreekker at arbejde individuelt med materialet. Jeg har
kategoriseret gruppe 1 som en fagligt steerk pigegruppe, som isar har relation som
omdrejningspunkt for arbejdet med Rod i Sproget. For denne gruppe betyder det ”at handle og veere
aktive sammen” meget. Det at veere sammen om opgaverne omtales som “méader”, der er arbejdet
pa. Gruppen finder frem til svarmuligheder og lgsningsforslag, som de diskuterer grundigt, inden de
klikker. De er ikke udtalt selvsteendige hver for sig, men gruppen forankrer dem i et steerkt
feellesskab. Meningen bliver naesten feellesskabet foran computeren.

Gruppe 2 er en blandet gruppe, som savner motivation, og som ikke udfordres af Rod i Sproget. De
har ikke blik for helheden, er samtidig ekstremt opmarksomme pa de andre elevers bedgmmelse af
gode praestationer, og de befinder sig til dels selvvalgt i periferien af danskfagets faglige diskurs.
Leeremidlets muligheder bliver aldrig naerveerende, og tekstkompetence bliver ikke rigtig en
mulighed.

Endelig bestar gruppe 3 af elever, som har staerke it-kompetencer, og som hurtigt nar til leeremidlets
greense. De har en udpraget sans for navigation pa skeermen, der flyttes, reorganiseres, trykkes og
laves om pa skermbilledet, sa det fungerer bedst muligt. Denne elevgruppe bruger Rod i Sproget
som et grammatisk treeningsprogram, og de er farst og fremmest positive over for, at de kan lave
grammatik uden brug af papir og blyant. Samtidig rejser de en kritik af dele af leeremidlets
funktioner, som efter deres mening ikke fungerer optimalt.
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6.6.7 Identitet og roller i klasseveerelset

”Det er sadan, vi har det med digte”, siger de to piger og positionerer sig i modspil til den genre, de
skal udtrykke sig i. De har skrevet et digt, hvor de indholdsmaessigt ikke rammer den
barndomsskildring, som Pia Juuls digt og den meddigtende opgave lgd pa. Da et digt leeses op i
klassen, siger de om deres eget digt:
Det digt, mig og Mette skrev, var jo lige modsat af, hvad man skulle... jeg ved ikke... jeg tror
ikke, vi havde gjort det helt rigtigt...det var sddan lidt...at ikke var helt sddan” (bilag 12).

De to elevers reaktion og handling kan ses som en kritisk kommentar til det herskende genrehierarki
i skolen. Efter den malestok falder deres made at arbejde pa, deres motivation og attitude hurtigt i
kategorien af ”svage og umotiverede elever”. Og nok formér de to piger ikke 1 et efterfolgende
interview at redegare for den kritik, som de retter imod leeremidlet, og vaelger i stedet at sige: Jeg
foler ikke for digte” og Pia Juul — det gider vi ikke” (bilag 12), men set fra en positionerings-
analytisk vinkel er deres reaktion interessant.

| forhold til skolens vurderings- og sorteringsmekanismer repraesenterer pigerne en udsat position.
De har mistet tilliden til, at danskfaget kan veere en indgangsportal til kompetenceudvikling, og at
fagets tekster kan vare en vej dertil. De to elever stiller faktisk intertekster til radighed, men som
jeg har argumenteret for, er den personlige refleksion i lav kurs i gymnasiets danskfag. Elevens
udtryk rummer en form for refleksivitet i forhold til det ukloge i at forteelle om, hvad man laver i sin
fritid, ndr opgaven er at fortzlle om barndomsminder. Pigerne sztter med andre ord “ikke-skolsk”
intertekst pa spil, men erfarer, at nogle tekster er vigtigere end andre, og at deres eget noget fjollede
bidrag i dette tilfeelde ikke var en tekstkompetent opgavelgsning i gymnasiets danskfag (Hedeboe,
2002).

Elevkulturen etablerer her former for analytisk tekstpraksis, som domineres af bestemte diskursive
forstaelser og vurderinger af fagspecifikke kulturformer (Hetmar, 2004). De to elever forsgger ikke
at skubbe deres tekst i en fagspecialiseret retning, hvor de eksempelvis fastholder, at de har skrevet
et digt, som er den genre, de skulle udtrykke sig i. | stedet positionerer de sig som elever, der ikke
kan skrive digte, og accepterer dermed det oplaste digt som et bedre bud pa en fagspecifik kultur.
Tekstkompetence vurderes af forhandlingspositioner, hvoriblandt elevfaglighed ogsa er
medproducent af standarder for, hvad der er tekstkompetent praksis i dansk. De to elever hares ofte,
fordi de griner hgjt af det hele, far man lyst til at tilfaje. Der er ogsa en selvpositionering gemt i den
made at ytre sig pa i det sociokulturelle leeringsmiljg.

Som i kapitel 5 vil jeg forholde analysen til de fire underspargsmal i min afhandlings problem-
formulering, (kapitel 1, side 5). Analysen vil sammenfatte de generaliserings- og
vurderingsmuligheder, som kan ses i relation til tekstkompetenceudvikling i elevernes arbejde med
Rod i Sproget.

Med udgangspunkt i min definition af, hvad tekstkompetenceudvikling i dansk vil sige, formar
leeremidlet kun i begraenset omfang at skabe ramme for elevers udvikling af tekstkompetence. Jeg
skal i det fglgende argumentere for dette i relation til de fire forskningsspgrgsmal, som jeg stillede i
kapitel 1.

Farst kan jeg konstatere, at elevernes mulighed for at udvikle tekstkompetence ikke er den samme i

de to klasser, fordi den padagogiske tilretteleeggelse og de teknologiske muligheder i leeringsmiljget
er ret forskellige. Eleverne leerer ikke med det samme leeremiddel i de to cases, fordi leeremidlet er
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situeret i to forskellige kontekster, hvor de teknologiske muligheder i klasseveerelset og elevens
digitale kompetence spiller en stor rolle i forhold til, hvor langt eleven kommer med at bruge
leeremidlet. 1 forhold til den paedagogiske planleegning af elevernes arbejde viser analysen, at
udfordringen for leererne er at planleegge, gennemfare og evaluere undervisning med et leeremiddel,
hvor der ikke umiddelbart er noget slutprodukt, dvs., der er ikke noget sted i leereprocessen, hvor
produktet star tydeligt. Hvis man snavrer dette ind, kan man sige, at hver gang en elev trykker pa
svarmuligheder — ja sa er der tale om et produkt, men som udgangspunkt er der ikke noget ’sted” i
leeremidlet, som leegger op til produkt i starre skala.

Eleverne kan i arbejdet med Rod i Sproget primzrt opna tekstkompetence pa et 1. ordensniveau.
Eleven kan opna viden om grammatiske og sproglige begreber; med forskellige skeermlasnings-
strategier og kan fa et vist kendskab til interaktive opgavers organisering.

Som jeg beskrev det med Qvortrups videntypologi, er der ikke tale om kompetencer, uden at der
ogsa er et stort mal af faktuel viden, hvilket vil sige, at forudsatningen for tekstkompetence-
udvikling er til stede. For den elev, som altid har haft rod i sproget, men som gerne vil blive bedre
og er motiveret herfor, er opbygningen og teenkningen i leeremidlet god. Eleven kan sidde
derhjemme og gve sig i eget tempo og med den rette progression.

Nar det handler om udvikling af tekstkompetence, er problemet, at eleverne ikke tilbydes opgaver
eller videnformidling i gvrigt, der leegger op til videnproduktion pa et 2. ordensniveau. Eller sagt pa
en anden made: det kraever viden pa et 2. ordensniveau, hvis eleven er i stand til at udfylde en
setningsanalyse med de korrekte tegn.

De to piger, som kommer igennem hele laeremidlet pa 1,5 time, far mulighed for at udvikle
tekstkompetence, og pa den made er leeringsudbyttet betinget af en raekke situative faktorer.
Problemet er, at den kompetence, man har erhvervet, ikke fglges op af en funktionel
sprogtilegnelsespadagogik, som kunne satte “viden-hvordan” i spil i forhold til elevens livsverden.
De mange metafaglige begreber kommer med andre ord ikke i sving i sammenhange, hvor det
bliver relevant for eleven at vide noget.

Lad os se pa et begreb som textual power. Som jeg definerede begrebet er textual power ogsa en
produktiv tilgang til tekstarbejdet, som kommer bag om det arbejde, som udfares pa skeermen. At
man bliver en bedre sprogbeskriver, er ikke i sig selv nok til at udvikle tekstkompetence. Det er en
del af at veere tekstkompetent, men der skal arbejdes i forhold til elevens egne sproglige

muligheder, og i forhold til tekster, som eleven selv har produceret, og til hvordan den sproglige
beskrivelse kan gere elever til bedre sprogbrugere, hvis der har veret tale om tekstkompetence, som
jeg forstar det. Derfor ser jeg Rod i Sproget som et stgttende leeremiddel, der kan hjalpe eleven til at
leere fx grammatisk kompetence og metasproglig kompetence. Og her kommer laeremidlet til sin ret,
fordi det kan veere med til at statte den for mange elever svaere grammatik.

I min definition af tekstkompetence inkluderede jeg ogsa et dannelsesbegreb, som jeg i det falgende
vil gare rede for. | Rod i Litteraturen er teksterne, som er valgt, rigtig gode, og der kan veaere en
vigtig pointe forbundet med netop at have ti gode tekster, som bade kan bruges til litteraturhistorie,
og som ogsa er laest op. Almendannelse bestar pa et vist niveau i at mestre korrekt sprogbrug, men
hvor normativt den del af dannelsesprojektet skal veere, er individuelt. Jeg tvivler pa, om leremidlet
indeholder mere langsigtede dannelsespotentialer, hvilket iseer skyldes leeremidlets manglende
forankring til elevers livsverden. Der er mange muligheder i digitale leeremidler, men hvis
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leeringsrummet bliver for kunstigt og uden referencer til elevernes virkelighed, afkobles
leringsudbyttet. Endelig har jeg flere gange peget pa, at for nogle elevtyper er leeremidlet staerkt
demotiverende qua det monotone opgavedesign.

| hvilket omfang eleven kan opna multimodal tekstkompetence er usikkert. Som vist er der for nogle
elever en motiverende faktor forbundet med at arbejde med multimodale resurser, hvor det at
navigere i et univers, hvor der ikke er papir og blyant, men kun de resurser, som de kender fra
computeren ogsa er en resurse. Praksisanalysen har vist muligheder og begraensninger i forhold til
de multimodale tekster. Begraensningerne er, at teksterne ikke skaber nogen former for nybrud i
forhold til, hvordan man kan tenke digitale leeremidler. Der er ingen interaktive assistenter, som
ellers kan vaere en meningsskabende faktor, tilstreekkelig til at eleverne kan udvikle multimodal
kompetence. Der er for fa sammenstillinger, som er overraskende eller nyskabende. Skrift er
forgrundsmodalitet i Rod i Sproget, og derudover ses en raekke rytmisk og kompositorisk
anderledes forhold, end eleverne ville have set i en papirtekst, men grundleeggende er der ikke tale
om sarligt store forandringer.

6.7 Sammenfatning

Leremidlet

Rod i Sproget er et effektivt og funktionelt “overgangsleremiddel” i en sproglig traenings- og
gvefase. Men den tekstanalytiske ide integreres ikke optimalt, og der kan ikke pavises en egentlig
sammenhang mellem de sproglige gvelser og de litteraere abninger i elevernes arbejde. Derfor
forbliver Rod i Sproget et grammatiktraeningskursus, og den tekstanalytiske del traeder ikke i
karakter som mulighed i elevernes arbejde. Konklusionen er, at leeremidlet er smalt, hvad angar
tekstanalysedelen og svagt i koblingen mellem sprog og det egentlige, analytiske tekstarbejde.

Rod i Sproget er et leremiddel, som viser, hvad forlagene kunne prestere i de farste ar af det nye
artusind. Siden da er flere muligheder kommet til, men der er stadig langt mellem de kvalificerede
digitale lzeremidler til danskfaget. At ville integrere sproglige og littereere elementer i et digitalt
materiale er ambitigst, nar de interaktive muligheder er bundet op pa et begranset modalitetsbrug,
primeert skrift og modeller/grafik og i mindre grad eksempelvis billeder og symboler. Et perspektiv
for videreudviklingen af leremidlet kunne veere opgavetyper, som statter elevernes refleksive felles
arbejde foran skeermen og koblingen til deres livsverden. Det vil betyde et starre fokus pa
udnyttelse af leeringsfeaellesskabet i opgaveformuleringerne.

Leererens redidaktisering

Leererne arbejder forskelligt med leeremidlerne, de har forskellige faglige styrker og forskellige
teknologiske muligheder til radighed. Leereren i case a statter elevernes leering med mange
forskellige modeller til forstaelser af stoffet. Resultatet af leererens planleegning er en forholdsvis
fastlagt proces og et klart defineret slutprodukt, et tekstarbejde, som ikke passer sa godt til det
overordnede design, som er mere abent. Lareren styrer elevens lereproces, men det er vanskeligt,
nar leeremidlet leegger op til, at eleverne kan ga forskellige veje i det. Leaereren i case b integrerer
Rod i Sproget med andre opgaver, som eleverne har faet via Fronter, og Rod i Sproget bliver
dermed en del af et starre arbejde med litteraturhistorie.

Derudover viste analysen, at lzererens arbejde er at traede til som bruger og kompetent sparrings-
partner i forhold til leeremidlets delelementer. At redidaktisere leeremidler er derfor at leere
leeremidlets mange funktioner og verktgjer at kende, sa man kan stgtte de elever, der har brug for
hjeelp. Konkluderende er elevens leremiddelkompetence i centrum i Rod i Sproget, dvs elevernes
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evne til selv at aktivere leeremidlet i en situation, hvor lereren er tradt i baggrunden, og hvor den
centrale relation udspilles mellem elever og leeremidlets didaktiske design.

Elevernes arbejde

De tre grupper er ikke lige begejstrede for materialet. Gruppe 1 veegter det situative
leeringsfeellesskab hgjt og vurderer gruppearbejdet hgjere end materialet. Gruppe 2’s tekstarbejde
afslarer, at leeremidlet iseer henvender sig til elever, der kan arbejde selvstaendigt uden
leerervejledning og statte. Den sidste gruppe har en yderst pragmatisk tilgang til leeremidlet. De
arbejder, fordi de gerne vil veere bedre til grammatik.. Det sterste leeringsudbytte har elever, som
arbejder helhedsorienteret, og som kan overskue og benytte de interaktive verktgjer, der stilles til
radighed uden at fortabe sig i dem. Endelig spiller det en rolle for denne elevgruppe, at flere
semiotiske resurser er pa spil i materialet som mulige tilgange til iser de grammatiske gvelser.
Mindst leeringsudbytte har de elever, hvis tekstpraksis domineres af manglende motivation, og som
ikke gennemskuer og samtidig ignorerer dets mangler. For dem realiserer materialet ikke en
relevant undervisningsgenre, der har noget at bidrage med i forhold til deres aktuelle niveau.

Analysen viste 0gsa, at eleverne i arbejdet med Rod i Sproget i langt hgjere grad, end det var
tilfeldet med Grundbogen, er afhaengige af det konkrete leeremiddels design. Nar eleverne arbejder
med digitale leeremidler, er de falsomme over for ikke-kvalificerede leremidler, fordi leererens
redidaktisering i nogen grad forsvinder, hvilket iseer er en ulempe for elever med svagere digitale
kompetencer. Endelig har moderne elever forventninger om flere multimodale udtryksformer og
efterlyser flere interaktive valgmuligheder i det digitale tekstarbejde. Mulighederne for interessante
tekstanalytiske opgaver begranser sig til en noget mekanisk manipulering og aktivering af modeller
og hjelpeverktgjer.

Opgaver

For alle grupper kunne jeg pavise et leeringspotentiale i udviklingen af opgavetyper, som indtzenker
et kundskabstaksonomisk niveau, der leegger op til et tydeligere kompetenceniveau og
metarefleksion, altsa et tydeligere fokus pa et 2. og 3. ordensniveau. De fleste elever vil gerne
arbejde sammen om sproglige opgaver, og den faelles samtale indvirker positivt pa elevernes
motivation for at arbejde med sprog og grammatik. Opgavetypernes variation og talrighed betyder,
at eleverne selv kan foretage differentieringer ved computerskaermen, fx ved at fra - eller tilvaelge
opgavetyper, som passer til deres niveau og temperament. Endelig giver det sig selv, at elevernes
gvrige mediekompetencer spiller en afgarende rolle for elevernes leringsudbytte og
refleksionsniveau.

Analysen viser, at nye teknologier kan have potentiale til at omskabe tekstpraksis og perspektivere
elevers forstaelse af de greb, man kan have pa tekst og tekstpraksis generelt. Det starste konkrete
udviklingspotentiale er tilretteleeggelse af elevopgaver, der statter den feelles, sproglige
tekstkompetenceudvikling. 1 analysen og fortolkningen har tre former for brug vist sig serlig
karakteristisk pa tveers af de to klasser. Elevers ytrings- og positioneringspotentialer markerer,
hvilken tilgang de enkelte grupper har haft til Rod i Sproget.
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Kapitel 7 Delkonklusion

7.1.1 Leerernes redidaktisering af de to leeremidler

Analyserne viste, at redidaktisering af leeremidler er en individuel og kontekstafhaengig proces.
Lererne fokuserer pa forskellige elementer i redidaktiseringsprocessen i forhold til indhold og til,
hvordan de vil have undervisningen til at fungere. | arbejdet med at redidaktisere Grundbogen
stotter leereren i case a sin undervisning til bogens stof ved at udpege modeller og figurer fra bogen
for eleverne. Laereren i case a bruger leerebogen som en stgtte, men gar samtidigt ofte langt mere
autonomt til vaerks, i mange tilfaelde finder hun pa analytiske opgaver selv, som klart matcher
leeremidlets oplaeg. Laereren i case b’s tilgang til undervisning er it-organiseret, hvilket betyder, at
leeremidlerne i haenderne pa ham bliver mindre tydelige, leeremidlerne integreres i en i forvejen
etableret didaktisk ramme for undervisningens gennemfgrelse. Grundbogen og de andre leeremidler
er dermed ét afsaet, men en reekke andre leeringsresurser er ogsa i brug. Det giver en radikal og
meget autonom proces, hvor leeremidlerne hele tiden tjener i undervisningens gennemfarelse.

Forskellen pa de to lereres redidaktisering bliver tydeligst i Rod i Sproget. Nar lzrer a
redidaktiserer digitale l&eremidler, anlaegger hun en ”sti” gennem leeremidlet, iser til gavn for de
resursesvagere elever, der guides via nogle faglige begreber, som strukturerer deres tekstpraksis.
Den padagogiske strategi star i vejen for de abne leeringsmuligheder, som digitale leeremidler har,
og der kan veere andre resursesterke elevgrupper, som ikke far udnyttet leeremidlets potentiale. Jeg
tror, dette er en typisk problematik, enten styrer leereren det digitale leeremiddels didaktik i stykker,
eller ogsa arbejder eleverne selvsteendigt, som en konsekvens af, at mange digitale leeremidler netop
ikke har et veldefineret didaktisk rum til leereren.

Leereren i case b kaster eleverne ud i en mere selvstendig lereproces, hvor mange teksttilgange
fremmes af leeremidlets abne form. Den store frihed og selvstaendighed er en styrke for de
resursesteerke elever, mens de elever, som har brug for en hjelpende hand, har ferre faglige
begreber og kriterier at foretage deres valg ud fra.

Nar laerer b redidaktiserer digitale leeremidler sker det med et enormt overskud i forhold til at
udfylde leremidlets tomme pladser. Leereren selv har sterke it-kompetencer, og hans
redidaktisering bestar i at teenke de digitale leeremidler som resurser, der kan akkompagnere hans
undervisning, som ofte er fokuseret omkring computerens mulighed for download af en raekke
andre semiotiske resurser. Det betyder ogsa, at hans didaktisering er langt mere radikal i den
forstand, at det kan veere svart overhovedet at fa gje pa leremidlets didaktiske udformning, netop
fordi der er sket en omformning, sa det passer ind i det felt, leereren har gang i. Han arbejder relativt
teet pa en dialogisk tilgang til undervisning, der skal veere mange indfaldsvinkler for den enkelte
elev.

De teknologiske muligheder har vist sig at spille en stor rolle for de redidaktiseringsmuligheder
leererne har. Leereren i case b har lettere adgang til at redidaktisere leeremidlerne radikalt, fordi de
teknologiske muligheder er langt bedre i hans klasse. Omvendt er det sveerere at pege pa
leeremidlets betydning, idet fx intranettet indimellem er den vigtigste laeringsresurse i klassen. | case
a var det sveert at komme til at arbejde med Rod i Sproget, det var sveart at arbejde med downloads,
og det var helt umuligt at arbejde med projekter, sa alle kunne se, fx, hvad alle havde skrevet om en
tekst. Her skubber det didaktiske design leereren ud af undervisningssituationen. Dette rejser to nye
spgrgsmal:
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1) Hvorfor bliver lzrerens arbejde tydeligst i arbejdet med Grundbogen, nar ingen af
de to leeremidler medteenker laererens undervisning?

2) Hvilke muligheder har lzereren for at geninstallere leererrollen i redidaktiseringen
af Rod i Sproget, sa lererens rolle bliver mere tydelig i undervisningen?

Leremidlets didaktiske design pavirker i den grad lrerens redidaktiseringsmuligheder og peger pa
forskellen mellem instructional design og didaktisk design, to begreber jeg havde fat i side 11-12.
Grundbogen kan karakteriseres som et bredt didaktisk design, mens Rod i Sproget i hgjere grad er
et instruerende leeremiddel. En svarmulighed pa de to spgrgsmal kunne altsa veere, at den brede
faglige tilgang i Grundbogen i hgjere grad end i Rod i Sproget kalder pa leererens fagdidaktiske
kompetence, mens Rod i Sproget ikke pa samme made lader lereres redidaktiseringskompetence
komme til.

En anden svarmulighed kunne vere, at elever og leerere har forskellige forventninger til digitale og
ikke-digitale leeremidler, forstaet pa den made, at elever og larere kender bogen som medie og som
didaktisk design, mens det digitale leeremiddel er en mindre kendt leeremiddeltype. Under alle
omstendigheder er det ngdvendigt med en anden type undersggelse for at fa svar pa netop denne
markante forskel pa den praksis, som jeg observerede mellem de to leeremidler. | det fglgende
konkluderer jeg i prioriteret reekkefalge pa analysen af de to leeremidler og de to praksissituationer.

7.1.2 De to leeremiddelanalyser

1. Leremidlernes materialitet
Leeremidler til danskfaget deekker over en reekke materialer, hvor de fleste trods flere
digitale lzeremidler bestar af en lzerebog og eventuelt en webside. Det kan vare
vanskeligt for lzereren at udveelge, nar vurderingskriterier, der kan opstilles i forhold
til forskellige typer af leremidler, ikke er serligt udviklede.

2. Leererens rolle og arbejde er underprioriteret i begge leeremidler
Fa fagdidaktiske leererhenvendte overvejelser preeger leeremidlernes didaktiske design,
og dermed palaegger begge leremidler lereren et enormt redidaktiseringsarbejde. Det
kan undre, at lereren spiller sa lille en rolle i leremidlet, nar det sandsynligvis er
leereren, der bruger mest tid pa leeremidlets delelementer.

3. Elevens rolle og arbejde er overordnet set tydelig og konsistent i begge leeremidler
Analyserne viste, at det er elevens laering, som er i centrum i leeremidlerne, og ikke
lzererens undervisning. | begge leeremidler er elevens rolle og leering klart markeret.
Der tales iser i Grundbogen til eleven som en ligeveerdig samtalepartner, hvilket
peger frem mod de leeremidler, eleverne vil mgde i fremtidige studier.

4. Peedagogisk, kreativ multimodalitet er ikke alene betinget af mediet
Det multimodale potentiale afhaenger af producentens forstaelse for det paedagogiske
rationale set som forholdet mellem didaktisk design og multimodale
repraesentationsformer. Det er dermed ikke mediet alene, der afger det multimodale
potentiale, og computerens mulighed for at sammenbringe mange modaliteter
medfarer ikke automatisk et godt digitalt didaktisk design.
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Rod i Sproget er eksempelvis en bog, der er lgftet ind i en skeerm. Der er for meget
skrift og for fa bud pa, hvordan de digitale muligheder kan abne for en motiverende og
lererig tilgang til sprogundervisning. Remedieringen giver de samme problemer, som
nar elever arbejder med grammatik i en bog, hvilket betyder, at eleverne ikke far en
starre forstaelse for sprog, fordi computerens mulighed for at repraesentere stoffet i
billede, tale, skrift, modeller eller ikoner ikke udnyttes.

I Grundbogen arbejdes der med en reekke modaliteter, der hverken er auditive eller
visuelle objekter, der beveeger sig, men alligevel ses et mere kreativt multimodalt
udtryk. Det var fx tydeligt, at der ikke bare var teenkt i én type af billeder, men i en
reekke visuelle repreesentationsformer til stgtte for elevens leering, og derfor er
Grundbogen det mest kreative og flertydige bud pa multimodale
repraesentationsformer.

5. Leeremidlerne indeholder mange udviklingsmuligheder i forhold til udnyttelsen af
multimodale repraesentationsformer
Viden formuleres i sproglige kategorier, og der er i alle fag en tradition for at formidle
forskellige stofomrader pa forskellig made. Der er ingen rationel forklaring pa, at
sprog og sprogundervisning skal formidles i meget lange satninger med en raekke
latinske ord og betegnelser. Ikke desto mindre formidler begge leremidler stort set det
sproglige indholdsomrade pa nasten denne made.

6. Opgaver og opgavedidaktik
Opgaverne i Grundbogen daekker mindst to og ofte tre af de kundskabstaksonomier
jeg opstillede. | Rod i Sproget optraeder opgaverne oftest kun pa et 1. ordensniveau og
til dels pa et 2. ordensniveau. Opgaverne kunne generelt veare langt bedre formuleret i
forhold til de definitioner, som jeg foreslog i kapitel 2. Det angar opgavernes evne til
bega sig pa alle tre tekstkompetenceniveauer, at placere kontekst og forforstaelse for
elever, at vise hvilken sammenhang der er mellem forskellige kundskabstaksonomier,
samt vise, hvorfor opgaveformuleringer ser ud, som de ger.

7. Opgavers kvalitet er svingende
Opgaverne i begge leeremidler er individuelle og fordrer, at leererne har et steerkt fokus
pa den enkelte elevs progression. Der er ikke nogle ideer til, hvordan leererne kan
arbejde med progression i de to leeremidler, ligesom der heller ikke er fokus pa
evaluering eller differentiering i de to leeremidlers opgaveformuleringer.

8. Elevernes mulighed for udvikling af tekstkompetence i de to laeremidler
Der anleegges i Grundbogen et helhedsorienteret, fagdidaktisk projekt, hvor
tekstkompetence er at kunne analysere sprog og litteratur og ofte pa en vedkommende
og forholdsvis elevhenvendt made, mens der er mindre fokus pa at analysere
komplekse medietekster"’. Rod i Sproget er et smalt leeremiddel, og det maerkes pa de
ambitioner, som man har haft pa leeremidlets vegne. Tekstkompetence bestar her i at
treene en reekke feerdigheder igen og igen. Intentionen er i begge leremidler, at
eleverne skal blive gode til begrebshandtering og til at bruge en reekke sproglige
begreber.

*" Grundbogen — bind 3 har medier og medietekster i centrum. Derfor yder analysen ikke det samlede lzeremiddel
retfeerdighed, men det har vaeret en overordnet preemis, at jeg ikke kunne analysere alle tre bind.
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9. Den nykritiske metode gar igen
Den nykritiske tilgang til tekstanalyse er dominerende, mens de laeserorienterede
tilgange er fraveerende i begge leeremidler. Det er overraskende, at der ikke er mere
fokus pa metodepluralisme, al den stund, at eleverne i folkeskolen har arbejdet med
flere metoder, og at stx er en studieforberedende uddannelse.

10. Differentieringsmuligheder, progression og evalueringsformer tematiseres ikke
Der er ikke et kontinuerligt fokus pa sammenhangen mellem differentiering,
progression, evaluering, det semiotiske og metodiske niveau. Jeg anser dette felt for at
veere det et udviklingsomrade i de to laeremidler.

7.1.3 De to praksisanalyser
1. Leererens redidaktisering af Grundbogen synligger elevernes arbejde
| praksisanalyserne fik jeg gje pa elevernes brug af Grundbogen gennem lererens
redidaktisering af leeremidlet. Eleverne bruger ikke i udpreaeget grad leeremidlet, men
leererens undervisning som afsat for leering. Dermed kan jeg pavise, at Grundbogen
nok er elevhenvendt ”pé papiret”, men at eleven er dybt athengig af lererens
redidaktiseringskompetence.

2. Rod i Sprogets didaktiske design synliggar elevernes arbejde
| praksisanalyserne fik jeg gje pa elevernes brug af Rod i Sproget gennem elevernes
egen redidaktisering af leeremidlet. Elevernes digitale tekstkompetencer er en
forudsaetning for, at tekstarbejdet kan realiseres. Det digitale l&eremiddel leegger
dermed op til en vital omstrukturering og redidaktisering af det didaktiske design,
fordi det digitale materiale efterlader et stgrre raderum til eleven. For lererne betyder
det, at redidaktiseringen bliver endnu mere vanskelig, for hvor skal lzereren ga ind?

3. Leremidlernes basisfagsdidaktik nedtones i undervisningen
Leererens opgave er at forbinde viden fra leeremidlet med elevens forforstaelse og
livsverden i gvrigt. Denne videntransformation ggr undervisningen vedkommende.
Leaeremidlernes fokus pa indlaering af faglige begreber nedtones i starre eller mindre
grad i undervisningen. Grundlaeggende er det vanskeligt at opbygge en vedkommende
undervisning udelukkende baseret pa begrebsindlearing, sa redidaktisering er i dette
tilfelde ogsa at nedtone visse elementer i leeremidlernes didaktiske design.

4. Opgaverne kobles til den mundtlige praksis i klassen via leererens redidaktisering
Der er en konstant diskrepans mellem lzeremidlets individuelle henvendelsesform og
de faktiske forhold i undervisningen, hvor elever altid arbejder sammen. Et resultat af
dette er, at Grundbogens sterkt elevhenvendte fokus farer til en hgj grad af
leererintervenering pa trods af, at leererens rolle og undervisning er implicit i
leeremidlets didaktiske design. Det omvendte gar sig geeldende i elevernes arbejde
med Rod i Sproget.

7.1.4 Model for redidaktiseringstypologi

Pa baggrund af min konklusion ser jeg overordnet tre redidaktiseringstyper: en radikal, en moderat
0g en begranset transformering af det oprindelige leeremiddeldesign. Laererens redidaktisering af
leeremidlerne er individuel, kontekstuel og afhaengig af leererens fag-, undervisnings- og laeringssyn.
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Med mange variable faktorer i spil kan der ikke drages helt klare konklusioner i forhold til leerernes
benyttede redidaktiseringsstrategier. Omvendt har min undersggelse bragt mig ganske teet pa, hvad
leererne konkret gar med leeremidler i deres planlegning og gennemfgrelse af undervisning,
samtidig med, at jeg har fundet ud af, hvor vigtig leererens redidaktisering er for elevernes
leringsudbytte. P& den baggrund opstiller jeg en skitse til en typologisering af lerernes
redidaktiseringsmodeller.

5. Radikal redidaktisering af leeremidlet
Leereren har en foretrukken made at planlagge arbejdet og organisere undervisningen
pa, og redidaktiseringen af leeremidlet sker i forhold til, at et leeremiddel skal passe ind
i den allerede eksisterende sammenhang. Learerne foretager derfor en radikal
redidaktisering af leeremidlet, som betyder, at undervisningen spejler laererens
intention og design. Der kan godt vere elementer af leeremidlet at fa gje pa i
undervisningen, men det er begraenset, hvor synligt leeremidlet er. Hvis vi sztter
leeremidlet til A, bliver undervisningen lidt banalt sagt til B. | begge cases ser jeg
eksempler pa den form for redidaktisering, hvor leereren har udskiftet helt vitale dele
af leeremidlets intention og didaktisering. Denne redidaktisering kan bade optimere og
minimalisere elevens leringsudbytte.

6. Moderat redidaktisering af leeremidlet
Leereren foretager en moderat udlaegning af leeremidlet, som betyder, at leeremidlets
didaktiske design kombineres med larerens egne forslag. Storelementer gar igen i
undervisningen, fx kan man tydeligt se, hvordan videnkategorier har deres afset i
leremidlet, men ogsa, hvordan de modereres og bruges i undervisningen. Larerne
organiserer undervisningen, bruger elementer fra opgavedidaktikken i bogen og
modererer hele tiden i forhold til den kontekst, han star i. Hvis vi satter leeremidlet til
A, bliver undervisningen til Al. | begge cases ser jeg eksempler pa moderat
redidaktisering, hvor lzeremidlets didaktiske design nogle gange er meget tydeligt,
mens det andre gange traeder mere i baggrunden. Leererne udskifter dele af
leeremidlets design og kompenserer, séa det passer til de mal og det indhold, laereren
har.

7. Begraenset redidaktisering af leeremidlet
Leererne foretager en begraenset redidaktisering, nar leeremidlets didaktiske design
relativt uforandret bringes ind i undervisningen. Det er ikke en serlig anvendt strategi
for de to laerere, jeg fulgte. Jeg tror, det skyldes, at laereren ikke med disse leremidler
kan undga at omforme leeremidlets didaktiske design. Det viste sig, at leererne faktisk
kan fa brug for denne 1:1 model, nar andre planer kuldsejler. Hvis der fx opstar
tekniske problemer, vaelger laereren at bruge leeremidlet, ’som det er”. I de situationer
bliver det tydeligt, at leererne har vanskeligt ved at gare brug af mere eller mindre
tydelige didaktiske anvisninger. Deres egne ideer og organisering af undervisning er
en afggrende forudsatning for undervisningens vitalitet, og mit geet er, at disse leerere
ville have lagt en larervejledning veek. Undervisning er for dem en selvstaendig
proces, og leremidler er resurser, der skal omformes. Det fremgar i begge interview,
at for mange leeremiddeldidaktiske overvejelse kan fgles kreativitetsheemmende,
maske iser for leereren i case b.
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Inden for de tre typer af redidaktisering foretager laererne yderligere differentiering ud fra de ret
forskellige udgangspositioner, som er deres. Fx foretager begge leerere i arbejdet med Rod i Sproget
en radikal redidaktisering af leeremidlet, men ud fra forskellige udgangspositioner, som er betinget
af en reekke individuelle positioner. To larere kan altsa sagtens foretage en radikal redidaktisering
af et leeremiddel ud fra helt forskellige preemisser. Et eksempel:

Leereren i case a’s tilgang er at veere tydelig over for eleverne i forhold til mal og overvejelser
omkring elevernes leringsudbytte. Hendes redidaktisering af leeremidlet bliver iser tydelig i forhold
til de faglige mal, hun opstiller. Leeremidlet fungerer primert stattende for den del af
undervisningens faglige omrader, som er nye for leereren, men der er ogsa en reekke eksempler pa,
hvordan lereren inddrager andre former for videnrepraesentationer end bogens. Der er aldrig tvivl
om, at leereren suverant bestemmer over leremidlet, hvilket kan operationaliseres i denne model,
som viser hendes prioritering i maden eller reekkefglgen, hun redidaktisererer et leeremiddel pa:

Leererens radikale redidaktisering i case a

Valg af formal, mal og indhold (Semiotik)

|

Opgaver stilles i samspil mellem leeremidlets design (Aktivitet og Materialitet)

|

Elevernes arbejde med stoffet (Aktivitet)

|

Leeremidlet har en stgttende funktion (Materialitet)

Tabel 9: Radikal redidaktisering — case a

Styrken ved den radikale redidaktisering er, at laereren kontrollerer leeremidlet, at leereren handler i
forhold til l&eremidlets mangler, og at leereren derfor kan vaere meget tydelig i sin markering af,
hvordan eleverne skal arbejde med leeremidlet. Begraensningen er, at leereren i mindre grad tillader
eleverne at spraenge leererens planlegning, der skal veere en rute gennem leeremidlet. | de tilfelde,
hvor leremidlet ikke er optimalt, optimerer radikal redidaktisering elevernes leeringsudbytte, men i
veesentlig bedre digitale leeremidler, hvor eleverne selv skal styre laereprocessen, er spargsmalet, om
den radikale omformning ikke bliver for styrende i forhold til elevernes leeringsmuligheder.
Udfordringen er altsa at designe leeremidler, der kvalitativt udfordrer savel elev som laerer.

Leerer b tager et leeremiddel og omorganiserer det i forhold til, hvordan den it-baserede tilgang kan
bruges. Den strategi omformer ikke ngdvendigvis det faglige stof, men omformer organiseringen af
leeremidlet. Det betyder, at laereren benytter den samme redidaktiseringsstrategi i arbejdet med
begge leeremidler, fordi hans projekt er at fa leremidler til at fungere som forskellige resurser i den
it-organiserede undervisning. Derfor omformer han ethvert leeringselement i leeremidlet til en
resurse, som kan passe til den made, han i gvrigt planleegger undervisningen pa. Han er dermed
fokuseret pa arbejdsformer, og pa hvilke aktiviteter der passer til hvilke faglige omrader, til klassen
og klassens resurser generelt. Min pastand er derfor, at lzereren i case b ogsa foretager en radikal
redidaktisering, men altsa med en anden overordnet strategi som afset, nemlig organiseringen af
undervisningen:
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Leererens radikale redidaktisering i case b

It-organiseret klasseverelsesundervisning (Aktivitet)

|

Klassen, der har baerbare computere, afvikler undervisningen pa computer (Aktivitet)

|

Klassen, der har barbare computere, afvikler undervisningen pa computer
Elevernes arbejde med stoffet (Aktivitet)

|

Laeremidlet er et "supplement” til en eksisterende organisering (Materialitet og Semiotik)

|

Stof (Semiotik)

Tabel 10: Radikal redidaktisering - case b

Styrken er, at leereren evaluerer med eleverne, men jeg far ogsa et tydeligt indtryk af, at han i
virkeligheden er optaget af, hvordan det via Fronter kan lade sig gere at lave nogle repraesentative
og precise former for evaluering. Derfor opdager han ikke, at evaluering er et yderst begraenset
element i leeremidlets design. Kort sagt skyldes organiseringen af undervisningen i dette tilfelde, at
en bestemt evalueringsform skal pa banen, snarere end det skyldes en analytisk vurdering af det
pageeldende leeremiddel.

Leeremiddeldidaktisk refleksionsmodel

Pa baggrund af min analysemodel og den praksis jeg har iagttaget, vil jeg praesentere en
leremiddeldidaktisk refleksionsmodel, som giver et overblik over lererens samlede
redidaktiseringsmuligheder i arbejdet med didaktiske leeremidler. Formalet med modellen er, at
lereren reflekterer over leeremiddelbrug, inden han begynder at arbejde med et leeremiddel. Malet
er, at leereren udfylder skemaet for at fa overblik over, hvordan han bedst planlegger, gennemfarer
og evaluerer undervisning.

Derefter kan leereren delagtiggere dele af sine redidaktiseringsvalg for eleverne. Det vil synliggere,
hvilke refleksioner leereren har gjort pa forhand, og pa hvilke omrader i undervisningen de selv skal
udvise kompetence til at udfylde didaktiske raderum — fx i arbejdet med digitale leeremidler.
Endelig vil skemaet bevidstgare bade elever og leerere om, hvilke muligheder der er i forskellige
leeremiddeltyper og medier, en refleksion, jeg ikke har observeret laererne italesatte.
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lgsrives helt fra leeremidlets
oprindelige forleg.

tidligere praksis.

Redidaktiserings- | Radikal Moderat Begraenset
typologier | redidaktisering redidaktisering redidaktisering
Analysestrategier
Leereren omformer store dele af | Leaereren bibeholder dele af Leereren redesigner ikke
L lzeremidlets materialitet og leeremidlets materialitet, fx leeremidlets materialitet.
Materialitet forandrer lzeremidlets brug af udskiftes eller valges der nye
medier, modaliteter, medier og
repreesentationsformer. repraesentationsformer.
Leereren omformer leeremidlets | Dele af leeremidlets faglige Leereren forandrer ikke
fagsyn og syn pa leering, s det | indhold opretholdes, fx et leeremidlets fagsyn og
Semiotik afspejler lzererens eget fagsyn bestemt syn pa det faglige indhold og underviser meget
og intention med genstandsomrade, men lareren teet pa leeremidlets intention.
undervisningen. veegter ogsa andre elementer i
sin redidaktisering.
Opgaver, aktiviteter og andre Leereren redidaktiserer ved at Leereren forandrer ikke
L didaktiske elementer fra blande opgaver og aktiviteter fra | leeremidlets forslag til
Aktiviteter leeremidlet omformes og leeremidlet og fra leererens aktiviteter, differentierings-

og evalueringsforslag.

Sociokulturel identitet

Lereren foretager radikale valg
i forhold til feellesskab og
individ med baggrund i elevers
forforstaelse, faglige niveau,
etniske, religigse og kulturelle
tilhgrsforhold med videre.

Leereren redidaktiserer dele af
lzeremidlet og udveelger
omréder i forhold til faellesskab
og individ.

Leereren bibeholder de
diskursive forventninger til
elever m.m. som er i
leeremidlet.

Tabel 11: Forslag til redidaktiseringsmodel

Opgaven vil i forhold til udvikling af modellen veere en yderligere operationalisering, sa modellen i
hgjere grad understatter leererens mulighed for at medvirke til, at leeremidlet abner sig for eleven.
Her gives en antydning af de muligheder, som jeg ser for at arbejde videre med modellen i forhold
til lzereren og elevers daglige praksis:
e Afvejning og implementering af forholdet mellem larerens egne faglige
kompetencer og leeremidlets videnfremstilling.
e Beslutning om forholdet mellem modellens overbliksskabende karakter, og elevernes
viden om larerens leremiddeldidaktiske beslutninger.
e En viderebearbejdning af begreberne i den eksisterende model, sa de giver mening i
leereren og elevers daglige arbejde. Det gar semiotik ikke ngdvendigvis.

169



Kapitel 8 Perspektiv og sammenfatning

8.1 Kontekstuelle lezeremidler i danskfaget

| undervisningen i de to gymnasieklasser indgik ogsa den interaktive film Switching. Med
inddragelsen af filmen ville jeg undersgge, hvordan dansklerere didaktiserer ikke-didaktiserede
tekster, eller kontekstuelle leeremidler, som et perspektiv pa deres arbejde med de to didaktiske
leeremidler. Danskfagets udgvere inddrager mange kontekstuelle l&eremidler, og didaktisering af
ikke-didaktiserede tekster er dermed en afggrende professionskompetence i gymnasiedansklereres
arbejde. Laererne vaelger teksten efter en raeekke vurderingskriterier, forholder sig qua en lererfaglig
analyse til tekstens pointer, og hvordan de vil fa tekstens pointer i spil i klassen. Endelig veelger
lererne, hvilke metoder de vil anleegge pa teksten sammen med eleverne, og endelig udarbejder de
en rekke opgaver, som efterfglgende er den primare kilde til elevens mgde med teksten. Alle disse
elementer udger tilsammen en didaktiseringsproces. | min undersggelse har jeg undersggt, hvordan
didaktiseringsarbejdet foregar i leererens arbejde med en kompleks tekst i det, Ongstad kalder for
”den uherte genre”. Det folgende er en analyse af den interaktive film Switching, som har en reekke
kvaliteter, som udfordrer laerer og elever i forhold til de to gvrige leeremidler.

8.1.1 Vurderingskriterier for valg af tekst

Jeg opstillede fire kriterier for valget af teksten, nemlig interaktivitet, filmmediet som
omdrejningspunkt, anti-narrativitet og metatekst.

e Interaktivitet som mulighed i danskfagets tekster
Gennem hele min undersggelse har det interaktives mulighed i danskfaget fascineret
mig. Det er interessant, hvordan og i hvilken grad digitale mediers indbyggede
interaktive potentialer kan bruges i dansk. Jeg pastar, at den interaktive tekst udfordrer
den forstaelse af tekstbegrebet i dansk, der er baseret pa, at tekst primeert er “’skrevet
tekst”. De multimodale, interaktive tekster har haft sveert ved at treenge igennem i
danskfaget som en fuldgyldig tekst, der indeholder kvaliteter pa lige fod med skrevne
tekster, og som kan rummes i leererens tekstpaedagogiske fremgangsmade. De sociale
medier indeholder naturligvis ogsa interaktivitet, fx i forhold til samskriv
(Bundsgaard, 2009) og deling af andre semiotiske ressourcer pa internettet. Det, som
imidlertid har interesseret mig, er primert den kunstnerisk-astetisk skabte tekst og de
muligheder for interaktivitet, som er indlejret i disse (Juul, 1998).

e Kunstfilm som danskfaglig tekst
Grunden til, at jeg valgte filmmediet, er, at jeg havde lyst til at udfordre det snaevre
tekstbegreb, som qua leereplanen er sa tydeligt i danskfaget. Dansk er stadig et
littereert fag, og jeg ville gerne se, hvor langt tekstbegrebet kan presses mod en anden
form for tekstbegreb, der bredere ser tekster som en mangfoldighed af modaliteter og
medier. Det snavre tekstbegreb forekommer mig at veere ganske ude af trit med
elevernes virkelighed og fremtid. Curriculumudvikling er en langsommelig proces, og
derfor mener jeg, at det er leererens opgave at udfordre det snavre tekstbegreb af to
arsager. For det farste fordi danskfaget gar glip af en reekke tekstlige potentialer, hvis
tekstbegrebet ikke er bredt nok, og kun hviler pa den sproglige beskrivelse af et
system, og for det andet fordi de litteraere tekster, som vi ser det i dag, fx formidlet via
medier altid er i korrespondance med andre modaliteter. Det eneste sted, hvor man
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kun leeser tekst pa papir, er efterhanden i skolen. Enhver kvalificeret formidling af
litteratur er billedbaret selv i serigse anmelderprogrammer med respekt for den
kritiske og forholdsvis langsommelige udfoldelse af den mundtlige kritik ledsages
skriften nasten altid af andre modaliteter i form af billeder, modeller eller grafer.
Alene introen til fx Smagsdommerne er et studie i multimodale repraesentationer af
skrevet tekst.

Anti-narrativen som tekstuel trussel”

Switching er en tekst pa kanten af det narrative — eller en anti-narrativ. Grunden til, at
jeg valgte en tekst, som truer med at oplgses pga. det manglende narrativ, var, at jeg
indtil da havde veeret optaget af, hvordan tekster kan vaelges med henblik pa at
udfordre den hermeneutiske og meningssggende proces, som jeg hidtil har anset
tekstkompetenceudvikling for at veere. Vurderingskriterier indeberer at udfordre den
kontekst, hvori teksten skal indga. Her sker det i et steerkt meningssggende fortolk-
ningsfallesskab, hvor den gode tekst ogsa er det sterke, narrative forlgb og de mange
spor i teksten, som skal opklares og give mening. Jeg mener, at der med min
definition af tekstkompetence laegges op til, at udviklingen sker pa et kreativt niveau,
hvor det ikke er den velegnede undervisningstekst”, som forholdsvist nemt lader sig
didaktisere, der gor udfaldet, men derimod ”den vanskelige undervisningstekst”, som
driller bade elev og laerer og ikke lader sig didaktisere eller putte i skema eller boks.
Pa den made vil jeg gerne stille spargsmal til, om det er sa godt, at den velegnede
tekst er en tekst, som elever og laerere kan behandle og analysere pa de 90 minutter, de
fleste moduler i gymnasiet varer. Dette haenger sammen med mit sidste argument for
at veelge Switching.

Meta-film som udfordring til 1. og 2. ordensniveau

Som det fremgik i min definition af tekstkompetence, er det ngdvendigt, at eleverne
far lejlighed til at opleve, hvordan et kreativt 3. ordens niveau kan vere gjenabnende i
et fortolkningsarbejde. | afpravningen af en tekst, som absolut ikke ville optreede i de
leeremidler, jeg har undersggt, gnskede jeg at give eleverne en teksttype, som ikke
tillod dem at bruge de samme analysebegreber, som det var tilfaeldet i arbejdet med de
andre leeremidler. Det siger sig selv, at elever er afhaengige af, at der er en forteelling,
et forlgh, som placerer elevernes forstaelse i en tidslig og rumlig kontinuitet. Men
hvor teet kan man komme pa greensen for det narrative, hvordan kan elever udfordres i
forhold til visuelle tekster i skolen? Inspireret af andre kunstfilm og eksperimenter-
ende genrer valgte jeg en metafilm, dvs. en film, der i hgj grad er en diskussion af det
narratives grense.

8.1.2 Switching - Pa kant med det narrative

En reekke tekster med udgangspunkt i de fire kriterier var inde i mine overvejelser, og det endelige
valg viste sig at veere vanskeligt, fordi der var sa fa tekster at veelge imellem. Reelt havde jeg ikke
ret mange valgmuligheder. Kunstfilm er komplekse, det fandt jeg snart ud af, og desuden er der
ganske fa film at vaelge imellem. Gennem lengere tid var jeg optaget af Michael Valeurs
interaktive spilscenarier, hvor spilleren fgres rundt gennem en raekke byrum, hvor forskellige
begivenheder mere eller mindre styrer spillerens handlemuligheder (Englen, 1999). Problemet med

disse spil var, at de kreevede hardware, som jeg pa forhand kunne se, skolerne ikke havde. Mit valg

171



faldt derfor pa Switching, som opfyldte nogle af de kriterier for tekstvalget, som jeg havde opsat,
0g som i gvrigt ogsa var brugt i leeremidlet Nar nye medier forteller (Hanghgj, Knudsen, 2005).

Set i bakspejlet fremkaldte mit valg af Switching en reekke vanskeligheder, der synliggjorde, at den
vanskelige undervisningstekst kan give problemer, hvis det som i dette tilfeelde er udtryk for, at man
vil undersgge mange ting pa en gang. Mit valg var udtryk for, at der var en masse, jeg ville, og de
mange delelementer kom til at skygge for tekstens potentialer i selve undersggelsen. Senere vil jeg
diskutere, hvilke andre valgmuligheder, jeg havde, og hvilke jeg ville have foretrukket med den
viden, som jeg har nu.

| forhold til selve analysen af Switching som et ikke-didaktiseret kontekstuelt leeremiddel giver det
ikke mening at bruge den analysemodel, som hidtil har veeret benyttet. Det skyldes, at de elementer,
som jeg har brugt til leeremiddelanalysen, ikke i samme grad er til stede, fx er der ingen opgaver at
analysere, og der er ingen ekspliciteret intentionalitet. Alt skal findes i tekstens kvalitet og i
analysen af tekstens faglige potentialer. Det falgende er en kort form- og indholdsmeessig analyse
dels af genren interaktiv film, og dels af filmens tematiske elementer. Den gvrige analyse bestar af
praksisanalyse og en vurdering af tekstens kvaliteter generelt.

Om visuelle teksters betydning i gymnasiets danskfag star der i de faglige mal, at elever skal kunne
“afleese og uddrage betydningen af trykte og elektroniske medietekster med blik for samspil mellem
skrift og billeder” 2. | forhold til det mediefaglige stof indeholder denne undervisning bl.a.
“nyhedsgenrer, dokumentargenrer, fiktionsgenrer, visuelle udtryksformer, et vaerk i form af et storre
afrundet medieprodukt, samt kommunikationsteori og pragmatik” >°. Diskussionen af mediers
berettigelse og status i danskfaget i gymnasiet har stiet pa siden 70’erne med forskellig intensitet og
fokus®/*L. De formelle rammer giver god mulighed for at bruge en film som Switching i
undervisningen.

% http://us.uvm.dk/gymnasie/vejl/laereplan_pdf/stx/stx_dansk_a.pdf

Lokaliseret den 1. august — 2008.

% http://us.uvm.dk/gymnasie/vejl/laereplan_pdf/stx/stx_dansk_a.pdf

% Mange har behandlet netop dette problem. Her vil jeg blot nvne Bo Walther Kampmann, som i bogen
Mediekonvergens og nye medier (2005) giver et forslag til, hvordan danskundervisningen med et fokus pa medier kan
vaere med til ”at skabe fokuseret dannelse i bredden”, som han kalder det. En anden, som har formuleret sig i forhold til
danskfagets medieundervisning, er Nikolaj Frydensbjerg EIf, som i sin ph.d.afhandling Towards semiocy? (2008)
beskaftiger sig med netop medier og medieundervisning i gymnasiets danskfag.

81 Eksempelvis kan det navnes, hvordan der kan arbejdes med medier og digitale tekster i Fremtidens danskfag - en
diskussion af danskfaglighed og et bud pa dens fremtid" (2004), som fik stor betydning for gymnasiereformens
formulering af danskfaget.
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They change their lives - yo!

Billede 14: Cover switching
Bilag 1

Switching er en interaktiv film — en genre, som befinder sig pa snitfladen mellem litteratur og
medier, og dermed en genre, som umiddelbart burde kunne finde vej til danskfagets tekstrepertoire.

Den interaktive film er komponeret af en raekke elementer, som brugeren i interaktion med teksten
skaber sammenhang og mening med. Det er (til dels) brugeren, som bestemmer, hvilke elementer
der skal udvikles i fortellingen. Den interaktive mulighed giver brugeren en fglelse af at kunne
kontrollere filmen. Man kan karakterisere interaktiv film som bestaende af:
Sma, isolerede og virtuelle plotelementer, som forbliver associativt forbundet med
hinanden, ogsa selvom andre situationer eventuelt matte komme imellem dem i lgbet af
fortzellingen. Fragmenterne er sa fleksible, at de kan gendannes andre steder i historien
og stadig give mening (Freitag, in Kampmann, 80:2001).

Formen tilgodeser bade det interaktive aspekt og historien, der fortzlles. En raekke klip og stumper
danner forskellige lag, som brugeren kan skabe mening med. Genren udnytter dermed aktivt de
forventninger, som den typiske bruger har til spillefilmens faste, narrative struktur, til at skabe et
brud med den lineare fortaelling. Brugeren ma selv pusle scener og begivenheder pa plads og skabe
mentale, narrative forlgb. Det skaber en oplevelse af, at man ser uendelige gentagelser. Pa skeermen
er der hverken veerktgjslinje, knapper eller scrollbars, og det gar, at filmen ligner en spillefilm. Man
taler her om et "interfacelest interface”, hvis funktioner forst fremkommer 1 brug (Bolton og Grusin,
2000) (Danielsen, Nielsen & Sgrensen, 2002).

Ud over selve dvden indeholder boksen et hafte, som beskriver filmens interaktive potentiale,
forteellestruktur, temaer og produktionsforleb. Fortaellingen foregar i ”loops”, som betyder, at alle
sekvenser i filmen gentager sig, og at brugeren ved hjelp af “enter-knappen” pa computeren eller
tv’ets fjernbetjening kan aktivere de forskellige loops.
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Billede 15: Flowchart
Bilag 3

Filmen kan pga. den bagvedliggende kodning ikke kare kronologisk, dvs., man vil altid ende i et
“forteelleloop” og dermed i en gentagelse af noget, der tidligere er set. Der er hverken en bestemt
leengde eller slutning pa filmen, og nar brugeren bestemmer sig for, at filmen skal afsluttes,
aktiveres rulleteksterne. Hvis brugeren ikke trykker pa enter-knappen, kerer filmen automatisk i
ring. Filmen medreflekterer i sin opbygning den fortaelling, som brugeren aktuelt klikker rundt i,
samtidig med at der opstar en metakommentar til det narrative forlgb, hvor raekkefalge og
plotstruktur er vigtige komponenter.

Tematisk er Switching et parforholdsdrama spundet omkring hovedpersonerne Simon og Frida.
Parrets hverdag er preget af ritualiserede konflikter, som “’looper”, dvs. de samme konflikter, de
samme mgnstre gentages igen og igen. Handlingen styres af de klik, som brugeren foretager i det
interfacelgse interface. Den narrative struktur betyder, at man irriteres voldsomt pa filmen, men pa
en merkelig, ngrdet made. Det bliver tydeligt, at filmen ikke er blevet til for at fortzlle en klassisk
historie, men netop at filmen laner en masse karakteristika fra den kunstneriske film.

8.1.3 Praksisanalyse

Eleverne i case a sidder i deres klassevaerelse og far introduceret genren interaktiv film samt
opgaven, de skal arbejde med. Lareren introducerer til emnet, giver lektier for, krydser elever af og
etablerer grupper, hvilket varer 12 minutter (bilag 5). Eleverne har selv medbragt berbare
computere, fordi skolens computere ikke har dvd-drev. Hovedessensen af aktiviteterne i
tekstarbejdet er som falger:

Preesentation Opgaver Proces Produkt Skriv dagbog Evaluering
af genren: Find handling, Se filmen Mundtlig Synsvinklen = Proces og
Hvad er en struktur, Lav en fremlaeggelse en person fra produkt
interaktiv forteellefor- drejebog af drejebog filmen skriftligt og
forteelling? hold, tema og —> besvarelse af mundtligt
Hvordan skal slutning fem tilknytte-
filmen ses? “noget teori” — de spargsmal

”noget for

fodgaengere”

Model 19: Forlgbsmodel - Case a, Switching

Bilag 6
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Eleverne nyder stor frined i tekstarbejdet, som skal udmgnte sig i et klart produkt og en tydelig

fremlaeggelsesform. Leererens introduktion til genren tager udgangspunkt i den receptive forskel

mellem at arbejde med litteratur og interaktiv film:
Husk pa narrativen, det er noget med en begyndelse, en midte og en slutning. Nu ma | se,
hvor I ender ...Vi har jo arbejdet med fortallingen hele det her efterar, og det er ikke nok med
at sidde og falge handlingen som i litteratur. Vi kan ikke gere, som de noveller, vi har lest,
vel. I skal handle og veelge...to ting, handle og veelge og gh...det er jo bade spaendende, men
ogsa svaert og forfarende...og det interessante er, at den er blevet til pa en bestemt made, det
star her nedenunder (bilag 5).

| den efterfalgende dansktime skal eleverne fremlaegge en drejebog, som viser, at de har forholdt sig
til de spargsmal, som lereren har stillet. At lave en drejebog betyder, at eleverne skal skrive de
scener ned, som de ser i filmen og danne et forlgb heraf, som de efterfalgende skal fremlaegge
mundtligt i klassen. Eleverne veelger selv makker i gruppearbejdet. En del veelger at arbejde med
filmen i gymnasiets aula, hvor de bliver videofilmet af mig. Eksponeringen i det offentlige rum far
betydning for tekstarbejdet, som bade elever og leerer gar mig opmeerksom pa. En elev siger, at jeg
ber vise Switching for alle pa gymnasiet, fordi alle kommer og spgrger, hvad der sker, hvilket
leereren ogsa giver udtryk for.

Et zoom ned i de konkrete tekstarbejder viser, at der er delte meninger om bade filmen og arbejdet
med den. For langt de fleste elevers vedkommende har bade tekstpraksis og fremlaeggelsen i klassen
veeret meningslgse, mens enkelte grupper oplever tekstarbejdet omkring skaermen som sjovt og
anderledes. Ingen giver dog udtryk for, at der har veeret en vis intensitet forbundet med at se filmen,
da de skal fremleegge deres drejebog i klassen (bilag 12). Begge typer af elevgrupper er
interessante. Elever, som arbejder med begejstring og engagement, er interessante, fordi de sporer
og behandler filmens interaktive muligheder, hvor begraensede de end matte forekomme. Det
betyder konkret, at eleverne leger med reekkefelgen af de scener, der kan switches imellem. Et
eksempel er tre piger, Amanda, Nikita og Stephanie, som sidder pa reekke foran computeren i en
mellemgang med megen elevtrafik (bilag 10). De har afkodet filmens loopstruktur og fundet en
made, hvorpa de kan styre afviklingen af én bestemt scene. Filmens hovedperson lader sig bedare af
en svensk ungersvend, som ogsa er discjockey. Til det siger Amanda:

1. Amanda: ”Fer var de inde i byen, nu er de derude...?”

2. MARIE: Pigerne skifter scene til Fridas badevarelse, men lige for det hedeste kys raber

3. Stephanie: ”Skift”...

4. MARIE Der bliver ikke noget kys i denne omgang. Pigerne jubler og griner euforisk. |
naste sekund looper filmen — de kan ikke laengere a&ndre pa noget. Svenskeren
er skiftet ud med kaeresten Simon, hvilket afstedkommer fnysende forargelse:

5. Stephanie: ”Na, det er de dér scener igen...ah...hun har veret sammen med ham i
mellemtiden...!!!” (bilag 10).

Pigerne oplever, hvad det vil sige at have indflydelse pa handlingen samtidig med, at de et
splitsekund efter igen ikke har nogen indflydelse pa de loops, som de klikker sig ind i. Dette er en
tekstpraksis eller funktion, som de sandsynligvis ikke tidligere har mgdt i danskfaget. Et andet
eksempel er Maria, som overraskes af handlingsforlgbet i en situation, hvor hun far klikket i en
bestemt reekkefglge, sa den samme scene genspilles to gange i treek, men med to forskellige
hovedrolleindehavere (bilag 11). Hendes udbrud, da hun ser scenen for anden gang med en ny
karakter, viser, at hun bliver overrasket over, at hun selv kan skifte handlingsforlgb. Hun oplever, at
filmen har en funktion, som hun ikke har erfaring med fra tidligere. Maria har, for at kunne styre
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filmens interaktive element, redidaktiseret det interfacelgse interface og indfert en vaerktgjslinje, sa
filmen kan stoppes: for ellers kerer den jo bare, og sa fatter vi ingenting, og sa nar vi ikke at skrive
ned” (bilag 11). Varktejslinjen afmonterer paradoksalt nok det interaktive element, men skaber
samtidig den mening, som pigerne efterlyser, og som betyder, at de kan styre deres loops og skabe
et reelt handlingsforlgb i deres drejebog®®. Eleverne har mange tilgange til tekstarbejdet med filmen,
men det til trods opstar der et gab mellem leererens grundige introduktion til filmens interaktive
aspekt og det fortolkningsniveau, som eleverne nar frem til i arbejdet med filmen.

| forhold til semiotiske transformationsprocesser planlegger leereren ud fra de normale
modalitetsskift: fra skrift til tale, fra tale til skrift. Eleverne skal eksempelvis skrive et manuskript i
forhold til den film, de far skabt via deres klik, men med den aktivitet opstar et frontalt made
mellem en tekstpeedagogik, som er udviklet pa baggrund af skriftlige tekster og en medie-
paedagogisk metode, som har helt andre fikspunkter. Fra mit stasted, som er bag eleverne, der
arbejder, ville det veere langt bedre, om eleverne havde filmet deres film, fordi den udfolder sig sa
momentant, som tilfeeldet er.

Den observerede praksis viser, at gymnasieeleverne i de to cases ikke udvikler deres
tekstkompetence ved at arbejde med Switching, hvilket kan pege i retning af, at leererne i deres
praksis har sveert ved at finde en egnet paedagogisk platform i dansk i gymnasiet. Det er ikke
klassiske litteraere analyse- og fortolkningskompetencer, som er pa spil i de to klassers brug af
Switching, men skitser til nye former for ggren med tekst. Pa den baggrund kan den interaktive
filmgenre ses som en refleksionstekst, der udpeger en reekke problemstillinger i den generelle
kompetencetaenkning i danskundervisningen.

8.1.4 Leeringspotentiale og leeringsudbytte

Udvikling af visuel tekstkompetence var ikke en del af de eksplicitte leeringsmal i de to cases. Begge
klasser arbejder med film, men paradoksalt nok er filmanalyse ikke hovedaktivitet i tekstarbejdet.
Det haenger formodentlig sammen med de praksisformer, som danskfaget traditionelt benytter sig
af. Elever og leerere gar, som de plejer, men samspillet mellem materiale og tekstpaedagogik
betyder, at der opstar brud i den normale praksis. Eleverne finder det heller ikke merkeligt, at de i
hgjere grad skal skrive og tale om Switching end faktisk se og vise hinanden film. | det gymnasiale
danskfag spiller det visuelle en forholdsvis lille rolle i det samlede repertoire af semiotiske resurser,
og det er pa den baggrund, at arbejdet med filmen skal ses. Det semiotiske hierarki star krystalklart
for bade elever og larere, at tale, skrive, laese og lytte er vigtigst, ogsa nar teksten er udtrykt i
levende billeder. Derfor stgtter casene den tese, at individer arbejder og optager de semiotiske
resurser, som er tilgeengelige i den kulturhistoriske kontekst, som de er en del af (Jewitt, 2006,
Kress, 2003). Fag og fags foretrukne genrer er produkt af en kulturhistorisk proces, hvor nogle
semiotikker har en mere fremtreedende plads end andre.

| arbejdet med filmen var pointen, at eleverne skulle fa erfaringer med bl.a. rumlig forstaelse,
intuitiv leesning og det narrative. Iser det rumlige aspekt er interessant i arbejdet med filmen, fordi
loopstrukturen udfordrer en tekstanalytisk strategi, der er baseret pa steder og rum i stedet for pa

62 Jeg har i kodningsfasen fulgt de tre pigers tekstarbejde sekund for sekund og set p&, hvad de faktisk ger i situationen
for at opdage, at eleverne helt ned i deres gestiske udtryk forsgger at finde mening og sammenhgng med Switching.
Maria siger pa et tidspunkt om en scene: ”Det der har vi set for” og ger en handbevegelse, der tydeligger, at hun har
forstaet filmens loopende struktur. At fortolkningen af det meningslase kan spores ned i den mindste gestus er dybt
interessant, men for at komme pa sporet af det, kraeves et materiale, som tillader, at man kan afspille mikrodramaet igen
og igen for pa den made at hafte sig ved de enkelte elevers serlige attituder.
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handling og linearitet. Det kraever, at eleverne kan skabe sammenhang i en tekst ved at klikke sig
rundt. | praksis viste det sig at veere helt anderledes. | forhold til filmens interaktive funktion ville
flere elever gerne vide, hvordan ”den virker” (bilag 12). I praksis blev det tydeligt, at det
interessante fagligt set ikke var filmens funktioner, det interaktive stimulerer ikke elevernes
udvikling af tekstkompetence. Det er ikke form og funktion med indhold, og det er sveert, nar der
ikke er noget narrativt forlgbh. Den tekstpaedagogiske gevinst ved at udpege den interaktive funktion
som en serlig pointe er dermed ret begreenset, selvom funktion er en narrativ mulighed i teksten.
Gunther Kress taler i den forbindelse om leesning og navigation pa skeerm som en fysisk anderledes
aktivitet end eksempelvis laesning i trykt tekst, fordi farstnaevnte er en handling (Kress, 2003).

Et andet tema er selve spgrgsmalet om identitet. Hvis man har den didaktiske overbevisning, at
litteratur primeert kan leeses som bud pa psykologiske og eksistentielle menstre, der til alle tider har
optaget mennesket, er Switching et bud pa, hvordan man kan forsta dels sin egen indflydelse pa
livet, og dels hvordan man kan forsta sit liv i en mere overordnet og abstrakt model for eksistens og
filosofi. Spergsmalet er, om eleverne i 1. g kan forholde sig til tekstens abstrakte metakategorier.

| forhold til elevers udvikling af tekstkompetence var Switching for sveer af flere grunde. Teksten er
som vist i sig selv et paradoks, tematikken er alt for let og overtydelig, mens den interaktive
funktion gjorde teksten utilgeengelig for eleverne. De sa ikke teksteksperimentet, men en tekst, der
ikke fungerede. | begge cases blev Switching ikke kontekstualiseret, hvilket betad, at eleverne ikke
havde nogen tekst eller noget stillads at se teksten op imod. Det bevirkede, at elevernes
tekstanalytiske kompetencer ikke blev udfordret i arbejdet med Switching.

Switching er en kompleks og ikke-didaktiseret tekst, som for elever og leerere var sver at arbejde
med. Filmen er sveer at referere, narlaese, analysere og fortolke, og den manglende narrative
struktur betyder, at tekstearbejdet let smuldrer og bliver meningslast og komplekst. Eleverne er ikke
socialiserede til at arbejde med tekster som Switching i danskfaget. Jeg observerede en raekke brud i
undervisningen, som opstar primert pga. af den interaktive filmgenre, hvilket far mig til at
overveje, om det overhovedet kan lade sig gare at bruge tekster, der har en narrativ struktur, som
konstant truer med at forsvinde. Der er ikke tegn pa, at eleverne opnar et egentligt analytisk niveau i
arbejdet med filmen, og den forbliver en "uhert” genre, Som er interessant i det omfang, at teksten
rokker ved tekstnormen i danskfaget og satter fokus pa det, elever og laerere ikke forventer af
tekster i dansk.

8.1.5 Leerernes didaktisering

En leerer skal altid foretage en didaktisering af kontekstuelle lzeremidler, og lidt firkantet sagt skal
hun i dette tilfeelde lave Switching om til undervisning, idet hun finder tekstens fagdidaktiske
elementer og den fagdidaktiske refleksion, som kan ligge bag ved de opstillede vurderingskriterier,
mal, formal mv. Didaktiseringen bestar altsa i at planleegge, gennemfare og evaluere en
undervisning med den pageeldende tekst uden at have en i forvejen iboende didaktisk intention at
statte sig til. Det at kunne foretage en laererfaglig analyse, som analyserer og fortolker en tekst og
kvalificerer den til undervisningsbrug, er en af dansklaererens kerneydelser (Illum Hansen, 2004)
(Kaspersen, 2005).
Leereren i case a siger i et interview om sine overvejelser i forhold til valget af Switching:
Vi skal jo netop udfordre ved at give dem noget ukendt, noget de ikke er blevet konfronteret
med for og noget anderledes (...) jeg har ogsa mere lyst til at kaste dem ud i noget, som jeg
maske heller ikke lige i starten selv kan overskue, fordi jeg tror, at det er vigtigt at preesentere
dem for det anderledes og for det farlige. Det var Switching, og da teenkte jeg med det samme,
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at den ville veere fin, men de vil ikke have mere af den slags lige nu. Men jeg tror nok, det
skal veere frugtbart senere hen (bilag 16).

Citatet viser, hvordan didaktisering af teksten finder sted. Lareren vil gerne ’kaste dem ud i noget”,
det anderledes og det "uselvfolgelige” med Bo Kampmann Walthers ord. I u-selvfelgeliggerelsen
ligger en didaktisk strategi gemt, som bade rummer et forsgg pa at udfordre et traditionelt
tekstbegreb, som saetter spgrgsmalstegn ved forestillingen om tekstens autonomi. Det giver et blik
pa tekstudveelgelse og vurdering, som er interessant i denne sammenhzang og som handler om, at
den tekst, der bliver til i en proces mellem modtager og afsender (som fx ogsa computerspillet), er
langt mere interessant og udfordrende, end den tekst, som lukker sig omkring sig selv.

U-selvfalgeliggerelsen saetter ogsa leereren pa arbejde, for hun er ikke vant til at arbejde med en
tekst som Switching, og der er ikke er nogen former for didaktisk eller peedagogisk handsraekning”
i det heefte, der falger med Switching. Hun ma selv foretage en laererfaglig analyse, dvs. en analyse,
fortolkning og vurdering af filmen samt en vurdering af de faglige potentialer. I hvilken grad, det i
sig selv udger et potentiale, er en faglig og fagdidaktisk vurdering, som hanger sammen med den
enkelte lzerers fag- og tekstsyn. Laereren i case a er ikke i tvivl og mener, at eleverne skal leese
“noget nyt og farligt”. Et vurderingskriterium, hvor tekstens @stetiske udtryk er omdrejningspunktet
for at veelge noget, er interessant.

Brugen af interaktive kunstfilm satter ogsa fokus pa leererens fagdidaktiske kompetencer og evne til
at planlaegge undervisning ud fra en vanskelig, visuel tekst. I leerernes arbejde med Switching har
ingen af leererne tilsyneladende en tekstpaedagogisk model for, hvordan teksten kan integreres i
undervisningen, og lererne, som ellers har stor undervisningserfaring, bliver pludselig utydelige i
forhold til, hvilke aktiviteter eleverne skal lave, og med hvilket formal. Et element, som larerne helt
sikkert ikke har erfaring med, er, at elever ser forskellige film. Det vanskeligger arbejdet med det
efterfalgende fortolkningsarbejde, og det haemmer den feelles fortolkningsaktivitet, som ofte
afslutter et tekstarbejde. Her mener jeg, at det er ngdvendigt med udvikling af en tekstpaedagogik,
som metodisk forpligter sig pa en tekst, der i stedet for et narrativt plot har ”flow”.” Analyse, mens
vi ser”, er derfor en afggrende aktivitet i arbejdet med tekster som Switching, hvis momentum netop
er den enkelte spillers unikke tekstproduktion.

Derimod er jeg ikke sikker pa, at laereren i case b deler dette synspunkt. Leereren i case b har ikke,
som jeg troede, et medieorienteret fagsyn. Han afvikler it-organiseret undervisning, men er ikke
optaget af Switching som en eksperimenterende medietekst, der laegger op til en kreativ mulighed
for at bruge modalitet aktivt i danskundervisningen. Leereren i case a har en narrativ og filosofisk
tilgang til filmarbejdet, hvor den uafsluttede, ikke-narrative tekst har indflydelse pa “vores liv og
mader at forsté livet p4”. P4 den made bliver Switching ogsa en gjendbner, der fortzller, at det i
didaktiske sammenhzange kan veere sveart at fa fat i nye teksttypers udtryk og indhold. Switching er
en “uhort” genre og bliver et udsagn om, hvad der er det ”normale” i danskfagets l&remiddel- og
tekstpraksis.
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Leeringsmiljg

Materialitet semiotik

Kontekstuelle leeremidler :> Didaktisering :> Undervisnings-

situation

Identitet \/] I Aktivitet
8.1.6 Nye teksttypers potentiale i dansk

De to didaktiske leeremidler Grundbogen og Rod i Sproget blev ukompliceret bragt ind i
undervisningen, fordi det didaktiske design lagde op til en bestemt made at opsette undervisningen
pa. En vis grad af forudsigelighed praegede elever og lareres arbejde med Grundbogen, og det var
ogsa her, jeg sa de tydeligste tegn pa leering, i hvert fald i den undervisning jeg sa. Elevernes
kompetenceudvikling bliver mere utydelig i Rod i Sproget for nasten at forsvinde i arbejdet med
Switching.

Model 20: Didaktisering af kontekstuelle leeremidler

Jeg implementerede et kontekstuelt leeremiddel for at se, hvori leererens didaktisering bestod, nar
teksten 1 et eller andet omfang var “uhert”. Teksten skabte problemer for lereren, men ogsa
muligheder, fordi de matte ”opfinde” det didaktiske design. I tilfeeldet med Switching var de
klassiske, litteraere analyse- og fortolkningskompetencer ikke meget bevendte, samtidig med at
skitser til nye metodiske oplag lod vente pa sig. Resultatet blev, at den interaktive film kan ses som
en tekstuel og metodisk refleksionstekst, der stiller en reekke spgrgsmal til den analytiske
kompetenceudvikling i danskundervisningen.

Switching indeholder narrative og interaktive potentialer, som danskfaget ikke bgr ga glip af. I den
forbindelse har jeg peget pa muligheden af at lane spil- og filmteoriers metodiske varktgjer for at
gribe denne sarlige genre an. Den interaktive film kan veere en potentiel brobygnings- eller
refleksionstekst, som i elevers brug kan resultere i en raekke problemstillinger i forhold til, hvordan
man kan udvikle elevers tekstkompetence i danskundervisningen. Eleverne har med Switching set et
udtryk, som seetter kausalitet, linearitet og narrativitet pa dagsordenen i tilblivelsen af et udtryk,
som inden for genren er nyskabende. Det &ndrer ikke ved, at Switching er en teksttype, som ville
have godt af at Iane lidt af leeremiddeltekstens autoritet. Jeg haevdede, at tekstrepertoiret i
Grundbogen var traditionelt valgt, men alligevel ser vi, hvordan Ulla Ternas’ Sorgtale sniger sig
med i repertoiret, hvor malplaceret den end er, sa har den andre, mere etablerede tekster at laene sig
op ad. Disse tekster i leeremidler har en slags “forhandsaftale” eller goodwill — en blastempling.

| forhold til alle de tekster, som jeg har analyseret og fortolket, var det Switching, der bragte
eleverne pa et 3. ordensniverau, hvor de sammen med deres leerer diskuterede (og blev frustrerede
over) de tekstforventninger, som ikke for alvor blev indfriet i arbejdet med teksten. Switching tvang
eleverne til at teenke over teksters made at veere tekst pa, og i mgdet med denne markelige tekst, sa
jeg flere eksempler pa, at elever pa baggrund af Switching bragte andre teksters narrative struktur i
spil. Spargsmalet er, hvordan man skal rammeszatte filmen i didaktisk sammenhang, og om man
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overhovedet kan forvente et meningsgivende tekstanalytisk arbejde. Tekstpaedagogikken, der kan
omkranse filmen, er snarere at forsta som en udforskning af et artefakt, hvor man kortleegger
finurligheder, forundringselementer og formtraek, der skaber problemer. Derfor ser jeg ogsa
elevernes kompetenceudbytte i arbejdet med Switching som langt mere ukontrollabelt” end de to
didaktiserede leeremidler, og den uforudsigelighed ger Switching til den tekst i min undersggelse,
som har stillet flest spargsmal til danskfaget overhovedet.

I danskfaget spiller "den gode tekst” en stor rolle for undervisningens planlegning, gennemforelse
og evaluering. Men den gode tekst er altid til diskussion, for hvori bestar det eksemplariske og
repraesentative, nar der veelges udfordrende tekster til gymnasiet? Eleverne havde pa dette tidspunkt
i 1. g erfaringer med sveere modernistiske tekster, men ikke med svaere modernistiske visuelle
tekster. Det er utrolig kontekstafhaengigt, hvordan tekster i det hele taget veelges og udnyttes i faget.
Jeg sa bl.a. klassen arbejde med Hemmingways Bjerge som hvide elefanter, en tekst som rummer
mengder af tomme pladser og fortolkningspotentialer, og som pa mange mader er mindst lige sa
kompleks som Switching. Forespurgt om, hvilken tekst der havde varet den svareste at arbejde
med, pegede mange elever pa Hemmingways novelle, mange fandt slet ikke ud af, hvad teksten
handlede om, farend leereren gav dem en raekke fortolkningsmaessige spor. Eleverne var tydeligvis
langt mere treenede i at veere talmodige og analytisk indstillede pa, at skriftlige tekster er svare, og
det demonstrerer, mener jeg, at gymnasieelever ikke har den tekstsocialiserede tilgang til
medietekster, at de kan vaere mindst ligesa komplekse og svare at arbejde med, som traditionelle
tekster pa papir.

Eksperimenterende film, computerspil og andre mere komplekse multimodale teksttyper er derfor
ikke slaet igennem som relevante tekster i dansk — heller ikke hos eleverne. En af dem raesonnerer
arbejdet med Switching pa felgende vis: ”Det var da en meget skeg film, men den havde ikke noget
som helst med undervisning at gere”. Maske havde han fat i noget, méske er der granser for den
steerkt avantgardistiske teksts relevans i danskundervisningen. Og lareren konkluderer da ogsa, at
eleverne ikke skal have “mere af det her lige nu”. Derfor er det eksemplariske princip et vigtigt
princip — bade nar lereren veelger primere tekster, som hun selv didaktiserer, og nar
leeremiddelproducenter vaelger tekster i didaktiske leeremidler. Det skyldes, at l&eremidlets tekstvalg
er med til at blastemple udvalgte teksters szrlige kvaliteter.

De hyperkomplekse, multimodale medietekster optreeder imidlertid sjeeldent i leeremidler, nok fordi
de er ukendte og anses for vanskelige at arbejde med (og nogle gange ogsa at fa fat i). Og det er
maske derfor laereren skal valge netop dem. Det kan medvirke til, at tekstrepertoiret i dansk ikke
stivner i kanoniske tekster og i de tekster, som i forvejen er en del af det litteraere, danskfaglige
kredslgb. Pa den made anser jeg casen med elever og leereres arbejde med Switching for progressivt
og potentielt forandrende.

Det er essentielt, hvis danskfaget ogsa pa det tekstlige omrade skal udvikle sig, at scenen for
tekstvalg er et steerkt eksperimentelt sted, hvor elever og leerere afpraver nye analysemetoder pa nye
teksttyper. Iser fordi tekstbegrebet med nye mediers indtog er under steerk forandring, er der brug
for at integrere disse teksttyper i danskundervisningen. Forskere har ligefrem havdet, at
computerspillet med dets anderledes narrative struktur er morgendagens fortalling, og at nye
litteraturmetodiske strategier vil blive hentet fra spil- og filmteori i de kommende ar. Det kraver, at
de nye teksttyper afprgves sammen med andre tekster og gerne i et slags omvendt perspektiv, der
netop synliggar, at Switching til eksempel har del i de samme fortallestrukturer som de
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computerspil, mange elever finder stor glaede i at bruge. Afsluttende vil jeg i en prioriteret
rekkefalge konkludere pa elever og lzereres arbejde med Switching.

e Tekstens kompleksitet egner sig ikke til niveaueti 1. g
| forhold til elevernes niveau i 1. g forekommer teksten at vaere for vanskelig. Hvis man
vaelger at bruge den, kan man vende tilbage til teksten igen, fx i 3. g, hvor Grundbogen
netop har fokus pa medier. At vende tilbage til serligt kreevende tekster er et velkendt
“trick”, som kan bruges i forhold til elevernes metarefleksion.

o Lereren mangler tekstpaedagogiske metoder til didaktisering af teksens interaktivitet
| de nyeste spilteorier er der maske strategier at hente. Den interaktive genre var sveer at
fortolke og burde maske have veeret fortolket, mens man sa filmen (som man fx ger, nar man
analyserer computerspil).

e Elever og lerere havde vanskeligt ved at navigere i forhold til tekstens dis-linearitet
Switching rummer ikke en kryptisk, modstandsfyldt narration. Den rummer slet ikke en
narration, blot narrative elementer i en loopstruktur. Derfor udfordrer filmen ikke bare en
hermeneutisk tilgang, men ophaver den og tvinger elever og larere til at overveje teksten pa
et metafagligt 3. ordensniveau.

e Teksttypen medfarer ikke multimodale transformationsprocesser
Nye genrer er altid aflejret i eksisterende semiotiske og fagmetodiske sammenhange. Derfor
er der tale om, at eleverne skal skrive og tale som de primere aktiviteter, selvom andre
semiotiske transformationer havde varet mere relevante.

e Genrebevidsthed pa tveers af modaliteter, medier og genrer
Filmen saetter fokus pa elevernes genrekompetence, iser hvad angar elevernes evne til at
identificere genrer og til at bevaege sig fra genre til genre. Jeg ser et vaesentligt
udviklingsomrade i elevers evne til frit at kunne bevaege sig pa tveers af en raeekke medier,
modaliteter og genrer.

| det naeste afsnit vil jeg sammenfatte, hvad jeg mener at have belaeg for at sige om leeremidler i
danskfaget.

8.2 Sammenfatning

Pa baggrund af de tre analyser af leeremidler og elever og laereres brug af dem vil jeg sammenfatte
min undersggelse for i kapitel 9 kort at besvare mit forskningsspargsmal og de fire underspargsmal.

8.2.1 Kvalitet i didaktiske og kontekstuelle laeremidler

| forhold til danskundervisningen ser jeg fagets leeremidler som objekter i et kontinuum af tilbud. 1
den ene ende af skalaen ses kontekstuelle leeremidler, som laereren underviser med, tilrettelagt pa
baggrund af hans fagdidaktiske overvejelser om tekstens muligheder. | den anden ende har vi
didaktiserede leeremidler, som bringes ind i undervisningen med udgangspunkt i leererens
redidaktiseringsarbejde. Det er ikke relevant at bedemme om didaktiske leeremidler er bedre og
mere kvalitative end de kontekstuelle leeremidler, og det er heller ikke ngdvendigt. Laerere og elever
har brug for begge slags leeremidler nogle gange baerer det didaktiserede leeremiddel det nye” frem,
mens det andre gange er kontekstuelle leeremidler, som ger undervisningen levende og interessant.
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Kvalitet i leeremidler bar baseres pa faglige kriterier, for pa den baggrund kan man bedst undersgge,
hvilke problemer leeremidler skal medvirke til at lgse, hvem der skal bruge leeremidlerne, og hvori
leeremiddelkvalitet bestar og for hvem. Men bag fagligt kvalificerede kriterier gemmer sig en raekke
forhold, som er preeget af analysandens individuelle laerings- og fagsyn.

Et hgjt fagligt niveau i danskfagets leeremidler

Hvis man skal konkludere noget generelt ud fra de to leeremidlers faglige niveau, er
leremidlerne til faget helhedsorienterede og af hgj faglig kvalitet. Det anser jeg ogsa
for at veere en stor kvalitet eleverne skal marke, at der stilles nye krav i gymnasiets
dansk. Men om det er en kvalitet for alle elevtyper, at ”progressionshoppet” er sa
relativt stort fra grundskolens danskfag til gymnasiet ditto, er mere tvivisomt det
afhaenger af elevernes forforstaelse og kundskaber. Gymnasielareren ma vare
opmarksom pa, at nogen elevtyper skal sta pa taeer for at intervenere pa det niveau,
som eksempelvis er udformet i Grundbogen.

Leereren skal arbejde uden for leeremidlet

Jeg har veeret sarlig kritisk over for de manglende faglige og fagdidaktiske
handsraekninger til laereren. Det skyldes givetvis, at jeg kender grundskolens
leeremidler, og i dem gives der langt flere faglige og fagdidaktiske tilbud om
iscenesattelse af undervisning. En leerervejledning er ikke en uundveerlig
leeremiddeltekst, men omvendt er leerervejledninger en didaktisk platform, hvorfra
man s& kan begynde — om ikke andet, sd med at veere uenig i et leremiddels
didaktiske intentioner. Laeremidlernes litteraturlister indeholder ikke fagdidaktisk
litteratur. Og nar det gymnasiefaglige, didaktiske projekt ikke spidsprofileres i
leeremidlerne, flyder intentionerne kun langsomt med ind i undervisningen. Endelig er
det en kvalitet, hvis der i leeremidlet er en refleksion over medievalget og de
muligheder og begraensninger, medievalget indeholder. Det er der ikke i de
leeremidler, jeg har undersggt.

Elevhenvendte leeremidler

Mine analyser viste, at leeremidler til gymnasiets danskfag er elevhenvendte, hvilket
jeg overordnet anser for en kvalitet. Der tales til den, der forventes at leere noget. Mine
praksisanalyser viste, at eleverne ikke bruger leeremidlerne i timerne. Sat pa spidsen
har vi dermed en situation, hvor leeremidlet henvender sig til den leerende, som ikke
bruger leeremidlet, men det gar derimod leereren, som leeremidlet ikke henvender sig
til. Det forekommer som verende noget af et paradoks.

Opgaverne mangler tydelige kundskabstaksonomiske niveauer

Jeg har pavist, at opgaver i leeremidler sjeldent er baserede pa alle tre videnniveauer,
og at opgaverne mangler en kontekstualisering og et metafagligt niveau, som Dagrun
Skjelbred og andre har papeget. Samtidig er abstraktionsniveauet i leeseteksterne
temmelig hgijt.

Begyndende eksperimenter med digitale leeremidler til gymnasiet

Det er en kvalitet, at der i disse ar er fokus pa digitale leeremidler til dansk. Selvom jeg
har veeret steerkt kritisk over for den forstaelse af lzering, der kommer til udtryk i Rod i
Sproget, er forsgget pa at sammentzanke fagets faglige genstandsomrader i digitale
leeremidler en kvalitet.
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8.2.2 Leererens leeremiddelkompetence

Som vist i mine analyser bestar leeremiddeldidaktisk kompetence af flere elementer. Basalt set er
leremiddelkompetence en didaktisk og fagdidaktisk kompetence, der indbefatter analyse,
fortolkning og ikke mindst operationalisering af leeremidlers videnfremstilling og
repraesentationsformer til konkrete undervisningssituationer. Pa den baggrund mener jeg, at
leererens leeremiddelkompetence bestar af fire delkompetencer:

o Kompetence til at treeffe kvalificerede leeremiddelvalg
Et kvalificeret leeremiddelvalg kreever, at laereren kender en lang raekke
leeremiddeltyper og serger for altid at fa tilsendt nye leeremidler fra forlagene. Og
naturligvis ogsa, at der i leererteamet er praksis for at analysere, fortolke og vurdere
leeremidler. Intet tyder pd, at der med det nuveerende leeremiddeludbud er grund til at
veelge digitale leeremidler for at imgdekomme forskellige aktarers gnske om mere it-
baseret undervisning i skolen. Digitale leeremidler skal kvalificeres og i langt hgjere
grad rette sig mod fagdidaktiske, specifikke mal, farend disse leeremidler bliver en
egentlig konkurrent til lzerebogen.

o Kompetence til at vurdere leeremiddelmediets muligheder i undervisningen
Det springende punkt i forhold til de leeremidler, jeg har set i brug, har vaeret
medievalget. Trods forskelle i de to laereres praksis var det for dem begge forbundet
med vanskeligheder at italesztte leeremiddelmediets muligheder for leering. Derfor
vurderer jeg, at der er store gevinster forbundet med gget kompetenceudvikling pa
netop dette omrade. Lereren skal fortelle eleverne, hvilke muligheder og
begraensninger der er i det medie, som leremidlet er ”stobt” i. Helt banalt handler det
om at praesentere leeremiddeltyper — ogsa nar der er tale om en bog — og fortelle
eleverne, hvilket leeringsudbytte der er i, at arbejde med grammatik pa computer.
Konkret kan leereren sparge eleverne, hvorfor de tror/mener, at det er godt/darligt at
arbejde sadan.

e Kompetence til at redidaktisere didaktiske leeremidler
Redidaktisering handler om at finde frem til et leeremiddels fundamentale, didaktiske
elementer og undersgge, om de kan bruges, om de delvist skal udskiftes eller helt
erstattes af andre elementer. Redidaktisering setter altsa et leeremiddels ide pa prave,
men udfordrer ogsa lererens faglighed og evne til at omstrukturere et eksisterende
didaktisk design. Leeremidlets iboende didaktik kan derfor betragtes som et farste
forslag til en udvalgelse af viden og gennemfarelse af undervisning.

e Kompetence til at didaktisere kontekstuelle leeremidler
Didaktisering handler om at opbygge en tekstforstaelse og omsatte denne til relevante
tekstpaedagogiske strategier. Didaktisering satter leererens kompetence til at analysere
tekst, tilretteleegge undervisning progressivt og veere metodisk kreativ i spil. | tilfeeldet
med kontekstuelle leeremidler skal lzereren selv lave undervisningsopleegget, i det han
bedgmmer tekstens kvaliteter og potentialer, udarbejder spgrgsmal til eleverne samt
udformer differentierings-, progressions- og evalueringsstrategier.
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8.2.3 Elevernes leeremiddelkompetence

Et tema har veret, at ogsa elever har brug for at udvikle leeremiddelkompetence. Pa baggrund af
mine undersggelser mener jeg, at elevens leeremiddelkompetence bestar af tre delkomponenter:

o Kompetence til at udnytte potentialet i l&eremidlets medie og design
| arbejdet med digitale leeremidler bliver det vigtigt, at eleven udforsker og undersgger
leeremidlet. Som jeg viste det, er det ikke sikkert, at leereren selv har undersggt
leeremidlet dybtgaende, og derfor er der et stort “didaktisk rdderum” til eleven — men
ogsa faldgruber, hvis man mangler it-didaktiske kompetencer.

e Kompetence til at ga uden om leererens redidaktisering
Hvor analysen af Grundbogen viste, at det realiserede leeremiddel kommer i spil i
kraft af leererens redidaktisering af leeremidlet, geelder det for elevernes arbejde med
Rod i Sproget, at de i langt hgjere grad er afhengige af leeremidlets didaktiske design.
Eleverne er fglsomme over for ukvalificerede leeremidler, fordi leererens
redidaktisering er svagere i arbejdet med digitale leeremidler. Omvendt har eleverne
med det digitale leeremiddel ogsa starre mulighed for at kompensere for en svag
lererkompetence, hvis de har forudsetninger for selvstendigt at fa leeremidlet i spil.
Elever med steerke digitale kompetencer er relativt uafhaengig af leererens
redidaktisering, udfordringen for dem er at ga pa kompromis med design og funktion.
Derimod er det en stor udfordring for elever med svage, digitale kompetencer, som pa
egen hand skal fa de simpleste funktioner til at virke. Maske kan man ligefrem havde,
at begge gruppers digitale kompetence modarbejder et &gte engagement med
leeremidler i skolen (Gee, 2003).

Lererens leremiddelvalg og redidaktisering/didaktisering af leeremidlet spiller ind pa
den enkelte elevs mulighed for lzering og for klassens mulighed for at arbejde med
leeremidlet i feellesskab. Det ikke ligegyldigt, hvilke didaktiske grundforestillinger der
er lagt ned i leeremidlet, men som sagt er det yderst sjeldent, at leeremidler indeholder
forskellige muligheder for leering.

e Kompetence til metarefleksion iseer i forhold til eget leeringsudbytte i arbejdet med
leeremidler
Netop fordi de digitale lzeremidler afinstallerer lzereren, bliver det som vist eleven
selv, der ma foretage en redidaktisering af lseremidlet. Laererne spiller en mindre rolle.
For nogle elevgrupper betyder det, at de skal vaere ekstremt opmaerksomme pa deres
eget leeringsudbytte i arbejdet med digitale leeremidler, altsa besidde en metarefleksiv
tilgang.
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Kapitel 9 Samlet konklusion pa forskningsspgrgsmalet

9.1 Forskningsspgrgsmalet

| kapitel 1 opstillede jeg pa baggrund af en raeekke faktorer i forbindelse med den sparsomme
leeremiddelforskning tre fagdidaktiske udviklingsomrader, hvor jeg sa behov for forskning i
leeremidler i danskfaget:
- viden om teoribaserede og forskningsafprevede analysemodeller tilrettet en professionsrettet
tilgang til leeremidler til danskfaget
- udvikling af viden om dansklearerens undervisning baseret pa forlagsproducerede leeremidler
- viden om elevers leeringsmuligheder og leeringsudbytte af leremiddelbaseret undervisning,
samt viden om, hvad eleven faktisk far ud af leeremidlerne, de arbejder med

De tre omrader farte til, at jeg opstillede en problemformulering og fire underspgrgsmal, og inden
for rammerne af den foreliggende undersagelse vil jeg nu besvare mit forskningsspargsmal og pa
den baggrund komme med fem anbefalinger til den videre forskningsindsats med leeremidler i
danskfaget. Mit forskningsspgrgsmal lgd:

Hvordan kan leeremidler og elevers brug af leeremidler analyseres, fortolkes og vurderes i relation
til begrebet tekstkompetence og set i forhold til lzererens paedagogiske tilretteleggelsesformer i
faget dansk i det almene gymnasium?

Underspgrgsmal:

e Hvordan kan leeremidlet i en diskursanalytisk og mikroetnografisk tilgang analyseres,
fortolkes og vurderes?

e Hvilken betydning har leeremidlet for elevers tekstarbejde og for deres leeringsudbytte?

e Hvilken betydning har leererens paedagogiske tilretteleeggelse for elevers tekstarbejde og
lzeringsudbytte?

¢ Hvordan kan tekstkompetence ses i forhold til forskellige leeremiddeltyper,
undervisningsformer og formelle rammer?

9.2 Undersggelsens resultater

Metodisk har jeg pavist, at leeremidler og leeremidler i brug med fordel kan analyseres via en
diskursanalytisk, mikroetnografisk vinkel, koblet med multimodalitetsteori, som har blik for
multimodale leeremidlers udformning. Diskursanalysen skal tilfares didaktiske, faglige og
fagdidaktiske begreber for at kunne fungere i analysen af de sarlige kendetegn, som danskfagets
leeremidler har. | arbejdet med at udvikle et teoribaseret begrebsapparat er det afgarende, at vi ser 0s
om efter andre begreber, som kan lgfte og stette en solid tilgang til forskningen i leeremidler.

Endvidere lagde forskningsspgrgsmal og design op til en undersggelse primeert af elevers brug af
leeremidler. | praksis viste det sig, at elevens mgde med leeremidlet er formidlet af lsereren. Derfor
spiller lzererens redidaktisering en afggrende rolle i elevernes arbejde med leeremidler. 1 forhold til
afhandlingens problemstilling og forskningsspargsmal formulerede jeg en undersggelse af elevers
brug af leeremidler og dermed ogsa et forsgg pa at nedtone larerens indflydelse. Resultaterne viser,
at det ikke var muligt at sige noget relevant om elevers udvikling af tekstkompetence i arbejdet med
leeremidler uden ogsa at interessere sig for laererens redidaktiserings- og didaktiseringskompetence.
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Pa den baggrund anser jeg papegningen af vigtigheden af laererens leremiddeldidaktiske
kompetence som et afggrende resultat.

Leeremiddelanalysen viste, at Grundbogen i dansk og Rod i Sproget indholdsmaessigt opprioriterer
den sproglige kompetencetaenkning i danskfaget, mens leeremidlernes videntaksonomiske samspil er
relativt begreensende. Endelig anser jeg det for et vigtigt resultat, at leeremiddelanalyserne viser, at
leereren og leererens rolle som leder af undervisningen ikke er indtenkt i leeremidlet, sikkert i
bestraeebelsen pa at satte fokus pa elevens lering. Det geelder bade, at der mangler ideer til arbejdet
“fra dag til dag”, og at der er fa eller ingen forslag til evaluerings-, differentierings- og
progressionsmuligheder, der pa savel kort som lengere sigt er vigtige for at optimere elevernes
leeringsudbytte. Det er ikke muligt inden for rammerne af min undersggelse at konkludere, om dette
er et institutionelt traek.

Opgavedidaktisk er der ogsa en raekke skridt at ga i forhold til at skabe leeremidler, der
implementerer den viden, vi har om fx opgavers kontekstualisering, metarefleksion og
leesestrategier. Pa den made er leeremidlernes samlede opgaveniveau for lavt, til trods for at
abstraktionsniveauet er meget hgjt i leesetekster til eleverne.

Praksisanalyserne viste, at leeremidlets didaktiske design og lererens redidaktisering er afggrende
for elevens leringsudbytte - et darligt leremiddel kan ogsa veere darligt i haenderne pa en dygtig
leerer! Leererne benytter forskellige redidaktiseringsprocesser, og afhandlingen foreslar
betegnelserne radikal, moderat og begranset, for hvordan lzereren kan veelge at bruge leeremidlet.
Dette fordi det i undersggelsen var tydeligt, at leererne har forskellige strategier, de benytter
afhaengigt af leeremiddel og afhangigt ogsa af leeremiddelmediet og af deres organisering af
undervisningens forlgb. Endelig er det nemmere for leereren at redidaktisere bgger end digitale
leeremidler, og min undersggelse bekrefter Jens Jargen Hansens fremsetning af, at redidaktisering
af didaktiske leeremidler er svert pga. de mange pladser til redidaktisering. Til det kan jeg pa
baggrund af min undersggelse tilfgje, at der er et stort behov for at designe digitale leeremidler, som
medtaenker leererens arbejde som tilretteleegger af den daglige undervisning, herunder ogsa
undervisning med digitale leeremidler.

Det er den eksperimenterende, interaktive film, som udfordrer bade elever og lerere, et resultat som
kaster nye udfordringer tilbage til leeremidlerne, da man forenklet kan sige, at de innovative og
kreative tekster i denne undersggelse var de ikke-didaktiserede tekster. At dette ogsa beted en
raekke andre problemer, er en anden sag. Endelig sa vi, hvordan leererne arbejdede forskelligt med
de to leeremidler — og hvordan de ogsa til sidst arbejdede meget forskelligt med Switching. Sa en
yderligere konklusion er, at selvom eleverne har arbejdet med leeremidler, som var ens, sa betyder
leererens redidaktisering og de teknologiske muligheder, som var til stede, at eleverne i de to klasser
alligevel ikke havde de samme leeringsmuligheder. Laeringsudbyttet er det sveerere at sige noget om,
men jf. kapitel 5 og 6 er der tegn pd, at de to leerere qua deres forskellige tilgange har meget
forskellige mal med deres undervisning.

Endelig har jeg pavist, at leeremiddel-mediet fortjener langt starre opmeerksomhed, fordi det udgar
en resurse pa en reekke omrader. Det geelder bade i forhold til et mediefagligt leeringspotentiale, og
det gaelder ogsa en starre bevidsthed i forhold til mediedidaktiske overvejelser. Hvis larere
ekspliciterer for eleverne, hvilke potentialer de forskellige medier har, nar de optraeder som
leeremidler, ville eleverne have mulighed for at forholde sig til dette refleksivt.
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Tekstkompetence har varet omdrejningspunkt og maleinstrument i forhold til mine vurderinger af
leeremidlernes faglige potentialer og elevernes mulighed for udvikling af tekstkompetence.
Opstillingen af relativt enkle taksonomiske niveauer betyder, at jeg kan pavise, at tekstkompetence
bade sker situeret, dvs. ”nu og da”, men at leremiddelanalysen ogséd muliggjorde at udsige noget
om det leeringsudbytte, eleverne fik med disse leeremidler. | forhold til den opstillede taksonomi
lgftede leeremidlerne sig ikke tydeligt nok eller ofte nok op pa det kreative og innovative 3.
ordensniveau, ligesom jeg har pavist, at eleverne i opgaverne primart arbejder pa et 1. og 2.
ordensniveau. Det er naturligvis ikke ambitigst nok, og jeg har argumenteret for vigtigheden af, at
leeremidlers samlede didaktiske design s ofte som muligt inkluderer alle tre vidensniveauer. Maske
har implementeringen af kompetencetilgangen tilslgret det faktum, at kompetence er en
forudsaetningen for kreativ kompetenceudvikling.

9.3 Resultaternes gyldighed

| forhold til undersggelsens gyldighed er det falgende et kort reesonnement over, i hvilken grad
elementer som palidelighed, gyldighed, preacision, generaliserbarhed og relevans er overholdt i
afhandlingen. Undersggelsens palidelighed peger pa, hvordan empirien er tilvejebragt, kodet og
blevet til data. Med programmet Transana var jeg i stand til at overskue og systematisere materialet
elektronisk, sa jeg kunne finde manstre efter et omfattende transskriberings- og kodningsarbejde.
Med metoden, der er brugt, vil jeg i materialet kunne finde andre menstre i andre handelser, hvilket
betyder, at jeg ogsa fortsat vil kunne afdeekke en raekke lag i det empiriske materiale. Konsekvensen
af, at jeg har foretaget nogle valg af specifikke haendelser, betyder, at empirien er undersggt gennem
en serlig optik, hvor mit udgangspunkt om laeringens situerethed har vaeret en vigtig parameter,
som efterfglgende kan kritiseres for at vere for tet pa de resultater, som jeg er kommet frem til. Jeg
har veeret i et dilemma.

Jeg har ikke gnsket at opstille et teoridetermineret projekt, hvor praksis blot skulle frekventeres for
at bekraefte den opstillede teori. Derfor har jeg til en vis grad ladet aktgrernes egen made at forsta
leeremidler pa fa indflydelse i datafremstillingen. Men det har veeret MASS-modellen, som i serlig
grad magtede at systematisere mgnstrene i de haendelser, jeg valgte at analysere. Yderligere har mit
forskningsdesign ikke veeret etnografisk baseret, og for at skabe den ngdvendige analytiske
dynamik har jeg fra start ladet et systematisk, analytisk hierarki rangere hgjere end feltets egne
begreber.

| forhold til undersggelsens gyldighed var mit mal at beskrive og forsta leeremidlers betydning for
elevers tekstpraksis i dansk set igennem nogle fa, men afggrende handelser mellem elever, lerere
og leremidler. Grundlaget for valget af casestudiet var gnsket om et indblik i det unikke, det s&rlige
og specielle i de haendelser, som fremkom i de to cases. Jeg haevder at have undersggt, hvad jeg
satte mig for, men vejen dertil, dvs., grundlaget for de erkendelser, jeg er naet frem til, blev en
anden, end jeg forventede. Undersggelsen har beskrevet, hvordan elever og lerere oplever
undervisning med leeremidler i dansk, men er ogsa blevet til en beskrivelse, analyse og fortolkning
af, hvordan jeg oplevede undervisning med de tre leeremidler.

Grunden til, at mine observationer blev et veesentligt omdrejningspunkt, var, at elevernes ytringer
ofte omhandlede det stof, som leeremidlet praesenterede, og ikke selve brugen af leeremidlet eller
leeremidlets betydning for deres tekstpraksis. Pa et tidspunkt var jeg bekymret for, om jeg var ved at
indsamle et empirisk materiale, som intet kunne forteelle om elevers brug af leeremidler, men som
fortalte om danskfagets faglige indhold set fra et elevperspektiv. Derfor begyndte jeg i hgjere grad
at falge elevernes synlige aktiviteter i tekstarbejdet. Den drejning i undersggelsen betyder, at man

187



kan kritisere min afhandling for, at mit eget analytiske udgangspunkt ikke er tydeligt nok, og at den
ikke-intervenerende observationsposition ikke har vaeret tilstreekkelig klar fra start.

Diskursteoretikere bgr positionere sig i feltet, sa den analytiske position, hvorfra der tales, kan
undergraves, og blinde pletter findes i forhold til det fortolkningsmaessige blik, som leegges pa
materialet. Det ville ogsa have skerpet blikket for materialets anvendelsesmuligheder, hvis andre
forskere havde veeret medobservaterer. Det har der ikke veeret mulighed for, ligesom der ikke var
lejlighed til eksempelvis at veere flere til stede i indsamlingsfasen. Det betyder, at min forforstaelse
naturligt er indskrevet i de analyser, fortolkninger og konklusioner, jeg har draget, hvilke som sagt
ikke ngdvendigvis er identiske med elever og leereres indtryk og fortolkninger.

Endelig har min grundantagelse veeret, at begge leerere var meget kompetente i deres planlaegning,
gennemfarelse og evaluering af undervisning i dansk, og at eleverne som udgangspunkt var
tekstkompetente i arbejdet med danskfaget. Jeg har dermed beskrevet udviklingspotentialer i de
udvalgte haendelser, men i den optik, at heendelserne var udtryk for kompetente tekstpraksisser.
Undersggelsens pracision ligger i den teet dokumenterede praksis. Det er klart, at andre
fortolkninger ogsa er mulige med afset i mit datamateriale. Derfor er pracision i min afhandling
ensbetydende med, i hvilken grad der findes et plausibelt forhold mellem de valg, jeg traf, og den
analyse, jeg bidrager med.

| forhold til undersggelsens generaliserbarhed er spgrgsmalet, om andre ville kunne foretage den
samme undersggelse, og om de ville kunne fa de samme resultater ud af mit materiale. Casestudiet
kan lade sig gennemfare i et nyt forseg med de tre leeremidler, men fordi den padagogiske
situation, jeg har undersggt, er unik, vil undersggelsen aldrig kunne gentages med samme udfald.
Dertil kommer, at mit observationsmateriale er forholdsvist lille, hvilket betyder en konstant fare
for overfortolkning eller overgeneralisering pa et for lgst grundlag. Nar jeg alligevel generaliserer,
ger jeg det, vel vidende at andre generaliseringer kunne veere foretaget, og at de valg, jeg har truffet,
er foretaget pa det aktuelt for mig bedst mulige grundlag.

| forhold til undersggelsens relevans stgtter mine resultater Jens Jgrgen Hansens resultater om, at
henholdsvis abne og lukkede leringsresurse har forskellige potentialer i forhold til elevers
aktivitetsniveau i undervisningen (Hansen, 2006:262). Mine analyser viser ogsa, at der er markant
forskel pa, hvordan didaktiske og konceptuelle leeremidler virker i undervisningen, og at
leeremiddeltypologien i det hele taget har stor betydning for, hvordan béade laerere og elever
forholder sig til og taler om laeremidler generelt.

Endelig har fortolkningsprocessen haft den hermeneutiske cirkel som grundlag, hvilket tydeligst
fremgar i udviklingen af min analysemodel. | indledningen var modellen indbegrebet af den
teoretiske forstaelse, som jeg opbyggede i forhold til emnet og min problemstilling. I udforskningen
og fortolkningen af feltet opstillede jeg en ny forstaelsesramme og en ny fortolkning af modellen,
som fremkommer pa baggrund af analysen af praksissituationer. Det er problematisk at revidere den
teoretiske model i forhold til praksis i form af den overgeneraliseringstendens, som er forbundet
med undersggelsens forholdsvis fa praksisobservationer. Men i forhold til afhandlingens
anvendelsesorienterede og empiriske grundlag forekom det dog rimeligt at foretage justeringer af
det teoretiske udgangspunkt. Hvis det ikke var sadan, ville praksisbeskrivelsen blive til et vedhaftet
og ligegyldigt appendiks. Omvendt betyder det, at analysens anvendelsesmuligheder ma afpraves i
forhold til flere teoretiske indfaldsvinkler og praksiseksempler, fgr den mere sikkert
konceptualiserer samspillet mellem elev- og leererkompetence og leremiddel.
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9.4 Indsatsomrader og anbefalinger

| forhold til mine fremlagte resultater foreslar jeg fire indsatsomrader og ti konkrete anbefalinger,
som jeg praesenterer i prioriteret reekkefglge:

1. Gymnasielererens leremiddeldidaktiske kompetence
e Gymnasielereren som leeremiddeldidaktiker

Udfordringen for gymnasielaereren er at forbinde en steerk tradition for faglighed
med udvikling af leeremiddeldidaktisk kompetence. Kombinationen vil understatte
leererens metafaglige bevidsthed i forhold til leeremiddelanalyse og leeremiddelbrug.
Malet med det er, at den enkelte laerer har en leeremiddeldidaktisk kompetence, der
statter elevens udvikling af tekstkompetence set i forhold til leeremidlet. Jeg ser det
teoretiske og praktiske paedagogikum som stedet, hvor den leeremiddeldidaktiske
kvalificering starter. | forhold til de erfarne gymnasieleareres opkvalificering kan
dette finde sted i de fora, hvor den fagdidaktiske udvikling i forvejen foregar, dvs. i
fagblade som fx Dansk Noter, som konferencetema og i relation til paeedagogiske
udviklingsprojekter.

e Udvikling af leeremiddeldidaktiske modeller

| gymnasielererens daglige planleegningsarbejde skal leeremiddeldidaktiske modeller
veere malrettet konkrete undervisningssituationer og leeremidlets stattefunktion i
forhold til elevens udvikling af tekstkompetence. Derfor er det afgerende, at
leremiddeldidaktiske modeller er anvendelsesorienterede og funktionelle og
afspejler praecis de omrader, som lareren har brug for. Jeg har pa baggrund af mine
analyseresultater foreslaet en grundmodel, men ogsa den skal udvikles, sa den
inddrager de aspekter i laererens leeremiddeldidaktiske kompetence, som er
ngdvendige for at planlaegge, gennemfgre og evaluere undervisning med et
leeremiddel.

2. Udvikling af gymnasieelevens tekstkompetence
e Mere viden om elevens leeringsudbytte i bestemte typer af la&eremidler

Det er ngdvendigt, at gymnasielerere i hgjere grad ekspliciterer for eleverne, dels
hvad de skal kunne for at bruge leeremidler hensigtsmaessigt, dels hvad de kan leere af
lzeremidlets mediebrug. Endelig viste analysen, at den eksplicitte leererhenvendelse
efterlader et stort didaktisk raderum til eleven. Min anbefaling er, at dette rum geres
meget tydeligt for leereren, sd han kan stille sig til radighed for elevens redidaktisering
af leeremidlet. Alternativt skal digitale leeremidler skabe det ngdvendige didaktiske
raderum til laereren.

Gymnasieeleven som leeremiddelekspert

Det er oplagt at sperge eleverne, hvad de forstar ved et godt leeremiddel, og efter-
falgende uddanne lzererne, sa de kan fortzlle eleverne, hvilke leeringsmuligheder de
har i forskellige leeringsmedier. At legge veegt pa elevers leremiddelkompetence i
leremiddelproduktion er et relativt uudnyttet potentiale, men fordi elever forstar og
bruger digitale medier, er det en mulighed, som fortjener af blive afprovet.
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3 Forskning og udvikling i leeremiddeldidaktik
e Udvikling af begrebet lzeremiddeldidaktisk kompetence

Leererens leeremiddeldidaktiske kompetence blev et overbegreb i min afhandling, og
selvom det ikke stod klart fra starten, er lererens kompetence til at handle
leeremiddeldidaktisk en afggrende faktor for elevens udvikling af tekstkompetence.
For at etablere en egentlig platform, hvorfra der kan udvikles mere viden om
lererens leeremiddeldidaktiske kompetence ma flere begreber i spil. Et teoretisk,
analytisk begrebsapparat vil betyde, at det didaktiske og fagdidaktiske sprog om
leeremidler kvalificeres — ogsa i praksis. | forhold til dette ser jeg det storste
udviklingspotentiale i sammentenkningen af didaktisk/fagdidaktisk teori i
kombination med multimodalitetsteori.

e Udvikling af begreberne tekstkompetence, redidaktisering og opgavedidaktik
Jeg har udfoldet de tre begreber redidaktisering, tekstkompetence og opgavedidaktik
relativt grundigt og har dermed bidraget til, at vi nu ved mere om disse begrebers
betydning for leererens leeremiddelkompetence. Vi skal i forskningsgjemed fortsat
interessere os for, hvad leerere konkret gar i undervisningen, nar bestraebelsen er at
udvikle begrebers forklaringskraft. Det kunne veere i et forskningsprojekt, som falger
leererens planlegningsarbejde med leeremidlet med henblik pa at fa mere viden om
redidaktiseringsprocesser. Elevens tekstkompetenceudvikling er i hgj grad en
teoretisk videreudvikling, sa det bliver tydeligere, hvilke muligheder begrebet
rummer i forhold til vurdering af leeringsudbytte. Endelig ser jeg gode muligheder
for at videreudvikle den opgavedidaktiske taksonomi i udviklingen af nye
leeremidler.

e Learemiddelmediets betydning
Endelig har jeg peget pa mediets betydning for leereres valg af redidaktiserings-
strategi. Medievalget og mediets paedagogiske muligheder spiller en vigtig rolle i
leererens iscenesettelse af undervisningen. Det forudsatter en indsigt i metoder og
modeller, der kan situere forskellige typer af leeremidler i klasserumskonteksten.

4 Udvikling af digitale leeremidler
e Digitale leeremidler pa tveers af medie, modalitet og fag

Udfordringen bestar i at implementere gode elementer fra eksisterende leeremidler i
nye digitale formater. Helt konkret teenker jeg pa at udvikle et relativt smalt digitalt
leeremiddel til sprogligt arbejde, inspireret af de elevforankrede opgaver og sa
udvikle de multimodale repraesentationsformers rationale. Endelig er der et stort
potentiale forbundet med at etablere en teettere kontakt mellem faggruppers
traditioner for at designe og bruge leeremidler. | de humanistiske fag har lseerebogen
traditionelt staet steerkt, mens de naturvidenskabelige fags leeremidler i stigende grad
er web 2.0 baserede med udgangspunkt i mange distributarer og medieplatforme.

e Gymnasielereren som leeremiddelekspert
Man kan ogsa anbefale best practice teenkningen og derved udfordre og opfordre
gymnasielerere til at videregive forslag til nye leeremidler. Det vil veere optimalt,
hvis der blev skabt en leeremiddelkultur og en tradition for, at praktikere producerede
didaktiske design, som demonstrerede kriterier og fagdidaktiske argumenter, der
kunne bruges som prototyper i nye formater. Ud over den faglige kompetence-
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udvikling for den enkelte lerer vil forlagene fa en mangde gode forslag til
leeremidler under udvikling. Udvikling af kriterier for didaktiske design kunne veere
et omrade for forsknings - og udviklingscentre i Danmark.

e Udvikling af lzeremidlers paratekster
For at tilstraebe, at leeremiddelproducenterne i hgjere grad indteenker leererens rolle i
digitale leeremidler, ikke kun som coach, men som leder af undervisningen, foreslar
jeg, at praktikere sparges til rads, inden leeremidlerne designes. Det er der ikke en
tradition for i Danmark. Men den helt store forandring ville veere, hvis forlagene
forpligtede sig pa forsggsarbejder, hvis mal var at udvikle lerervejledninger til
gymnasiale leeremidler. De omfattende laerervejledninger kendt fra grundskolens
leeremidler behgver ikke veere forbillede, men en didaktisk refleksion relateret til et
leeremiddel kan givetvis bringe bade leereres faglighed, undervisningen og elevernes
kompetenceudvikling pa et hgjere refleksivt niveau.
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Kapitel 10 Resumé

| kapitel 1 formulerer jeg afhandlingens fokus pa leeremiddelanalyse, leeremidler i brug og faglig
kompetenceudvikling i danskfaget. Undersggelsens relevans, argumenterer jeg for, er manglende
viden om gymnasiedanskfagets leeremidler og manglende viden om, hvordan elever og lerere
bruger fagets leeremidler. Mit bidrag er saledes bl.a. udvikling af forskningshaserede og teoridrevne
analysemodeller, der kan gere laererens tilgang til leremiddelanalyse og ikke mindst brug mere
professionel og kompetencerettet. Afslutningsvis gar jeg rede for, hvordan jeg skaber et
forskningsdesign med den hensigt at udvikle teoribaserede modeller til brug for leererens arbejde
med leeremidler.

| kapitel 2 etablerer jeg afhandlingens teoretiske platform. | fem afsnit gar jeg rede for hhv.
leeremidler og leeremiddelforskningen, didaktik, leeringsteori, multimodal tekstanalyse, dannelse og
kompetence. Afsnittet om leeremidler og leeremiddelforskning er primeert en begrebsafklarende og
redegerende del, hvor jeg redeger for forskningsfronten og inddragelsen af forskellige teoretiske og
institutionelle vinkler. Det betyder bl.a., at jeg vil lade det vaegte mindre, om den forskning, jeg
benytter netop er foregaet i gymnasiet, da der er for fa resultater til, at det er muligt at skelne
tydeligt mellem uddannelsesniveauernes tilgang til forskning pa omradet. Det didaktiske afsnit har
til formal at afgraense og definere typiske didaktiske begreber om laering og undervisning, som jeg
ma forholde mig til for at kunne analysere undervisning i praksis.

| kapitel 3 udvikler jeg med udgangspunkt i Jank og Meyers didaktiske model og Heimanns
strukturelle model min egen tilgang eksemplificeret i en model om laeremidlets betydning i
undervisningen, hvor iser mediets betydning er vigtigt for min forstaelse. | en leengere diskussion
af den sociokulturelle tilgang til lzering, som den er blevet praesenteret af Olga Dysthe, etablerer jeg
en kritik af de to begreber, det monologiske og det dialogiske. Jeg har i dette arbejde veeret inspire-
ret af Bodil Hedeboe, som problematiserer den nydialogiske Bakhtinforskning, som Olga Dysthe er
inspireret af. Jeg kritiserer Dysthes markante fokus pa zonen for nsermeste udvikling, arbejdsformer
og kommunikation, hvilket medfarer et begraenset fokus pa leeringsudbytte og produkt. Med afszt i
Dysthes brug af Bakhtin diskuterer jeg forskellige mulige vinkler pa undervisning, der medierer
mellem de to forskeres udlaegning af Bakhtin. Jeg fastholder den sociokulturelle position, men
modificerer Dysthes brug af det monologiske og det dialogiske, sa undervisning og
klasserumsdiskussion ikke kun bygger pa teorier om dialog og flerstemmighed — men ogsa pa
konflikt og forskelsseatten.

Med udgangspunkt i en tekstsemiotisk tilgang gar jeg rede for brugen af den multimodale analyse
(Kress, Van Leeuwen, Lgvland og Jewitt). Multimodal analyse er under udvikling og endnu ikke
seerlig udbredt i arbejdet med at analysere leeremidler, sé her er jeg pa relativt uudforsket grund.
Desuden opholder jeg mig ved forskellige elementer, der har at ggre med dannelse og eksemplaritet
i valget af tekster.

Endelig har jeg udviklet og defineret et begreb om tekstkompetence i relation til den amerikanske
fagdidaktikker Robert Scoles og Lars Qvortrups teenkning om viden og klassifikation af viden. Jeg
haber med begrebet at kunne bidrage til en indkredsning af forskelle mellem folkeskolens og
gymnasiets danskfag. Jeg bygger ogsa en platform, hvor jeg med Dagrun Skjelbreds begreber
forholder mig til opgavedidaktik og muligheden for at opbygge en taksonomi, der senere kan
analysere forskellige typer af opgaver i leeremidler.
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| kapitel 3 etablerer jeg en diskursanalytisk tilgang til leeremiddel- og praksisanalysen. Med de to
diskursanalytikere James Paul Gee og Judith Green far jeg en farste model, som jeg i relation til mit
forskningsfelt og iseer den didaktiske dimension redesignede, sa den passer til de opmarksom-
hedsfelter, jeg formulerer. MASS- leeremiddelanalyse og MASS- praksisanalyse betegner jeg de to
analyser med henblik pa de fire analysekategorier: Materialitet, Aktivitet, Semiotik og Sociokulturel
identitet, som jeg bibeholder som aspekter i mine analyser. Min kritik af Gee og Greens tilgang er,
at de ofte fortaber sig i diskursanalysen og ikke far de faglige og videnbaserede diskurser i spil,
hvilket netop er min analytiske interesse. Derfor implementerer jeg de didaktiske begreber fra
kapitel 2 i min egen analysemodel, sa jeg kan zoome ind pa de mikrobevagelser i
undervisningskonteksten, jeg i s&rlig grad var optaget af.

| kapitel 4 gar jeg rede for afhandlingens metodik. Det unikke blik pa praksis er afggrende for de
metodiske overvejelser og valg, som jeg foretager. Jeg ger rede for, hvordan klasserums-
forskningens kvalitative forskningstilgang har fungeret som overordnet ramme for undersggelsen.
Derudover veelger jeg casestudiet (Maaloe og Yin) som metode med henblik pa at foretage en
undersggelse af det unikke, seeregne og flygtige i en beskrivende og fortolkende ramme. Forskning i
klasserumsinteraktion og undersggelse af elevers udvikling af faglige kundskaber kalder pa et
fleksibelt undersggelsesdesign, som kan falge elevers tekstpraksis over tid i den kontekst, hvor
disse praksisser normalt finder sted. To skoler med forskellige geografiske og kulturelle
karakteristika blev valgt samt to leerere, der begge er fagligt kompetente og samtidig har stor
erfaring med danskfaget. Pa skolerne gennemfarer jeg to casestudier i to 1. g klasser og valgte ogsa
tre leeremidler: en bog, en film og et digitalt sprogmateriale, som skulle undersgge, hvordan elever
arbejder med omrader af danskfaget i forskellige medierede tekstpraksissituationer.
Dataindsamlingen foregik ved deltagerobservation, henholdsvis med video og observationsnoter
skrevet af undertegnede, samt interview med elever og lerere.

| kapitel 5 og kapitel 6 tager jeg fat pa analyserne af de to didaktiske leeremidler Grundbogen
(2005) og Rod i Sproget (2003). 1 fyldige leeremiddelanalyser viser jeg, hvordan min analysemodel
seetter en raekke elementer i leeremidlet i spil, og hvordan det er en omsiggribende disciplin at
interessere sig for leeremidlets intentioner pa flere niveauer. 1 fire store afsnit ger jeg rede for,
hvordan de to leeremidler er opbygget, og hvordan deres didaktiske intentioner kommer til udtryk i
forskellige modaliteter. Jeg konkluderer, at Grundbogen er mest multimodal og eksperimenterende i
sit udtryk, til trods for at Rod i Sproget qua det computerbaserede qua det digitale potentiale har
flest tilgange til repraesentationsformer. Jeg konkluderer, at Rod i Sproget er et skriftbaseret
leeremiddel, der ikke udnytter de potentialer, som de mange multimodale resurser kunne give. Jeg
viser ogsa, at begge leeremidler har problemer med at eksplicitere mediemaessige leeringsmulig-
heder.

Indholdsmeessigt neeranalyserer jeg leeremidlernes italeszttelse af viden og af vidensformer og
verdensanskuelsesformer. Det viser sig, at begge laeremidler er relativt abstrakte i deres tilgang til
videnformidling, og at leremidlerne sjeeldent inkluderer elevernes livsverden. | forhold til akti-
viteter interesserer jeg mig for leeremidlets opgavedidaktik. En anden ting, jeg har fremanalyseret
er, at leremidlerne i meget ringe grad indtaenker laererens rolle som leder af undervisningen. |
Grundbogen er det faktisk kun i forordet, leereren er i centrum, og i Rod i Sproget er jeg staerkt
kritisk over for den leererfaglighed, som er i spil. Med de fagdidaktiske landvindinger, som er sket i
skrivepadagogikken, er lzereren ikke tjent med at laese, hvordan man fx ser forholdet mellem laerer
og elev i Rod i Sproget. Derfor vil det veaere hensigtsmaessigt, om leeremidlerne generelt bliver tilfart
flere paratekster og ogsa er lidt mindre karrige, nar det gelder faglige og fagdidaktiske
handsraekninger til en fortravlet gymnasiedansklerer.
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| analysen af Grundbogen vurderer jeg, at kompetencetenkningen faktisk har frigivet et
opgavedidaktisk potentiale, idet de opgaver, som er tilknyttet dette afsnit, klart var leeremidlets
bedste. Analyserne viser ogsa, at opgaverne i Grundbogen ret ofte formar at have mindst to og
nogle gange tre videnniveauer i spil. Det er ikke tilfeeldet i Rod i Sproget, hvis opgavedidaktik jeg
er steerkt kritisk over for. De fleste opgaver forbliver pa et 1. ordensniveau, og den litteraere abning,
som leremidlet lovede, forbliver, som jeg ser det, et postulat.

Praksisanalyserne viser, at der ofte er tale om to helt forskellige iscenesettelser af de to leeremidler,
selvom det jo indiskutabelt er de samme to leeremidler, jeg har set leererne og elever bruge. Det
skyldes en raekke faktorer, hvoraf jeg kun beskriver de mest centrale. Analyserne viser, at leererens
evne til at redidaktisere leeremidlet er afggrende for det undervisningsscenarie, leereren formar at
opbygge. Larerens personlige stil og preeferencer spiller ogsa en stor rolle. Som jeg viser det i min
delkonklusion, redidaktiserede begge leerere leeremidlerne radikalt, men ud fra helt forskellige
grundpraemisser.

| kapitel 7 sammenfatter jeg analysen af de to didaktiske laeremidler for at ga videre til under-
sggelsen af, hvordan kontekstuelle leremidler bliver bragt i spil. Jeg analyserer den interaktive film
Switching, en kunstfilm, der for alvor skubber greensen for, hvordan narrativitet og interaktivitet kan
ses som ’progressiv affordances” i et medie og i en tekst. Med det tekstvalg er jeg optaget af],
hvordan danskfagets tekstbegreb i disse ar udfordres af nye teksttyper, der radikalt pavirker vores
forstaelse af principperne for den autonome tekst. Det viste sig, at der er brug for padagogiske
strategier, der har langt mere til feelles med spil- og filmteori end med litteraturteoriens traditionelle
begreber, som ikke fanger nye medieteksters flow og dynamik.

| praksis viste det sig at vaere vanskeligt for de to garvede og meget dygtige leerere at didaktisere
netop Switching. Selve abningen af teksten er sver, og det at undersgge, hvilken slags tekst
Switching er, er en ordentlig mundfuld. Det viste pA mange mader, hvor unormalt det er at arbejde
med kunstfilm i dansk. Jeg havde set eleverne arbejde med ekstremt sveere tekster (pa papir) og
oplevet, hvordan de udviste stor talmodighed i dette arbejde, en talmodighed, der abenbart ikke
nemt lader sig overfare til digitale tekster, hvor tekstarbejdet pa det naermeste gik i sta.
Efterfglgende er jeg selv blevet mere ydmyg i forhold til de meget svare tekster i danskfaget.

| kapitel 8 slutter jeg med at give en samlet konklusion i forhold til leererens leeremiddeldidaktiske
kompetence og elevens leeremiddeldidaktiske kompetence. Flere vigtige fund leegges for dagen. Fx
er det et kardinalpunkt, at viden om lzrerens leremiddeldidaktik kan udvikles, og at denne viden
ogsa med fordel kan munde ud i operationaliserbare modeller, der kan bruges af laereren i den
daglige praksis. En anden optik i forhold til leererens lzeremiddelkompetence er, at eleven kan
udnytte, at leereren har leeremiddelkompetence. Endelig bliver det tydeligt i elevernes arbejde med
digitale leeremidler, at eleven bliver ngdt til at have leeremiddelkompetence for selv i et vist omfang
at kunne redidaktisere leeremidlet. Det betad, at jeg i dette kapitel skelner mellem en reekke
forskelle imellem lzererens didaktisering af primaere tekster og deres made at redidaktisere
leeremidler pa.

| kapitel 9 svarer jeg kort pa mit forskningsspgrgsmal og de fire underspgrgsmal. Jeg konkluderer,
at leeremidler kan analyseres via en diskursanalytisk tilgang, men ogsa, at didaktiske begreber
ngdvendigvis ma tilfgjes. Tekstkompetencebegrebet giver tillige god mening i analysen og
fortolkningen af leremidler. Endelig konkluderer jeg, at elever og leereres leeremiddelkompetence
kan udvikles og givetvis ogsa er en kompetence, som overskrider faggraenser og derfor kan ses som
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en kompetence, der kan hjeelpe elever til et bedre leeringsudbytte i en raeekke andre fag. Sluttelig
konkluderer jeg, at der er et stort potentiale i at udvikle digitale leeremidler til danskfaget til alle
faglige omrader. | relation til opgavedidaktik konkluderer jeg, at det vil vaere givende, hvis dette
arbejde i hgjere grad integrerede erfaringerne fra opgavetyper, som inddrager elevers livsverden, og
som formulerer sig i forhold til flere videnniveauer.
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