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Indledning

Foreliggende nummer af Gymnasiepaedagogik er en antologi om
leeremidlers funktion i en didaktisk sammenheaeng. Det er med an-
dre ord leeremidlernes anvendelse i en skolesammenheeng, der er
indholdet i bidragene. Der er flere grunde til, i en periode med ud-
dannelsesreformer, at rette blikket pd leeremidlers anvendelse, og
mange af begrundelserne vil man kunne leese i flere af antologiens
bidrag, hvorfor vi ikke her i indledningen vil gennemga dem i et
storre omfang. Men vi vil dog alligevel fremheeve to veesentlig begrun-
delser. Den forste er, at da leeremidler knytter sig til arbejdsmetoder
og arbejdsmetoder er et kernepunkt i gymnasiereformen og i den
didaktiske debat, bliver sporgsmal til leeremidlers anvendelse en del
af de grundlagsspergsmal man ma4 stille som led i reformarbejdet.

Som den anden begrundelse vil vi fremhzeve, at da anvendelsen af
it som leeremiddel aktualiserer undersegelser af, hvilken didaktisk
rolle forskellige former for leeremidler har og skal have i fremtiden,
stilles der sporgsmal til bdde hvad mere traditionelle leeremidler
som leereboger skal bruges til i fremtidens undervisning og hvad
digitale leeremidler skal bruges til.

Man kan sige, at spergsmalene inviterer til et svar pa, hvad de
forskellige leeremidler kan hver for sig og pa, hvordan samspillet
mellem de forskellige leeremidler kan stimulere elevernes leerings-
proces og vare udbytterige for deres kompetenceudvikling.

Interessen for leeremidler eksisterer i mange fora: forlag, undervisere,
elever, forfattere, it-udviklere, amtscentre, CVU’er, sciencecentre,
museer og forskellige forskningsmiljoer pd universiteterne. Hver
iseer har personer i disse fora mange forskellige og forskelligar-
tede udgangspunkter for interessen. Vi har bedt nogle personer
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fra forskellige fora om at bidrage med artikler til dette nummer.
Dermed er der mange optikker, som skal give en bred tilgang til
samme felt, hvorved leeremidlers mange facetter bliver beskrevet.
Et sddan kalejdoskopisk blik pd samme emne giver naturligvis
fordele og ulemper for leeserne af antologien. Fordelene kan veere
at man som leeser far de mange forskellige syn pa emnet praesen-
teret med det sprog der anvendes i foraet og de problemstillinger
som har opmeerksomhed her. Ulempen er forst og fremmest at den
store forskellighed i sprog og abstraktionsniveau kan resultere i en
»ujeevn« antologi, hvilket kan skabe forvirring om feltet frem for
overblik. Antologiens mangeartede beskrivelser af feltet svarer til
den »destabilitet«, som netop rdder i feltet, og det at skabe mening
og danne overblik bliver i god konstruktivistisk forstand lagt over
pa den leesendes skulder. At man betegner leeremiddelbegrebet
som »destabilt« kan forklares med, at der er mange begreber i spil:
leeringsressource, leeremiddel, undervisningsmateriale, artefakter,
multimodalitet. De begreber, der anvendes i antologiens artikler,
er ikke i alle tilfeelde forklaret lige meget og er ej heller relateret til
de andre artiklers begrebsbrug. Sddan ma det jo netop veere i en
dekonstruktionsperiode, hvor feenomener aendrer funktion, indgar
i eendrede kontekster og far eendrede formidlingsmaessige funktio-
ner. Som man kan leese, er der tale om en »rekontekstualisering«
og »remediering« af leeremidlerne.

Nar det er sagt, sa skal det ogsa siges, at pa trods af forskellighederne
er der ogsa ting der knytter artiklerne sammen. Forst og fremmest
er det den teoretiske tilgang til at forstd leeremidler. Som overordnet
teoretisk ramme benytter mange af bidragene det sociokulturelle
perspektiv pa leering og dermed ogsa til at forsta leeremidler. Der
er mange gode grunde til, at dette perspektiv tilbyder nutidige
forstaelser af leeremiddelfeltet. Det kan naevnes, at det sociokultu-
relle perspektiv giver mange analytiske tilgange til at se leeremidler
som medier og som artefakter og dermed til at se leeremidler som
et redskab som formidler mellem en ydre og en indre virkelighed.
Tilgangen kan ogsd rumme et blik pad leeremidler som kommuni-
kation, herunder kommunikationsmedier, sprog og tegn, hvilket
giver analytiske tilgange som reekker over et bredt felt af fag og
analysetraditioner.
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Emnet ‘relationen mellem leeremidler og didaktikken’ rummer en fare
for uafklarethed om didaktikken: Er der tale om almendidaktik eller
tagdidaktik? Hvilken didaktikforstaelse er der tale om? Antologiens
artikler har ikke én gennemgdende forstdelse af didaktikbegrebet
— begrebet bliver handteret pluralistisk og pragmatisk, alt efter de
enkelte bidrag.

Princippet for antologiens opbygning er, at artiklerne med storst
teoretisk rettethed er anbragt i begyndelsen og at de mest praksisret-
tede er anbragt i slutningen. Det er vores hab, at denne opbygning
giver storre mulighed for at fd indtryk af leeremiddelfeltet ved at
leese de mere overordnede artikler forst og dernaest at fa eksempler
pa praksis, med den teoretiske ramme som udgangspunkt.

Formadlet med nummeret er dobbelt. Pd den ene side vil vi gore status
og videregive en indsigt i en viden som forskellige centrale personer
har opndet igennem deres forskning eller praktiske beskaeftigelse med
leeremidler. P& den anden side vil vi med nummeret ogsa bidrage
til en oget fokusering pd leeremidler som et veaesentligt element i de
didaktiske refleksioner.

Antologien leegger ud med to overordnede artikler, som skaber en
teoretisk ramme for leeremiddelforstdelsen i de ovrige artikler.
Kirsten Drotner tager i artiklen Fra skolebog til laeringsressource:
didaktikkens medialisering udgangspunkt i den samfundsmeessige
overgang til et sdkaldt medialiseret samfund. Fordi flere leeremid-
ler i dag er teknologiske kommunikationsmedier har vi i dag brug
for mere preecise definitioner af hvad leeremidler er, hvordan de
kommunikerer i forskellige sammenheenge og med hvilke formal.
Den nye samfundsform stiller krav til bern og unge om at besidde
mange andre kompetencer end tidligere — digitale kompetencer, el-
ler multimodale kompetencer. Laeremidler kan i den sammenheeng
ses som et vigtigt middel til at transformere de overordnede sam-
fundsmeessige krav til den faglige praksis i skolen. Laeremidlerne far
dermed nye roller, hvorfor det vil veere nyttigt at omdefinere leere-
middelbegrebet, og begrebet leeringsressourcer kan veere et bud pa et
sddant overordnet begreb. Drotner breder definitionen af leeremidler
ud til at omfatte relationen mellem teknologi, leeringskontekst og
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leeringsmal, og leeremidler er medier i denne relation. Medieringen
sker igennem en tegnbaseret kommunikation ved hjeelp af serlige
medieteknologiske og ikke mindst digitale medier. De digitale me-
dier medvirker ogsa til at vi md revurdere vores forstdelse af leering
og her har eendringen medfort at man fra at betragte leering som en
individuel evne ser leering som en sociokulturel proces og noget som
berorer det hele menneske.

Med udgangspunkt i de digitale medier pointerer Jens Jorgen Hansen
i artiklen Digitale didaktiske leeremidler — bidrag til en leeremiddeltypologi
at der i de senere ar er sket en remediering og redefinering af leere-
bogen. Artiklen diskuterer digitale leeremidler i en leeringsteoretisk
ramme og ser leeremidler som medier i en undervisningspraksis.
Brugen af digitale leeremidler vil fa en reekke konsekvenser for
bl.a. leeringsrum, arbejdsformer og sidst men ikke mindst bliver
den traditionelle didaktiske teenkning udfordret. I artiklen bliver
forskellene pa den traditionelle leerebog og de digitale leeremid-
ler trukket op og der skelnes mellem didaktiske og kontekstuelle
leeremidler. Digitale medier adskiller sig fra bogen og fremheaever
brugerens valgfrie tilgang til information med konsekvens for den
kognitive organisationsproces og brugeren bliver medskabende og
udforskende, fokuserede og fysiske iagttagelse. Digitale medier er
udover at veere repraesentation af information ogsa redskaber. Det
har konsekvenser for leesehandlingen som bliver genskabelse og ud-
veelgelse af tekster. Artiklen fremheever hvordan leeringsobjekterne
i digitale leeremidler kan veere lagrede i en databaseplatform. Det
digitale »Skolebibliotek« er et eksempel pd en sddan databaseplat-
form. Ved at betragte leeremidler som medier i den paedagogiske
kommunikation, et medie i undervisningen, far leeremidlers leerings-
syn konsekvenser for undervisningen og for elevers leering. Med de
digitale leeremidler dbnes for nye leeringsveje for den leerende pa
bl.a. tre punkter: eleven bliver medskaber, eleven bliver redakter
og eleven bliver producent. Artiklen rejser sporgsmalet om de nye
leeringsveje vil resultere i at leeremidlerne mister de funktioner som
kendetegner de traditionelle leeremidler.

Flemming B. Olsen underseger i artiklen Laerebogen —en strukturerende
ressource eller en spaendetraje? hvordan eleverne i gymnasiet oplever
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arbejdet med leereboger: Er leerebager en ressource for leeringen
eller en speendetreje? Artiklen ser leerebogen traditionelt som en
tekst i en specifik skolekontekst. Ved at anleegge et sociokulturelt
perspektiv betegnes leereboger som artefakter som indeholder flere
forskellige aspekter af viden. I forleengelse af beskrivelse af viden
introduceres begrebet strukturerende ressource, som bliver betragtet
som leerebogens grundleeggende funktion. Artiklen lader eleverne
tale igennem citater fra interviews, og pa grundlag af citaterne tolkes
elevers syn pa leerebggers muligheder og begreensninger.

Thorkild Hanghej indleder sin artikel Nir elever setter politik i spil
— om leeringsspil 0g scenariekompetence i undervisningen med en be-
skrivelse af det leeringsspil i samfundsfag som er det empiriske
grundlag for hans Ph.D. — projekt. Herunder definerer artiklen
begrebet scenariekompetence. Hanghejs projekt er at beskrive
den midde eleverne seaetter politik i spil og ikke en undersogelse af
effekten af leeringsspil. Beskrivelsen er opdelt i temaerne, 1. leere-
rens rolle, 2. spilbaseret engagement, 3. politikernes performance,
4. det taktiske spil, 5. spilbaseret refleksion. En af konklusionerne
er at leeringsspil kan bane vejen for mere praksisneere refleksioner
over komplekse faglige sammenhaenge, hvorfor artiklen foreslar
at leeringsspil far en storre opmeerksomhed bade som leerings-
ressource og arbejdsform.

Marie Falkesgaard Slot tager i artiklen Elevers brug af leeremidler i dansk
fat pa tekstkompetencebegrebet i tilknytning til leeremidler. Artiklen
skelner mellem pa den ene side leeremidler og leeringsressourcer
og pa den anden side mellem tekstboger og digitale leeremidler.
Forskellen pa leeremidler og leeringsressourcer er sporgsmalet om
formalet med materialet: Er det forlag der har produceret materialet
til undervisningsbrug? Eller er det et materiale der ikke er produce-
ret med undervisning for gje, men som kan inddrages og anvendes
i undervisningen? Artiklens teoretiske position er inspireret af den
socialsemiotiske retning med det analytiske kernebegreb »multi-
modalitet«, hvilket indebeerer at fokus er pa sociale og kulturelle
processer. Med »multimodalitet« forseger Falkesgaard Slot at un-
dersoge hvilken betydning forskellige modaliteter har for elevernes
udvikling af tekstkompetence. Fokus i artiklen er sdledes modet
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mellem leeremidler og elever. Artiklen beskriver undersogelsen i
to cases. I den forste case diskuteres muligheder og begraensninger
for samspillet mellem forskellige leeremidler og leeringsressourcer i
relation til elevernes udvikling af tekstkompetence ved at anvende
filmen Switching. Filmen er interaktiv idet seerne kan vaelge fokus,
struktur, plot, hovedpersoner m.m. Artiklen har bud péa leerings-
potentiale i forskellige leeremidler og leeringsressourcer for at opna
tekstkompetence, ikke mindst i kombinationen mellem forskellige
leeremidler og leeringsressourcer og understreger kontekstens be-
tydning for hvordan leeremidler bruges.

I artiklen Fra massekommunikation til multimodalitet — overvejelser om
fortid og fremtid for danskfagets mediepaedagogik tager Nikolaj Frydens-
bjerg Elf fat pa, som titlen siger, en diskussion om medieundervis-
ningens fortid og fremtid. Artiklen opfatter mediepaedagogik som
bade undervisning om medier og undervisning med medier og kobler
leeremidlernes forskellige tegntyper: tekst, billeder og lyd med den
interaktivitet der kan veere forbundet med medieanvendelsen. Ar-
tiklen peger pa at gymnasiereformen har veeret med til at eendre ved
mediepaedagogikkens position, og Elf heevder at der ikke er kom-
met gang i medieundervisningen. En vasentlig grund er fraveeret
af evaluering af medieundervisningen, for hvis man vil eendre pa
et fags undervisningspraksis, skal man aendre pd dets obligatoriske
evalueringsformer. En anden grund er danskfagets traditionelle rolle,
og artiklen pointerer at man ma genteenke medieundervisningen ud
fra tre udviklinger: medieudviklingen, den fagdidaktiske udvikling
og unges mediebrug. Med kompetenceteenkningens indtog i under-
visningen og dermed som grundlag for at teenke fagenes didaktik er
elevernes aktive leering kommet i fokus i modseetning til en ensidig
stof-orientering, hvilket pavirker undervisningspraksis. Danskfagets
mediepaedagogik kan teenkes anderledes ud fra en kompetencetil-
gang. Men der er ikke konsensus om danskfagets didaktik, og faget
er splittet og har sveert ved at finde sin identitet. Artiklen giver et
bud pa et skelet til en danskdidaktik og diskuterer problemer med
en integration af medier som leeremiddel og elevernes mediekom-
petencer. Med udgangspunkt i unges medieforbrug konkluderer
artiklen at medierne gennemvaever born og unges liv og pavirker
fundamentalt deres made bl.a. at leere og vide pa. Et veesentligt
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sporgsmal er om undervisningen skal inddrage unges medieerfarin-
ger fra det uformelle leeringsmilje. For at fa svar pad spergsmalet ma
der, iflg. artiklen, veere en steerkere forbindelse mellem forskningen
og undervisningen af de unge for at fa et indblik i, hvad eleverne
rent faktisk gor og teenker om medieundervisning.

I artiklen Magtens Billeder — o0gsi et leeremiddel beskriver Flemming
B. Olsen hvordan en dokumentarserie fra TV er blevet brugt i gym-
nasieundervisningen og hvad elever og lerere syntes om anven-
delsen. Anvendelsen af »Magtens Billeder« som et digitalt leere-
middel sammenlignes med leerebogens generelle funktion som det
udpreegede tekstlige leeremiddel. Ved hjeelp af citater fra elever og
leerere gennemgdr artiklen de didaktiske fordele ved at anvende et
digitalt leeremiddel og hvori den konkrete styrke bestar. Artiklen er
dermed praksisneer i forhold til en bestemt undervisningssituation
og kontekst.

I artiklen Den leesbare matematikbog med mange tilgange gennemgar
Thomas Jensen og Morten Overgard Nielsen de didaktiske princip-
per og processen i fremstillingen af et moderne undervisningsma-
teriale til gymnasiets og hf’s matematikundervisning. Reformerne
i ungdomsuddannelserne stiller krav til at nyteenke leerebogen i
matematik, og artiklen problematiserer den didaktiske tilgang som
har preeget den traditionelle leerebog i matematik. Det pointeres, at
der ikke nedvendigvis behover at veere overensstemmelse mellem et
emnes struktur og den struktur man rent leeringsmeessigt skal teenke
stoffet: ex. ved at tage et praktisk udgangspunkt for derefter at bygge
teorien »ovenpa«. Et andet princip er elevernes selvsteendige og in-
dividuelle lering, hvor undervisningsmaterialets hjemmeside, bliver
en central del af materialet. Hemmesiden har bl.a. mulighed for at
skabe storre dynamik. Artiklen peger pa at der er forbundet mange
bade dyre og tekniske vanskeligheder at konstruere en hjemmeside til
matematikundervisningen, samt papeger det store og tidskraeevende
arbejde det er at skabe et nyt undervisningsmateriale.

Nanna Bjargum diskuterer i sin artikel Om valg af undervisningsma-
terialer til fremmessprogsundervisningen sammenheengen i fremmed-
sprogsdidaktikkens undervisningsmetoder, sprogtilegnelsessyn og
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undervisningsmaterialer. Bjargums synspunkt er at sprogsynet bor
have konsekvenser for savel undervisningsmaterialet som under-
visningen. Sdledes skelner meget af undervisningsmaterialet ikke
imellem grammatikken som produkt (sprogets formsystem), som
proces (sproglige formers anvendelse i en kommunikativ sammen-
heeng) og som feerdighed (evnen til at se ssmmenheeng mellem form
og betydning). Den manglende adskillelse i materialets sprogsyn har
konsekvenser for sprogtilegnelsessyn og leeringssyn. Forskningen har
vist at grammatikken bedst leeres som elevens egen videnstilegnelse i
en kontekst, altsd som proces og feerdighed, eleverne skal konstruere
deres egen viden. Meget materiale foregiver at veere kommunikativt,
men er bygget op om enkeltelementer i grammatikken.

Det er Bargums opfattelse at kriterierne for valg af undervisnings-
materiale, i prioriteret raeekkefolge, er: 1. sproglig og indholdsmees-
sig sveerhedsgrad, 2. temaerne, 3. lodighed (made hvorpa grupper,
institutioner osv. fremstilles pa), 4. formidling af temaerne.

Artiklen efterlyser konkluderende et storre samarbejde mellem gym-
nasieleererne og teoretikerne pd universiteterne, og ser da ogsa tegn
pa en sddan udvikling frem mod en sterre sammenhaeng mellem det
teoretiske grundlag for leeremidler og den praktiske anvendelse.

Benny Jacobsen giver 10 bud pd den gode leerebog i samfundsfag. Med
mange leereboger bag sig bygger artiklen pa forfatterens erfaringer
fra arbejdet med bogerne. Det forste aspekt er grundlaget for pro-
duktionen: markedsvilkar, leerebogsforfatteres baggrund og mal-
gruppen. Det andet aspekt er de 10 bud pa den gode leerebog. Som
baggrund for disse bud ligger nogle problemstillinger: Hvordan
kan det induktive princip gennemfores i leerebogens rammer, og vil
det veere hensigtsmeessigt at indfere det induktive princip for orga-
niseringen af leerebogen? Hvordan medvirker leerebogen til fagets
fornyelse? Hvordan reducerer leerebogsforfattere kompleksiteten
i et emne og dermed giver overblik over emnet? Skal leerebagerne
behandle emnet mere problematiserende? Hvordan indbygges en
progression i leerebogen. Hvilken sammenheaeng og funktion skal der
veere mellem leerebogens enkelte elementer? Hvilken funktion har
leerebogen i undervisningspraksis? Det er ikke sporgsmal artiklen
stiller, men svarene gives af Benny Jacobsen i de 10 bud pa en god
leerebog.
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Opsummerende kan vi konstatere at der er flere dimensioner i at
beskeeftige sig med leeremidler i didaktisk sammenheaeng. Den ene
dimension er teoretisk og er optaget af at udrede begreberne og
dermed bidrage til at skabe en storre konsensus for forstdelsen af
de ellers sd destabiliserede begreber. Et gennemgdende traek er at
leeremidler betragtes som medier i en skolekontekstuel kommunika-
tion, hvor flere og andre ressourcer i stigende grad bliver anvendt i
denne mediering. Medier muliggor en paedagogisk kommunikation,
medier muliggor forskellige former for interaktion..

Designet har betydning for kommunikationen i undervisningen. De
forskellige design — skrift, tale eller digitalt materiale — har forskelligt
potentiale i undervisningens kommunikation. Forskerne fokuserer
forskelligt og distinktionen i begrebsafklaringerne har baggrund i,
hvilken vej de veelger at beskeeftige sig med leeremidlerne som medier
i skolekontekstens kommunikation. For ndr man har konstateret at
de forskellige leeremidler har forskellige leeringspotentialer, s kan
én vej veere at forfolge mediets muligheder ved at se pa de tegn
(modalitet) der er knyttet til medierne og én anden vej er at folge
den kontekst som mediet er et kommunikationsredskab i, og se pa
hvordan mediet virker i konteksten. Laeringsbegrebet vil veere til
diskussion begge veje, fordi forandringen i retning af kompetenceud-
vikling seetter en ny dagsorden med hensyn til at se pa hvilke medier
der kan formidle kompetenceudviklingen, og dermed leeringen. En
vinkel er at se pa hvordan de uformelle leeringsprocesser kan ind-
drages i den formelle leeringskontekst. En anden vinkel er at se p4,
hvordan de allerede kontekstindlejrede leeremidler kan remedieres
og rekontekstualiseres, s leeringspotentialerne kan udnyttes. En
tredje vinkel er at se pd hvordan arbejdet med leeremidler indgar i
elevernes hverdagsliv og i leeringsrum, hvor der stilles mange og
forskelligartede krav til eleverne. Her er det relationen mellem lze-
remidlet og eleven der er i fokus. Alle veje far altsa konsekvenser
for den didaktiske hdndtering af leeremidler.

En anden dimension i at beskeeftige sig med leeremidler er en fag-
didaktisk og praksisneer interesse i at udforme et leeremiddel som
kan leve op til intentioner , der er neert knyttet til undervisnings-
funktionen. Her er det fagdidaktikere og praktiserende undervisere
der medyvirker til produktionen af leeremidlerne. En gennemgdende
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tendens for dem er at de forsgger at formidle leereplanens mal ved
hjeelp af leeremidlet. Selv om intentionerne er der steder produktionen
af nye (og anderledes) leeremidler pa vanskeligheder i produktionen
og begraensninger i brugen. Hvis leeremidlernes funktion bl.a. er at
forny et fag vil leeremidlerne have begreensede muligheder for at
medvirke til en sddan fornyelse. En anden gennemgdende tendens
er, at selvom ensket er der, er det vanskeligt at bryde med den tra-
ditionelle lzerebog, som bl.a. er kendetegnet ved sin autoritative
vidensformidling og dermed reduceres laerebogens funktion som
grundlag for en konstruktivistisk forstaelse af leering. Tilbage stdr
sd om de digitale leeremidler kan tilgodese den del af leeremidlernes
funktion.



Kirsten Drotner

Fra skolebog til leeringsressource:
Didaktikkens medialisering

Da almuens born kom i skole i begyndelsen af 1800-tallet, skulle de
leere at leese, skrive og regne, sa de kunne gengive en kendt tekst
eller tabel. I lobet af anden halvdel af forrige drhundrede skiftede
kravene til eleverne: de skulle nu ogsa kunne skrive nye tekster, og
de skulle kunne sammenligne og forholde sig til flere forskellige
tekster og genstande. I dag geelder disse krav stadig, men samtidig
leegger skolen mere veegt pd, at eleverne skal kunne overfore deres
kundskaber til andre omrdder — man taler om kompetencer — og de
skal ogsd selv kunne anvende andre udtryksformer end objekter og
trykte tekster — fx IKT. Det dygtige almuebarn ville i dag blive anset
for at veere funktionel analfabet (Resnick & Resnick 1977).

Zndrede kompetencekrav

Internationalt har man vel ikke i hundrede ar haft sa intensive diskus-
sioner af uddannelse som i dag. Hvem, der skal uddannes til hvad,
og hvordan det skal ske, er emner, der ikke kun er forbeholdt debat
i seerlige skolemiljoer. Denne brede interesse skyldes flere forhold. I
et dynamisk samfund skifter kravene hastigt til, hvad befolkningerne
skal kunne for at kunne overleve og leve godt. Det er netop grunden
til, at almuebarnet i dag ville have vanskeligt ved at klare sig. Og i et
og mere og mere globaliseret samfund skifter de krav ikke blot lokalt,
de konkurrerer ofte internationalt: hvis indere kan seette en dansk
ugeavis op billigere og bedre end danskere, ja sa bliver ugeavisen
ikke sat op herhjemme.

Dette eksempel viser ogsa, at nutidens eendrede samfundskrav til,
hvad en befolkning skal kunne, i hej grad skyldes, at alle samfund
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praeges mere og mere af, hvad man kan kalde immateriel produktion:
stadig flere arbejder med service, handel og kommunikation, ikke
med material produktion som at dyrke afgroder eller bygge biler.
Og den immaterielle produktion baseres ofte pa nye, transnationale
medier som internet, pc, mobiltelefon og satellit-tv. Fordi inderens
opseetning af gratisavisen kan sendes hurtigt og billigt til Danmark
via internettet, kan avisen godt produceres i Indien, men trykkes og
leeses herhjemme. Vi lever i et medialiseret samfund, der er grundleeg-
gende for stigningen i immateriel produktion.

Af disse og sikkert flere andre grunde er det derfor i dag ikke leen-
gere nok at kunne bearbejde genstande eller at kunne skrive, leese
og regne; det er heller ikke leengere nok at kunne forholde sig til
trykte tekster og tabeller, hvad enten de er kendte eller nye — skont
disse kompetencer stadig er centrale. I dag ma bern og unge ogsa
besidde mange andre kompetencer, men hvilke? Og hvordan kan
disse kompetencer leeres? At disse sporgsmadl i dag debatteres sa
ivrigt i s& mange kredse og gives s mange svar, er i sig selv et tegn
pa, at spergsmalene er helt centrale for mange samfunds fremtid.

Kravene til, hvad man samfundsmaeessigt mener, elever skal leere,
eendrer sig altsd i disse ar ikke blot kvantitativt (man skal kunne
mere af det samme), men ogsa kvalitativt (man skal kunne noget
andet). Det er didaktikkens vesentlige og vanskelige opgave at
transformere disse overordnede krav til faglig praksis i skolen. Et
af de vigtigste midler til at foretage denne transformation er det,
man ofte kalder leeremidler. Interessen for leeremidler er imidlertid
omvendt proportional med deres centrale, didaktiske betydning.
Der er derfor al mulig grund til at kaste et mere systematisk lys pa
netop leeremiddelbegrebet og dets didaktiske sammenhzenge.

Hvad er et leeremiddel?

Som mit indledende eksempel viser, kan leeremidler antage mange
forskellige former — fra skolebogen og atlasset til en fysikopstilling,
en film eller en hjemmeside pa internettet. Hvordan vi definerer
leeremidler, er i sig selv et udtryk for skiftende teknologiske mulig-
heder og for skiftende krav til den leerende og til didaktikken.

Der findes ikke en alment accepteret definition af leeremidler. De
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er blevet kaldt »instruktionsmaterialer« (Lewy 1977), »tekstbager«
(Westbury 1989), »paedagogiske tekster« (Selander 1990) og »pee-
dagogiske medier« (educational media) (Selander & Lorentzen 2002).
Ordvalget vidner om, at leeremidler defineres i forhold til bestemte
teknologier (tekstboger, paedagogiske medier) og til bestemte didakti-
ske formal (instruktionsmaterialer, peedagogiske tekster). Og ordvalget
vidner samtidig om, at forholdet mellem de to skifter over tid: fra et
entydigt fokus pa det trykte medium bogen og en entydig opfattelse
af, at leering er lig med undervisning.

Det er netop denne relation mellem teknologi, leeringskontekst
og leeringsmal, der er afgerende, hvis vi vil skabe en definition af
leeremidler, der matcher nutidens faktiske muligheder. Helt generelt
kan man definere et leremiddel som enhvert medium, der indgdr i en
systematisk leeringssammenheeng, hvis mdl er kendt og anerkendt af dem,
der anvender den (Drotner 2003, 2006). Denne brede definition kan
igen med fordel opdeles i forhold til, hvordan begrebet »mediumx«
defineres i forhold til leering, nemlig helt alment som et middel,
hvorved mennesket udveksler med omverdenen eller mere specifikt
som en kommunikationsteknologi.

En sddan bredere definition af leeremidler tjener tre formal. For det
torste udvider den mediebegrebet: definitionen gor den det muligt at
omfatte de mange forskellige slags leeremidler, der i hvert fald i prin-
cippet er mulige at anvende i en didaktisk sammenheeng i dag. For
det andet udvider definitionen begrebet leeringskontekst: definitionene
gor det muligt at omfatte andre steder og tidspunkter, hvor leering kan
finde sted, end skolens med sin faste timeplan eller arbejdspladsens
tysiske rum. For det trejde, udvider min brede definition af leeremidler
begrebet leringsmadl: definitionen gor det muligt at forstd malet med
leering som andet og mere end bestemte, faglige kundskaber, der kan
anvendes i forhold til bestemte (arbejds)funktioner; malet kan ogsa
veere bredere og mere mangfoldige kompetencer, der kan anvendes
i hverdagen og overfores mellem forskellige funktioner.

Det afgorende for at kunne forstd, hvorledes leeremidler haenger
sammen med samfundsmeessige krav, er netop at forstd, hvilke aen-
dringer, der sker i leeremiddelteknologier, i leeringssammenheaengene
og leeringsmal, samt i forholdet mellem disse elementer. Udgangs-
punktet er her at specificere, hvorledes leeremidler kan forstds som
det, jeg i min definition kalder »medier«.
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Medium i almen og specifik forstand

Den almene forstielse af begrebet medium tager afseet i socio-kulturel
teori (Vygotsky 1971, Wertsch 1991, S&lj6 2000). Det er en kendt sag, at
ingen leerer kan leere sine elever noget — de kan kun leere selv. At leere
handler om, at vi eendrer os sd meget, s vi ogsa fungerer anderledes
i vores hverdag. Leering handler altsd om, at der sker leengereva-
rende aendringer i forholdet mellem mennesket og dets omverden.
Sddanne @endringer kommer ikke af sig selv, de skal formidles ad
forskellig vej. Den formidling mellem indre og ydre virkelighed er
det, socio-kulturelle forskere kalder mediering. Vygotsky var specielt
optaget af, hvorledes vi anvender konkrete redskaber, artefakter, og
hvorledes vi anvender sproget til at kommunikere. I forleengelse af
den almene forstdelse af mediering vil en fysikopstilling i skolen,
et isbjorneskind pa et museum eller en vandpreve fra en sg vere
eksempler pd medieringer, der kan veere leeremidler, hvis de indgar
i en sammenheeng, der anerkendes af brugerne som sddan.

Som Vygotsky fremhaevede, kan mediering ogsa besta af sproglig
kommunikation. Den kan ske interpersonelt, hvilket var det, Vy-
gotsky fokuserede pd; og den kan ske via forskellige kommunikati-
onsteknologier som fx radio, tv og film. Nogle af disse teknologier
anvender skriftens frem for talens sprog — det geelder eksempelvis
boger, aviser og formelsamlinger. Den teknologisk formidlede ud-
veksling mellem mennesket og dets omverden kan defineres som et
medium i mere specifik forstand. Den foregdr ved hjeelp af forskellige
tegnsystemer (tal, ord, tekst, faste og levende billeder og kombina-
tioner af disse), der udveksles af serlige teknologier. De kan kaldes
kommunikationsmedier

Der er nogle seerlige kendetegn ved disse kommunikationsme-
dier, som adskiller dem fra fx objekter som mursten, roremaskiner
og biler. For det forste har tegn nogle seerlige traek, nemlig at de kan
henvise til noget andet end sig selv: ordet »mursten« henviser til et
fysisk objektet, man bygger huse af; men ordet »mursten« kan ogsa
henvise til begreber, der ikke har en fysisk materialitet, som nar ordet
anvendes om en roman (»en ordentlig mursten«). For det andet kan
de teknologier, hvorved tegnene udveksles, lagre kommunikationens
form og betydning, sd den kan udveksles over lange afstande og lange
tidsperioder. Endelig for det tredje gor nogle af disse kommunikations-
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medier det muligt, at brugerne selv kan eendre pd kommunikationens
betydning, ndr de eendrer pad dens form. Det sker fx, ndr man klikker
pa et hyperlink pd en internetside og far en ny side frem.

For at opsummere: et medium kan defineres alment og specifikt.
I almen forstand forstds medier som midler, hvorved mennesket
udveksler med sin omverden. I socio-kulturel teori betragtes denne
udveksling, eller mediering, som en grundleeggende social og kulturel
proces, hvilket teoriens navn ogsa antyder. I den forstand kan man
tale om mediering som en form for kommunikation eller udveksling.
I mere specifik forstand forstas et medium som tegnbaseret kommu-
nikation, der artikuleres og udveksles af seerlige medieteknologier,
som gor det muligt at lagre og udveksle kommunikationen pa tveers
af tid og sted. Som den amerikanske medieteoretiker James Carey
har understreget i en klassisk artikel (Carey 1989), sd er medietek-
nologierne altsd bade konkrete objekter (artefakter), vi kan tage og
fole pa, og processer, der skaber betydning om noget for nogen. Den
almene definition kaldes mediering (mediation), mens den mere spe-
fikke definition er blevet kaldt medialisering (mediazation (Thompson
1995/2001), mediatization (Schulz 2004).

Ud fra de to tilgange til, hvad et medium og hvad mediering er,
kan vi nu specificere, pd hvilke mdder leeremidler kan defineres som
medier. I almen forstand kan leeremidler veere konkrete objekter
(artefakter), der medierer mellem indre og ydre virkelighed, uden at
de henviser til andet end sig selv. Her skabes betydning af forste grad,
idet objektet udelukkende far betydning som leeremiddel i forhold
til den sammenhaeng, objektet indgar i. I mere specifik forstand kan
leeremidler veere objekter og processer, der medierer mellem indre og
ydre virkelighed ved at kunne henvise til andet end sig selv, og som
derudover kan skabe betydning pa tveers af tid og rum ved hjeelp af
seerlige teknologier. Her skabes betydning af anden grad, idet objektet
eller processen bade skaber betydning i forhold til det, der henvises
til, og i forhold til den sammenhzng, i hvilken det anvendes.

Medialisering af leeremidlerne

Hvorfor er denne skelnen mellem forskellige forstdelser af medier
relevant, ndr vi soger at forstd og anvende leeremidler i dag? Det
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er den, fordi leeremidler i stigende grad medialiseres. Vi har derfor
brug for mere preecise forstaelser af, hvad leeremidler er, hvordan de
kommunikerer i forskellige sammenhaenge og med hvilke formal.

Flere og flere leeremidler er teknologiske kommunikationsmedier,
og de gor brug af et stadig mere komplekst vekselspil mellem ud-
tryksformer eller modi (modalities pa engelsk). Ogsd de genstande,
der er medier i bred forstand og skaber betydning af ferste grad,
forlenes i dag hyppigt med et »lag« af teknologisk medieret kom-
munikation, der skaber betydning af anden grad. Sdledes udvikler
museer leeremidler online om deres samlinger eller temaer derfra.
Pa nettet kan man fx se, hvorledes en isbjorn bliver skudt og flaet,
sdledes at betydningsrummet udvides for isbjorneskindet i den
tysiske udstilling, der dermed ogsd bedre kan integreres i andre
leeringssammenhaenge.

Leeremidlernes medialisering har som forudsaetning den enorme
veekst og den transformation, der i de sidste to artier er sket i
medieret kommunikation. Videooptagere og -afspillere, mobile
medier (fra walkman til mobiltelefoner og mp3-afspillere); og hele
den enorme vaekst i computermedieret kommunikation inkl. inter-
nettet og computerspil er udviklet, samtidig med at traditionelle
medier som radio og tv far stadig mere global reekkevidde via
kabler under havet og satellitter pd himlen. Medier og IKT er i dag
tilgeengelige for mennesker naesten overalt og hele tiden i de fleste
dele af verden.

Denne kvantitative udvidelse er fulgt af en kvalitativ transforma-
tion, som skyldes digitalisering. Den gor det teknologisk muligt,
at alle slags tegn kan seettes pd samme formel, sa de dermed kan
»tale med hinanden« og skabe nye udtryksformer. De digitale me-
dier gor det i princippet muligt at bygge bro mellem massemedier
som tv og radio og personlige medier som internet, mobiltelefon
og musikafspillere. I vores del af verden har vi endvidere hidtil
usete muligheder for relativt billigt og let selv at anvende de di-
gitale medier til at kommunikere, som ndr man eksempelvis tager
billeder og rundsender dem med mobilen, skaber sine egne hjem-
mesider eller dagboger pa internettet (de sdkaldte weblogs eller
blogs).

Digitaliseringen og den enorme udvidelse af nye medieteknologier
og anvendelsesformer got, at det bliver mindre relevant at skelne
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mellem boger, medier og IKT, sdledes som det ellers ofte sker i sko-
len og i den offentlige debat. Derfor tales der da ogsad i international
paedagogisk forskning og medieforskning om digitale medier, hvilket
i princippet omfatter alle kommunikationsteknologier.

Sagt lidt firkantet kan man sige, at det madske forst er i dag, vi kan
begynde at betragte bogen som et kommunikationsmedium, der
fungerer blandt flere andre leeremidler, fordi vi nu har mangfoldige
teknologier, der kan fungere som leeremidler. Den optik gor det til
gengeeld muligt, at vi kan blive mere opmeerksomme p4, hvad de
enkelte medier formdr i bestemte leeringssammenhaznge: hvad er
leerebogens force, som fa andre kommunikationsmedier har, nér de
indgar i eksplicitte leeringssammenhaenge? Hvad kan brugere leere
ved at bruge opslag i wikipedia pa nettet, og hvordan organiseres
deres leering i forhold til bogens vidensorganisering? Folges oven-
stdende definition af leeremidler, ma de svar, vi giver, imidlertid altid
findes gennem undersogelser af konkrete brugssammenhenge.

Fra overforing af kundskab til konstruktion af mening

De digitale medier medvirker nemlig ikke blot til, at vi ma revurdere
mediebegrebet (leeremidler). De medvirker ogsa til, at vi ma revur-
dere vores forstdelse af leering (leeremidler). Specielt internettet og
de mobile medier medvirker til at bryde vante graenser op mellem,
hvad der kan leeres af hvem, og hvor og hvornar leering kan forega.
At det netop er internettet og de mobile medier, der virker sa green-
senedbrydende, er let at forsta.

Modsat massemedier som bogen, radio og tv er internettet og
mobiltelefonen medier, der seetter den enkelte bruger i centrum
af kommunikationen (man taler pd engelsk om massemedierne
som push-medier, mens den personlige computer og internettet er
eksempler pa pull-medier). Nar disse medier anvendes som leere-
midler, tillader og kraever de, at vi genteenker forholdet mellem den,
der har information og viden at tilbyde, og den, der ensker at leere
noget. I skolesammenheeng er resultatet den velkendte eendring af
magtforholdet mellem leerer og elever: ndr eleverne fx i et tema om
genteknologi finder informationer pa wikipedia, der er i modsaet-
ning til dem, der star i leerebogen, saettes leerer-elev-forholdet til for-
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handling pa en grundleeggende made, fordi situationen rokker ved
etablerede normer for, at viden og magt haenger sammen i skolen.
De digitale medier medvirker derfor afgerende til, at man i disse ar
ser en international bevaegelse fra at fokusere pa overforing af kund-
skab via undervisning til at fokusere pa at konstruere betydning,
idet man leerer. Og navnlig den store udbredelse af internettet har
veeret afgerende for en tilsvarende sendring fra at betragte leering
som en individuel evne til en socio-kulturel proces (videndeling,
leering via samarbejde).

Mediekoder og leringsrum

Mens der har veeret stort fokus pd, hvorledes digitale medier aen-
drer, hvorledes viden kan organiseres og deles, har man hidtil haft
mindre blik for, hvorledes digitaliseringen medvirker til at eendre
kommunikationens indhold og form. Disse dimensioner er imidler-
tid helt afgerende, nar vi udvikler og anvender leeremidler. For at
kunne skeerpe opmeerksomheden pé indhold og form, kan det veere
nyttigt at tage afseet i, at forskellige tegnsystemer kraever forskellige
beredskaber hos brugerne.

For de fleste mennesker kraever det systematisk gvelse at leere at
leese og regne, at knaekke tekstens og tallenes kode sd man kan bruge
de trykte medier, herunder (leere)bogen. Og de allerfeerreste leerer
sig selv at skabe tekst — at skrive. Udbredelsen af de trykte medier
haenger sdledes snaevert sammen med udviklingen af et formaliseret
skolesystem, hvor elever gennem systematisk treening leerer at leese,
skrive og regne. Denne treening er teet forbundet med de moderne,
vestlige samfunds dannelses- og kompetencekrav. Befolkningen skal
kunne leese Biblen (eller i hvert fald den lille katekismus), og skriv-
ning og regning er nadvendige i samfund, der i vidt omfang baseres
pa en pengeskonomi. Indholdet af trykte medier kan til en vis grad
kontrolleres, fordi de trykkes og distribueres ad fa kanaler; og at leere
at anvende dem leegger op til veldefinerede rollefordelinger mellem
dem, der kan og dem, der ikke kan. De trykte mediers teknologi og
tekstens og tallenes koder leegger altsa op til veldefinerede mader
at anvende bager pa i skolen.

At anvende audiovisuelle medier som film, radio og tv kraever
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ikke samme formelle gvelse. Alle normaltbegavede bern pa halv-
andet ar kan genkende billedet af en sutteflaske, hvad enten de ser
det som foto eller pa film. Det betyder naturligvis ikke, at sma born
er kyndige i at anvende audiovisuelle medier. Men det betyder, at
de kan bruge medierne som en del af deres dagligdag og overfere
erfaringer mellem hverdagen og medierne. Denne forskel pa trykte
og audiovisuelle medier er en af grundene til, at de forskellige
medier per tradition har haft sa forskellig plads i skolen (Drotner
1999).

Nu er det jo ikke sddan, at computer og internet har gjort tekst og
tal overflodige. Tveertimod taler flere medieforskere om, at de gor
disse koder mere centrale (se fx Finneman & Hallager 1997). Men
de feerreste brugere programmerer selv, og de har derfor ikke umid-
delbart brug for at treene talkoder; og teksten i et interface har ofte
ret begraenset plads i forhold til billeder og lyd, der tillige hyppigt
er dem, der appellerer mest folelsesmaessigt. Man skal altsa kunne
leese noget, men frem for alt skal man kunne engelsk for at kunne
udnytte de digitale medier fuldt ud.

Samtidig anvender bern og unge i vores del af verden internet
og computere mere — og mere avanceret — i hjemmet end i skolen
(Drotner 2001). Den digitale leering er altsa mere distribueret i tid
og rum end den leering, der foregdr via trykte medier alene. Den
blander rationelle og folelsesmaessige erfaringer pa mdader, de trykte
medier ikke gor. Og den tillader at dele disse erfaringer med an-
dre, som det sjeeldent sker med trykte medier, hvis man undtager
hejtleesning.

De digitale medier medvirker saledes i hej grad til, at vi i lebet af
det sidste arti har oplevet et skift i retning af at opfatte leering som
mere omfattende og som noget, der berorer hele mennesket pa godt
og ondt. Den enorme popularitet, som den amerikanske psykolog
Howard Gardner har opndet med sine teorier om de mange intel-
ligenser, er et tydeligt eksempel pa denne udvidelse (Gardner 1997).
De digitale medier medvirker ligeledes til at omdefinere leering
som noget, der ikke blot resulterer i faste, faglige kundskaber, men
kompetencer, der kan overferes fra et omrade til et andet. Et godt
eksempel pa denne tendens er OECD’s udredning om europeeiske
kernekompetencer i den sdkaldte DeSeCo-proces (Definition and
Selection of Competencies, OECD 2005).
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Digitale kompetencer og laeringsressourcer

Nu kan man maske med god ret haevde, at bern og unge vel altid
har leert noget ogsa uden for skolens formelle leeringsrum. Og har
leering ikke altid inddraget en raekke medier, der appellerer til
forskellige dele af 0s? Det er naturligvis helt korrekt. Det, der gor
nutiden anderledes, er, at de leereprocesser, born og unge udvikler
uden for skolens formelle leeringsrum og ved hjeelp af digitale me-
dier, er afgorende for, at de kan klare sig i fremtiden. I den form for
samfund, jeg skitserede indledningsvis, har befolkningerne nemlig
mere brug end nogensinde for at kunne skabe, tolke og udveksle
medieformidlede tegn, der indgar i stadig mere komplekse veksel-
spil. De har brug for digitale kompetencer (Erstad 2005) eller det, andre
forskere kalder multimodale kompetencer (multimodal literacies — Je-
witt & Kress 2003).

Skent digitale eller multimodale leereprocesser hos bern og unge
som neevnt er mere udbredt og avancerede i fritiden end i skolen,
sa er skolen imidlertid stadig den helt afgerende instans, nar det
geelder om at akkreditere, hvilke leereprocesser, der skal anses for
at veere relevante for fremtiden. Det er i denne afvejningsproces, at
didaktikken spiller en hovedrolle. Det er sdledes ogsa her, leeremidler
udger den maske vigtigste katalysator.

I takt med, at leering distribueres i tid og rum og differentieres
i forhold til en reekke forskellige sociale processer, ja da indtager
leeremidler ogsa nye roller. Vi kan teenke pa dem som en vifte af
primeert kommunikationsmedier, der enten er eller kan digitalise-
res, og som star til radighed for de situationer, der defineres som
relevante leeringssituationer af dem, der indgar i leeringsprocessen.
Frem for at tale om tekstmedier eller leeremidler kan det derfor
veere nyttigt at tale om leeringsressourcer for herved at fremhaeve,
at leering altid tager udgangspunkt hos nogen, ikke noget; men at
dette »noget« samtidig er afgerende for, at vi overhovedet kan tale
om leering.
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Jens Jorgen Hansen

Digitale didaktiske leeremidler —
bidrag til en leeremiddeltypologi

Artiklen introducerer en ny forskningsoptik for leeremidler, som
relaterer sig til resultater i min kommende ph.d.-afhandling Digitale
leeremidler. Den nordiske leeremiddelforskning har en lang tradition
for at opfatte leeremidler som tekster, men her argumenteres for en
ny forstdelse af leeremidler som medier i den paedagogiske kommu-
nikation. Endvidere indkredses en typologi for leeremidler og hvad
remedieringen af leerebogen i mere digitale former har af formid-
lingsmeessige, leeringsmeessige og didaktiske konsekvenser.
Artiklen udspringer af et projekt om digitale leeremidlers funktion
og kvalitet i den paedagogiske kommunikation i skolen. Projektet re-
laterer sig empirisk til SkoleMedia@s digitale leeremiddel Det digitale
Skolebibliotek, som undersgges pa grundlag af skoleleereres kvalitative
vurdering af leeremidlet baseret pd erfaringer fra deres paedagogiske
praksis. Artiklen vil her indkredse en typologi for leeremidler og
praecisere leeremidlers funktioner som medier i den paedagogiske
kommunikation (Luhmann 2002). Artiklen skriver sig dermed ind
i en kommunikationsteoretisk mediedidaktisk tradition (Luhmann
2000, Rasmussen 2004, Gynther 2005 og Qvortrup 2004).
Leerebogen har traditionelt veeret et centralt omdrejningspunkt
for skolens handtering af informations- og leereprocesser og under-
stottet leererens undervisnings- og kommunikationsprocesser. I de
senere ar er der foregdet en remediering (Bolter og Grusin 2000) af
leerebogen i mere digitale former, en remediering, der dog ogsa kan
ses som en redefinering, idet digitale leeremidler kan noget andet og
mere end leerebogen. Artiklen belyser her, hvilke leeringsmaessige,
formidlingsmeessige og didaktiske potentialer en sddan remediering
giver, hvilke eendringer det medferer i den paedagogiske kontekst
samt hvilke udfordringer det far i relation til den mediedidaktiske
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konceptualisering af digitale leeremidler. De teoretiske betragtninger
foregdr med omdrejningspunkt i Det digitale Skolebibliotek.

Laeremidlers funktion i skolen

Skolen har i sin undervisningsrelaterede kommunikation traditio-
nelt veeret afheengig af forskellige leeremidler, som fx leerebogen,
tavlen og skriveheeftet. Leerebogen er karakteriseret ved at indga i
en paedagogisk kontekstualisering, hvor den har understottet be-
stemte forstdelser af skolen som organisation, den har understottet
leererprofessionens didaktiske beslutninger, den har understottet
den interaktion, som kendetegner undervisning, den har kodificeret
bestemte kundskaber og peedagogiske arbejdsformer, og den har
kvalificeret og muliggjort elevens leering som selvdannende leerepro-
cesser. Laeremidler er derfor bade formet af uddannelseskulturen og
er med til at forme uddannelseskulturen. Pa den ene side frileegger
leeremidler forskellige aspekter af den paedagogiske kultur: hvad
forstdr vi ved viden, leering, didaktik og undervisning. Pa den an-
den side opfordrer leeremidler skolen til at udvikle nye strategier og
forstdelsesrammer for handtering af nye aspekter af viden, leering,
didaktik og undervisning. Leeremidler er dermed et interessant og
centralt forskningsobjekt for, hvad man uddannelsespolitisk set op-
fatter som veesentlig paedagogisk viden, og hvordan skolen didaktisk
héndterer peedagogisk viden og peedagogisk kommunikation i skolen.
Endelig kan leeremidler ogsa udfordre skolekulturen til at handtere
padagogisk viden og peedagogisk kommunikation pd nye mdder.

Didaktiske leeremidler

I indkredsningen af et leeremiddelbegreb ma man grundleeggende
skelne mellem to kategorier af leeremidler: leeremidler, der i sit de-
sign har en didaktisk eller leeringsmeessig intention, og leeremidler
der ikke har det. De forste kan man kalde didaktiske leeremidler og de
sidste kontekstuelle leeremidler. Kontekstuelle leeremidler er de artefak-
ter, redskaber, ressourcer, miljoer, hjeelpemidler og infrastrukturelle
omgivelser, der ikke i sig selv har nogen didaktisk intention, men
som pa opportunistisk vis far paedagogisk betydning i kraft af den
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konkrete peedagogiske sammenheeng de indgar i. I den forstand
kan alt inden for en paedagogisk kontekst komme til at fungere som
leeremidler, som fx tavlen eller ndr Sokrates i dialogen »Menon«
bruger leeremidlet sand til at undervise slaven i geometri og bevise
princippet om generindring.

Hvor kontekstuelle leeremidler kan defineres som last koblede
elementer, der kan tage mange former i forskellige sammenhznge,
er didaktiske leeremidler fast koblede elementer, der understotter
bestemte typificerede funktioner i bestemte institutionaliserede
kontekster. Didaktiske leeremidler kan forstds som paedagogiske
semantiske medier, der muliggor hdndtering af bestemte funktioner
og opgaver i det paedagogiske landskab. Didaktiske leeremidler kan
iagttage hvad, der skal leeres og undervises i, samt hvordan, der kan
leeres og undervises. Som en konsulent hos SkoleMedi@ siger i et
interview:

Det er undervisningsmaterialerne, som er dagsordenssattende for,
hvad der rent faktisk sker i klasserne. Fordi ingen laerer kan fremstille
0g opfinde det ideelle undervisningsmateriale til hver eneste elev dret
rundt.

Et didaktisk leeremiddel reflekterer pa den ene side leeseplanens
saglige dimension og giver pa anden side et bud pa undervisningens
metodiske iscenesaettelse.

En typisk forskningstilgang til leeremidler er at opfatte dem som
tekster og her undersoge den tekstlige udformning og dens kultur og
veerdiformidling (Selander og Skjelbred 2004, 63).! Men leeremidler
er mere end tekster, som Falck-Ytter siger i artiklen »Laereboka — en
leerer i samspill med den virkelige leerer« (1999, 54):

Leereboka er mye mer enn vanlig saklitteratur. Den skal ikke bare leses,
den skal ogsd brukes som en kommuniseringsmiddel i en undervis-
ningssituation der samspillet skjer mellem tre parter: laerebok, leerer
0g elev.

Leaeremidler skal ikke bare leeses, men de skal fungere som medier i
bestemte kommunikative kontekster, hvor de iscenesaetter bestemte
kommunikationsstrukturer i forhold til leerer, elev og undervisningens
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faglige indhold. I stedet for leeremidler som tekster, kan man tale
om leeremidler som medier, der muligger en paeedagogisk dramaturgi.
Den paedagogiske dramaturgi isceneseetter leeremidler i forskellige
diskurser, hvor diskurser kan defineres som: »et meningsskapende
samvirke mellom tekstuelle og kontekstuelle storrelser i specifikke
eller typificerte situasjoner.« (Engebretsen 2001, 19). Didaktiske
leeremidler kan dermed defineres i forhold til deres kommunikative
funktion i bestemte typificerede situationer, hvor leeremiddelbegrebet
konstitueres af folgende tre sammenhaengende funktioner: paeedagogisk
tilrettelagt formidling af viden, facilitering af peedagogisk kommunikation
og leeringsstimulering. Disse forbundne funktioner og deres sammen-
heeng med aktiviteter, hvori der foregdr undervisning, konstituerer
et leeremiddels didaktiske design. Leeremidler har altsa en tredobbelt
funktion eller man kan sige, at der er forskellige sproghandlinger
pa spil i didaktiske leeremidler®: at formidle eller anskueliggore et
indhold (formidlingsfunktion: nogen skal leere noget), at regulere eller
isceneseette en leereproces (leeringsfunktion: nogen skal leere noget)
og at understotte planleegning, gennemforelse og evaluering af en
undervisningsproces (didaktisk funktion: nogen hjeelpes/stottes/kva-
lificeres til at leere andre noget). Disse funktioner skal her uddybes.

For det forste reproducerer leeremidler kundskab inden for et fag,
(leeremidler har traditionelt ikke til hensigt at skabe eller undersoge
ny viden), og i denne reproduktion foregar der ogsa en bestemt
paedagogiske tilretteleeggelse af vidensformidling.

For det andet tilbyder leeremidler leeringsveje og veerktojer, der
opever og motiverer eleven til at indhente, bearbejde og formidle
viden. Leeremidler fungerer her, som et selvsteendigt formidlings-
medium, et »interface«, dvs. et ansigt der formidler eller medierer
kommunikation mellem flere domzener, fx en leeser og en bog el-
ler en bruger og en computer (Kampmann Walter uplubiceret).
Leeremidlets interface har i sig selv indskrevet en bestemt made at
leeses eller bruges, hvilket Eco (1981) kalder en modelleeser (faktisk
indskriver didaktiske leeremidler to modelleesere, bade leereren og
eleven). Eleven indskrives i leremiddeldesignet aftheengigt af leere-
midlets leeringssyn.

Meget overordnet kan man sige, at hvis leeremidler er udformet
saledes, at de kan fremme bestemte reaktioner og handlinger gennem
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en sekvensering af et leeringsindhold, der kan give klare tilbagemel-
dinger pa elevens valg, er leeremidler inspireret af behavioristiske
leeringsteorier. Hvis leeremidler forstds som et bestemt adapteret
indhold, der giver eleven muligheder for at traeene bestemte psyki-
ske feerdigheder eller leeringsstile, er leeremidler inspireret af kog-
nitivistiske leeringsteorier. Hvis leeremidler bygger pa et indhold,
der kan udfordre eleven og muliggore elevens egne intentionelle
meningskonstruktioner, eller hvis leeremidler tilbyder ressourcer
og redskaber, der kan understatte elevens individuelle eller sociale
aktiviteter i retning af tolkende, bearbejdende eller producerende
processer, er leeremidler inspireret af konstruktivistiske og social-
konstruktivistiske leeringsteorier.

Leeremidlets leeringssyn er strukturerende for leeremidlets leere-
middelretorik. Her kan man grundleeggende skelne mellem to typer
leeremiddelretorikker. Den forste type er en behavioristisk-orienteret
retorik, hvor leeremidlets isceneseetter en snaever sammenheeng mel-
lem brodtekst, opgaver og ovelser, sdledes at eleven pa kumulativ
vis far del i information og gennem en direkte leeringsstimulering
tilegner sig en faktuel viden, der skal huskes og reproduceres (Qvor-
trup 2001, 86). En sddan leeremiddelretorik strukturer dermed en
paedagogisk repetetiv spiralbevaegelse:

Den pedagogiske texten blivar en utgingspunkt for vad som ska behand-
las, och vid forhor och prov dtervinder man til texten. Den pedagogiske
texten fungerer darfor starkt strukturerande for undervisningen, som
en stindig repetetiv spiralrorelse. (Selander 1988, 21)

Den anden mere konstruktivistiske retorik har som intention, at
eleven overskrider leeremidlets intentionelle leeringsmal og sigter
pa at udvikle elevens kompetencer til at kunne handle pa grund-
lag af den tilegnede viden. I forhold til elevens leeringshorisont er
malet ikke, at eleven skal reproducere leerebogens pa forhand defi-
nerede kundskab, men at eleven udvikler en [eringskompetence,
hvor leeremidlet befordrer elevens kompetencer, rutiner og strate-
gier til at leere at laere i nye fremtidige, ukendte situationer (Luh-
mann og Schorr 1999). En sddan leeremiddelretorik har som in-
tention at muliggere en paedagogisk transcenderende spiralbevee-
gelse.
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For det det tredje understotter leeremidler leereres isceneseettelse af
leeremidlet i undervisningens kommunikative interaktion. Undervis-
ningens interaktion er ét af tre forskellige kontekster (eller system-
teoretiske systemer), som typisk reflekteres i leeremidlers design.
Den forste kontekst er skolen som organisation med en saeregen
rumlig, tidslig og social organisering som klasser, lektioner, stadier
osv. Den anden kontekst er leererprofessionen og dens kompetence
til at tage beslutninger og handle i relation til formalet at undervise.
Den tredje kontekst er undervisningens interaktion, som bestar af
bestemte relationer mellem leerer og elev og deres indbyrdes kom-
munikation om undervisningens faglige temaer. Det er i forhold til
denne kontekst, at man kan tale om leeremidler som paedagogisk
dramaturgi, der isceneseetter bestemte leeringsrum og kommunika-
tionsstrukturer i forholdet mellem leerer, elev og sagen og dermed
ogsa initierer et bestemt diskursfeellesskab (Torvatn 2004).

Digitale leeremidlers formidlingsfunktion

Remedieringen af leerebogen til et digitalt leeremiddel muligger en
endring af leeremidlers formidlingsfunktion fra den traditionelle
leerebogs perspektiviske eller suveraene formidlingsmeessige blik pa,
hvad der skal leeres, til installering af elevens egen iagttagelsesoptik pa
hvad og hvordan, der skal leeres. Den traditionelle leerebog er designet
som en integreret, lineaer og narrativ fremstilling, som sammenbinder
forskellige koncepter, ideer og facts til et koheesivt, sammenheengende
hele med hyppige referencer bagud og fremad i materialet. Laerebogen
er kendetegnet ved at udgere en hierarkisk struktur af temaer som
er sammensat i en ofte paedagogisk tilrettelagt progression. Digitale
leeremidler dekomponerer denne hierarkiske struktur og intende-
rede progression, da de typisk er konceptualiserede og komponeret
pa grundlag af sdkaldte moduliserede leeringsobjekter. Laeringsob-
jekter er digitale, selvsteendige enheder af ressourcer i forskellige
kontekster, som kan saettes sammen »on the fly«, dvs. efter leererens
eller elevens eget valg. Et leeringsobjekt er defineret ved at udgere en
autonom, uaftheengig enhed, som bade kan omfatte tekster, billeder,
lyd- og videosekvenser og som har potentiale til at blive genbrugt og
sammensat i forskellige kontekster alt efter det paedagogiske formal.
Leeringsobjekterne er lagrede i en databaseplatform og kan handteres
ved hjeelp af et learning mangement system. Dette system kategoriserer
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leeringsobjekterne i en indholdsholdstruktur og tilbyder sege- og sor-
teringsfunktioner, der gor det muligt at navigere i leeringsobjekterne
og indseaette dem i forskellige kontekster alt efter det leeringsmaes-
sige formal. Laeringsobjekternes autonome karakter betyder, at den
eksplicitte integration i undervisningsmaterialet forsvinder, saledes
af den hierarkiske struktur at temaer afloses af en linecer sekvens af
informationsstykker. Leeringsobjekter kan principielt ikke linke til
hinanden, fordi det vil reducere leeringsobjektets genbrugelighed
og samtidig vil deres autonome uatheengighed afgives. Leereren
kan derfor selv sammenszette sit eget undervisningsmateriale eller
gennem projektarbejdsformer overlade ansvaret til eleven til selv at
engagere sig i at skabe sin egen leeringsvej gennem materialet atheen-
gig af elevens leeringsmaessige intention.

Det digitale Skolebibliotek er et eksempel pa et leeremiddelkoncept
opbygget pa grundlag af et learning manegement system. Leeremidlet
er et temabaseret materiale til folkeskolens mellemtrin og overbygning
og omhandler temaer som »Kroppen«, »Vold«, »Islam«, »Eventyrs,
»Robotter«, »Traeet« mv. og kan dermed bruges i bade faglige og
tveerfaglige forleb. Laeremidlets leeringsobjekter er kategoriserede
efter noje udvalgte leeringskategorier:

* Oplevelser: Giver eleverne forskellige oplevelser inden for
temaet. Her er eventyr, historiske beretninger, »den gode
historie«, m.m. Materialet er udgangspunktet for samtaler
mellem eleverne — fx med henblik p4 at afdeekke, hvad ele-
verne synes, der er interessant ved temaet.

e Indsigt: Indeholder en raekke faktuelle informationer om
temaet. Her kan eleverne fa uddybet sporgsmal og problem-
stillinger, de steder pa undervejs i arbejdet.

e Studieteknikker: Indeholder en reekke anvisninger — meto-
der, fremgangsmader og teknikker — til, hvordan elevernes
indsamlede stof kan bearbejdes.

e Udtryksformer: Indeholder forslag til hvilke udtryksformer
eller produkter, eleverne vil fremstille eller afslutte emnet
med.

e Opgaver: Ideer til hvordan materialet kan bruges. Opgave-
typerne omfatter bade vidensformidlende og kreative ska-
bende opgaver.
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Leeringskategoriernes typologi er leeringsteoretisk inspireret af Kolbs
leeringscirkels fire stadier: konkret oplevelse, reflekterende observa-
tion, abstrakt begrebsliggorelse og aktiv eksperimenteren og herfra
tilbage til konkret oplevelse (Illeris 2001, 34).

Leeremiddelkonceptet omfatter ogsa en reekke sgge- og sorterings-
funktioner til sortering og bearbejdning af medieindholdet og til
leereprocesstyring:

e Skoletasken: Har en indsamlings- og opbevaringsfunktion.
Her kan de forskellige leeringsobjekter fra produktets biblio-
tek gemmes af bade leerere og elever.

e Sammensat materiale: Er en filtreringsfunktion, hvor leerer
eller elev kan soge i produktets bibliotek pa baggrund af
kriterier som klassetrin, fag, leeringskategorier, temaer og
dokumenttyper.

e Mediearkiv: Indeholder billeder og videoklip, som eleverne
kan bruge til deres egne produktioner. Billeder er alle frikebt
og kan derfor frit bruges i undervisningen uden ophavsmaes-
sige problemer.

e Logbog: Er bdde et leeringsunderstottende arbejdsredskab
eller processtyringsredskab og et dokumentationsredskab,
som bade kan fores af en enkelt elev og en hel klasse. Som
leeringsunderstottende arbejdsredskab kan leerer eller elev
veelge at basere deres arbejde pa et arbejdsmodul, der in-
struerer eleverne om, hvad der skal arbejdes med (fx et
tema) eller hvordan der skal arbejdes (fx projektarbejde).
Som dokumentationsredskab eller processtyringsredskab
kan elever notere om deres arbejdsproces.

Udviklingen af digitale leeremidler eendrer leerebogens traditionelle
leeremiddelretorik fra leerebogens perspektiviske ofte narrative for-
midlingsform til et mere dbent interaktivt leeringsmiljg, hvori eleven
pa konstruktivistisk maner selv skal finde veelge ud, seette sammen
og finde mening. Hermed dbnes nye leeringsveje for den leerende. I
modsetning til leerebogens iscenesaettelse af den reciperende leeser,
skal eleven nu selv gore materialet aktivt (eleven som medskaber),
selv aktivt veelge og udveelge materiale (eleven som redakter) og selv
producere materialer ud fra programmet/leererens oplaeg (eleven som
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producent) (Hansen 2004, 174). Spergsmalet er, hvorvidt en sddan
konstruktivistisk leeremiddelretorik medferer tab af ssmmenheeng,
overblik og mening hos den leerende (Jensen 2002, 21) eller tveerti-
mod bidrager til en storre meningsfuldhed hos den leerende? Svaret
afheenger grundleeggende at elevens metakognitive kompetencer og
den enkeltes leeringssyn. En forfatter til Det digitale skolebibliotek er
ikke i tvivl om det leeringsmaessige potentiale:

Nar bernene gar ind og bliver redaktorer i deres eget undervis-
ningsmateriale, sa tror jeg, at der kommer den der metaleering.
Det er virkelig der, at den helt store leering kommer. Fordi elever-
ne skal ind og sortere, de skal ind og vurdere hver enkelt tekst
for sig, og stille den op imod nogle andre og sige, nd, det er den
her jeg skal have fati—na, det er det, som jeg skal gore — nojagtig
pd samme made, som ndr vi studerer. Det er der jeg tror, at den
anderledes og helt store leereproces kommer i gang. De er med
til at veelge ud, hvad de skal leere. Et slags meta-niveau.

Digitale leeremidlers laeringsfunktion

Remedieringen af digitale leeremidlers formidlingsfunktion har
konsekvenser for digitale leeremidlers leeringsfunktion, idet der
kan iagttages en forskydning fra en modellaser til en modelbruger
i digitale leeremidlers installering af elevroller og diskursive strate-
gier. Eco (1981) argumenter for, at der er en snever sammenhang
mellem bogens tekstualisering og dens fortolkningsskaebne, en sam-
menhaeng, der dog ikke kan defineres som kausalitet, men sandsyn-
lighed. Udgangspunktet er, at en tekst er en »doven mekaniks, der
lever af den mening, som modtageren tilferer den. Men samtidig
foregdr der ogsa en instruering af leeserens kompetence for at forsta
teksten: »En tekst grunder sig ikke bare pa kompetens; den bidra-
ger ogsa til at producere den.« (Ibid. 185). Teksten fremstiller en
hypotese, om at blive leest pd en bestemt made, hvilket er tekstens
diskursive strategi. Bogen forudseetter en »modelleeser«, der gor
de samme tolkende traek, som da forfatteren genererede teksten.
Det skyldes at bogen er et linesert medie, der ordner information
i linecere sekvenser med det aristoteliske narrative grundprincip
med en begyndelse, midte og slutning — og samtidig indskrives
leeseren i den samme sekventielle tilgang til information. Linezere
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medier opbygger dermed kognitive skemaer fortrinsvis med den
tysiske organisation i lagermedier.

Digitale mediers diskursive strategier er anderledes end bogmediets.
Digitale mediers computergenererede tekstualitet er ikke installeret
af det fysiske objekt som bogen og dermed heller ikke tilgeengelig
pa en feerdiglavet made. Der sker en adskillelse mellem information
og repraesentation. Digitale mediers informationer er digitalt orga-
niseret i form af binaere tegn og praesentationen aktualiseres som
en tidsbegraenset aktivering af lyspunkter pa en skeerm, hvorved
en information kan repraesenteres pa mange forskellige mader (En-
gebretsen 2001, 54). Digitale mediers tolkningsskaebne udspringer
derfor ikke af mediets egen generative mekanik, men er i hgjere grad
et produkt af leeserens eller brugerens valg. Brugeren har en mere
valgfri tilgang til information og dermed udvides modelbrugerens
kognitive organisationsproces, fordi brugeren rekomponerer og gor
det til en ny montage-agtige tekst pa ny hver gang. Der er ikke noget
givet center eller hierarki i narrativiteten, og brugeren ma derfor rejse
i systemet og gore brug af forskellige mader at orienterer sig pa: map-
per, menuer og iconer. Det digitale medie eendres som tekst i kraft af
brugerens iagttagelse og valg, og dermed sker der et skred fra den
kontemplative betragtning til den medskabende og udforskende,
fokuserede og fysiske iagttagelse (Johnson-Eilola (1998, 19). Hvor
den grundleeggende bevaegelse i receptionen af boger er kumulativ
og cirkulerende er den i receptionen af digitale medier associativ og
brugeren vil arbejde med at finde og sortere viden, samtidig med at
denne interageren med verket hele tiden eendrer verket.

Digitale medier er derfor ikke kun repraesentationen af information,
men ogsa et redskab, dvs. en materiel made at gore ting pa som fx
at hugge breende med en gkse. Som redskab forudseetter brugen af
digitale medier bestemte operationer for at opnd nogle formal. Den
redskabshandterende operation viser sig ved, at brugeren kontinu-
erligt ser resultatet af hver operation pa skeermen, hvorfra han kan
beslutte nye veje, pd samme made med processen af hugge breende
(Rasmussen 1993). Det konstituerende for meningskonstruktionen
i digitale medier foregar derfor gennem to aspekter: redskaber og
den hermeneutisk fortolkning af tekster. Brugeren skal dermed ori-
entere sig pa to mader: redskabshdndterende og hermeneutisk. Disse
orienteringsformer forandrer konceptionen af leesning, skrivning
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og hvad en »tekst« er. Leesning defineres typisk som »at genskabe
et forestillingsindhold pa basis af identifikation af tekstens ord og
forhdndskendskab til tekstens begrebsverden« (Elbro 2001, 19). Men
leesehandlingen i digitale medier foregdr som en pendlende ope-
ration mellem genskabelse og udveelgelse af teksten, idet den aktive
konstruktion af mening som kendetegner alle former for leesning
udvides i digitale medier til ogsa at omfatte tekstens udveelgelse og
sekvensering. Digitale tekster forandrer dermed den skrevne teksts
koheerente og kohaesive monologisk struktur og tematisk selvbe-
roende semantik til at teksten sd at sige forst bliver til i brugerens
aktive genskabelse og udveelgelse af teksten i en fortsat processeren
af distinktioner. Ideen om skriftmediets hierarki og linearitet erstat-
tes i digitale medier af multilinearitetens links og netveerk.

Digitale leeremidlers redskabsfunktion indebeerer nye paedagogiske
potentialer og understotter elevens individuelle eller sociale aktiviteter
i retning af tolkende, bearbejdende eller producerende processer. I
relation til konstruktivistiske og socialkonstruktivistiske leeringsteorier
er det seerligtinteressant at undersoge, hvilke fysiske og intellektuelle
redskaber og leeringsmiljoer, som leeremidlet stiller til rddighed for
elevens selvsteendige eller kollaborative indhentning af informationer
og erfaringsdannende virksomhed (S&lj6 2000, 258). Redskabsfunk-
tionen er pd den ene side indlejret i learning-manegement-systemets
soge- og sorteringsfunktioner. P4 den anden side kan man med digitale
leeremidlers netbaserede forankring udnytte og integrere compute-
rens indlejrede metateknologiske redskabsfunktioner. Hvor traditio-
nelle leeremidler er udditferentieretiforskellige leeringsmedier, som
fx leerebog, leesebog, skriveheefte, logbog, portfolio mv., integreres
disse medier i computeren, samtidig med at computerens teknologi
muliggor nye leeringsmedier, som fx kommunikationsmedier og
multimediale praesentationsmedier. De nye paedagogiske mulighe-
der ligger i computerens karakter af metateknologi, der integrerer
forskellige funktionstyper, der for har kraevet sit eget seet af medier
(Finnemann 1998, 49): fremstilling (papir, blyant, skrivemaskine,
pensel), bearbejdning af indhold og udtryk (layoutredskaber), lag-
ring (bog, bibliotek, billedarkiv mm.), kopiering (fx kopimaskiner),
sogning (for manuel proces i et kartotek), distribution (postveesen,
brev) og kommunikation (telefon, fax, radio, digitalt tv).
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Digitale leeremidlers didaktiske funktion

Digitale leeremidler har potentiale til at eendre rammerne for den un-
dervisningsmeessige interaktion. Leerebogen understotter traditionelt
klasserummets leerercentrerede og tekstbunde undervisningsform og
diskursfeellesskab, hvor leereren repreesenterer en diskursiv ekspertise
og diskursfeellesskabets normer, mens eleven er novicen, der skal
opleeres i diskursfeellesskabets normer. Laerebogen indgar typisk i
et »skolsk« leerebogstolkning (Torvatn 2004, 39). Digitale leeremidler
udlejrer klasserummet i andre leeringsrum som fx projektrum og
hyperrum og eksperimenterer med andre paedagogiske normer og
leeringsforstaelser (Ludvigsen 2000). Sddanne leeringsforstaelser er
typisk konstruktivistiske og socialkonstruktivistiske leeringstilgange
til viden med elevens egne aktiviteter og konstruktion af kundskab
som omdrejningspunkt. Beveaegelsen fra en undervisende og instru-
erende virksomhed til en leeringscentreret, undersegende og inter-
aktiv virksomhed er »pedagogikkens kopernikanske revolusjon«
(Selander og Skjelbred 2004, 13).

I digitale leeremidler processerer den peedagogiske kommunikation
typisk i et projektrum eller i et hyperrum, hvor det kan veere sveert
for leereren at se, hvilken vej eller interaktion eleven velger gennem
materialet, fordi leereres og elevers interaktioner ikke leengere er
teet koblede som i klasserummet, og fordi leereren jo ikke pd samme
made som i en leerebog har et overblik over leerebogens temaer og
progression. Paedagogisk understettes princippet om undervisnings-
differentiering, men princippet fordrer ogsa feedback-mekanismer
som logbogen og portfolioen i forhold til leererens mulighed for at
kunne iagttage elevens forstaelsesselektioner og udove forstaelses-
kontroller. Didaktisk fordrer arbejdet med digitale leeremidler, at
leereren kan hdndtere projektdidaktiske arbejdsformer, fx at elevens
leereprocesser seettes fri under hensyntagen til klare progressions- og
produktkrav og med skeerpet opmeerksomheden pa oparbejdelse af
elevens metarefleksive kompetencer og evalueringsformer (Boye
Andersen 2004). Dermed udfordrer arbejdet med digitale leeremidler
en traditionel didaktisk teenkning, som det siges i introduktionen til
Det digitale skolebibliotek:

SkoleMedia’s digitale leeremidler er opbygget efter andre princip-
per end traditionelle undervisningsmaterialer. De er udformet,
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sa de giver eleverne mulighed for at arbejde pa mange meget
forskellige mdder med materialet. Der er ingen begyndelse og
ingen slutning i materialet. Materialet er opbygget, sd der er
muligheder for faglige, forholdsvis styrede forleb. Der er ogsa
muligheder for dbne storylineforleb, og endvidere kan materialet
bruges i tveerfaglige projektforleb. Mulighederne kan kobles,
krydses og sammenseettes, sa de passer til den enkelte klasse og
til leerernes temperament, paedagogiske sindelag — og mod!

Konklusionen er, at arbejdet med digitale leeremidler ikke bare im-
plicerer udviklingen af nye metoder eller arbejdsformer i undervis-
ningen, men implicerer en genteenkning af hele didaktikken omkring
digitale leeremidlers funktion i undervisningen samt forstaelse for
digitale leeremidlers peedagogiske potentialer. Som pavist remedi-
erer digitale leeremidler ikke kun leerebogen, men redefinerer den
i retning af nye formidlings-, leerings- og didaktiske funktioner. At
have blik for disse funktioner, og hvordan de meningsfuldt kan

integreres i den paedagogiske praksis er den nye udfordring for
mediedidaktikken.

Noter

1. Atleeremidler opfattes som tekster ses fx i titlen i nyere afhandlinger i
leeremiddelforskningen: Johnsen (1998): »Kundskabens tekster, »Se-
lander og Skjelbred (2004): Pedagogiske tekster for kommunikasjon
og leering«, Skyum Nielsen (1995): »Texts and Quality. Studies of
Educational Texts« og Johnsen (1999): »Leerebokkundskap. Innfering
i sjanger og bruk«.

2. Med sproghandling menes, at en ytring ikke bare er en kommuni-
kation af et indhold, det er ogsd noget man gor, dvs. en handling,
der eendrer noget (Rienecker og Stray Jergensen 2002, 20). Fx er den
akademiske sproghandling at »undersege«, mens leerebogens sprog-
handling ifelge Rienecker og Stray Jergensen er at »opleere leeseren
til at blive fagkyndig indenfor et fag« og leerebogen »undersoger
ikke, den fremlaegger hvad der anser for at veere fagets viden her og
netop nu. Den forudseetter en meaengde faglige underseggelser, men
den foretager ingen.« (Ibid. 23). Rienecker og Stray Jergensen synes
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athave en énytydig bestemmelse af leerebogens sproghandling, her
»fremleegge« (eller formidle), men de skriver ogsd, at leerebogen skal
»opleere leeserenc, hvilket er en anden sproghandling. Pointen er, at
leerebogen har flere forskellige sproghandlinger, hvor jeg opererer
med tre: at formidle, strukturelt at muliggere og motivere (til leering
og metalering) og didaktisk understotte formidling (tilretteleegge,
planleegge, gennemfore og evaluere undervisning).
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Flemming B. Olsen

Laerebogen — en strukturerende
ressource eller en spaendetroje?

Laerebogsforskningens relevans

Det er relevant at undersegge hvordan eleverne i gymnasiet oplever
arbejdet med leereboger, fordi arbejdet med leerebeger i undervis-
ningen har betydning for elevernes motivation og dermed deres
leeringsproces. Arbejdet foregar bade i skolen som et led i klasse-
undervisning og gruppearbejde. Dermed er et fokus pa leereboger
ogsa et led i at have fokus pa undervisningsmetoder og dermed
relevant for implementeringen af gymnasiereformens hensigter om
udvikling af arbejdsmetoderne i gymnasiet. Arsagen til at det netop
er relevant at beskeeftige sig forskningsmeessigt med leereboger er
fordi it —inddragelsen af digitale leeremidler i undervisningen — ud-
fordrer anvendelsen af leerebogerne. Hvor det tidligere (og maske
stadig i nogen grad) er leesning af leereboger synonymt med at ga i
skole, udfordrer inddragelsen af de digitale leeremidler til en reekke
didaktiske sporgsmadl om, hvad de digitale leeremidler kan og hvad
leerebogen er god til. P4 den mdde kan man madske sige at der sker
en didaktisering af leerebogen, idet undervisere og elever/stude-
rende i stigende grad skal reflektere over hvilke typer af leeremidler
de vil anvende ved arbejdet med et bestemt problem, emne, fag og
mellem fagene.

En undersogelse af elevernes oplevelser med arbejdet med leerebo-
ger vil give muligheder for at genoverveje leerebogens funktion som
formidler af et fagligt stof, og dens placering i skolekonteksten som
primeert leeremiddel'. Det er malet for mit Ph.D. projekt at finde ny
viden, som kan veere med til at danne grundlag for sddanne over-
vejelser. Artiklen her er et led i disse bestraebelser.
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Laerebogen som genre

Leerebogen er en serlig tekstgenre (Selander m.fl. 2004). Forst og
fremmest kan man sige at der er tale om en paedagogisk tekst. Ken-
detegnene ved den paedagogiske tekster er, at de skal forklare noget
og at den kundskab som teksten indeholder, skal kunne proves og
kontrolleres af autoriteter pd en relativ enkelt made. Den skal formidle
et stof som findes, fra nogen som kender dette stof, til nogen som
ikke kender det, og den skal skabe tilslutning til dette stof. Man kan
i forleengelse af dette kendetegn sige at der er tale om en symmetri
og asymmetri mellem parterne i kommunikationen. Asymmetrien
er et karakteristisk traek ved paedagogiske tekster, det er grundpo-
sitionen for den paedagogiske tekst. For at saette et begreb pa dette
kendetegn kan man sige at dette er det intentionelle kendetegn.

En paedagogisk tekst er produceret for en bestemt institutionaliseret
anvendelse. Der bruges paedagogiske tekster i mange kontekster:
skoler, kirker og akademiske uddannelser, men i det folgende vil det
veere skolekonteksten der er tale om. Skolens kulturkontekst er over-
ordnet konteksten for den paedagogiske tekst. I skolens kulturkontekst
spiller nogle faktorer en vigtig rolle: reglement, love og vedtagelser,
skolens traditioner med bygninger, skolegard, inddeling i klasser,
skoledagens organisering i timer/moduler, kulturens forstaelse af
og forventninger til skolen. Konteksten for den paedagogiske tekst
bestar i at den skal benyttes af et vist antal mennesker i samme alder
(klassen) og/eller indenfor samme uddannelse. Den skal benyttes
indenfor et afgreenset lokale (klasserummet), i et afgreenset tidsrum
(skoletime) og i forhold til et afgraenset stof (leereplanen).

Det betyder at tekster som tages ind i en skolekontekst bliver laest
og tolket pd en speciel made. Pa den mdde kan man sige at en pee-
dagogisk tekst er en tekst som aktualiserer specielle forventninger
ud fra sin paeedagogiske kontekst. Det betyder igen at vi socialiseres
til at leese paedagogiske tekster pd en anden mdde end andre tekster.
Kendetegnet her kan kaldes for de peedagogiske teksters institutio-
nelle kendetegn.

Mit teoretiske udgangspunkt for at forsta hvad en leerebog er, og
hvordan den indgar i skolekonteksten, er at betragte den som et
sdkaldt artefakt. En leerebog er, sagt pd en anden méade, et kultur-
redskab, som er blevet skabt pa et givent historisk tidspunkt med et
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bestemt formal for gje. Artefaktet har en dobbelt funktion; det kan
bade bruges til at eendre pa nogle forhold i omgivelserne, og det
kan sendre individernes forstaelse af omverdenen. Hvis vi betragter
leerebogen som artefakt er det pa den ene side et redskab for viden-
stilegnelse, og pa den anden side pavirker brugen af leerebogen os
ved at vi forbinder leerebogen og dens anvendelse med det »at ga
i skole«. Man kan sige at den er med til at skabe oplevelse af, hvad
en skole er, nemlig et sted hvor man leeser i leereboger bl.a. lektier.
Laereboger er sdledes et redskab, der sd at sige, er med til at konsti-
tuere skolekonteksten.

Laerebggernes vidensformer

For at vi kan tale om leerebogernes genre som en seerlig genre ma
der, foruden designet, i leerebegerne, indgad former for viden som
karakteriserer og konstituerer leerebogerne som genre.

For det forste kan man sige, at leerebogerne bade indeholder en
konkret, udvalgt viden som er tilfort til teksten, en undervisnings-
og fag-faglig viden. Det er en videnskabsviden som er transforme-
ret til en undervisningsviden. Leerebogsforfatter/-ere og redakter
pa forlagene udveelger den undervisningsviden, som teksten skal
repraesentere. Leerebogerne er, som det fremgik i beskrivelsen af
leerebogens genre, skrevet med et specifikt formdl og en specifik
malgruppe for gje. Baggrunden skrivestil og for udveelgelsen af
viden er en viden om det pageeldende skolefag, eleverne som mal-
gruppe, elevernes faglige forudseetninger, undervisningsmetoder,
leereplaner, skolesystemet osv.

Med andre ord ligger der en institutionel viden til grund for frem-
stillingen af leerebagerne.

For det andet sker der en internalisering af viden hos eleverne
under i deres anvendelse af leerebogen. Elevernes hjerner arbejder
aktivt med leerebogens »stof« under laesningen, idet de bearbejder
leerebogens »stof« i hjernens kognitive skemaer, de indgar i en »dia-
log« med stoffet, hvorved stoffet bliver til viden. Noget af processen
i denne bearbejdning drejer sig om at eleverne tilskriver stoffet en
mening for at skabe en forstdelse af ssmmenheaenge. Det kan veere
sammenheenge indenfor det fag-faglige stof, imellem forskellige
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fags stofomrader og sammenheenge mellem det fag-faglige stof
og elevernes hverdagsliv. Denne meningstilskrivelse og sammen-
haengsforstdelse vil jeg begrebsliggere ved at sige at der sker en
eksternalisering af viden.

Eleverne tilforer, sa at sige, viden til leerebogsstoffet ndr de arbej-
der med. Eksternaliseringen af viden sker ogsa ndr elever og leerere
moder leerebogerne med forventninger, til hvordan leereboger ser
ud generelt og specifikt i et bestemt fag.

Selv om eleverne er leerebogernes primeere malgruppe, idet det
er dem der forst og fremmest skal leese og arbejde med dem, og
leererne den sekundeere, er det omvendt nar der skal veelges leere-
beger og dermed indkebes til faget, her er det leererne der er
de primeere personer. Det resulterer i at leerebogsproducenterne
ma medtenke bdde leerernes og elevernes forventninger til leere-
bogernes design og indhold. Forventningerne til leerebggerne er
historisk, bade indenfor skoleinstitutionen og indenfor fagene.
Forventningerne er ogsa af praktisk art. Leerebogerne er et red-
skab som kan bruges i flere rum i skolekonteksten, de skal kunne
bruges i skolen som led i forskellige undervisningsformer, kunne
fungere sammen med forskellige andre leeremidler, fungere sam-
men med opgaver, fungere sammen med leererens selvfremstil-
lede materialer, kunne bruges i lektiearbejdet, i forbindelse med
skriftlige opgaver og kunne bruges i forbindelse med foredrag og
selvsteendigt arbejde.

Man kan illustrere sammenheaengen i formerne for viden:

leerer viden
Strukturerende ressourcer

Forviden c———>5tof/ Viden?bereb@ger <—— videntil <—= Elev/

Jeg vil bruge figuren til at illustrere at det faglige stof leerebagerne
indeholder, og den made eleverne arbejder med leerebegerne pa,
udgor et komplekst monster af mange forskellige former for viden,
og at dette monster af viden tilsammen fdr en funktion som struk-
turerende ressource i elevernes videns- og skolearbejde.
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Larebogen som strukturerende ressource

Laerebogerne kan betragtes som en ressource, der kan strukturere
bade elevernes vidensarbejde og deres forstaelse af skolekonteksten..

Det teoretiske grundlag for anvendelsen af begrebet »strukture-
rende ressource« er et sociokulturelt syn pa leering (S&ljo 2003). 1
det sociokulturelle perspektiv er det helt grundleeggende at leering
og udvikling sker gennem deltagelse i sociale praksisser. I den lee-
ringsopfattelse er det centralt at de »strukturerende ressourcer kan
reducere kompleksiteten i opgaven, koble til tidligere erfaringer og hjeelpe
til at identificere mdlseetninger og lignende« (S&ljo, 254). En person som
behersker de feerdigheder der skal til at lose opgaven kan bistd med
strukturerende ressourcer. Et leeremiddel kan bistd pa samme vis
med strukturerende ressourcer. I den forstand bliver anvendelsen
af strukturerende ressourcer en del af genstandsfeltet for leering.

Man kan altsa beskrive strukturerende ressourcer som det seet af
erfaringspotentialer fra en velkendt virksomhed og som er stottende fakto-
rer for handling i en anden virksomhed. Erfaringerne og det kendskab
vi har til situationer, og krav der bliver stillet, er en strukturerende
ressource for vores planlegning af teenkning og handling. Samtidig
med at strukturerende ressourcer omfatter individets erfaringspo-
tentiale indeholdes de ogsa af det kulturelle artefakt. For i artefaktet
ligger strukturer og systemer, som formidles til akteren.

De strukturerende ressourcer bidrager til at vi kan se, hvad vi skal
leegge meerke til (forgrund) og hvad vi kan se bort fra (baggrund).
Men der er forskel pa hvordan vi tolker, hvad er forgrund og hvad
der er baggrund, hvilket indebeerer at vi har forskellige strukture-
rende ressourcer, hvilket igen indebeerer at vi handler forskelligt
ud fra vores tolkning af forholdet mellem forgrund og baggrund og
dermed er folgeslutningen at vi s ogsa leerer forskelligt.

Laerebogernes viden, oplevet af eleverne

Laerebogerne indeholder den fag-faglige viden pa en kompakt mdde.
Laerebogerne er praktiske at arbejde med, idet de indeholder indeks.
Bogerne kan indeholde links til internetsider, hvorved de gor det
lettere at udvide arbejdet til inddrage supplerende materiale. Des-
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uden kan leerebogerne gore det lettere at arbejde pa tveers af fag og
emner.

En elev oplever at leerebogerne er et godt grundlag for at fa styr
pa det redegorende niveau, og at de hgjere taksonomiske niveauer
bliver leert gennem arbejdet i undervisningen. Leerebogen kommer
til at fungere som en stotte bade ndr der er tale om sterre skriftlige
opgaver og ved forskellige fremleeggelser. Bogen fungerer som en
grundbog pa det redegorende niveau og er det sikre element, som
eleven kan referere til under diskussioner. Dermed bliver bogen
betragtet som det stottende redskab for tilegnelsen af fagets stof.
Det strukturerende ved leerebogsanvendelsen haenger bl.a. sammen
med leeserservices som indeks og sparer tid idet eleverne undgar at
skulle bruge til pa segning pa nettet eller i ordbeger. Flg. citater er
fra interviews med fire gymnasieelever fra 3.g (interviews foretaget
i april 2006), alle fremheevelser er mine.

Leereboger er praktiske ved arbejdet med skriftlige opgaver:

Ja, til nogle bestemte fag synes jeg at leereboger kan veere rimelig
praktiske, 0gsd det at man kan inddrage leereboger fra andre fag til
hinanden og sd bruge dem, ndh ja, det kan veere at der stdr et eller
andet om marginalindkomsten i den her bog eller et eller andet, sddan
at laereboger egentlig ligger inde med en masse kompakt viden, jo, som
man jo egentlig bare skal sl op for at fi fat i den.

Men leerebogerne har ogsa generelt nogle mangler som bl.a. heenger
sammen med den viden (for viden) som forfatter/-ere har. En elev
taler om de forskellige mangler. Jeg har her plukketiinterviewet og
uddraget de udtalelser, som omhandler oplevelser af mengler:

1. [...] teksten nogle gange forudsaetter at man ved noget pd for-
hdnd.

2. Der er bide noget viden gemt, som man ikke altid nodvendigvis har,
0g sd er der noget som gdr tabt fordi man ikke altid er klar over hvilke
slutninger de gor sig, eller hvad det er pd baggrund af.

3. Og sd er det 0gsd nogle gange si konkret at det ikke er til at brede ud,
eller hvad skal man sige at overfore fra en eller anden bog i teorien til
nogle generelle tanker man kunne have.
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4. Sd far man ligesom en bid, et brudstykke, men tit sd mangler man det
overordnede. Det som mangler er en overordnet, hvad skal man sige,
trdde ud til det virkelige liv og til andre fag miske, 0g det haenger
sammen med

5. Det er skrevet si konkret til et emne og til et fag 0g sd skal man som
elev at have evnen til lige at traede et skridt tilbage og kunne sammentfatte
mere end lige bare faget men 0gsd den viden man har fra andre steder.

Der er i brudstykkerne af interviewet tale om: En forudsat viden (1)
En tabt viden (2). En perspektiverende viden (3). En fragmenteret
viden (4) En ikke- overforbar fag-faglig viden (5).

Set i forhold til figuren oplever eleven mangler ved flere af de
former for viden, som jeg kaldte for »for viden«.

Det er kendetegnende at leerebegerne er autoritative (Dysthe 1997,
97). Elevernes »dialog« med stoffet og refleksion over den viden stoffet
repraesenterer praeges af bogens »sandhedsillusion«. For at der skal
ske en leering er det nedvendigt, iflg. et sociokulturelt perspektiv, at
en sddan »dialog« og refleksion faktisk finder sted, for at det der skal
leeres bliver til elevens eget. En sddan tilgang til leereboger peger pa
at der er greenser for leerebggernes bidrag til elevernes udvikling af
viden, og understotter dermed ogsa problemstillingen om udvikling
af viden fra et redegorende til et hgjere taksonomisk niveau.

Leerebogen ses i de neeste to citater netop som autoritativ og at
teksten og emnet lukker sig om sig selv, som et lukket system af
viden. Laerebogerne mangler desuden at formidle en overordnet
ramme for forstdelsen, informationerne bliver losrevet og eleverne
overlades, med hjeelp fra leerere og klassekammerater, til selv at
etablere ssmmenheaengen.

Den forste elev udtaler sig om leerebogens manglende diskussioner
og problematiseringer:

Det er ikke udbredt at man kan stille sporgsmilstegn ved det der stir
i bogen overhovedet. Der bliver ikke lagt op til det i bogen, og laereren
gor det heller ikke fordi det er meget sikkert at holde sig til det stof, sd
kan man gennemgid det.

Her er der, sd vidt jeg kan se, tale om det er den kritiske viden der
mangler. Eleven efterlyser at leerebogen (i dette tilfeelde i faget hi-
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storie) forholder sig kritisk til sin egen viden, og dermed dekonstru-
erer sin viden som autoritativ og eksplicit demonstrerer hvad et af
tagets metodikker er, nemlig at veere kritisk overfor tekster. Elevens
forklaring er af praktisk art; tid, sikkerhed og tryghed.

Der kan mdske sige at [leerebogerne] er skrevet til en undervisning, der
er det fakta, der er det oplysninger, 0og man har sddan lidt en fornem-
melse af, at det der stdr det er sandheden [...] 0g sd er det det, som
man uden nogen form for overvejelser bare tager pd sig og siger ok, sd
forstir jeg det, 0g sd er det 0gsd sddan det er 1 gruppearbejdet. Eller
dvs man ndr aldrig ud over en tekst for der er aldrig, skal man sige,
lose ender, det er forkert, men teksten lukker sig ikke op men lukker
sig om sit eget emne 0g arqumenterog konklusioner omkring emnet.
Det er ikke sddan at man kunne sige »men var rigtigt eller forkert«,
eller der er ikke nogen sporgsmidlstegn, der kunne 0gsd veere andre,
eller det er kun set fra én synsvinkel.

Faget historie benytter sig af kilder, som led i den faglige metode.
I faget er der tale om to former for viden: en faktuel viden og en
ekspressiv viden. Den faktuelle viden er kendetegnet ved at veere
autoritativ og eftersporger et leeringsarbejde som bestar af interna-
lisering af teksten, groft sagt bestdr leeringsarbejdet at leere at leese
og gengive en leerebog. Den ekspressive viden eftersporger et lae-
ringsarbejde som bestdr i en dialog, diskussion og vurdering. For-
bindelsen mellem de to vidensformer etableres ikke naturligt men
skal transformeres og eleverne kan have vanskeligheder med at se
meningen med sammenhangen mellem de to vidensformer.

Leerebogen leegger ikke op til en dialog med eleven, og den peger
implicit ikke pd diskussioner og vurderingen, altsd anvendelse af
viden pa et hgjere taksonomisk niveau end det reproducerende

Som figuren ovenfor illustrerede, tilskriver eleverne leerebogernes
tekst en mening. Meningen kan ogsa forstds som en sammenhaeng.
Der er tale om flere typer af ssmmenhaenge

Der er tale om en overordnet sammenhaeng mellem de forskellige
kapitler i bogen, som kan hjeelpe eleven til at huske det foregaende
og hjelpe eleven med at skabe den sammenhang, som han/hun
ikke selv etablerer. Eksemplerne i det kommende citat er fra sam-
fundsfag.
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[Her] handler det om sociologi, 0g sd handler det virkelig om sociologi,
0g det skal det 0gsd med bestemte termer indenfor omridet 0g beskri-
velser om de grupper og de grupper, og undersogelser 0g skemaer. Og
sd kan man have et helt andet emne som hedder okonomi 0g si glemmer
man, hvis man ikke har en god hukommelse, at det helt sikkert har med
hinanden at gore, men der bare er sd meget man skal nd at laere.

Denne sammenheeng er internt i bogen; at den haenger sammen
med indholdet i kapitlerne, sa faglig viden i forskellige emner kan
understotte og perspektivere hinanden. Den sammenhaeng, der er
en tavs viden hos forfatter og leerer, burde efter elevens udsagn eks-
pliciteres noget mere og refereres til imellem de forskellige kapitler
og emner i bogen.

Men for at skabe sammenhaengen mellem omrdderne indenfor
taget kan det diskuteres om eleven, forst skal forsta omrddet, fagets
begreber og metoder, for at kunne sammenligne og overfere viden
fra omrade til omrade. Men det er begraenset hvor lang tid eleven har
til at arbejde med faget og dets emner, og tilbagevendende bliver det
ogsa et sporgsmal om at den »for viden« om fagets sammenhaenge
ikke bliver tilstraekkeligt ekspliciteret og leeringen bliver dermed
meget instrumentel frem for en mere intentionel leering, som citat
berorer:

Sd det er med at fi stoppet sid meget i hovedet, nu bliver det meget
negativt og generelt, det er et sporgsmdl om at indtage sd meget vi-
den som overhovedet muligt og fi gennemgdet sd mange forskellige
kapitler som muligt, at den der sammenhaeng som lareren har,
som bogen har, men som ikke er givet at eleven har, den forsvinder
nogen gange.

Den sammenhaeng, som eleven efterlyser, skaber de fleste elever
igennem de tre gymnasiedr, hvilket interviewene tyder pd at eleverne
ogsa selv er klar over. 54 man kan pastd, at ssmmenheengsviden er
en del af leeringsprocessen og at man hverken gennem leeremidler
eller ved leererens formidling kan etablere en sddan forstaelse, men
at den skabes kognitivt ved elevernes adaptation gennem under-
visningen. Men pa den anden side stiller det ogsa spergsmalet om
leerebogerne alligevel ikke kan leegge op til, at eleverne arbejder
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mere bevidst med at danne strukturer for ssmmenhaengsforstaelsen
af fag-faglig viden, fagsynet og fagets metoder.

En anden type af ssmmenheeng er mellem fagene.

[...]jeg tror at man fir en indskraenket opfattelse af et bestemt emne
0g at man fir det sidan, at pd den mdde opstdr der problemer hvis
et andet fag pludselig tager det op, eller en lille smugle sddan »hov i
den her bog stod der noget andet« 0og man mister evnen til at se det
bredt|[...]

Emnerne bliver ikke set gennem forskellige fag-faglige optikker.
Fagsammenspillet i det nye gymnasium, iseer i grundforlebet, skal
rdde bod pa det og det vil vise sig om det vil give eleverne en storre
sammenhaengsforstaelse.

Laeringsarbejde, oplevet af eleverne

Meget tyder pa at eleverne leerer at tilegne skolekonteksten gennem
arbejdet med leereboger. Laerebogen kan ses som »Den gode guide,
der hjelper eleven til at finde pa en beheendig made at »finde vej«
igennem stoffet og de krav der stilles til det indhold der skal for-
midles — mundtlig og skriftlig.

Den relevante viden er den fag-faglige viden og leerebogen giver
tryghed og sikkerhed for relevansen i arbejdet, giver »betydning«
for arbejdet. Man kan sige at leerebogen i denne forstdelse er med
til at skolearbejdet bliver gennemsigtigt (»transparent), idet eleven
ikke selv skal tilskrive skolearbejdet en betydning, leerebogen giver
ham /hende den.

Jeg synes det er ret vigtigt at der er nogle efterfolgende sporgsmail for
ligesom at samle op pd det hele i bogerne, bide for laererens skyld
sd han ligesom kan fornemme hvor meget vi andre er med pd det, 0g
sd ligesd meget for vores egen skyld for at vi kan, det er ikke altid at
man fdr noteret de ting, som man egentlig foler er vigtigt, man har
sveert ved at danne overblik over hvad der er vigtigt og relevant, og
ikke er vigtigt i forhold i forhold til teksten, og sd til sidst mdske lige
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fd fem sporgsmil, hvor de fem vigtigste punkter er taget op. Sd har
man bdde noget pd papiret, som man foler, er det relevante og man
har ligesom givet leereren et indtryk af at man har forstdet det, sd
synes jeg det er det rigtige jeg har gjort.

Hvis vi ser neermere pa elevens udtalelse treeder det frem (her med
fed) at leerebogen bade er en ressource som strukturer et fagligt stof,
elevens arbejde med stoffet og elevens formidling overfor laereren.
Leaerebogens funktion bliver tosidig: at veere strukturerende ressource
for tilegnelse af faget og for testningen. Dertil skaber leerebogen
trygheden for relevansen i arbejdsindsatsen.

I et sociokulturelt perspektiv er den sociokulturelle kontekst en
integreret del af menneskers handlinger og en vigtig komponent i
det som forsyner dem med strukturerende ressourcer til, hvordan
man skal baere sig ad med at gribe en opgave an. Sdljé anvender
et relevant eksempel pa at al handlen sker indenfor rammerne af
situerede sociale praksisser, idet han siger: »Elevernes opforsel, hvad
han leeser, 0g hvad han opfatter som vigtigt henholdsvis mindre vigtigt,
bestemmes af hans forventninger til den forestdende eksamen, eller hvilke
sporgsmdl der vil blive diskuteret i klassen« (s. 162).

Leerebogerne er med til at strukturere leeringsarbejdet. Laerebogerne
formidler ligeledes et fagsyn, og eleverne tilegner sig fagets syns-
vinkler som en del af leeringsarbejdet. Sdledes udtrykker en 3.g elev
sig om hvordan leerebegerne strukturerer leeringsarbejdet:

Det er selvfolgelig pd baggrund i at man har gjort det mange gange
at man kan forudsige hvor fokus bliver lagt og ogsd ved at have de
samme leerere, de har en eller anden speciel arbejdsmetode, som de vil
give videre, har nogle specielle ting, som de synes er vigtige, 0g det
afleeser man pd et eller andet tidspunkt, sd bliver man selv fokuseret
for at tilfredsstille den pdgeeldende leerer.

Laerebogerne strukturere laesearbejdet, idet leerebogernes tekst ofte
er opdelti afsnit sa de passer til hvad eleverne kan overkomme som
lektie og hvor meget man kan na at arbejde med i undervisningens
enkelte lektioner. Det gor det mere overskueligt for eleverne. Og
leerebogen er samtidig med til at skabe nogle rutiniserede arbejds-
former. To citater omtaler hvordan koblingen mellem leerebog og
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arbejdsform foregdr. Det forste er i forbindelse med klasseunder-
visning og det andet er i forbindelse med foredrag:

[...] man leeser i en bog, pd den mdde kan fi 10 sider for 0g sd gen-
nemgdr man det i klassen i naeste time [...]

[...]de fleste foredrag som vi har afholdt, der fir vi et stykke tekst fra
s. 105 til s. 120 i leerebogen og sd fir I sd nogle tekster udleveret 0g sd
er der mdske henvisninger til nogle internetsider [...]

Der kan tilsyneladende vaere tale om en sammenhaeng mellem leere-
bogens struktur og design og hvordan gruppearbejdet fungerer. Som
eleven i det kommende citat udtrykker det, er der dabenbart tale om
en sammensat oplevelse af leerebagers konkrete (reproducerende)
indhold, da de pa den ene side kan veere »tunge« og dermed kede-
lige at leese og pa den anden side ogsa er konkrete og en ressource
for disciplin. Sa selv om billeder i bogen kan virke opkvikkende for
arbejdet vil billederne samtidig kunne virke afledende for arbejds-
disciplinen under gruppearbejdet. Man kan fa det indtryk at eleven
opfatter at den form for viden, som skal tilegnes i forbindelse med
leerebogen og gruppearbejdet er den reproducerende vidensform.

Elevens leeringssyn er, som det kan fortolkes i folgende citat,
komplekst idet han ser en konflikt mellem pa den ene side de inspi-
rerende billeder, som kan associeres til hans virkelighed og styrker
hukommelsen (og dermed leeringen), men billederne virker pa den
anden side ogsa forstyrrende for koncentrationen om det stof som
gennemgas i klasseundervisningen.

Jeg synes de [boger med mange illustrationer] er rigtig gode til sddan
nogle fag, fysik, kemi og siddan nogle ting. Jeg kan godt lide at det er
sddan inddelt, ude i margen er der delt sddan nogle tinge ind her, sd
man selv kan relatere det til virkeligheden, sd det ikke bare er sidan
en masse teori du bare sidder og fdr remset op 0g du bare skriver ned
pd papiret og som du sd nevner igen ndr du skal til eksamen eller
prove eller noget. Det du har leert kan du sige, ndr kom det derfra,
ligesom relatere det til noget. Det er ogsid meget nemmere at huske,
ndr man har noget, sd husker man det pd billeder 0g relationer man
har gjort.
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Men det er ofte sddan at det fir koncentrationen at forsvinde i timerne,
0gsd fra laererens side, sd sidder du 0g snakker om, her er det saltminer,
0g lige pludselig kan du fore tankerne videre, hvilket bidde kan vaere
positivt 0og negativt. Huis du skal holde dig inden for et konkret emne,
sd er det mdske ikke sd smart at sidde og snakke om nogle andre ting,
men hvis du godt md lade det flyde ud, si er det mdske meget godt
at der er nogle billeder, der kan give noget inspiration til en videre
undervisning 0g sddan noget, generel snak 0gsd, det er den god til,
jeg synes de gor det rigtig godt.

Leerebogen bruges til lektiearbejdet. Og i det arbejde kan struktu-
rerende ressourcer bruges til at stotte leeringsarbejdet hjemme. En
elev danner sdledes belonningssystemer som kan danne rammen
for hans lektiearbejde.

Ja, det tror jeg, jeg ser lektien mere som, ja det er nok sddan nogle sy-
stemer man fir lavet for sig selv, sd man siger at hvis jeg lige fir lavet
det her sd har jeg god samuvittighed til at gore nogle andre ting ogsd,
sd jeg tror bestemt at det er en belonningsmetode man bruger.

Ved lektieleesning er det en stor, utvetydig, fordel hvis leerebegerne
indeholder billeder:

Ja, luften i teksten. Hvis man tager et stykke, si ser det meget tungt
ud, sd hvis du fik nogle billeder ind, eller pd en anden mdde fik det
skrevet ud. Jeg tror 0gsd, hvis man sidder derhjemme, 0og man skal
igang med sddan noget, 0g man lige kigger det over hvor meget der
er, sd ser det virkeligt tungt ud. Det var mdske ogsd noget af det man
kunne valge at nedprioritere, hvis man havde tre til fire forskellige
andre ting. Jeg tror man hellere ville gid over 0g laese sddan en som
den her [kemibogen] end man ville gd igang med 5 sider i den her,

man ville hellere leese 5 sider i den her. Det ser mere overskuelig ud
eller tillokkende ud.

Men samtidig med at veere strukturerende for forstdelse af skolekon-
teksten er arbejdet med leerebogen preaeget af rutiner og arbejdet med
teksten bliver ikke koblet til elevernes refleksioner over dem selv
som individer i et leeringsarbejdet. Man kan formulere at meningstil-
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skrivningen til leeringsarbejdet bliver til et spergsmal om hvor stort
et udbytte eleven opnadr af arbejdet i form af karakter eleven.

Man vil jo hdbe at det der var milet var at forstd ikke verdens sam-
menhaeng, men det som man laeser, 0g ved at besidde den viden man
nu har viser man at man er dygtig og at man kan det, 0g sd fdr man
en god karakter, men det er ligsom noget der folger med, men sddan
er det bare ikke for hierarkiet er anderledes, derfor var, hvad var det
nu min pointe var, sd derfor bevidst udelader man, at jeg behover ikke
at forstd det hele, jeg behover ikke at forstd hele milet for at vise, eller
fake at jeg har styr pd det og derfor kommer karakteren ind ligesom
en odelaeggende faktor.

[...] at man sorterer sig selv fra fordi man ikke orker at lave den her
kobling, eller sddan, man kunne jo tit sige »jamen sd er det derfor
at jeg”, men det kreever tankevirksomhed og det har man ikke, man
leeser bare 0g si fokuserer man udelukkende pd det som man leeser,

synes jeg.

Jeg vil i interviewet pege pa to forhold som har interesse her. Det
torste er, at det tilsyneladende sker en meget malrationel overvejelse
over, hvilket der har veerdi i forhold til det skolekontekstuelle re-
sultat. Det andet jeg vil pege pa er, at der sker en mere eller mindre
bevidst udveelgelse af, hvad energien bliver brugt til, nemlig det
man kan klare sig med og her er den selvsteendige involvering ikke
nedvendig.

Sammenfatning og perspektivering

Jeg har i artiklen undersogt hvordan eleverne i stx anvender leere-
bager som en ressource der kan strukturere dele af deres skolevirk-
somhed. Mine forelgbige resultater peger pa at leerebogerne er med
til at strukturere forskellige vidensformer, leeringsarbejdet og sko-
lekonteksten for eleverne. Laerebogerne indeholder den fag-faglige
viden i koncentreret form, hvilket letter elevens arbejde med fagets
stofomrade. Laereboger er praktiske redskaber under forberedelsen
til timerne, ved opgaveskrivning og ved gruppearbejdet. I lektie-
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arbejdet er leerebogen »den gode guide«, som i uddannelsens leb
letter arbejdet, idet eleverne sa at sige kan aftkode skolekonteksten
gennem leerebogen. Elevernes meningstilskrivning til skolekon-
teksten, er knyttet til leerebogernes funktion som testredskaber, da
meningen med leerebogsarbejdet haenger sammen med om de kan
opfylde kravene fra leereren og dermed ogsa om outputtet, i form
af karakter, er tilfredsstillende. Laerebogernes behandling af den
fag-faglige viden er pa et redegorende niveau, hvilket, positivt set,
skaber tryghed for eleven. Leerebogen er autoritativ og ger transfer
fra leesningen til dialogen og den mundtlige formidling vanskelig
for en stor gruppe, idet leerebogens vidensformer lukker sig om sig
selv som et system af viden. Eleverne efterlyser leereboger, der er
mere problemorienterede og mindre autoritative i sit indhold.

Det ser ud til at elevernes oplevelse af leereboger, og arbejdet med
dem, er sammensat: pa den ene side giver leerebggerne struktur og
pd den anden siden begraenser de. Som overskriften siger betragter
jeg leerebagerne som et redskab der som ét blandt flere leeremidler i
skolekonteksten er i et spaendingsfelt mellem i den ene ende at veere
en strukturerende ressource og i den anden ende er redskab, der har
en tendens til at fastldse forhold i skolekonteksten.

Der er nok ikke nogen tvivl om at inddragelse af it i undervis-
ningen aktualiserer betingelserne for leeringsarbejdet og dermed
anvendelsen af leeremidler. Laerebogernes strukturerende funktion
vil blive problematiseret, bl.a. i kraft af at elevernes leeringsarbejde
i hojere grad vil komme til at bestd af en vidensskabelsesproces
(frem for en reproduktion) hvorved eleverne selv skal skabe orden
og strukturer. De flere tilgange til et stof; flerfaglighed og fagsamspil
vil fa stor indflydelse pa indretningen og anvendelsen af leereboger
og deres samspil (eller kobling) med andre leeremidler. Laereboger-
nes indhold og funktion kan tenkes at bliver mere diskuterende,
problematiserende og har flerfaglige og tveerfaglige tilgange til det
samme tema eller emne.

Men pa den anden side kan presset fra de digitale medier resul-
terer i at orden og struktur bliver endnu mere udpraeget og vigtig
i leerebogen. Leaerebogen vil sdledes cementere sin funktion som
grundlaget for forstaelsen af strukturer, og her er der bade tale om
fag-fagligheden, undervisningens organisering, leereprofessioner-
nes fokus osv. Krav og forventninger fra skolen, omgivelserne og
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egne forventninger bliver overskuelige og struktureret ved hjeelp
af leerebogen. Eleverne skal ikke selv skabe orden, som led i deres
leering, hvilket i hojere grad er tilfeeldet med anvendelsen af de di-
gitale medier.

Noter

1. Mankan sige at gymnasiereform og informationsteknologien leegger
op til eller aktualisere en »re-mediering« og en »re-kontekstualise-
ring« af leerebogen.
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Nar elever seetter politik i spil
(vers. 20.6.06)

— om laeringsspil og scenariekompetence i
undervisningen

1. Design og anvendelse af laeringsspil

Spil kan anvendes pd mange mader i undervisningen — hvad enten
det drejer sig om at engagere elever i specifikke leeringsmal, udvikle
kommunikative evner eller skabe faglig refleksion gennem simuleret
praksis. Pa trods af at gymnasieleerere har undervist med rollespil
og simulationer i mange artier, sd findes der i dag kun begraenset
forskning pa omrddet. I denne artikel vil jeg give leeseren et indblik
i mit ph.d.-projekt, der handler om design og anvendelse af lze-
ringsspil. Mit empiriske udgangspunktet er design og anvendelse
af Spillet om magten — et it-stottet rollespil om valgkamp og politisk
kommunikation udviklet til samfundsfag i STX.! Spillet varer en
halv til en hel dag, hvor elever deles op i fire eller seks partipolitiske
grupper (A, B, C, D, E, F) og far mulighed for at agere politikere,
journalister, spindoktorer og veelgere. Eleverne skal bringe politik
i spil ved at finde meerkesager pa partiernes hjemmesider, som de
efterfolgende preesenterer, diskuterer og forhandler om i klassen,
for de stemmer pd hinanden og danner en ny regering. Vinderen
af spillet er det parti, som kan levere de overbevisende argumenter
ud fra de tre klassiske appelformer: ethos (etik), logos (fornuft) og
pathos (folelser). Leeringsmalet med spillet er at give eleverne indblik
i politiske ideologier, beslutningsprocesser og argumenter gennem
simulering af politiske praksisformer i en valgkamp. Dermed leeg-
ger Spillet om magten i forleengelse af gymnasiereformens vaegtning
af it i undervisningen og udvikling af bredere kompetencer end en
»traditionel« faglighed, som primeert er repraesenteret i og gennem
brug af leereboger.

Malet med mit forskningsprojekt er at undersege, hvordan man
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kan udvikle og anvende it-stottede rollespil med henblik pa at ak-
tivere elevers scenariekompetence. Min antagelse er, at leeringsspil
besidder et rigt leeringspotentiale, idet spil giver elever mulighed
for at deltage og reflektere gennem spilbaserede scenarier. Men hvis
det potentiale skal realiseres, sd kreever det, at leerere, spiludviklere
og forlag er parate til at udvikle og afprove dynamiske leeringsres-
sourcet, der pd mange mdder adskiller sig fra leerebogens velkendte
skabeloner. I artiklen her vil jeg prove at beskrive, hvad der sker,
ndr man bringer et leeringsspil ind i et klasselokale. Med andre ord:
Hvordan oplever og deltager eleverne i et it-stottet rollespil sam-
menlignet med mere traditionel undervisning? Og hvordan kan spil
anvendes som arbejdsform og leeringsressource i undervisningen?

2. Spil i samfundsfag

Mit projekt tager udgangspunkt i brugen af spil i samfundsfag,
eftersom det er et af de gymnasiefag, der har leengst tradition for
at anvende spil i undervisningen. Med Gymnasiereformen 2005 er
det ligefrem skrevet ind i fagets undervisningsvejledning, at spil er
velegnet som en elevengagerende arbejdsform. Lige siden 1960’erne
er der blevet udviklet et utal af simulationer og rollespil indenfor
samfundsfag, som kan bruges til at simulere forskellige beslutnings-
processer og dynamikker. Undervisningsspillene har som regel ikke
nogen storre kommerciel udbredelse, og der er en klar tendens til
genbrug af spilidéernes form, indhold og mal.

Didaktisk design og anvendelse af leeringsressourcer afspejler altid
bestemte fagopfattelser, hvad enten der er tale om leereboger eller
leeringsspil. Samfundsfag kan groft sagt opdeles i »kvantitative«
fagomrader (politologi og ekonomi) og »kvalitative« fagomrader
(sociologi og international politik). I relation til de kvantitative fag-
omrader, sa inddrager mange leerere simulationen Vismandsspillet,
hvor elever kan leere om nationalekonomiske nogletal. Her er lee-
ringsmalet at forstd kvantificérbare dynamikker gennem trial-and-
error eksperimenter. De kvalitative fagomradder appellerer derimod
mere til rollespil, idet eleverne far mulighed for at uddybe deres
forstdelse gennem aktiv og engageret deltagelse i et spilbaseret lee-
ringsmilje. Det geelder fx rollespil som I Statens Tjeneste og Citizen
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Europe eller tekstbaserede online rollespil som Global Island og Tuke
Part Two, der kan bruges til at udvikle forstdelse af demokrati og
politiske beslutningsprocesser. I praksis er der dog ikke vandteette
skodder mellem simulationer og rollespil, eftersom begge spiltyper
kan kombinere kvantitative og kvalitative fagomrader. Spillet om
magten er fx primeert et rollespil om politiske beslutningsprocesser
og kommunikation, men simulerer samtidig ogsa afstemningspro-
ceduren i en valgkamp.

Samfundsfagets opdeling i kvantitative og kvalitative fagomrader
gor, at simulationer ofte fremstilles som »realistiske« eller »viden-
skabelige« repreesentationer af verden, mens rollespil mere betragtes
som tidsfordriv eller en avanceret form for leg. I et af mine interviews
med de samfundsfagslerere, der har anvendt Spillet om magten, blev
brugen af rollespil i samfundsfag beskrevet sddan her:

... altsd samfundsfag er et fag, der tager sig selv ret alvorligt, og det
vil, det vil gerne vaere sd videnskabeligt som muligt og helst 0gsd s
okonomisk som muligt og gerne ogsd lidt matematisk. Og sd kan man
jo ikke fjolle rundt og spille roller. Det odelaegger ligesom imaget. Nu
har man brugt sd mange dr pd at bygge det der image op. (...) Jeg
tror, at alle [samfundsfagsleerere] i virkeligheden gerne vil gore det
[bruge rollespil], hvis det er nemt, og hvis det sddan er oplagt, 0g hvis
det ligger sddan lige for, og man altsd bruger fire timer pd siddan en
dag ... sd ved at forberede sig godt fire timer, kunne fi sidan en dag
ud af det.

Citatet illustrerer speendingen mellem samfundsfag som et »viden-
skabeligt« videnskabsfag og undervisningen som et »pragmatisk«
anliggende. Samme tendens finder man, hvis man sammenligner
leereplan og undervisningsvejledningen for samfundsfag. Rollespil
er ikke neevnt ileereplanen, mens undervisningsvejledningen varmt
anbefaler undervisningsspil som supplerende arbejdsform.

Som andre leeringsressourcer har spil ogsa deres muligheder og
begraensninger, som kan veere sveere at fa oje pa for den »uind-
viede«. Spil skal derfor tilpasses fagenes pensumkrav, leeringsmal
og undervisningsplan. Et leeringsspil ber ikke std alene, men giver
det bedste udbytte, hvis det kommer i forleengelse af et relevant
undervisningsforleb. Derudover skal spilforlobet afstemmes med
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skemastrukturer, iseer hvis de straeekker sig over en halv eller hel
dag. Der skal veere adgang til computere og internet, hvis der er tale
om et it-stottet rollespil. Endelig kraever spil en aendret leererrolle,
hvor leereren skal ga fra at veere underviser til at veere »coach« eller
»facilitator«.

3. Scenariekompetence

Det primaere empiriske udgangspunkt for mit projekt er at beskrive,
hvordan Spillet som magten er blevet anvendt som leeringsressource
i undervisningen. Til det formal bruger jeg scenariekompetence som
analytisk kernebegreb, da det kan indfange nogle af de veaesentlig-
ste betydningsprocesser i leeringsspil. Ifelge historiedidaktikeren
Bernard Eric Jensen kan scenariekompetence defineres som evnen til
at »opstille, gennemspille og vurdere sociokulturelle scenarier« (Eric
Jensen, 1996: 12). Inden for historiefaget geelder det iseer evnen til at
kunne forholde sig til relationerne mellem det der var (fortiden), det
der er (nutiden), og det som kommer (fremtiden). Det kan bl.a. ske
gennem leesning af historiske romaner eller undervisning gennem
kontrafaktiske historieopfattelser. Hvordan ville Europa fx have set
ud, hvis tyskerne havde vundet Anden Verdenskrig? Problemstil-
lingen indebeerer en lang reekke muligheder for at kombinere ele-
vernes forestillingsevne med historiske facts gennem diskussion af
mere eller mindre sandsynlige scenarier. Bernard Eric Jensen teenker
scenariekompetence ind i en feenomenologisk historiedidaktik, hvis
udgangspunkt er, at alle mennesker er udstyret med en historiebe-
vidsthed, der ber medteenkes i undervisningen. Historiebevidsthed
handler saledes ikke kun om det stof, der preesenteres i leereboger,
men ogsa om den viden og de hverdagserfaringer, som eleverne har
fra internettet, historiske film, familiealbum, lokalsamfundet osv.

I min optik arbejder alle fag med »scenarier«, som ikke kun om-
handler historicitet eller tidsopfattelser. Mere filosofisk er scenarie-
kompetence en fagbestemt evne til at hdndtere speendingen mellem
»det forventede« og »det mulige« ud fra konkrete, situerede sce-
narier. Pa den baggrund vil jeg definere scenariekompetence bredt
som evnen til at forestille sig, handle gennem og reflektere over mulige
udfald af faglige scenarier. 1 en fagdidaktisk sammenhaeeng refererer
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»scenarie« til forleb, der er mulige eller forestillede ud fra bestemte
faglige opfattelser af verden. I mange undervisningssituationer er
scenariet s velkendt eller afgreenset, at hverken elever eller leerere
opfatter det som et scenarie. Det kunne veere franskundervisning,
hvor eleverne skal leere dialogen forbundet med scenariet »indkeb«:
»Bon jours. Je voudrai acheter...« For de fleste elever er indkebs-sce-
nariet sa implicit, at de ikke teenker over de underforstdede kulturelle
normer, ritualer og intentioner, som er forbundet med at kebe ind
pa et fremmed sprog.

Scenariekompetence er iser relevant som analytisk begreb, nar
det geelder om at forstd de undervisningssituationer, hvor et sce-
narie er ekspliciteret. Det geelder fx i danskfaget, ndr elever far til
opgave at opfere et teaterstykke foran deres klassekammerater.
Selvom den dramatiske tekst handler om »indkeb«, s vil resul-
tatet og konteksten veere helt anderledes end i eksemplet ovenfor.
Scenariet i teaterstykket bliver i stedet tydeliggjort gennem ele-
vernes fortolkninger og performative udtryk ud fra de veerdier
og handlemuligheder, som er gemt i scenariets fiktive univers.
Eksplicitte scenarier findes ogsa indenfor de naturvidenskabelige
fag. Det geelder fx risikovurderinger i fysik, hvor en klasse kan fa
til opgave at vurdere, hvor meget radioaktivitet vi bliver udsat for
i hverdagen. For at kunne lave risikovurderingen skal eleverne
kunne opstille og reflektere over mulige scenarier for hvor, hvor-
nar og hvor meget mennesker bliver udsat for radioaktiv straling
i forskellige sammenhenge.

Feelles for de ovennaevnte eksempler er, at de alle tager udgangs-
punkt i situationer, hvor elever skal forestille sig, handle og vurdere
udfaldet af fagbestemte scenarier. Der er selvfelgelig stor forskel pa
de specifikke faglige kompetencer, som eleverne skal anvende i de
forskellige situationer. Min pointe er blot at papege, at elever ud-
vikler scenariekompetence indenfor alle fag og samtidig pa tveers af
fagene. Det nye gymnasiefag Almen Studieforberedelse er et oplagt
eksempel pa, hvordan eleverne skal kunne handtere tveerfaglige sce-
narier og problemstillinger. Samtidig er der hardt brug for at veere
scenariekompetent pa videregdende uddannelser og i arbejdslivet,
hvor gymnasieeleverne vil blive tvunget til at treeffe en lang raekke
faglige og personlige valg ud fra skiftende scenarier (Lankshear &

Knobel, 2003; Gee, 2004).
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4. Laeringsspil og simuleret praksis

Spilfeenomener er velegnede som leeringsveerktoj, eftersom de giver
elever mulighed for at engagere sig i konfliktbaserede scenarier med
bestemte leeringsmadl. Derudover bygger spiluniverser pa regler, som
er med til at seette forstdelsesrammer for deltagernes udfoldelser
(Salen & Zimmerman, 2003).? Pa den baggrund vil jeg definere lce-
ringsspil som spilfenomener, der er designet ud fra eksplicitte leringsmiil,
0g som kan anvendes til at stotte bestemte leereprocesser. I mit projekt
koncentrerer jeg mig om udvikling og anvendelse af rollespil som
arbejdsform i en didaktisk sammenheeng. I Spillet om magten far ele-
verne saledes mulighed for at velge roller og simulere forskellige
former for professionel praksis ved at veere politikere, journalister,
spindoktorer, interessenter og veelgere under en valgkamp. Dermed
adskiller rollespillet sig fra traditionel undervisning, hvor de fleste
peedagogiske praksisser direkte orienterer sig mod det faglige ind-
hold, fx ved »at raekke hdnden op for at svare pa sporgsmal« eller
»at sld op i leerebogen pa dagens lektie«.

Mange af elevernes handlinger og ytringer i Spillet om magten lig-
ger uden for det repertoire af paeedagogiske praksisser, som de fleste
leerere og elever tager for givet i deres »naturaliserede« dagligdag.
Der sker fx et brud med traditionelle forstdelsesrammer, nar delta-
gere i spillet skal simulere holdninger eller viden, som de ikke selv
star inde for — fx ved at fremsaette hojreorienterede synspunkter om
indvandrere. Samtidig er der langt mellem elevernes »simulerede
praksis« og de rigtige politikeres professionelle praksis udenfor sko-
len. Den simulerede praksis i et leeringsspil er derfor en tredje form
for praksis, der kombinerer elementer fra den paeedagogiske praksis
og professionel praksis udenfor gymnasiets formelle leeringsrum. I
den forstand skaber leeringsspil deres egen kontekst ud fra lobende
samspil mellem et didaktisk rum, et fiktionsrum og elevernes egen
livsverden.

5. Metode og empiri

Mit ph.d.-projekt kombinerer metodologier for henholdsvis design
af leeringsspil og analyse af spilbaserede leereprocesser. Det forste
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perspektiv bygger pa design-baseret uddannelsesforskning (Design-
based Research), der er en forskningsbaseret tilgang til udvikling og
anvendelse af leeringsressourcer (Brown, 1992). Forskerens rolle er at
undersgge samspillet mellem elever, leeringsressourcer og laerepro-
cesser ved at eksperimentere med bestemte former for »designs«, der
deekker over alt fra klasserummets indretning, leereboger, software og
spiltyper samt forskellige undervisningsformer. I design-baseret ud-
dannelsesforskning er forskning og design integreret som en iterativ
proces. Forskeren indgér et samarbejde med leerere og/ eller eksterne
udviklere om at designe et materiale eller undervisningsforleb, som
sd afpreves og redesignes gennem gentagne designeksperimenter
for at undersoge bestemte hypoteser. De to overordnede mal er at
na frem til storre teoretisk indsigt i relationen mellem leeringsres-
sourcer og leereprocesser, og at udvikle nye typer leeringsressourcer,
som kan veere til gavn for andre interesserede.

Mit andet metodologiske perspektiv er en kvalitativ tilgang til at
forsta spilbaserede leereprocesser. Mens det forste metodologiske
perspektiv i hoj grad er et design- eller udviklingsperspektiv, sa har
den anden tilgang et elev- eller brugerperspektiv. Her drejer det sig
om at forsta spilbaserede betydningsprocesser gennem eksplorative
studier af elevernes deltagelse og oplevelse af Spillet om magten. Som
analysemetode anvender jeg medieret diskursanalyse til at folge ele-
vernes deltagerbaner, debatter og efterfolgende refleksioner ovenpa
rollespillet (Scollon, 2001). Den grundleeggende teoretiske antagelse
bag metoden er, at alle handlinger er »medieret« gennem forskellige
former for sprog, tegn og redskaber, der kan analyseres som sociokul-
turelle leereprocesser (Wertsch, 1991). P4 den mdde skal analyserne
kortleegge, hvordan spillet forleber og opfattes p4d, og iseer hvordan
eleverne aktiverer forskellige former for scenariekompetence.

6. Anvendelse af Spillet om magten

I de folgende afsnit vil jeg fremheeve en reekke analytiske temaer fra
et af de i alt fem spilforleb, som jeg har observeret. Jeg vil primeert
fokusere pd elevernes deltagelse i Spillet om magten, og deres opfattelse
af spilforlebene. Dermed ensker jeg bade at fremheeve de fordele og
ulemper, der er forbundet med anvendelsen af spil i undervisnin-
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gen. I stedet for at »madle« elevernes udbytte af Spillet om magten, vil
jeg beskrive den mdde, som eleverne seetter politik i spil. Meget af
forskningen i leeringsspil har forsegt at bevise bestemte »effekter«
af leeringsspil, men undersogelserne indeholder kun fa beskrivelser
eller refleksioner over konkrete spilforleb. Faren ved at betragte spil
som »gennemsigtige« leeringsmedier eller instrumentelle teknikker
er, at man mister forstdelsen for de enkelte leeringsspil og den socio-
kulturelle ssmmenhazeng, som spilbaserede leereprocesser altid indgar
i. Som indgang til empirien har jeg udvalgt fem analytiske temaer,
som jeg er i feerd med at undersoge: 1) leererens rolle, 2) spilbaseret
engagement, 3) politikernes performance, 4) det taktiske spil, og
5) spilbaseret refleksion. Det empiriske udgangspunktet for mine
analyser er observationer og feltnoter samt lyd- og videooptagelser
af leererens anvendelse og elevernes deltagelse i Spillet om magten.
Der er endnu ikke tale om feerdige analyser, men naermere et kig pa
en reekke analytiske spor i mit forskningsprojekt.

I. Leaererens rolle

Leereren har afgerende betydning for didaktiseringen af en lee-
ringsressource, dvs. den made hvorpa et undervisningsmateriale
bliver introduceret og anvendt i undervisningen. Det geelder ogsa
et it-stottet rollespil, der bl.a. kreever en faciliterende leererrolle,
endret skemastruktur og inddragelse af it. I det spilforleb, som jeg
i det folgende vil referere til, var leereren ikke tryg ved at skulle un-
dervise gennem rollespil. Usikkerheden skyldes iseer, at materialet
ikke var feerdigudviklet, og at leereren ikke havde tidligere erfaring
med spil som arbejdsform. Derudover var leereren ikke fortrolig
med at anvende it i sin undervisning og fravalgte en samling af
videoklip pd internettet, som eleverne kunne have brugt til at seette
sig ind i deres roller. I forberedelsesfasen havde leereren svert ved
at overskue spilforlebets skiftende faser og sammenlignede rol-
lespillet med »programmeret undervisning«, idet spillet folger en
fast tidsplan. Jeg blev tilsvarende omtalt som »dukkeferer«, fordi
leereren antog, at jeg som udvikler havde fuld kontrol over mate-
rialets anvendelse. I den efterfolgende evalueringen af spilforlebet
var leereren imidlertid godt tilfreds med resultatet, selvom det til
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tider var sveert »at finde sine ben« i spillet. For leereren var det en
udfordring at skulle skifte mellem at introducere spillet, vejlede
grupperne, holde styr pa tiden, veere ordstyrer, opteelle stemmer
og fa dannet en ny regering. Men i sidste ende handlede det om
bare at »ga i gang« og sa lese problemerne »i den raekkefolge, de
kommer«.

De sma citater ovenfor illustrerer meget godt nogle af de barrierer,
der er forbundet med at udvikle, formidle eller udbrede leeringsspil.
For det forste findes der et utal af forskellige spilformater, som alle
kan veere vanskelige at overskue, for man har provet de enkelte
spil. Derudover tvang spillets struktur leereren til at omleegge sin
vante mdde at undervise pa. Set fra leererens perspektiv, sd havde
materialet et mere uoverskuelig karakter end en traditionel leerebog.
Spilforlebet kreevede mere forberedelsestid og var samtidig forbun-
det med en vis usikkerhed om udfaldet og udbyttet. Dermed stiller
anvendelsen af leeringsspil krav til leerere om en anderledes form
for undervisning, der pa den ene side er ngje struktureret ud fra
et bestemt scenarie, og pd den anden side dbner for overraskende
begivenheder i undervisningen.

II. Spilbaseret engagement

Ikke overraskende var der stor forskel pa den made, som leereren og
eleverne opfattede spilforlabet. Set fra et elevperspektiv fungerede
brugen af it og rollespil som et tiltreengt afbreek fra leerebager og
tavleundervisning, som i hgj grad definerer gymnasiets didaktiske
rammer. Efter at leereren havde introduceret spillets forleb, blev
eleverne delt ind i fire partipolitiske grupper, hvor hver elev skulle
veere enten politiker, journalist, spindoktor eller interessent. Desuden
skulle alle elever optreede som veelgere ved at stemme i starten og
slutningen af spillet. I lobet af relativt kort tid gik eleverne i gang
med at fordele rollerne, sgge informationer pa partiernes hjem-
mesider, diskutere deres meerkesager og skrive deres politik ned i
handen eller pa computeren. Der foregik lobende overlap mellem
rollerne i de enkelte grupper, men efterhdnden som spillet skred frem
voksede tidspresset, og politikerne blev nedt til at traede i karakter
som en mere veldefineret rolle. Partiernes journalister gik rundt mel-
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lem grupperne for at interviewe politikerne om deres meerkesager.
Den arbejdsopgave var ikke beskrevet pa journalisternes rollekort,
men sd snart en af eleverne gik i gang med at »udspionere« partier,
begyndte de andre journalister at gore ham nummeret efter. Det er
blot ét eksempel pa, hvordan simulerede praksisser emergerer i et
spilbaseret leeringsmilje.

Jeg foretog senere observationer af klassens projektarbejde med
Muhammed-tegningerne for at sammenligne med spilforlebet. En
af de mest markante forskelle mellem de to arbejdsformer var, at
spilforlebet var karakteriseret ved et relativt hejt aktivitetsniveau,
hvor stort set alle elever indgik i diskussioner og formuleringer
af partiernes politik. Under projektarbejdet var der én elev i hver
gruppe, som lavede hovedparten af arbejdet, mens de gvrige elever
havde sveert ved at koncentrere sig om at finde informationer eller
skrive noter. I rollespillet var det sveerere for de enkelte elever at
gemme sig, eftersom »der stod noget pa spil«, og de var nedt til at
arbejde sammen som et hold. I et efterfelgende interview beskrev
den socialdemokratiske politiker »Michael« spiloplevelsen pa den
her made:

Altsd alle var jo pd hele tiden, altsd der var ikke nogle, der sad si'n
... 0g ikke rigtig lavede noget pd noget tidspunkt, fordi jeg folte mere
sd'n folk var pd hele tiden, fordi de vidste, at de skulle have noget ud
af det, sd blev de nodt til at lave noget hele tiden, ikk’. Og jeg synes
det var, der var mere indlevelse for de fleste end man normalt ser i
de timer, vi har ikk, hvor der fx er en fem-seks personer mdske, der
siger noget hele tiden. Altsd sd synes jeg mdske, det foregik bedre
pd den mdde, fordi folk vidste, at de havde noget... at vinde ikk’...
i sidste ende.

Eleverne handlede efter den malrationalitet og de redskaber, som
var bygget ind i deres rollebeskrivelser. Undtagelsen var interes-
sentrollen, som naesten alle eleverne havde meget svert ved at
forsta betydningen og relevansen af. I praksis gemte interessenten
sig i baggrunden eller koncentrerede sig om at lave partiernes
valgplakater. Men uanset hvilken rolle eleverne havde, sa var de
alle omfattet af spillets konkurrenceelement med at vinde valg-
kampen.
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III. Politik som performance

Det tredje analytiske tema omhandler elevernes mader at veere
»politikere« pd. Politikerrollen satte i hojere grad end de ovrige
roller eleverne pa prove, fordi de politiske fremleeggelser danner
udgangspunkt for den afgerende afstemning ud fra logos, pathos
og ethos-argumenter. Det blev gjort tydeligt allerede ved leererens
introduktion: »I skal veere klar over, at den der bliver politiker er
den, som kommer til at sige mest.« Laereren havde dannet grup-
perne, sa der var aktive elever i hver gruppe, som var vant til at
formulere sig foran klassen. Eleverne skulle imidlertid selv veelge,
hvem der skulle veere politiker i de enkelte grupper. Socialisterne
(A) valgte at treekke lod og bagefter bytte roller, sa det til sidst blev
»Jens«, som »kom til at sidde med lorten«. Den pige som egentlig
skulle veere politiker ville ikke patage sig rollen til trods for, at hun
var fagligt dygtig og god til at argumentere. Hos Socialdemokra-
terne (B) var der enighed i gruppen om at veelge »Michael«, der
var aktiv i studenterpolitik og interesseret i at diskutere politik. I
Det Liberale Parti (D) blev en to-sproget pige »Giiven« lidt mod-
streebende nodt til at veere politiker, da den oprindelige politiker
ikke ville fremleaegge foran klassen. I Det Nationale Parti (F) valg-
te »Kristoffer« sig selv som politiker uden protester fra de andre
medlemmer af gruppen. Han var aktivt medlem af Konservativ
Ungdom og blev af leerere og elever betragtet som en af de mest
velformulerede i klassen.

De fire »politikere« i spilforlebet havde vidt forskellige mader
at positionere sig pa i forhold til deres roller (Harré & van Langen-
hove, 1999). Med positionering mener jeg den komplekse mdde,
hvorpa eleverne lgbende fortolkede og udfoldede deres roller
i forhold til egne holdninger, deres klassekammerater, leererens
tilstedeveerelse, partiernes ideologier, taktiske overvejelser osv.
De forskellige positioneringer kom tydeligt til udtryk, da politiker-
ne skulle preesenterede deres politiske maerkesager foran klassen.
Politikerne blev placeret ved et langt bord for enden af klasserum-
met, der repreesenterede et politisk panel som vist pa illustratio-
nen:
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A B S
A A
PC PC B
B
D
F
PC PC D F
L F o
Fase 1: Grupper forbereder maerkesager Fase 2: Politikere fremlagger for »salen«

Klasserummet blev omorganiseret fra fase 1, hvor politikerne var
»back stage, til fase 2, hvor bordene blev sat sammen til et panel
(»front stage«), hvorfra partierne skulle fremleegge deres politik
(Goffman, 1959). Under partipraesentationerne fokuserede leerer
og elever pd de enkelte politikeres kropssprog, ordvalg og brug af
retoriske virkemidler. Jens (A) havde fx en ironisk tilgang til spillet
og kom flere gange til at grine af nervesitet, nar han leeste sit socia-
listiske manifest op foran klassen. Han forsegte at bruge s mange
politiske slagord som muligt, men de blev til tomme klichéer, eftersom
han neesten udelukkende kiggede ned i sine papirer og ikke havde
nogen gjenkontakt med tilhererne. Michael (B) tog derimod rollen
som socialdemokrat seriost og fik formuleret et detaljeret politisk
program uden dog at »breende igennem« som politiker. I den hen-
seende mindede hans partipraesentation meget om en traditionel
elevfremleeggelse i samfundsfag.

Giiven (D) forsegte at fa de liberales politik til at fremsta objektiv og
overbevisende uden at lyde indvandrerfjendsk. I den efterfolgende
sporgerunde blev Giiven spurgt af en anden to-sproget pige, der spil-
lede socialdemokratisk journalist, hvad man skulle gore, hvis man
havde en keereste fra Tyrkiet, som man ikke kunne fa til Danmark,
for han fyldte 24 dr. Giivens svarede kontant: »Sd ma du vente til du
bliver gammel nok!« Svaret blev ledsaget af et stort smil og udleste
latter i klassen, eftersom Giivens udtalelse 1d langt fra hendes egen
holdning. Alligevel lykkedes det hende at fremlaegge overbevisende i
overensstemmelse med sit partis politiske synspunkter. Kristoffer (F)
levede op til rollen som nationalistisk politiker ved at komme med
udtalelser som: »Under den socialdemokratiske regering veeltede
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det ind med indvandrere i landet«. Samtidig forsegte Kristoffer at
gore Det Nationale Parti til et midterparti, sd budskabet kunne ap-
pellere til flest mulige i klassen. Han holdt lange og improviserede
debatindleeg om arbejdsleshed blandt indvandrere, hvor han appel-
lerede til sine klassekammeraters fornuft og ansvarlighed. Kristoffer
udnyttede sin erfaring med politisk sprogbrug og var meget bevidst
om, hvordan han skulle henvende sig til »vaelgerne«.

Béde leerer og elever havde meget forskellige mader at positionere
sig pa i forhold til spillet. Under afviklingen af spilforlebet skete
det flere gange, at leereren direkte leeste op fra spilinstruktionerne i
stedet for at formulere dem selv. I det efterfolgende interview sagde
leereren om sin egen fremgangsmade: »Jeg kunne godt here, nar
jeg selv brugte ordene, altsd det er ogsd noget med at eje ordene.
Det er ikke mine ord.« Dermed peger leereren pa et centralt aspekt
af at undervise gennem og deltage i et rollespil: evnen til at eje or-
dene. Leereren var tilsvarende meget optaget af elevernes evne til at
preesentere som politikere. Jens, der spillede socialistisk politiker,
beskrives pd den her made:

Laerer: Altsd det der med Jens, der leeser noget op, som han har kal-
keret 0og som han ikke har forstdet og ligesom gjort sig umage for at
formidle. Det kan jeg godt bruge til noget.

Interviewer: Hvordan?

Leerer: Altsd, at man skal seette sig ind i det og skal formulere det i
sit eget sprog i stedet for at laese op, altsd han skal lave et referat af
det... en bearbejdelse af det.

Dermed handler Spillet om magten ikke kun om fremsaette og vurdere
politiske argumenter, der er en del af kernestoffet i samfundsfag. Spil-
let handler ogsa om at udvikle elevernes almene evner til mundtlig
formidling i relation til fremleeggelser, eksamenssituationer eller
selv-preesentationer i andre sammenhange. Rollespillet fungerer
som en politisk performance, hvor den enkelte elev veksler mellem
at fremstille sig selv og en »politisk persona«, der repraesenterer mere
eller mindre fiktive politiske synspunkter. Bdde klasserumsforske-
ren Olga Dysthe og den russiske filosof og lingvist Mikhail Bakthin
har skrevet om vigtigheden af at kunne gore ordene til »ens egne«
(Bakhtin, 1986; Dysthe, 1997, 2003).
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I'V. Det taktiske spil

Udover engagement og selvfremstilling gennem politiske argumenter,
sa skulle eleverne ogsa leegge taktik og forhandle aftaler pa plads.
Spildynamikken i Spillet om magten er bygget op over to interesse-
konflikter, som overlapper hinanden. Dels er der en holdningsmaes-
sig konflikt mellem de rigtige partiers politiske holdninger, og den
tolkning som elevernes partier veelger at praesentere for at fa stem-
mer fra deres klassekammerater. Derudover er der en taktisk konflikt
mellem at veere loyal overfor ens eget parti og at skulle stemme som
veelger ud fra ens oprigtige vurdering af partiernes preesentationer.*
Eleverne var ofte splittede i sporgsmalet om, hvem de skulle stemme
pa, selvom evnen til at kunne »argumentere overbevisende« eller at
»veere veltalende« har stor betydning.

I det neevnte spilforleb gav den indledende meningsmaling ingen
stemmer til Det Nationale Parti (F). Dermed blev Kristoffers gruppe
sat pa en sveer opgave, hvis eleverne skulle gore sig nogen forhdb-
ninger om at fd stemmer og politisk indflydelse. F’s taktik var at
fraveelge centrale omrader som eldrepolitik og sundhedspolitik,
eftersom ingen af deres klassekammerater ville veere interesseret
i de emner(!) I stedet valgte gruppen at satse pa EU-politik, rets-
politik og indvandrerpolitik. Det sidste var et emne, som partiet
alligevel ikke kunne komme udenom i spergerunden, hvor de
andre ville forsgge »at heenge dem ud«. Derfor gjaldt det om at
komme de andre partier i forkebet og vere forberedt pa at kunne
»glide af« pd neergdende sporgsmal. I forhandlingsfasens sidste
minutter indgik Jens (A) og Kristoffer (F) en hemmelig aftale om at
kuppe de andre partier. A skulle overbevise B om, at de to partier
skulle stemme pa hinanden, og det samme skulle F gore med D.
Den egentlige taktik var sa, at A og F stik mod aftalen kun skulle
stemme pa deres egne partier, og bagefter kunne A og F sd forsoge
at danne regering sammen.

Afstemningen gav hovedparten af stemmerne til A og F, der til
stor overraskelse dannede regering. Leereren var ikke tilfreds med
resultatet. Dels fordi en regering med to flojpartier er uteenkelig i
det aktuelle danske politiske landskab, dels fordi Jens og Kristoffer
havde let ved at overtale deres gruppemedlemmer til at gd med pa
legen. Pa trods af det usandsynlige resultat udviklede den efterfol-
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gende diskussion af spilresultatet sig til en interessante refleksioner
over betydningen af venskaber i politik, et historisk fortilfeelde i form
af Feelles Kurs’ samarbejde med Fremskridtspartiet, og i hvor grad
politik bare handler om »at saelge varen.

V. Elevrefleksioner over rollespillet

En af mine antagelser er, at deltagelse i Spillet om magten kan give
elever storre forstdelse over valgkamp og politiske ideologier ved
at fa dem til at reflektere over emnet fra et andet perspektiv. For
at undersoge variationen i elevernes refleksioner over rollespillet
udvalgte jeg partigrupperne B og F til et gruppeinterview to uger
efter spilforlobet. Eleverne var overvejende meget positive overfor
spilforlebet sammenlignet med traditionel undervisning. Spillet
var »sjovt«, »anderledes«, og skabte »indlevelse« i politik og »det
at argumentere«. En del af eleverne ser det dog som et problem, at
spilforlebet tager for meget undervisningstid (seks timer) i forhold
til det »stof«, som teeller til eksamen. Derudover var eleverne enige
om, at interessent-rollen ikke fungerede, som i den videre udvikling
er blevet fjernet fra Spillet om magten. Kristoffer fra Det Nationale
Parti kom med denne vurdering af udbyttet, som pa mange mdder
sammenfatter elevernes generelle opfattelse af spillet:

Altsd man fik ikke sd mange, sd’'n altsd. .. hdrd, hdrdt udbytte, man fik
ikke sd meget altsdi rent fagligt. Det vi lavede, det ville man kunne have
leest i en tekstbog pd en halv time mdske, men det der med det blode
udbytte, det at man fik pd, ved at diskutere og arqumentere... altsd de
forskellige ting og snakke med hinanden om de politiske holdninger og
sddan nogle ting. Det synes jeg, det synes jeg gav, gav keempe udbytte
ohh... Sd, altsd, det kan ik’, det kan ikke bruges alene, fordi at sd vil
man fd en meget meget dum drgang samfundsfagselever, som ikke kan
ret meget samfundsfag, men er som er enormt gode til at argumentere.
Men jeg synes, at det er enormt godt supplement til samfundsfag, fordi
at samfundsfag ogsd, synes jeg, er mere end bare 0g kunne naevne de
danske partier, men netop ogsi det der med at kunne argumentere for
det, man tror pd og sddan nogle ting og det far man... altsd utroligt
godt fat i ved det her spil...
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Kristoffer var desuden meget optaget af muligheden for at ga ind
i en anden rolle. Som politiker for Det Nationale Parti folte han sig
presset til at fremstille sig selv »som den dumme racist«. P4 den made
kom han til »at se det sddan lidt udefra«, hvor »man kan kigge ind
mod Socialdemokratiet og Venstre, og hvordan de egentlig ser pa
tingene.« Rollen som partileder var derfor en udfordring — i positiv
forstand:

...det der med, at man bliver proppet ind i en boks 0g skal sd prove 0og

fd sd meget plads derinde som overhovedet muligt, ik’ oss. Jeg synes
det var sjovt, og det var helt anderledes... ohh, at man kunne sidan
komme ind i et spil i en anden rolle 0g sd kigge pd det udefra, fordi det
synes jeg lidt, man gjorde.

8. Konklusion

Ovennaevnte eksempler viser forskellige aspekter, af hvordan ele-
verne bringer politik i spil gennem Spillet om magten. De elever, der
deltog i spillet var »scenariekompetente« pa forskellig vis gennem
valgkampens forskellige faser: forberedelser, praesentationer, diskus-
sioner, forhandlinger, taktiske valg og afsluttende refleksioner. Ved
at positionere sig aktivt i forhold til spillets roller og politiske mal
fik eleverne mulighed for at skabe en erfaringsbaseret forstdelse af
de dynamikker og kommunikationsformer, som gor sig geeldende i
en valgkamp. Sammenlignet med leerebogen, sa kan spil bane vejen
for mere praksisneere refleksioner over komplekse faglige proble-
matikker. Samtidig kan jeg kun erkleere mig enig med Kristoffer i, at
man ikke bor erstattet al undervisning med rollespil. Mdlet er ikke at
seette fagligheden ud af spil, men derimod at integrere spil i under-
visningsplanen. Der er sdledes behov for at se leeringsspil i et bredere
didaktisk perspektiv, sd det er muligt at udvikle og kvalificere spil
—bdde som [eringsressource og som arbejdsform. Af samme grund vil
jeg sla et slag for, at leeringsspil far storre opmeerksomhed fra leerere
og forlag som et veerdifuldt supplement til traditionel undervisning.
Ikke mindsti lyset af gymnasiereformens veegtning af tveerfaglighed,
almene kompetencer og digitale leeringsressourcer. Spil fortjener at
blive taget seriost som leeringsveerktgj, fordi de kan engagere elever
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og give dem mulighed for at afpreve og udvikle deres viden gennem
eksperimenterende og fagligt relevante scenarier.

Noter

1.

Mit forskningsprojektet udger sammen med fem andre projekter
kernen i forskningscenteret DREAM, som i perioden 2004-2008 un-
dersgger udvikling og anvendelse af leeringsressourcer i gymnasiet.
Spillet om magten er udviklet i samarbejde med DR Undervisning.
Spilinstruktionerne og klipsamlingen »Politik og medier«, der kan
bruges som forberedelse til spillet, er tilgeengelige pd adressen www.
dr.dk/gymnasium.

Det meste af forskningen om spil i samfundsfag er samlet i Journal
of Simulation and Gaming og Journal of Political Science Education, der
pt. desveerre ikke teeller nogen danske bidragydere.

Definitionen er bred og inkluderer sa forskellige spilfeenomener
som braetspil, leg, simulationer, rollespil og computerspil. Jeg er
ikke interesseret i skarpe opdelinger mellem forskellige spiltyper,
men prover i stedet at udforske, hvordan spilfeenomener kan stotte
eller danne udgangspunkt for leereprocesser. Dvs. hvordan spil kan
forstas som leeringsressource eller leeringsveerktej og ikke som et
isoleret feenomen i sig selv.

Summen af de to interessekonflikter gor afstemningsresultatet meget
uforudsigeligt i ssmmenligning med, hvor lidt udsving der er blandt
de politiske holdninger i en samfundsfagsklasse. Spillets »menings-
malinger« i fem STX samfundsfagsklasser viste en klar overvaegt af
stemmer pa venstreflgjen. Det billede ser dog anderledes ud, hvis
man undersgger holdningerne blandt elever pd HE, HTX og HHX
(Bruun, Johansen et. al, 2003).
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Marie Falkesgaard Slot

Elevers brug af leeremidler i dansk

Indledning

I denne artikel preesenteres et begreb om tekstkompetence som
fokuspunkt for en undersogelse af hvilke leereprocesser forskel-
lige leeremidler potentielt ligger op til. Artiklen skelner mellem
leeremidler og leeringsressourcer og graduerer desuden mellem
tekstboger og digitale leeremidler. Artiklen opfatter leeremidler
som interaktive i bred forstand, mens interaktivitet mere snaevert
defineres i digitale leeremidler. De forelgbige tendenser som pree-
senteres konkluderer at der dels er stor variation i brugen og kom-
binationen af henholdsvis leeremidler og leeringsressourcer, og dels
at dette er kontekstuelt hvilket demonstreres i to casebeskrivelser
sidst i artiklen.

Laeremidler i brug

Gymnasiereformen 2005 resulterede i mange nye bogtitler som
skulle hjeelpe leerere og elever med at finde sig tilrette i den nye
gymnasiereform. Der blev ogsd udgivet en del reformrelaterede di-
gitale materialer, men ikke i samme omfang som de mange bogud-
givelser. Tekstbogen er med andre ord stadig det mest benyttede
leeremiddel i gymnasiet, men forlagsbranchen melder om stigende
salgstal nar det geelder eftersporgselen af digitale leeremidler, E-
nogler mv. P4 det danske marked findes der ganske vist ikke, som
det fx kendes fra iseer England og USA, et stort og varieret udbud
af digitale materialer til danskfaget som har avancerede mulighe-
der for interaktivitet mv., men noget er der ved at ske! Nye tekno-
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logier leverer veerktojer, som potentielt kan veere afseet for anderle-
des typer af leereprocesser i elevers og leereres handtering af disse.
Samtidig udvikler elever og leerere deres kompetencer i forhold til
disse leeringsressourcer, hvilket bl.a. ses i en stigende interesse for
brugen af sogemaskiner, som kan finde materiale i elektroniske da-
tabaser. Man kan sammenfatte tendenserne og heevde at der sker
en destabilisering af leeremiddelbegrebet, fordi vi star i en situation
hvor stadig flere typer af materialer, medier og leeringsressourcer
banker pa deren til klasseverelset og lover nye mdader at leere og
opleve pa og ogsa nye forstdelser af hvad det overhovedet vil sige
at vide noget.

Med den foregdende sondering in mente kan der med en vis ret
skelnes mellem forlagsproducerede leremidler og mere last organi-
serede leeringsressource. Fremstillingen i et forlagsproduceret mate-
riale er teenkt ind i en fagdidaktisk tradition, som skal tydeliggore
faget for elever, leerere, foreeldre mv. Leeremidlet er normativt og
indskrevet i en bestemt videnskabelig, fagdidaktisk og paedago-
gisk tradition (Nielsen 1995; Johansen 1999). Laeringsressourcen
er derimod et artefakter der kan veere, men ikke nedvendigvis
er designet med fagligt/didaktisk sigte og som i brug i en given
kontekst bliver til et redskab, der stetter en leeringssituation (Salj6
2003). En film, en avisartikel eller fx brugen af Fronter kan de-
fineres som leeringsressourcer idet artefakter ikke nedvendigvis
er »fodt« ind i en samlet fremstilling af et emne el. omrade, men
bringes ind i en undervisningssituation med en bestemt intention.
I relation til distinktionen mellem laeremiddel og leeringsressource
har jeg i mit ph.d. projekt om tekstkompetenceudvikling valgt at
undersoge to leeremidler og to leeringsressourcer ud fra to hoved-
kriterier 1) de valgte materialer skal indeholde bade digitale og
ikke-digitale muligheder, 2) der skal veere tale stigende interak-
tive kommunikationsformer mellem bruger og materialer (Jensen
1998). Der er naturligvis et interaktivt element forbundet med at
observere elever arbejde med en tekstbog, men da det samlede
seet skulle kunne undersoge elevers tekstpraksis i relation til for-
skellige niveauer for tekstkompetence, har det veeret veesentligt at
repertoiret har afspejlet forskellige interaktivitetstyper.

Forbilleder er f4 ndr man vil undersoge leeremidler i brug. I
Norden findes der en hel del tekstanalyser af iseer tekstboger, men
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analyser af elevers konkrete moder med leeremidler og leeringsres-
sourcer findes kun i begraenset omfang (Skjeldbred 2003; Selander
2004; Wikman 2004). Jeg analyserer modet mellem leeremidler og
elever bdde som kommunikative processer og konkrete praksis-
ser og er inspireret af den socialsemiotiske retning som Gunther
Kress og Theo Van Leeuwen er udviklere af (Kress 2001). Her vil
jeg fremdrage ét begreb om multimodalitet som kan bruges i kon-
struktionen af den analysestrategi, som jeg undersoger forskellige
leeremiddelmeder i forhold til. Kommunikative processer, siger
Kress, vil altid veere multimodale. I en kommunikativ situation
vil nogle modaliteter, eller semiotiske ressourcer som det hedder
hos bl.a. Kress, veere i forgrunden, fx vil skrift veere forgrundsmo-
dalitet i den typiske tekstbog til dansk, mens andre modaliteter
vil veere i baggrunden, fx billeder, grafer, modeller. Omvendt vil
det forholde sig med sikkerhedsmanual der med illustrationer og
modeller viser, hvordan man tager en sikkerhedsvest pa hvis et fly
havarerer. At kommunikation altid er sammensat af »orkestrering
af semiotiske ressourcer« kan maske synes banalt. Men kikker man
pa tekstpraksis med »modalitetsbriller« bliver man opmarksom
pa hvilke modaliteter der tilbydes elever og leerere, og med hvilke
modaliteter der svares igen, bade i forhold til konkrete materialer,
men ogsa i de bredere sammenhaenge som skolens arbejde skal
ses ind, men ogsa pa med hvilke modaliteter der svares tilbage
fra leerer og elever (Kress 2001) (Jewitt 2006). I mit Ph.D.-projekt
undersoger jeg bl.a. hvilken betydning modaliteter har for elevers
tekstkompetenceudvikling. I danskfaget er de fleste kommunikative
processer eksempelvis baret af skrift og tale og det kan se udramatisk
ud, ndr elever og leerere taler, skriver, leeser og lytter sig igennem
dansktime efter dansktime. Min pointe er i midlertidig at fokuset
pd multimodal meningsproduktion giver et anderledes begrebssaet,
som kan beskrive og analysere tekstpraksis i en optik som har blik
for de konkrete modaliteter, der er »i omleb« i en undervisningssi-
tuation. Dermed skaerpes opmaerksomheden pa hvordan materialer
er udformet, hvordan kontekst indspiller pd leeremiddelsmeder og
pa hvordan seerlige begivenheder afspejler »brud« i forhold til det
»normale« som vist i model A.
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Kontekst

Begivenhed

Laremiddel

Leerings-
ressourcer

Model A

Tekstkompetenceudvikling i dansk

Der er forsket i tekstkompetencebegrebet bade i relation til grund-
skolen og til de gymnasiale ungdomsuddannelser. Tekstkompe-
tencebegrebet ma i institutionelle sammenhznge ses som et bredt
begreb. Tekstleeseren i 1. klasse har tekstkompetence fordi han eller
hun allerede er del af en kreds af diskurser og fortolkningsfeellesska-
ber, helt som eleven, der fortsaetter sin tekstkompetenceudvikling i
gymnasiet, pd universitetet mv. Samtidig er der naturligvis indenfor
fag tale om betoninger af hvad det vil sige at vaere tekstkompetent
pa et seerligt niveau. At tekstkompetencebegrebet har disse bade
brede og mere smalle referencer definerer Vibeke Hetmar pa fol-
gende made:

Tekstkompetence er sdledes pd en gang betegnelsen for et alment, kul-
turelt, forankret beredskab og for en specialisering der seetter subjektet
i stand til at forholde sig hensigtsmeessigt i specifikke tekstbrugssitua-
tioner (Hetmar 2001).

Vibeke Hetmar er inspireret af sociokulturelle teorier, som ser tekst-
kompetence eller literacy i bredere kulturelle sammenheenge og
hvor begrebet kan ses som et normativt blik pd tekstpraksis eller
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tekstbegivenheder i forskellige kontekster. Andre forskningstradi-
tioner arbejder med en langt mere sneever definition og ser tekst-
kompetence som lingvistisk kompetence udviklet pd baggrund af en
tekstlingvistisk tradition (Hasan 1996) (Fterniati and Spinthourakis
2005-2006).

Tekstkompetence er i denne artikel set ind i en bred sociokultu-
rel tradition, inspireret af forskningen i New Literacy Studies. Det
»nye« i studiet af literacy er en sociokulturel drejning veek fra et
fokus pa individuel handling og bevidsthed frem mod en fokus pa
sociale og kulturelle processer i bred forstand (Street 2003) (Cope
and Kalantzis 2000). Forskningen i literacy-begrebet forgrener sig
i mange retninger, men generelt kan man sige at diskussionerne
omkring literacy handler om hvilke kompetencer en tekstprodu-
cent og fortolker skal have for at kunne agere kulturel kompetent
i bred forstand i et samfund, men ogsa nok sa vaesentlig hvordan
en tekstproducent opndr disse kompetencer. I de seneste 10-15
ar har der i iseer anglo-saksisk forskning forgaet en diskussion af
hvordan man kan forny og tilpasse begrebet om literacy til nye
former for literacy — teenkning der i hojere grad kan kobles til den
nye samfundsmaessige og kulturelle situation opstdet af iseer den
teknologiske udvikling. Det er muligt at forbinde diskussionen om
literacy til en diskussion af hvad det vil sige at veere tekstkompetent.
Det er fx hvad Gunther Kress gor i sin socialsemiotisk inspirerede
uddannelsesforskning hvor han fokuserer pa multimodalitet og
repraesentationsformer i bl.a. modersmalsundervisning. Med en
vis naturlighed fokuseres der i danskfaget pa de fire danskfaglige
kompetencer: at tale, skive, laese og lytte. Men med det multimo-
dale perspektiv som et anderledes fokus bliver det muligt at se pa
tekstkompetenceudvikling i et bredere perspektiv hvor det under-
soges hvilke udtryksformer elever reelt tilbydes i undervisningen
og med hvilke de responderer. Denne tilgang kan kobles pa den
del af den anglosaksiske forskning i multi-literacy hvis hovedpointe
det er at undervisning ber tage udgangspunkt i mange forskellige
udtryksformer (Kress 2001) (Jewitt 2006).

Carey Jewitt har pa overbevisende made demonstreret hvad der
sker i et klasseveerelse nar tekstpraksis er anskuet fra et multimo-
dalt perspektiv. Hun heevder at et oget fokus pa mange modaliteter
muligger at nye former for kommunikation opstar:
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Bringing new technologies into the school classroom affects the soul
and spatial configuration of teacher and students. It impacts on the
potential for interaction between teacher and students and among
students. New forms of representation and communication are made
available (Jewitt 2006)

Tale og skrift er de mest centrale semiotiske ressourcer i danskfaget
og det har med en vis naturlighed betydning for det tekstrepertoire
der ligger til grund for de tekstmoder der etableres i faget. Med
fokus pa multimodalitet bliver det imidlertid afgerende at elever
og leerere tilbydes et bredt tekstrepertoire sa elever far adgang til
at arbejde med receptive og produktive tekstproduktion i mange
tekster. Dette udfordrer iseer den traditionelle litterzere tekstanalyse,
i det tekster dels ikke altid ber veere littersere og dels ikke altid
bor analyseres fra en nykritisk vinkel, som der er tradition for i
gymnasiets danskundervisning (Jewitt 2006). New literacy studies
er en bred tilgang til tekstarbejde og til hvad det vil sige at veere
tekstkompetent. Tekstkompetence er derfor at forstd som et bre-
dere perspektiv pa tekst end bade hvad en tekstlingvistisk eller en
analytisk littereer analyse kan praestere. Den multimodale optik pa
elevers tekstpraksis giver sdledes ikke en bedre men et anderledes
fokus i forhold til hvordan tekster i brug kan analyseres. Tekstkom-
petence er sdledes badde operationel, kulturel og kritisk kompetence.
Operationel fordi den tekstkompetente elev har nogle feerdigheder
der gor eleven i stand til at kommunikere i forskellige typer af
modaliteter som skrift, tale, billede, grafik mv. Kulturel fordi den
tekstkompetente elev kan se hvilken kulturel situation teksttyper
er indlejret i og sluttelig kritisk, fordi den tekstkompetente elev
har en kritisk bevidsthed der potentielt kan afslore og nyfortolke
de tekster som han eller hun samtidig er en del af (Green (1988)).
Model A kan nu tilfgjes tekstkompetence som det kerneanalytiske
begreb der med en multimodale optik som analytiske fikspunkt ser
pa multimodale tekstbegivenheder i forskellige konktekster i det
almene gymnasiums danskfag
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Kontekst

Begivenhed

Laremiddel

TEKSTKOMPETENCE

Leerings-
ressourcer

Model B

Tekstkompetence og multimodale leeremidler i dansk
set igennem to casestudier

For at undersgge elevers brug af leeremidler og leeringsressourcer
initierede jeg materialerne i to gymnasieklasser. Det empiriske ar-
bejde foregik parallelt med gymnasiereformens ikrafttreedelse og
selvom dette har haft indflydelse pa bade undervisning, materialer,
pa leerernes tilgang mv. har reformens implementering ikke veeret
mit fokus. Jeg bad klassernes dansklerere om at planleegge »leere-
middelneert«, hvilket jeg definerede som i videst muligst omfang at
fastholde leeremidlets opleeg i deres undervisning. I projektet har jeg
undersogt elever og leereres brug af Grundbogen (Poulsen 2005) fra
forlaget Systime, sprogprogrammet Rod i sproget (Bruun 2003) lige-
ledes fra forlaget Systime’ og den interaktiv film Switching (Schjodt
2003) fra forlaget Oncotype. Endelig har jeg set hvordan eleverne
bruger Fronter som paedagogisk verktej i dansk.

Case A — Samspil mellem laeremiddel og
leeringsressource

I relation til Model B centreres casebeskrivelse A om samspillet mel-
lem leeremidler og leeringsressource i bestraebelsen pa at beskrive
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hvilke muligheder der er for udvikling af tekstkompetence i de
tekstpraksisser der etableredes pa baggrund af en kombination af
tekstbogen Grundbog og brugen af Fronter i dansk.

1.x bestar af lige mange piger og dreng, og eleverne har en erfa-
ren mandlig leerer til dansk. Gymnasiet er et stort provinsgymna-
sium pa Fyn. Alle elever har beerbare computere og der er tradles
internetopkobling i deres klasseveerelse. Laerer og elever er i gang
med at underseoge, hvordan Fronter kan bruges som en laerings-
ressource i dansk. I klassen opstédr der rutiner for hvordan dansk
skal foregd, og elever og leerer bliver vant til at bruge Fronter i et
samspil med andre leeremidler. Laereren forteeller at han eksperi-
menterer med hvordan Fronter kan bruges som mere end en digi-
tal afleveringsressource. I et litteraturhistorisk forleb kombinerer
han tekstbogens opleeg med de muligheder for fleksibilitet, som
Fronter, de baerbare computere og internettet giver. Iseer er han op-
taget af hvordan han kan transformere elevernes hjemmearbejde
til en »afvikling« eller gennemforelse pad Fronter. For leereren i 1.x
er Fronter nemlig et planleegnings- og redigeringsveerktej, hvorfra
undervisning udtenkes, produceres og distribueres. En typisk ar-
bejdsgang i en planleegningssituation kan veere at scanne tekster,
billeder, modeller, arbejdsopgaver, gruppedannelser og uploade
dem til elevernes »danskrum« pa Fronter. Bogens tekst fungerer
som baggrundsviden, arbejdsopgaverne i tekstbogen vurderer
leereren ogsa som »veeldig gode«, mens han finder tekstrepertoiret
for traditionelt. Det dbner for et samspil mellem tekstbog og bru-
gen af Fronter. Laereren kan pd skolens computer printe direkte
fra et givent materiale til skrivebordet pa elevernes computere.
Det betyder at han kan supplere med materialer og opgaver som
understotter tekstbogens opleeg. Disse ekstramaterialer stammer
fra tilgeengelige elektroniske databaser pa nettet, fra boger og fra
arbejdsopgaver og modeller som han selv udtenker. Fx arbejdes
der i det litteraturhistoriske forleb med overgangen fra Romantik-
ken til Det moderne gennembrud. Laereren ensker en diskussion
af hvordan den ene littereere periode »klinger af« og han har som
supplerende materiale til denne diskussion uploadet en del mate-
riale, bl.a. billeder fra Romantikken og anmeldelser af den tekst,
som eleverne senest har leest. Udover at disse materialer perspek-
tiverer elevernes referenceramme fra tekstbogen, betoner elever
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og leerere efterfolgende potentialet i at have en feelles portfolio pa
Fronter bestdende af billeder, anmeldelser og analyser som klassen
har arbejdet med i feellesskab.

Tilsyneladende skabes der et elevejerskab i forhold til det voksende
feelles tekstmateriale pa Fronter og i denne oparbejdelse er tekst-
bogen et veesentligt omdrejningspunkt. Eleverne bruger tekstbogen
ndr de skal eksemplificere, citere og referere deres synspunkter. Fx
bruger elever i et arbejde med et litteraturpanel computeren som
skrivemaskine og billedgalleri, mens bogens tekst fungerede som
dokumentation. Der er ogsd andre gevinster forbundet med det teette
samspil mellem tekstbogen og brugen af Fronter. Eleverne bliver i
arbejdet med litteratur opfordret til at skrive og uploade fragmenter
til en begyndende analyse og fortolkning af en tekst i vekslevirk-
ning med det mundtlige arbejde. Fragmenterne fungerede som et
katalog af skriftlige, interaktive tekstproduktioner og bevirkede et
dynamisk samspil mellem det eleverne havde skrevet og det der blev
sagt i den feelles fortolkningssituation i klasseveerelset. Om en sadan
vekselvirkningen mellem mundtlige og skriftlige udtryksformer og
den interaktive mulighed siger Catrine bl.a.:

Jamen, det er da klart at man far mere ud af det, hvis man samtidig
skriver, sd bliver du i bagefter tvunget til at lave noget og fordi ogsd
det skal ligges ind pd Fronter og du risikerer at det bliver smaekket
op pd storskeerm. Pd den mdde bliver du tvunget til at koncentrere
dig om det og prove at finde en tolkning i det, i stedet for hvis vi bare
kun skal snakke om det, der kan man godt bare sidde o0g falde hen,
sd jeg synes det er en god mdde at man bdde skriver og sd snakker
om det.

Udover at Catrine i citatet betoner det »at blive smaekket pa stor-
skeerm, er det i sleve fortolkningssituationen den hurtige distribution
af elevernes tekster der skaber dynamik og fleksibilitet. De samtidige
udtryksmuligheder i tekstarbejdet betyder ogsa en storre grad af
preecision i det mundtlige arbejde og en storre bredde i forhold til
de elever som ytrer sig. Leereren vurderer at de beerbare computere
og brugen af Fronter generelt betyder, at eleverne skriver mere i
timerne, men han er ogsd opmaerksom pa at de mange »opsldede«
computere hele tiden ber afvejes i forhold til et neerveer, som han
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nogle gange ma insisterer pa ved simpelthen at bede eleverne slukke
for computerne eller sld skeermene ned pa dem.

Udvikling af tekstkompetence i relation til samspil
mellem laeremiddel og leeringsressource

Eksemplet viser at potentialet for relevante samspilsmuligheder mel-
lem leeremidler og leeringsressourcer er stort, men ogsa at mange af
disse muligheder er praktiserede, men ikke beskrevet eller analyse-
ret. For danskfaget er mulighederne for tekstkompetenceudvikling
iseer det ogede skriftlige arbejde i timerne og den feelles portfolio.
Kontekstuelt betyder de relativt mange »leeremiddelmeoder« ogsa
afveksling og dynamiske undervisningssekvenser. Samtidig bety-
der tekstbogens stof og leeringsressourcens supplerende materiale
at flere modaliteter star til rddighed for klassens tekstpraksis. Den
intensiverede brug af Fronter virker fornyende for mange elevers
made at bruge flere udtryksformer pa, idet der simpelthen er flere
repreesentationsformer til stede — samtidig. Hvilken betydning det
relativt storre udbud af modaliteter har pa de betydningsprocesser
der udspiller sig i elevernes tekstarbejde er et komplekst spargsmal
at svare pa og mine studier giver heller ikke entydige svare pa dette
spergsmal. En tendens i materialet tyder pa at elevernes brug af de
baerbare computere og de ogede muligheder for en palet af modalite-
ter medferer et betydeligt ejerskab af de tekster og de teksttolkninger
som etableres og som maske kan fore til tekstkompetenceudvikling.
I hvert fald har det stor betydning for eleverne at: 1) de har flere
repraesentationer at arbejde med, 2) at de via Fronter systematisk
kan organisere danskfagligt stof, 3) de har en fleksibel mulighed for
at arbejde med de feellesproducerede tekster og tolkninger hvor de
har lyst og nar de har lyst. Samtidig effektiviseres arbejdsprocesser
for leereren, fx fordi det slidsomme kopiarbejde formindskes. Elev-
udsagn tyder dog pa at kopiarbejdet blot er blevet videreekspederet
til eleverne. En anden forhindring for samspillet mellem leeremidler,
leeringsressourcer og tekstkompetenceudvikling er den ustabilitet
der stadig findes i forhold til skolernes hard- og software situation.
Det betyder at elever og leerere ikke altid kan regne med at komme
til at arbejde med de udvalgte materialer. Ndr internettet ikke virker
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pga. nedbrud eller programmer ikke kan installeres fra elevernes
beerbare pcere, fordi programmer ikke kan downloades, drukner
samspilsmulighederne i tekniske vanskeligheder. I en situation, hvor
en serie af billeder skulle danne grundlag for en diskussion kunne
fx kun én elevgruppe downloade billederne pa deres computere.
Den medfolgende ustabilitet skaber stor frustration blandt leerere og
elever og bevirker at flere elever betragter blyant og tekstbog som
de mest stabile artefakter i et klasseveerelse, hvilket ma siges at sig-
nalere en forstdelig misteenksomhed overfor de digitale ressourcers
anvendelighed. Pd den mdde er tekniske omstendigheder med til
at seette betydelige rammer for hvilke udfordringer og begreens-
ninger der er for at samspil kan opstd, udvikles og i sidste instans
medfere tekstpraksisser der forer til nye typer af tekstkompetence
udvikling.

Case B — Brugen af digitale laeringsressourcer

I relation til Model B centreres den anden case om samspillet mellem
leeringsressource, elevers genreforventninger og skolekonteksten i
bestraebelsen pa at undersoge hvilke muligheder der er for udvikling
af tekstkompetence nar nye teksttyper bringes ind i danskundervis-
ningen.

1.cbestdr af 19 piger og fire drenge, de gdr pd et gymnasium i Nord-
sjeelland. Eleverne forteeller mig at de er optaget af den »made« de
har dansk pa i gymnasiet som de oplever som meget forskellig fra
den danskundervisning de har oplevet i grundskolen. Laereren er
en kvinde i 50’erne som har stor erfaring med danskundervisning.
Hun er iseer interesseret i hvordan den sproglige del af faget kan
integreres i elevernes arbejde. Det afprovede digitale materiale er
den interaktive film Switching. Filmen eller rettere filmens program-
mering er kodet, sd brugeren eller seeren har mulighed for at skifte
fra en scene til en anden. Konkret vil seeren indledningsvis se en
almindelig spillefilm, men via et klik pd musen fdr man enten indblik
i hvad en af hovedpersonerne teenker, man hopper maske over i en
helt anden scene, eller man bliver i den samme scene men ser andre
hovedpersoner i centrum. Switching handler om Simon og Frida og
deres besveerligheder med at vaelge om de fortsat skal danne par
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eller ej. Deres problemer vises i forskellige hverdagssituationer og
omkring sig har de hjelpere og modstandere, som spiller forskellig
rolle alt efter hvordan og hvornar de aktiveres i filmens univers. I
en »klipning« er Fridas storesgster hjelper, mens andre interaktive
potentielle valg gor storesgsteren til modstander i Fridas forhold
til Simon. I det hele taget er hovedpersonernes privatliv kaotisk og
dette kaos afspejler sig i brugerens »brug« af filmen, idet brugeren
ma foretage nogle valg eller »switch, for at fa filmen til at fungere.
Nar man vil afslutte trykker man pa rulleteksterne!

Interaktivitet er et omdiskuteret begreb, iseer i 90’erne blev interak-
tivitet et kommercielt »buzzword«, som signalerede at et produkt var
nyt, smart og frem for alt teknologisk med pd koderne. Tekstforskning
med udgangspunkt i interaktivitetsbegrebet har iseer interesseret sig
for i hvilken grad interaktivitet fx hypertekst eendrer klassiske nar-
rative strukturer (Ryan 2004). De interaktive muligheder i Switching
er bygget op som narrative loops. Der er ikke noget interface pa
skeermen, ingen ikoner eller tegn og seeren ma navigere via pauser,
mimik og gestik som signalerer at materialets interaktive muligheder
kan aktiveres. Man kan veelge et struktureret handlingsforleb, mens
der ved et klik pa tastatur eller remote control »switches« til andre
forleb. Da vil brugeren kunne skifte sidehistorie, plot, ja endog
hovedperson. DVD-mediet tillader ikke at brugeren tilfgjer andre
elementer til filmen fx elementer fra internettet el. lign, brugerne ma
blive i den struktur der er valgt, omvendt betyder DVD-mediet at der
er tale om en visuel kvalitet som fa digitale materialer eller videoklip
kan hamle op med. (Sefton-Green and Sinker 2000). De interaktive
muligheder betyder at brugeren far adgang til forskellige typer af
narrative loops, resulterende i at eksempelvis 23 elever ikke har set
den samme film nar de har arbejdet med den i et par timer udtrykt
i folgende; »nd, ham der har vi da ikke haft med i vores film!«.

Eleverne i 1.b bygger en vis forventning op omkring Switching
interaktive muligheder, forarsaget af introduktionen til genren »in-
teraktiv« film og af leererens og forskerens fascination af materialet.
I de efterfolgende processuelle tekstpraksisser blev det tydeligt at
eleverne udnyttede de interaktive muligheder pa meget forskellig
vis; nogle grupper udfordrede straks de interaktive muligheders
begreensninger bl.a. ved en afprevning af hvor hurtigt det lod sig
gore at gennemspille filmens handling. Andre grupper brugte tid
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pa at positionere sig i gymnasiets aula med en afslappet attitude,
der signalerede en informel kontekst. Andre igen leerte hurtigt at
bruge de interaktive muligheder i en kombination af spil og film-
seening. Elevernes arbejdsprocesser kan deles op i to faser; fase 1
hvor eleverne etablerede mindre arbejdsrum pa skolen, hvilket beted
at det digitale materiale og de baerbare computere pa sin vis aflyste
klasseveerelset og det arbejde med film som traditionelt foregar her.
Eleverne udfordrede den geengse skolekultur fordi de pa sin vis si-
mulerede fritidskultur. De fleksible muligheder for beveaegelse rundt
pa skolen og den relative store frihed eleverne ned under arbejdet
betod at eleverne iscenesatte sig som seerligt innovative og visuelle
kompetente elever, der klart havde fat i noget specielt, noget andre
ikke havde adgang til. Men over tid forandrede fascination sig til
kritik og skepticisme; for det forste folte eleverne at materialet havde
begraensede muligheder for interaktivitet, dvs. de kunne godt se
at det var muligt at redigere i materialet, men kun i forhold til de
rammer der naturligt er aflejret i filmens design. Samtidig gik det
op for eleverne at det digitale materiale kreevede andre analytiske
strategier end de var vant til og flere gav i denne del af processen
udtryk for, at det var meget svaerere at arbejde med teksten og det
interaktive element end de havde forventet. Eleverne oplevede et
digitalt materiale opbygget omkring en leg med interaktivitet og
temporalitet hvor det var muligt at skabe narrative loops. Eleverne
provede at arbejde med en kernetekst som forgrenede sig og blev til
mange forskellige, ikke blot fortolkninger, men ogsa helt forskellige
handlingsforleb. Det er ikke ekstraordineert ndr man arbejder med
hypertekster. Men det er ekstraordincert, ndr den ene elev siger til
den anden: »hvilken rolle spillede den svenske DJ egentlig I jeres
film?«

Udvikling af tekstkompetence set i relation til elevers
genreforventninger

Eleverne gav senere udtryk for hvad der havde veeret sveert i ar-
bejdet med det digitale materiale, og mange af deres udtalelser
viser hvilke udfordringer og iseer begraensninger det pageeldende
materiale har. I det konkrete arbejde med Switching blev det klart,
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at elevernes forventning til materialets interaktive muligheder var
langt storre end materialet kunne opfylde. At here om de interak-
tive muligheder var interessant, men medforte senere en skuffende
arbejdsproces for eleverne. Anna evaluerede arbejdet med Switching
pa felgende vis:

Det negative er at dette sikaldte »switching« ikke rigtig fungerer. Jeg
har det i hvert fald som om, at det ikke fungerer. Gang pd gang ven-
der man tilbage til samme scene, som dog udspiller sig pd forskellige
mdder af 0g til. Man fir ogsd pd fornemmelsen, at scenernes placering
i forhold til hinanden ikke har nogen sammenhang. Det ene ojeblik
befinder Freja sig sammen med kaeresten, det neaeste med sosteren, og
pludselig er hun igen sammen med keeresten, enkelte gange endda i
samme scene som forste gang. Det ene ojeblik i Sverige, det naeste i
Danmark og herefter igen i Sverige. Alt dette gor filmen meget forvir-
rende, 0g for mig ser det ikke ud som om, at filmen overhovedet ikke
har en pointe. Handlingen giver ingen mening. Jeg ved ikke om det
er meningen, at filmen skal have utallige handlingsforleb viklet ind i
hinanden, eller om vores klasse bare ikke fik systemet til at fungere som
planlagt. Men hvis det er meningen med et forvirrende handlingsforleb,
tror jeg, at det kan veere svert for stort set alle seere at fole, at de har
fdet noget ud af at se filmen. Film uden et egentligt handlingsforlob
med en start og en slutning, som fx Nordkraft, kan sagtens have et
budskab, og seerne kan godt gid hjem fra biografen med en folelse af,
at de har leert noget af at se denne film.

Anna var mildest talt ikke begejstret for at arbejde med Switching
og en af hovedarsagerne skal findes i forbindelse med elevernes
genreforstaelse og genreforventninger. Genrer er operationaliserbare
parametre der helt afgerende betydning for hvilke konventioner en
modtager forventer. Nar elever horer at en tekst er en interaktiv film
aktiveres en raekke forventninger og selvom elever i gymnasiet har
en veludviklet genrebevidsthed iseer ndr det handler om filmgen-
ren, er genren »interaktiv film« for eleverne en stor genremeessig
udfordring, Carey Jewitt pleederer i sin forskning for at multimo-
dale, interaktive repraesentationer giver elever storre adgang til nye
former for tekstproduktion og fortolkning. Men hun kommer ogsa
ind pa hvor vanskeligt det kan veere, ndr multimodale tekster bli-
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ver sd komplekse, at de bliver vanskelige at anvende for leerere og
elever, hvilket far stor indflydelse pa de tekstarbejder det er mulige
for leereren at etablere med den slags materialer. Eleverne troede de
kunne navigere i materialet pa samme muligheder som man kani et
computerspil og viste at forvirringen opstod fordi elverne er vant til
at film-seening er en forholdsvis uforstyrret og uafbrudt oplevelse,
mens Switching er atbrudt og redundant pd en irriterende og insiste-
rende made. Switching er en hybridgenre mellem film, spil og digital
kunst — hvilket er en vanskelig cocktail for elever i 1.g. Samtidig
er det ogsd vaesentligt at huske hvordan nye tekst- og medie typer
altid implementeres i en »gamle« skolekontekst. Materialer af den
type jeg har undersogt destabiliserer og udfordrer veletablerende
skolekontekster og synligger at elever og leereres forforstdelse spil-
ler en afgerende rolle for, hvordan materialer kan implementeres i
skolen. De pageeldende elever er fodt i 1990 og opvokset en bred
vifte af teknologiske muligheder som de har udnyttet i deres fritid.
Omvendt har de haft erfaring med at de samme muligheder for at
anvende avanceret teknologi i skolen har veeret ret begreensede. De
har derfor i en skolekontekst et funktionelt og pragmatisk syn pa
digitale materialer, som en elev sagde; »digitale materialer behover
ikke veere fancy, de skal bare virke« og pa den made kritiske i forhold
til de forventninger man kan/ber have til digitale materialer. Der er
ingen tvivl om at Switching og andre typer af digitale leeringsressour-
cer har en rolle at spille i fremtidens leeremiddelrepertoirer i dansk
og andre fag. Men det er vigtigt at kommercielle produkter ikke er
alene om at lofte opgaven med at udforme relevante og interessante
materialer til uddannelsesformal.

Konklusion

Nye teknologier bringer nye genrer ind i leeseplaner og i de praksis-
ser klasserumsundervisning i dansk tager udgangspunkti. Formalet
med denne artikel har veeret at foresld nogle menstre i maderne
hvorpa leerere og elever bruger leeremiddel og leeringsressourcer i
relation til tekstkompetencebegrebet. Jeg har dels forsogt at relatere
forskningen i literacy til begrebet om tekstkompetence og dels at
foresla tekstkompetence som et omdrejningspunkt i bestraebelsen pa
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at beskrive og analysere nye typer af leeremidler og leeringsressourcer
i brug i dansk. De to cases afspejler at der er stor variation i brugen af
digitale leeremidler og leeringsressourcer. Laeringspotentialet findes
i en kombination af henholdsvis leeremidler og leeringsressourcer og
i en preecisering og fortsat udvikling af de materialer som tilbydes.
I case A var veaekstpotentialet bl.a. gemt i leererens planleegning af
en kombinationsundervisning mellem tekstbog og Fronter. I Case
B var det primeert begreensningerne i arbejdet med nye digitale
materialer der kom til udtryk i elevernes frustrationer over ikke at
kunne bruge og udnytte materialets interaktive muligheder som
forventet. I Case A opleves vekslevirkningen mellem tekstbogen og
Fronter af elever og leerere som fleksibel og dynamisk. De digitale
rutiner strukturerer elevernes tekstarbejde og markerer et skift fra
én undervisningsform til en anden. Eleverne stotter sig primeert til
tekstbogen, nar de har brug for aktuel viden eller har brug for at
dokumentere eller eksemplificere deres synspunkter. Danskrummet
pa Fronter er et tekstvaerksted, som elever tager et markant ejerskab
af. En anden pointe er at de digitale leeremidler giver elever lyst til
at arbejde selvsteendigt og struktureret i dansk pd en made som de
finder interessant og sjov, men ogsa at de efterfelgende har en klar
forstdelse af om den leereproces de var igennem kan forbedres eller
ej. Leereprocesser og tekstpraksis forandres derfor ndr flere medi-
erede modaliteter er i samspil — ndr tekster i dansk bade er skrift
pa papir og pa skeerm, nar arbejdssporgsmal bdde er pa skeerm og i
tekstbogen — og nogle gange pa tavlen, den feelles »vandrehistorie«
er i en kinabog, mens gruppedannelser til gruppearbejdet og de feel-
les fortolkninger er tilgeengelige i danskrummet i Fronter, compu-
terne er pa bordene, nogle gange gemt bag boger, andre gange helt
i Front(er). I case B blev det tydeligt at filmen Switching udfordrede
elevers tekstpraksis og genrebevidsthed samtidig med at filmen ogsa
udfordrede den geengse klasserums- og undervisningskultur. Under-
visning med Switching og andre nye teksttyper af samme karakter
viser de potentialer som findes i forbindelse med udviklingen af nye
leeremidler og leeringsressourcer. En undersogelse af de udfordringer
og de begraensninger som disse typer af materialer byder ind med
i konkret tekstarbejde tegner et billede af hvordan materialer kan
designes for at leve op til de krav som stilles til tekstkompetence i
et moderne samfund. At veere tekstkompetent og at kunne udvikle
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tekstkompetence bade i en humanistisk fagtradition, men ogsd i en
bred samfundsmeessig forstand kraever at tekstbrugere er nysgerrige
tekstbrugere og fortolkere som har opovet tekstlig demmekraft og
kritisk stillingtagen. Det opnds bedst hvis elever har medt mange
eksempler pa en kulturs tekstkorpus og samtidig har haft mulighed
for at kritisere og tage kritisk stilling til tekster i bred forstand.

Case A og B understrege hvilken markant betydning kontekst
har for den made hvorpa materialer og leeringsressourcer bruges.
I Case A var eleverne, men mest markant drengene ivrige efter at
undersoge de anvendelsesmuligheder som Fronter gav mulighed
for at udnytte, og de var optaget af at fa pc’erne til at fungere som et
afviklingsveerktej hvorfra danskfaget tekstpraksisser kunne afvikles.
De kom i forbindelse med evalueringer med forslag til hvordan for-
skellige arbejdsgange bedre lod sig udnytte og var positive overfor
den stadige vekslevirkning mellem leeremiddel og leeringsressource.
Konklusionen er at tekstbager stadig repreesenterer en vaesentlig
fond af viden for elever og leerere, men at de digitale leeremidler og
tilgeengelige leeringsressourcer far stor betydning for hvilke arbejds-
processer og hvilke typer af tekstkompetenceudvikling der mulig-
gores. Derfor bliver brugen af og samspillet imellem leeremidler og
leeringsressourcer et markant krystalliseringspunkt som spejler de
forventninger et samfund har til leering og viden og iseer til hvordan
vi skal {4 fat i disse to eftertragtede storrelser.

Noter

1. MitPh.D. projekt indbefatter et teet samarbejde med forlaget Systime
som bl.a. har bidraget med leeremidler, mens jeg har fungeret som
konsulent for udgivelser der har haft relevans for projektets udvik-
lingsdel.
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Nikolaj Frydensbjerg Elf

Fra massekommunikation til
multimodalitet — overvejelser om
fortid og fremtid for danskfagets
mediepaedagogik’

I de seneste dr har man kunnet iagttage en forstaerket interesse for at dis-
kutere medieundervisning i danskfaget og mediepaedagogik pd tveers af fag.
Denne artikel bidrager til diskussionen gennem en analyse af medieunder-
visningens fortid og fremtid — fra massekommunikation til multimodalitet.
Artiklen giver et bud pd hvordan man, inspireret af dansk og udenlandsk
forskning, kan designe undervisningsmateriale som tager bestik af tre aktu-
elle samfundsmeessige udfordringer: tidens medieteknologiske udvikling, et
nyt faglighedsbegreb og born 0g unges mediebrug. Afslutningsvis tilbydes
nogle nye begreber 0og modeller for mediepaedagogik.

Introduktion

Forskere og undervisere som beskeeftiger sig med medieundervis-
ning i dansk, inklusive mig selv, har haft en tendens til at indtage
underdog-positionen (Elf 2003). Men som det er i nu, seerligt i de
erhvervsgymnasiale uddannelser, er der noget der tyder pa at vi
ma forlade denne position. Sagen er jo at medieundervisningen og
mere bredt mediepeedagogikken har ret til at veere en del af dansk,
pa alle uddannelsesniveauer, ja, faktisk skal den i stadig stigende
grad vere der ifolge bekendtgorelser og leereplaner, og den bor
veere der fordi der er gode samfundsmeessige begrundelser for
det. Samtidig kan man se af gymnasiereformens bekendtgerelser
og leereplaner at brugen af medier som undervisningsmiddel og
organisatorisk veerktej pa tveers af fag og ledelsesniveauer er ble-
vet kraftigt opprioriteret. I denne artikel vil jeg seerligt fokusere pa
danskfagets mediepaedagogik. Formalet er at komme relativt hurtigt
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forbi det fagdidaktiske begrundelsessporgsmiil (hvorfor overhovedet
en danskfagets mediepaedagogik) for at begynde at kunne svare pa
indholds- 0og implementerings-sporgsmalene: Hvad skal der fyldes i
begrebet, og hvordan skal der undervises i det? Jeg anskuer sagen fra
et forskningsmaessigt og empirisk synspunkt, derfor bliver jeg ogsa
nedt til, om ikke andet, at sperge: Hvordan far vi pdlidelig viden
om denne form for undervisning i dansk? Hvordan ser undervis-
ningsvirkeligheden rent faktisk ud?

Problemsonderinger

I disse kanon-tider er det nok en god idé ferst at konstatere at der
rent faktisk ér et problem, pa vegne af medieundervisningen i dansk,
men 0gsa at nogle bade populere og mere teoretiske bud hele tiden
ligger og skvulper i overfladen. I 2003 inviterede tidsskriftet Ekko
forskere og undervisere til at give et bud pa medieundervisningens
status i danskundervisningen — og samtidig skitsere fremtidsscena-
rier. Det samme gjorde Dansk Noter i 2005 med samme formal i sin
tour de force gennem fagets tre stofomrader. Mere teoretisk formuleret
kunne man sige at redaktionerne gnskede en refleksion over kombi-
nationen af de to forsknings- og praksisfelter: danskfagets didaktik
og mediepaedagogik (i betydningen: undervisning om medier), som
modes i hybriden danskfagets mediepadagogik.

Henrik Poulsen, som hands on har fulgt denne hybrid i mange ar
og bade leveret adskillige leereboger og ogsa en forskningsoversigt
til den (Poulsen 1999), sammenlignede, i en formulering der siden
er blevet stdende, danskfagets mediepaedagogik med en bil der
ikke kunne kore (Poulsen 2003b)! Hans mere teoretisk formulerede
signalement er en temmelig kras konstatering af at der ingen tradi-
tion er, at hele feltet skal teenkes om fra bunden, at denne teenkning ma
forholde sig til et nyt faglighedsbegreb og en ny forstdelse af paedagogik
0g didaktik, og at der md udvikles og arbejdes med organiske koblinger
mellem teori 0g praksis. For de der ligesom Poulsen de seneste 30 ar
har fulgt danskfagets mediepaedagogik, forsket i den, maske skrevet
leerebeger til undervisningsbrug indenfor omrddet, og derved forsogt
pa forskellig vis at bidrage til dens udvikling, kan hans diagnose
virke lidt nedsldende, maske endda provokerende. Jeg er langt hen
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ad vejen enig med Poulsen; vil dog pointere at der formentlig ér en
tradition, vi kan bare ikke tilslutte os den.

Poulsen er da ogsa bekendt med — uden at han dog refererer til
empirisk forskning, og det er et af hans og feltets grundleeggende
problemer — at der foregar medieundervisning i danskfagets regi.
Men han mener at denne undervisning er udtryk for spredt og
skeev feegtning, som savner en adaekvat optik. Skeeverten kan ifolge
Poulsen sammenfattes i begrebet massekommunikation, som har veeret
mestermetaforen i mange ar for medieundervisning i dansk i de
gymnasiale uddannelser. Massekommunikation udviklede sig til
en praksis hvor der kun undervistes i helt bestemte mediegenrer og
med helt bestemte tilgangsvinkler, typisk ideologisk-samfundsorien-
terede, som er udskilt fra fagets ovrige stofomrader, litteraturen og
sproget. I de nye leereplaner for dansk i de gymnasiale uddannelser
er massekommunikation faldet ud og erstattet med nye begreber;
noget af eeren for dette ma tilskrives Poulsen. Spergsmalet er hvad
der skal stilles i stedet. Her begynder de nye konstruktive forslag;
men ogsa diskussionen.

Poulsen selv har slet til lyd for en ny mestermetafor, en genretil-
gang til medieundervisningen i dansk, der fx vil kunne fore til en
mediebeskeeftigelse med Seren Kirkegaard (Poulsen 2003a). Dét
bud blev som bekendt ikke skrevet systematisk ind i leereplanerne,
men er interessant for sddan en som mig som har faet til opgave at
anleegge en mediepaedagogisk vinkel pd Kirkegaards samtidige,
H.C. Andersen. Det er min opfattelse at en genretilgang er et vigtigt
element i fremtidens mediepadagogik for dansk; jeg opfatter Poul-
sens bud som inspireret af intentionerne i Fremtidens danskfag (som
jeg var sekreteer for og medforfatter til, se Undervisningsministeriet
2003) om at man skal anleegge et bredt feksttypeblik, hvilket igen gér
tilbage til Frans Gregersens artikel om »Dansk som genrer« (1998).
Men det er ikke nok at sige ‘genrer’, hverken for mediepaedagogikken
eller andre bindestregspeedagogikker i danskfaget. Poulsens seneste
indspil i debatten (2005) tyder pa at han mener det samme.

Pointen med at inddrage Poulsens diagnose her og nu er imidlertid
at give et forste eksempel pa at der er nogle, mange, i og uden for
faget i ind- og udland der mener at kunne konstatere et problem,
som stdr til diskussion og leder efter en lesning, der ikke lige er
rundt om hjernet. Problemet kan umiddelbart formuleres sddan her:
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Hvordan skal danskfagets/modersmalsfagets medieundervisning
teenkes i fremtiden? Jeg vil, som allerede antydet, udvide sporgs-
malet en smule og sperge hvordan danskfagets mediepaedagogik skal
teenkes; og med dét mener jeg at mediepeedagogik ma forstas som
dobbeltheden af undervisning om medier (el. medieundervisning)
og undervisning med medier (medier brugt som didaktisk kommu-
nikationsmiddel). Det betyder at man i hvert fald delvist skal teenke
danskfagets medieundervisning sammen med undervisningen med
medier. Det forste forudsaetter som bekendt det sidste, men ikke om-
vendt: undervisning med medier forer ikke nedvendigvis til medie-
undervisning; lige sa lidt som mundtlig undervisning nedvendigvis
forer til undervisning om mundtlighed. Danskleereres manglende
kompetence til at undervise med medier er en ofte overset barriere
(som der er mange gode grunde til, fx manglende efteruddannelse
og teknologiske problemer, der forer til usikkerhed og nervesitet)
for at medieundervisning overhovedet kommer op at sta.

For at undga skyttegravskrige mellem fagets floje er det veerd at
bemezerke at det ikke kun er danskfagets fremtreedende medieunder-
visnings-aficionados som stiller det grundleeggende sporgsmal; det
rejses ogsa af prominente litterater som fx Peer E. Serensen. Han heaev-
dede for nogle dr siden for debatten om danskfagets kernefaglighed
for alvor blev hed, at »de nye medier repraesenterer nye muligheder
og nye erkendelsespotentialer i faget. De peger pd helt andre skrive-
projekter end de vante, og de rejser fundamentale problemfelter
om relationerne imellem de forskellige tegntyper (tekst/billede) og
asestetikker«. Disse medier, fortseetter han, »vil komme til at preege
danskfagligheden i de kommende ar og dermed gribe ind i den del
af kernefagligheden, der har med den traditionelle finkultur at gore«
(Serensen 2001, 17). Det er jo interessant leesning fra en gammel ideolo-
gikritiker og Andersen-kender der som alle andre pd humaniora har
gennemgaet den kulturelle vending. Serensen fejer al tvivl af banen
og abner op for medierne og deres populeerkulturelle former som
muligt dannelsesmiddel; pa linje med Jan Thavenius’ analyse af
dannelsesproblematikken i Den motsigesfulla bildningen (Thavenius
1996). Det er et noget andet synspunkt end dét man kom til at here
senere i debatten om Fremtidens danskfag fra gymnasiefraktionen i
Danskleererforeningen; og ogsa fra den kreds af litterater, inklusive
Serensen, som endte med at henvende sig til ingen ringere end Fol-
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ketingets uddannelsesvalg med et snske om at bevare litteraturens
seerstatus i danskfaget. Men Serensen har helt ret, i det jeg citerede
ham for. Og jeg vil haevde at H.C. Andersen kunne veere et rigtigt
godt eksempel pa de koblinger mellem nye medier, nye erkendelser
og nye elevorienterede fagligheder som Serensen leegger op til. Det
kunne videospil ogsa. Nar jeg neevner videospil, er det for at pege pa
en lille, ofte set, begraensning i Serensens identifikation af ‘forskellige
tegntyper’: Videospil er ikke kun en blanding af tekst og (levende)
billeder, de er i hoj grad ogsa lyd — og interaktivitet. Ligesom sa
mange andre moderne udtryksformer. Lyds (med)betydning har vi
notorisk haft sveert ved at integrere i danskundervisningen.
Poulsen og Serensens problemkonstateringer er pa ingen made
enestdende. De understottes, ikke overraskende, af den sparsomme
empiriske mediepaedagogiske forskning vi har, uanset hvilket ud-
dannelsesniveau der forskes i. Fra min danskfags-gymnasiepaeda-
gogiske udkigspost kan jeg konstatere at den empirisk orienterede
mediepaedagogiske forskning der ér lavet, som samtidig siger noget
om danskfaget, primeert er orienteret mod folkeskolen (Serensen
1994, Serensen 1994, Andresen og Serensen 1994, Tufte 1995, Hen-
ningsen 2005, Bundsgaard 2005) eller orienteret mod en ikke-sko-
leforpligtet, uformel kontekst som ungdomsskoler (Drotner 1991).
Det har fort til relativt stort spillerum for mediepeedagogisk praksis,
herunder danskfaglig medieundervisning, i folkeskolen og meget
stort spillerum for at arbejde peedagogisk med medier i ungdoms-
skolen. Hvad angdr gymnasiet, er det, sa vidt jeg kan overskue feltet,
kun Ulrik Lehrmann, Christa Lykke Christensen, Anne Jerslev og
Henrik Hansen som i de senere ar i mindre studier har arbejdet eks-
plicit empirisk orienteret med at beskrive medieundervisningen og
gymnasieelevers mediekompetencer. Blandt andet har Christensen
i flere omgange problematiseret forestillingen om at unge skulle
veere visuelt kompetente (2003), hvilket indirekte er et argument
for at styrke danskundervisningen i visuelle udtryksformer eller
blandformer hvori det visuelle indgar, bade i folkeskolen og ung-
domsuddannelserne. Anne Jerslev har undersegt unges (alderen
15-16) mediereception i og uden for skolen (Jerslev 1989) og i den
forbindelse argumenteret for at man ber orientere sig langt mere
mod deres egen mediekultur og identitetsdannelse i teenkningen
af danskfagets mediepaedagogik; pa dette punkt ligger hun pa linje
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med Drotners At skabe sig — selv (1991) og tendenser i international
mediepaedagogik.

Men hvis man skal karakterisere den empiriske forskning i Dan-
mark, kan man lidt groft sige at den er en bastard der halter bagefter;
noget tilsvarende kan man sige om undervisningspraksis. P4 den
madde deler den skeebne med dansk som fremmed- og andetsprogs-
forskningen. Man kan ogsa sige at der er efterladt et vakuum til
nyteenkning i og med at ‘massekommunikations’-termen som mester-
metafor for danskfagets mediepaedagogik nu er opgivet i de seneste
leereplaner for gymnasiet samtidig med at man i disse delvist har
skruet op for volumen med hensyn til at kunne undervise om og med
medier, med brug af meget forskelligartet og nogle gange forvirrende
terminologi. Denne diagnose understottes af en lille undersogelse
Undervisningsministeriet lavede af titlerne i storre skriftlige opgaver
i hhx-dansk 2001 (Undervisningsministeriet 2001b), som viste hvor
snaevert og hvor lidt man beskeeftiger sig med medieproblematikker
i dansk, ogsa nar elever har friheden til selv at bestemme. Og den er
senest blevet man kan neesten sige bevist af Sven Erik Henningsen i
hans Ph.D.-afthandling om Medier 0g leering i skolens danskundervisning
(Henningsen 2005), hvor han paviser, i en kvantitativ opgerelse, at
brugen af medietekster i grundskolen er ganske snaever og traditio-
nelt orienteret. Grundskolen leverer ellers et langt storre spillerum
for medieundervisning end de gymnasiale uddannelser. Men der
skal altsa tilsyneladende andet og mere til end at eendre ordlyden i
leereplaner for at eendre praksis. Muligheden foreligger naturligvis
ogsa at der er tale om et legitimt bevidst valg fra elever og leereres
side: De mener simpelthen ikke det er interessant eller relevant. Set
fra min position mener jeg dog der er andet og mere pa feerde. Jeg
anleegger det man kan kalde en sociokulturel eller socialsemiotisk
betragtning pa undervisning, og fra den position vil man snarere sige
at nogle ideologiske komplekser og diskursive regimer for fagets videns-
produktion gor at der ikke kommer gang i medieundervisningen.
Regimer kan udfordres, men de er sveere at fjerne.

For de nye leereplaner for dansk i de gymnasiale uddannelser kom,
opsummerede Gunhild Agger (2001) situationen for medieundervis-
ningen i dansk pa felgende made: ‘Den befinder sig pa talt ophold
—og det er i leengden en utdlelig situation’. Det samme kan man pa
mange niveauer sige om refleksionen over medieundervisningen.
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At hendes nys udkomne disputats for nylig blev rubriceret i Dansk
Noters bibliografi under »Litteraturhistorie og litteraturteori«, er en
tragikomisk illustration af den litteraere bias der ligger dybt begra-
vet i bibliografien — og fagets praksis. Agger foresldr i gvrigt selv
mediehistorie som et vigtigt mediepaedagogisk koncept der bor fa en
revival i danskundervisningen; pa linje med Lehrmann. Jeg opfat-
ter mediehistorie — pa linje med genresynsvinklen — som endnu et
element i danskfagets mediepaedagogik. I den nye bekendtgorelse
for dansk pa hhx er den endda blevet opprioriteret, sdledes at me-
diehistorie udger ét ud af en handfuld fokusomrader.

Man kan notere sig at Poulsen, Serensen og Aggers spekulative
diagnoser stemmer overens med internationale undersogelser af
medieundervisning (typisk kaldet media literacy) i og uden for moders-
malsfaget. Fx peger en UNESCO-undersogelse fra dette drti pa at
medieundervisning »appears most frequently as a ‘pervading’ ele-
ment of the curriculum for mother-tongue language or social studies«
(Buckingham & Domaille 2003, 43). I disse fagkontekster, fortsaetter
artiklens forfattere, er medieundervisningen »loosely defined and
assessed as such«. At forfatterne interesserer sig for hvordan medie-
undervisningen bliver vurderet, er der en god grund til. Det er en
tommelfingerregel at hvis man vil sendre et fags undervisnings-
praksis, skal man aendre pa dets obligatoriske evalueringsformer.
Fraveeret af evaluering af medieundervisningen tyder pa at feltet
i realiteten bliver nedprioriteret. Danmark leverede ogsa data til
undersogelsen.

Denne globale diagnose maner til en vis lokal besindighed: At skabe
eller eendre fagraekken og et modersmalsfags tradition i retning af
mere medieundervisning gdr langsomt, af mange forskellige grunde,
og forandringer er absolut ikke gjort alene ved forskning, eventuelle
endringer i bekendtgerelser og nye leeremidler; det er leeresaetningen
fra uddannelsesforskning generelt og forskning specifikt i andre af
danskfagets »nye« padagogikker, fx skrivepeedagogik og andet-
sprogspaedagogik. Sagt pd en anden mdde er der ingen grund til
at blive melankolsk over at tingene gar langsomt, for genstandsom-
radet danskfagets mediepaedagogik er et relativt nyt forsknings- og
undervisningsfelt ssmmenlignet med bdde litteraturpeedagogikkens
og sprogpaedagogikkens mere end hundrede ar gamle historie.
Modersmalsfaget, ikke kun i Danmark, har traditionelt veeret defi-
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neret som et sprog- og litteraturfag, idet det har skullet tjene som
nation building-fag (se fx Mortensen 1979). Hvis det er sandt at de nye
medier er uden graenser, som Jorgen Riber Christensen gjorde rede
for i Dansk Noters temanummer (Christensen 2005), og man kunne
lidt drilsk indskyde at han vel mener fra bogens eskalerende udbre-
delse i 1800-tallet og frem, indebeerer dette et fundamentalt opgor
med legitimeringen af danskfaget som ‘stammeopbyggende’ (med
en lille omformulering af et beromt/berygtet Vilhelm Andersen-citat
fra begyndelsen af 1900-tallet). Et sddant opger kommer formentlig
ikke til at ske uden sveerdslag, slet ikke i en kulturkamptid.

Legitimeringens »hvorfor?«

Disse forelobige problemsonderinger og forskningskortleegninger
betyder naturligvis ikke at man ikke skal veere utdlmodig pa medie-
peedagogikkens vegne! Tveertimod skal man presse pa for at integrere
denidanskundervisningen og -forskningen. En fornuftig argumen-
tation for mediepaedagogik med seerlig fokus pa medieundervisning,
som man bade finder hos medie- og modersmalsfagsforskere i ind-
og udland, er at moderne kultur i det nye drtusind er en globaliseret
semiotisk mediekultur. Modersmalsfaget som et moderne dannelsesfag
mad tage udgangspunkt i denne kultur ndr rammerne for faget teen-
kes (se fx Drotner 2001a, Kress 1995). Gor man ikke det, uddanner
man til det 19. drhundrede, ikke det 21. Denne argumentation vil
jeg tilslutte mig — og udbygge i denne sektion. Man kan argumen-
tere for at der en dybere grund til at man netop nu bliver nodt til at
genoverveje danskfagets mediepaedagogik. Grunden er at der sker
markante opbrud og forandringer i samfundsudviklingen, som far
konsekvenser for medieudviklingen og (fag)paedagogikken. Selv
hvis man for blot fa ar siden havde haft et steerkt begreb om og for
mediepaedagogikkens teori og praksis, baseret pa solid empirisk
forskning, kan man haevde at nye historiske udviklinger fordrer at
man vender betten pd ny og stiller sporgsmalstegn ved begrundelses-
meessige, indholdsmaessige og implementeringsmaessige forhold ved
danskfagets mediepaedagogik, altsd sperger til dens hvorfor, hvad
og hvordan. Og for at kunne svare pa disse sporgsmal er det maske
allervigtigst at stille spergsmalet til hvem undervisningen henven-
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der sig, altsa at man sporger til eleverne og deres kultur, sdidan som
Drotner og Jerslev har pointeret det. Sagt pa en anden made er der
historiske gjeblikke hvor en genteenkning er mere nedvendig end
andre. Jeg vil her fokusere pa tre udviklinger: medieudviklingen, den
fagdidaktiske udvikling samt unges mediebrug.

Medieudviklingen

Hvad angar medieudviklingen, kan man naermest ved selvsyn
konstatere at den teknologiske og kulturelle udvikling foregar me-
get hurtigt, ikke mindst pa grund af udviklingen inden for it og de
sdkaldte ‘nye medier’, hvormed menes digitale medier. Hvis man
ikke synes selvsynet er nok, kan man med medieforskningen i han-
den (Jensen 2003) forvisse sig om at mediebilledet rent faktisk bliver
mere og mere komplekst bade at bruge og forsta. I en mediepaeda-
gogisk sammenheeng kan man iseer bemeerke at den it-teknologiske
udvikling som uafviseligt er foregdet og ser ud til at fortsaette, inden
for de seneste ar er blevet ledsaget af en forandringsretorik som
for nogle — seerligt teknologiproducenter og uddannelsespolitikere
— indebaerer en samfundsmaessig revolution, ogsad i uddannelses-
maessig sammenhaeng. Mest kendt blandt gymnasieleerere er nok
rapporten Det Virtuelle Gymnasium — Det almene gymnasium i viden- 0g
netveerkssamfundet (Undervisningsministeriet 2001a). Set i bakspejlet
var rapporten maske nok mere udtryk for Bill Gates-ensketeenkning
end reelle udviklingsmuligheder i det faktiske danske uddannelses-
system; men bag denne rapport ligger der ret omfattende og spaen-
dende forskning i computerunderstottet leering, bl.a. samlet under
betegnelsen CSCL (Computer Supported Collaborative Learning).
Atholde modernistisk fremtidsretorik op mod realiteter, og forske
pd mere empirisk grund i dette genstandsomrade, er to forskellige
ting. Som det er blevet sagt af sociologerne Sonia Livingstone og
Leah Lievrouw, er forskning i ICT som at forske i et flying target, et
objekt der hele tiden bevaeger sig (Livingstone & Lievrouw 2002).
Forskere kan se objektet findes, men de ved forholdsvis lidt om det
— og ma forelebig blot opstille hypoteser om det. Det geelder ogsa
undervisningen med og om medier i uddannelsessektoren. En af
de forste kritiske hypoteser som har veeret opstillet, bygger pa en
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skepsis over for teknologideterminisme. Livingstone udtrykker det pa
denne afveebnende méde: »the time scale of technological develop-
ment differs from that of social change« (Livingstone 1999: 61). For
at overfore denne pointe til en uddannelsesmeessig sammenhaeng
kan man fx sige at selv om man indkeber it-udstyr og ledsager dette
udstyr med normative, regulerende direktiver fra ledelsesmaessig og
politisk hold om at det skal integreres i fagene, fx gennem et efter-
uddannelsesprogram som Skole-it, er det ikke sikkert at dette forer
til forandring i retning af veesentligt nye arbejdsformer og it-baseret
faglighed, og maske endnu mindre sikkert at det forer til forandringer
i retning af et videns- og netveerksamfund praktiseret pa skoleplan.
Som Stig Hjarvad (2003) polemisk har formuleret det, er det mere
sandsynligt at vi far et selskabeligt samfund end et vidensamfund hvis
og ndr (nye) medier introduceres i skolesammenhaeng. Man hygger
sig med medierne, men bygger ikke nedvendigvis faglig viden op
med dem. Tilstedeveerelsen af nye medier er ikke i sig selv nok.
Mere generelt kan man sige at det kreever omfattende bade kvan-
titative og kvalitative undersogelser for at kunne sandsynliggere en
sammenheeng mellem en forandret mediekultur og faglige foran-
dringsprocesser og -opfattelser. Medieforskere er forelobig delt mel-
lem voldsom optimisme og udpraeget skepticisme — sakaldte boosters
and doomsters — og noget derimellem i vurderingen af hvilken betyd-
ning medieudviklingen har og ber have for undervisningsmeessige
sammenheenge (se Bigum & Kenway 2001, Drotner 2001b, Resnick
2000, Busch et al. 2004, Bundsgaard 2005). Men én ting er sikker: Der
er opbrud i medieudbuddet og mediebrugen i vores samfund, ogsa
i en skolekontekst, og ogsa i en danskfaglig undervisningspraksis.

Fagdidaktisk udvikling

Det var den mediemeessige begrundelse for at revurdere dansk-
tagets mediepaedagogik lige nu. Den anden vinkel er fagdidak-
tikkens udvikling, som der ogsa er opbrud i. Der er faktisk et
generelt opbrud i paedagogikken, som har bund i paradigmatiske
samfundsaendringer. Opbruddet kan karakteriseres med ét ord:
kompetenceteenkning. Der er nogle forskere der karakteriserer
dette begreb som om ikke revolutionerende, sd noget der ligner;
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og der er samfundsdebatterer, ogsd inden for faget, som mener det
er noget fanden har skabt. I en dansk kontekst har Bent Andresen,
professor med speciale i didaktisk design, karakteriseret begrebets
betydning relativt nogternt pad felgende made: »[Kompetenceud-
vikling] er et udtryk for en helt ny kurs. Den enkeltes kompetence-
udvikling kommer i centrum. Industrisamfundets model er pa
retur. Det geelder ikke masseproduktion af undervisningsforleb,
men derimod individuelle leeringsforleb. Indsatsen bliver koncen-
treret om den enkeltes udvikling af kompetencer« (Andresen 2001,
39). Denne generelle nytenkning af undervisning i retning af en
kompetenceudvikling er pd ingen mdde en original dansk tanke,
men refererer til en generel international idéhistorisk nyudvikling,
som ser ud til at veere kommet for at blive. Den amerikanske curri-
culumteoretiker John St. Julien formulerer paradigmeskiftet pa
denne made:

Some things remain the same: Knowledge remains the foundation
of competence; knowledge continues to transcend the bounds of the
personal. Knowledge can still be considered to reside in objects. But
things change as well: Knowledge is firmly material; it is distributed
outside the head; knowledge is decidedly social and always situationally
contingent. (St. Julien 1997, 264)

I forhold til en dansk debat kan man konkludere at ndr man anvender
begrebet kompetenceudvikling, behover det altsd ikke nedvendigvis
at veere lig med djeficering, terapeutisk neuro linguistic programming
(NLP) eller hvad man nu ellers herer forfeerdede modstandere (lees:
fx hejskoleforstander Jorgen Carlsen) af begrebet pasta. Begrebet
er langt mindre poppet end som sa. De fleste uddannelsesteoreti-
kere mener det er et begreb der er kommet for at blive (Gleerup
2005). Og kompetencebegrebet vil fd konsekvenser for fagdidak-
tikken, herunder den specifikke teenkning af danskfagets didaktik og
de politisk-normative dokumenter (fagbilag og formalsparagraffer,
evalueringsbestemmelser etc.) der strukturelt rammeszetter faget.
Hvad angar fagdidaktikken generelt, er en de mest markante ud-
viklinger at man i stigende grad forseger at beskrive fag gennem
faglige kompetencebeskrivelser, hvilket allerede delvist er sldet igennem
i de nye leereplaner. Jeg har selv veeret med til at definere et fagligt
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kompetencebegreb pa denne mdde, med tysk eller i princippet alle
mulige andre fag som eksempel: »En tysk(faglig) kompetence er en
vidensbaseret parathed til at handle hensigtsmeessigt i situationer som
rummer en bestemt slags (tysk)faglige udfordringer« (Busch et al. 2003:
19). Man kan netop kalde dette en sociokognitivt orienteret tilgang
til faglighed. Den fokuserer pa elevers aktive leering og udviklingen
og raffineringen af deres kompetencer, herunder tyskkompetencer,
over et langt uddannelsesliv, ja et helt liv. Tilgangen star i modsaet-
ning til en ensidigt stof-orienteret beskrivelse af faglighed hvor der
er fokus pa leererens gennemgang af det pensum som konstituerer
faget. Stoffet er naturligvis stadig en vigtig del af fagteenkningen,
men stoffet er underordnet de aktive kompetencemal der opstilles
for faget, og skal ses i relation til elevforhold og leererforhold (jf. den
didaktiske trekant) og en lang raekke andre forhold der er relevante
for og pavirker undervisningspraksis, sdsom arbejdsformer, evalu-
eringsformer, skolekultur, leeremidler.

Sagt pd en anden mdde kan fagene og dets fokusomrader — eksem-
pelvis danskfagets mediepeedagogik — teenkes ret anderledes under
en fremtidig kompetencetilgang i forhold til hvordan de blev teenkt
for 30 &r siden da medieundervisning blev introduceret som “under-
visningsomrade’ (Olivarius et al 1976), og hvordan de stadig teenkes.
Som antydet har kompetenceteenkningen allerede faet konsekvenser
for teenkningen af danskfagets didaktik. Den aktuelle teenkning af
danskfagets didaktik er en diskussion, som ikke er preeget af kon-
sensus, men af indbyrdes modstridende opfattelser. Der findes ikke
én danskfagets didaktik, som gennemstreommer danskfaget pa alle
niveauer, men flere indbyrdes meget forskellige danskdidaktikker,
som dominerer i og inden for forskellige institutionelle kontekster. I
den forstand er danskfaget et splittet fag, som har ondtiidentiteten;
og som ikke mindst eleverne har sveert ved at forstd og forklare hvad
gar ud pa. Som et forseg pa at komme ud af denne ugennemsigtighed
nedsatte Undervisningsministeriet som bekendt i 2001 et arbejds-
udvalg der skulle give et bud pa fremtidens danskfag. Resultatet,
som jeg har medansvar for, blev Fremtidens danskfag — en diskussion
af danskfaglighed 0g et bud pd dens fremtid (Undervisningsministeriet
2003), som ikke kan kaldes en danskdidaktik, men dog rummer et
skelet til én. Eftersom det gymnasiale leereplanarbejde hurtigt og
effektivt gjorde mange af rapportens anbefalinger til fortid, er det
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nok veerd at rekapitulere dens hovedpointer. Det overordnede dan-
nelsessigte med faget teenkes som dét at udvikle elevers historiske
og geografisk-rumlige bevidsthed. Med hensyn til kompetencer
skal elever kunne forholde sig til tekster i tid og rum og navigere
i det der overordnet karakteriseres som et semiocy-samfund, hvor
man omgives af en reekke kommunikative praksisser, som man skal
kunne héandtere.

Efter gymnasiereformen har vi nu en situation hvor mediepaedago-
gikken i gymnasial sammenhaeng i danskfaget teenkes som en to-led-
det storrelse: som muil og middel, som stof og som undervisningsredskab
og, formuleret i implicitte vendinger, som en praksis som begynder
og slutter i elevernes dannelsesproces i og iseer uden for skolen: pa
arbejdet, i fritidslivet, privat. Denne tankegang gar godt i spaend
med den helhedsorienterede mediepaedagogiske teenkning som har
veeret kendt i folkeskolesammenheenge i en del ar (Tufte 1995, Tufte
1998) og ogsa er velkendti international sammenhaeng (Buckingham
& Domaille 2003). Traditionelt har man defineret mediepaedagogik
primeert som undervisning om medier og sagt at undervisning med
medier ligger i periferien af mediepaedagogikkens genstandsfelt. Nu
tyder det pd at den potentielle og delvist reelle integration af medier
som undervisningsmiddel kan forskyde det veegtforhold — og dermed
betingelserne for teenkningen af mediepeedagogikken.

Problemet, kunne man imidlertid indvende, fra den sociokogni-
tive vinkel, er at der stadig en voldsom mangel pa forstaelse i leere-
planerne af den semiocy-viden og kompetence som eleverne allerede
medbringer fra deres hverdagsliv — en hverdag voldsomt praeget af
avancerede og komplekse semiotiske udtryk og erfaringer. Og selv
hvis leereplanerne begyndte at anerkende disse kompetencer, ma
man sige at alle politisk-normative styredokumenter, delvist inspi-
reret af akademiske overvejelser, altid ma betragtes som et stort
postulat, en hypotese, som skal afproves i praksis. Man ved ikke hvad
intentionerne forer til, det har ikke veeret afprovet i virkeligheden,
og man ved ikke hvordan fagenes vigtigste gatekeepers, leererne, vil
tolke intentionerne. Man kan i den forbindelse notere sig, hvad der
er et generelt og gammelkendt problem i mediepeedagogikken bade
i Danmark og i udlandet, at intentionerne ikke bakkes op af efter- 0og
videreuddannelse af leerere. Man stiller krav til leerere om en ny fag-
teenkning og ny undervisningspraksis pa en raekke vitale punkter
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uden at man kan forvente at leererne skal eller kan vide hvad de skal
stille op med disse krav. De ma langsomt omforme den fagtradition
og fagteenkning de selv er opflasket med pa universitetet og stykker
sammen pa smadkurser og lokalt.

Sagt pd en mere positiv mdde er der i gymnasiesammenhaeng db-
net op for stort spillerum til faglig nyudvikling styret af innovative
leerere. Leerere skal for sd vidt agere refleksive praktikere for sig selv
og ikollegiale ssmmenhznge samt i samarbejde med eleverne, som
bliver de mere eller mindre frivillige proveklude. Spergsmalet, fra
min position, er hvordan man forskningsmaessigt kan stette denne
udvikling — s den ikke kun bliver top-down, men ogsa bottom-up.
Og sd man samtidig imedekommer unges mediebrug.

Unges mediebrug

Ligesom man kan konstatere at medierne har udviklet sig, sa har
unge i hoj grad ogsa udviklet sig med dem.

e I Medier for fremtiden redegor Kirsten Drotner for hvordan hun
1 1998 foretog en undersogelse af 1392 bern i aldersgruppen
6-16 ar (dvs. nogle af de born som er i ungdomsuddannelserne
i dag). Gennem sporgeskemaer spurgte hun dem hvordan de
brugte medierne. Hendes undersoggelser viser blandt andet
at mere end ni ud af ti hver dag anvender tv (99%), ringer til
nogen (97%), lytter til cd eller band (95%) og ser video (96%).
Tv er hverdagens medium nummer ét. Det anvendes 6,3 dage
pr. uge af alle. Til sammenligning anvendes Internettet 0,5
dage pr. uge. Gennem kvalitative interview om unges syn
pd medier blev det klart at bern og unge forstdr medier i
forhold til interesser og behov der ligger uden for medierne
selv, og gar pd tveers af de enkelte medier. Medier er interes-
sante fordi/hvis de kan bruges til noget der giver mening. Tv
er det medium der opfylder flest individuelle, kulturelle og
sociale behov. Drotner paviser at der er en klar sammenhzeng
mellem mediebrug og fritidsaktiviteter. Hvis man oplever at
man har for lidt at tage sig til dér hvor man bor, bruger man
flere medier. Det geelder bade brug af tv, pc, bager og blade.
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Hun paviser ogsa markante kensforskelle i brug af medier.
Det man har kaldt kundskabskleften mellem nye og gamle
medier handler forst og fremmest om ken. Drenge anvender
underholdnings-medier (computerspil, konsolspil, gameboy)
langt mere end piger. Fx spiller drenge gennemsnitligt com-
puterspil 1 time og 18 minutter hver dag mod pigernes kun
18 minutter. Til gengeeld anvender piger hyppigere computer
til lektieleesning end drenge. Piger har en mere pligtbetonet
anvendelse af computere end drenge. Piger anvender trykte
medier markant mere end drenge. Fx laeser 90% piger boger
mod 78% drenge. Der er ogsa kensforskelle i genrepraefe-
rencer. 10% af pigerne interesserer sig for romantik, mod
1% af drengene. Idoler interesser 15% af pigerne mod 2% af
drengene. Action interesserer 10% af drengene mod 2% af
pigerne. Nyheder interesser lige fa drenge og piger, nemlig
3%. Medieudbudet pavirker bern og unge bade individuelt
og socialt, idet de fremmer bdde individualisering og ritua-
lisering. Individualiseringen ser man iseer i hverdagen. 19%
bern og unge ser deres yndlingsprogram alene. Til gengeeld
ser man en tendens til ritualisering i weekenden, hvor 42%
ser deres yndlingsprogram pa tv med venner. Pa baggrund
af undersogelserne konkluderer Drotner at man kan opstille
nogle opgaver til skolen i fremtiden, blandt andet:
° At fastholde og udvikle den serigse computerinteresse
hos bernene fra laveste socialgruppe, som ellers risikerer
at blive en restgruppe.
At udnytte born og unges uformelle mediekundskaber,
idet man er bevidst om at der er et gab mellem hvad de
tror de kan, og hvad de faktisk mestrer.
* [ den engelske undersogelse UK Children Go Online ledet af
Sonia Livingstone og Magdalena Bober fokuseres der seerligt
pa unges erfaringer med Internettet. Man har undersegt 1511
engleendere i alderen 9-19 ar. Data er fra 2004, altsa ret nye.
Til gengeeld er der tale om en anden undersogelseskontekst
end Danmark, derfor kan man ikke generalisere 1:1 fra denne
undersogelse til danske unge. Nogle af de specifikke fund er
at 75% har adgang til Internet hjemme, 25% har aldrig veeret
pa Internet hjemmefra, men at 92% har veeret pa Internet-
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tet i skolen. Selv hyppige brugere af Internettet, bruger det
snaevert (typisk feerre end fem hjemmesider). Mange er ikke
blevet undervist i hvordan man bruger Internettet. Born og
unge foler generelt ikke at de ved hvordan de skal vurdere
informationen pd hjemmesider: Fire ud af ti elever tror pa det
meste af den information de modtager gennem Internettet,
og kun én ud af 10 er skeptisk over for den information de
meder. Hvis man ser pa brugen af Internet hjemme i forhold
til andre samveersformer, er det karakteristisk at man bruger
mere tid pa at se tv eller veere sammen med familien end at
veere online pa nettet. Nar man bruger Internettet, bruges
det til skolearbejde (blandt 90% af de adspurgte), til at fa
information om andre ting (94%), e-maile (72%), spille spil
(70%). Man bruger det ogsa til at downloade musik (45%)
og leese nyheder (26%). I undersegelsen har man spurgt til
det folsomme emne om hvilke ‘illegitime’ formal Internettet
bruges til blandt 12-19-drige. Her svarer 21% kopiering af
skoleopgaver, 8% at ‘hacke’” en hjemmeside, 5% at besoge en
dating-site og 4% at sende mobbebeskeder. Og endnu mere
folsomt har man interesseret sig for medet med onlinepor-
nografi blandt 9-19-arige, bade fra en bern/unge- og en for-
eeldrevinkel. Det fremgar at 57% bern og unge har set online
porno, men kun 16% foraeldre tror det! Det meste onlineporno
ses utilsigtet. Neesten halvdelen af alle 18-19-arige synes de
var for unge til at se porno. Generelt undervurderer forseldre
markant berns negative online-oplevelser. Undersogelsens
hovedkonklusion er denne:

° Man begynder at kunne tale om en ny kloft. »High users«
bliver bedre brugere, deltager fx mere aktivt mht. at pro-
ducere materiale til mediet (hjemmesider, chat, webloq
etc.), men er ogsa mere i risikogruppen for at blive udsat
for negative oplevelser. »Low users« udseetter sig for feerre
riscisi, men far ogsd feerre udfoldelsesmuligheder. En
ny kloft med forskellige friseettelsesmuligheder og risici
abner sig altsa blandt bern og unge, idet der udvikler sig
en markant forskel i kvaliteten, pd mange mader, i deres
brug af Internettet. Denne kloft bor en reekke samfunds-
institutioner, inklusive skolen, forholde sig til.
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Af de to undersogelser kan vi man maske ga sa vidt som til at kon-
kludere at hvis moderen i arkaiske eller for-moderne samfund var
den vigtigste socialisationsfaktor for berns udvikling og forberedelse
til samfundet, sd er medierne i stadig stigende grad ved at overtage
den rolle — helt ned i vuggestuealderen. Medierne gennemveaver
bern og unges liv. De pavirker fundamentalt deres méde at leere og
(ville) vide pa, deres kultursyn og smagspraeferencer. Det skaber
nogle grundleeggende udfordringer for alle skoleformer, inklusive
gymnasieskolen. Born og unge leerer fra medier, pa forskellig vis
og i forskelligt omfang. For at kunne tale om disse leerings- og dan-
nelsesprocesser, er man begyndt at skelne mellem de uformelle
medieleeringsarenaer i modseetning til de formelle. Spergsmalet
for skolen — ogsa danskfaget — er om man gennem nye didaktiske
og padagogiske overvejelser skal inddrage unges medieerfaringer
og mediekundskaber fra det uformelle leeringsmiljo i klasseunder-
visningen. Der er tale om et paradoks, som ikke holder i leengden, i
hvert fald ikke hvis man vil fastholde en forestilling om autenticitet
og relevans i undervisningen. En australsk mediepadagog har for-
muleret det pd denne lettere ironiske mdade:

In fact, the classroom is one of the few places where formal taxonomic
categories (e.., the curriculum) and the official partitioning of time
and space (e.g., the timetable) often are used to discourage children
from blending, mixing, and matching knowledge drawn from diverse
textual sources and communications media. (Luke 2003: 398)

Pointen er at der pd mange ledder og kanter skal skabes rum for me-
dier i skolen, pa tveers af fagene og i fagene. Sporgsmalet, for mig, er
hvordan det kan gores, konstruktivt, for danskfagets vedkommende
idet man samtidig tager bestik af medieudviklingen, den fagdidak-
tiske udvikling og unges nutidige mediebrug.

Forslag til fremtidigt forsknings- og udviklingsarbejde
Et af de grundleeggende sporgsmal for danskfagets mediepaedago-

gik er som antydet hvilken eller maske rettere hvilke overskrifter
der skal seettes i stedet for det Ib Poulsen har kaldt det ‘afleegs
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udtryk massekommunikation’. Poulsen blander sig i koret af kon-
struktive forslagsstillere og foreslar alternative hovedomrader som
»medieproduktion, mediereception, mediekultur, medieaestetik,
mediehistorie og medieinstitutionsanalyse« (Poulsen 2001). Selv
om kategorierne virker speendende, er ogsd dé problematiske set
fra en fagdidaktisk vinkel, seerligt fordi de er udpreaeget stofori-
enterede, inddelt efter videnskabelige forskningsdiscipliner, og
siger meget lidt om hvordan de skal og kan bringes over i praksis.
Generelt geelder at videnskabsfaget ikke uden videre kan flyttes
ned i undervisningsfaget; det leverer ikke svaret pa hvilke(t) kom-
petencemal og hvilke vidensformer medieundervisningen i dansk
og andre fag skal antage. Hvis man ser historisk pa udviklingen
af medieundervisningen i faget, fra begyndelsen af 1970erne og
frem, kan man konstatere at de fleste af de leeremidler (lees: leere-
boger) der er fulgt i halen pa forpligtelsen til at undervise i masse-
kommunikation, har veeret videnskabstunge og teksttunge.? De
er meget fokuserede pa stof, pd transmission, kunne man sige, af
medievidenskabelige koncepter og erkendelser. De er til gengeeld
meget lidt fokuseret pa alt det der ikke har at gore med stof, men
som ogsa er en vigtig del af konkret medieundervisningspraksis i
dansk og som former danskfagets mediepaedagogik. I leereboger
ser man, nar det gdr hejt for sig, forslag til arbejdsopgaver; det er
faktisk seerligt karakteristisk for og et sympatisk traek ved leere-
bogsmateriale fra halvfjerdserne, hvor man i tidens &nd demokrati-
serende og mobiliserende dnd forsogte at bringe eleven aktivt
pa banen. I nogle forord opfordrer man endda leerere og elever/
studerende til at indsende sendringsforslag til begerne hvis man
vurderer at teorierne og analyserne er fejlagtige (som fx Frands
Mortensen). Arbejdsopgaverne forsvinder imidlertid fra leere-
boger/undervisningsmateriale i 80erne.

Sagt pa en anden made: Medieviden er der nok af. Men systema-
tisk fagdidaktisk viden om hvordan der undervises i denne viden,
er der meget lidt af. Nar Poulsen efterlyser en langt mere ‘orga-
nisk’ sammenhaeng mellem teori og praksis, skal det opfattes som
en efterlysning af mediepaedagogisk forskning og udvikling hvor
forestillingerne om hvilket stof der skal arbejdes med, og pa hvilken
made, og med hvilke mal for gje, er langt mere situeret end tilfeeldet
er i dag. Man kunne sige at han efterlyser en feoretisk informeret, men
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empirisk funderet danskfagets mediepaedagogik. Forst ndr dén er ud-
viklet, far mediepaedagogikken maske for alvor gennemslagskraft
indenfor danskfagets didaktik.

Denne selvrevsende kritik af den mediepadagogiske forskning
og undervisning som vearende ikke-empirisk funderet kan man
geette pd at Poulsen har andetstedsfra; ud over at han sikkert har
oplevet den pa sin krop som underviser. Det er i hvert fald en kritik
og en optik som den fremtreedende engelske mediepaedagog David
Buckingham har gjort sig til talsmand for ved flere lejligheder, fak-
tisk fra helt tilbage i begyndelsen af 1990erne til i dag (Buckingham
1990, 2000, 2003). I en central artikel, »Cultural Studies Meets Action
Research In the Media Classroom« (1996), advokerer han og Julian
Sefton-Green for en art empirical turn i tilgangen til mediepaedago-
gik, ogsd i modersmalsfagets sammenheeng. De peger sdledes pa at
teenkningen af og forskningen i media education i en engelsk kontekst
fra 70erne og frem er praeget af et ‘handing down’-princip hvor
akademikere fra medievidenskabeligt og modersmalsfagets hold sa
at sige rakte gode anbefalinger ned til leerere som rakte dem videre
til elever. Buckingham og Sefton-Green papeger at der i forsknings-
kredse var »very little sense of what actually happened when those
suggestions where put into practice« (224), og at »questions about
children’s existing knowledge about the media and about how they
might learn, remained almost entirely neglected« (225). Resultatet
— finder Buckingham og andre efterhdnden ud af gennem etnografiske
undersogelser — har veeret at »grandiose expectations were seen to
be rarely fulfilled«. Retorik pd den ene side, realitet pd den anden.
Figuren kendes fra anden, svensk forskning i modersmalsfagsunder-
visning med en mediepeedagogisk interesse (Malmgren 1992).

Som en modstrategi over for denne anti-empiristiske forskning i
mediepaedagogik foreslar Buckingham og Sefton-Green en ander-
ledes klasserumsorienteret forskning. Nar det geelder den del af
den mediepaedagogiske forskning der handler om skoleforpligtede,
‘formelle” kontekster, er deres anbefaling at man gar ind i klassevee-
relserne og ser hvad der foregar dér, eller maske ligefrem forsoger
at designe og afprove nogle teoretiske antagelser i praksis som et
undervisningseksperiment. Det de leegger op til, er bl.a. en kombina-
tion af en intervenerende — eller som de selv kalder det: aktionerende
— metodologi pd den ene side og en medieetnografisk metodologi
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pa den anden side. Den etnografiske del af undersogelsesmaden
beskriver de i et konkret studie pa folgende mdade: »In gathering
data for our research, we have used observation, individual and
small-group interviews and surveys, and most significantly, we
have considered students’ own productions in a range of media,
including their written reflections on their work« (228). Pointen er:
Kom teet pd eleverne og hvad de rent faktisk gor med og teenker om
medieundervisning.

Buckingham og Sefton-Green er bevidste om at de med denne
undersogelsesform far data som man ma forholde sig kritisk-re-
fleksivt til hvis det skal have nogen mere generel gyldighed for det
genstandsomrade de beskeeftiger sig med. Som de udtrykker det:
»We have tried to ‘read’ the data, not as transparent evidence of what
students really think or feel, but as a form of social action that needs
to be related to the social contexts in which it is produced.« (228)
Buckingham og Sefton-Green er inspireret af Cultural studies og dens
interesse for diskursanalyse, idet de analyserer den observerede og
indsamlede mikrodiskurs fra klasseundervisningen og holder den
op mod mediepadagogikkens veletablerede og normative makro-
diskurs. Derved kan de fremanalysere diskurssammenstod, mulige
begreensninger ved makrodiskursen, men ogsa mulige mader at kor-
rigere makrodiskursen gennem erkendelser fra mikrodiskursen.

Nye begreber og modeller i mediepaedagogikken

Hvad foregar der sd af nyt i mediepaedagogisk forskning, der kan
veere med til at flytte danskfagets mediepaedagogik og inspirere til
nye undervisningsforseg? En af de tendenser man kan konstatere,
er at it-paedagogisk forskning er ved at udskille sig fra den evrige
medieforskning, bl.a. ved oprettelsen af IT-universitetet og ved at
den publicerer i seerlige tidsskrifter og forlag og opererer inden for
seerlige paradigmer, sdésom kollaborativ leering, som ikke nedvendig-
vis gar i dialog med den hidtidige mediepaedagogiske forskning (se
fx McCormick 1998, Dillenbourg 1999, Dirkinck-Holmfeld & Fibiger
2002). Dele af den internationale mediepaedagogiske forskning vil
gerne parre sig med it-paeedagogikken (jf. Buckingham og Domaille
2003), blandt andet fordi den gor sig mange nye speendende paeda-
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gogiske tanker om sammenhaengen mellem (undervisnings)design
og vidensproduktion i og uden for fag. Spergsmadlet er snarere om
it-peedagogikken vil parre sig med mediepaedagogikken! Svaret kan
ta store konsekvenser for danskfagets mediepaedagogik i fremtiden,
nermere bestemt for den integrative sammenteenkning af mediepee-
dagogik forstdet som undervisning om medier og med medier.

Et af forsegene pa at teenke mediepaedagogikken sammen i en
helhed er Jan Thavenius’ meget speendende diskussion af medie-
peedagogikken i del III af Den motsigesfulla bildningen (1996), hvor
han taler om de nye dannelsesmidler, den fremmede mediekultur
og den reducerende mediepaedagogik. Han ender med at opstille to
mulige modeller for en mediepaedagogisk teenkning, det han kalder
en Arbejdsdelingsmodel og en Funktionaliseringsmodel.

Funktionaliseringsmodellen

Forskellige Forskellige

former for udtryksmidler
a&stetik \ /

Et sporgsmal

N

Forskellige Forskellige
videnskilder ferdigheder

Thavenius’ favoritmodel er funktionaliseringsmodellen, som ifelge
ham selv er den mest elevudfordrende. Han kalder den en ikke-mal-
rationel og ikke-instrumentaliserende kompetencemodel, hvilket i
hej grad klinger af en ideologikritisk, problemorienteret peedagogik,
som kan fores tilbage til tanker i 70erne. Thavenius er bevidst om
at funktionaliseringsmodellen i en vis forstand er for idealistisk pa
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vegne af eleverne og ikke kan appliceres i alle undervisningssam-
menheenge, og at arbejdsdelingsmodellen, som er mere stof- og
leererstyret, alternativt kan tage over. Inspireret af angelsaksisk
literacy-forskning, som jeg skal komme ind pa om lidt, opfordrer han
generelt til en mediepaedagogisk teenkning som er kontekstsensitiv
og pragmatisk orienteret.

Thavenius bygger i nogen udstraekning pa den internationale og
navnlig den angelsaksiske mediepaedagogik, som jeg her afslutnings-
vis vil fokusere pa. Det er en mediepadagogik som i stigende omfang
sammentenker medieundervisningen med literacy-begrebet. Thave-
nius seetter lighedstegn (bogstaveligt talt, et sted) mellem literacy og
kompetencer. Pa det punkt adskiller han sig fra en anden fremtreeden-
de nordisk mediepaedagogisk forsker, Svein Jsterud, som netop
sondrer mellem kompetenceteenkning og literacy (Jsterud 2004). I
min egen kommende Ph.D.-athandling om medieundervisning (EIf,
under udgivelse) foretraekker jeg ikke at seette lighedstegn mellem
literacy og kompetence, idet jeg forstdr literacy som et begreb der
mere sneevert refererer til skrivekompetence og leesekompetence,
ikke en hvilken som helst kommunikativ kompetence.

Denne tankegang understottes af en ret massiv international forsk-
ning i literacy (Barton 1994, Kress 2003). Literacy-teenkningen i nyere
tid kan ikke leengere identificeres med en simpel interesse for at
udvikle menneskers fekniske skrive- og leesefeerdigheder. Literacy
forbindes heller ikke af alle forskere udelukkende med en skrift-
kompetence. Literacy er blevet et samlebegreb for kompetencen til
at kunne tolke og anvende skriftlighed indlejret i kontekstualiserede
medierede praksisser, som knytter sig til historiske, sociale og per-
sonligt-emotionelle forhold. Literacy-forskningen er neermest per
definition pragmatisk og empirisk vendt og hviler pa et semiotisk
grundlag hvor man interesserer sig for tekster og tegn 7 brug.

I Glinther Kress’ udleegning af begrebet i den neermest verdensbe-
romte bog Literacy in the New Media Age formulereres netop et behov
for at gare op med den ensidigt skriftligt orienterede teenkning af
kommunikative praksisser:

I have already said, insistently, that the major change is that we can
no longer treat literacy (or ‘language’) as the sole, the main, let alone
the major means for representation and communication. Other modes
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are there as well, and in many environments where writing occurs
these other modes may be more prominent and more significant. (Kress
2003, 35).

Med ‘other modes’, eller pa dansk: andre modaliteter, sigter Kress
blandt andet pa det visuelle; og medier som blander det visuelle og
verbale med en dominans af det visuelle, som fx flere og flere leere-
beger, aviser, fjernsynet (hvor der sa yderligere er tilfort auditive og
andre modaliteter i den samlede repraesentations- og kommunika-
tionsproces, som dermed bliver ovenud kompleks). Jeg mener at hans
grundleeggende iagttagelse citeret ovenfor: at der er andre repraesen-
tationsformer i kulturelt omleb i nyere tid end blot den verbale, er
indlysende korrekt. Der er for sa vidt ikke noget nyt i den, men den
er meget lidt udviklet i didaktisk sammenhaeeng. Den giver veldig
god — og provokerende — mening i forhold til en ellers traditionel
case som H.C. Andersen, ndr og hvis man prever at legitimere og
operationalisere inddragelsen af hans multimodale tekster som en
del af en mediepaedagogisk praksis — sdledes som jeg har gjort i mit
Ph.D.-projekt. Man kan med Kress argumentere for at elever gen-
nem deres made med forskellige multimodale Andersen-materialer
udvikler og raffinerer forskellige videns- og erkendeformer. Det er
ikke ligegyldigt hvilke teksttyper elever meder i deres danskunder-
visning hvis man vil insistere pa at de skal udvikle det man kunne
kalde en multimodal mediekompetence, dvs. en vidensbaseret pa-
rathed til at handle hensigtsmaessigt i situationer som rummer en
bestemt slags medie- og danskfagsrelaterede udfordringer; og dét
kunne jo netop vere det overordnede mal med mediepaedagogik-
ken i danskfaget.

For at vende tilbage til David Buckingham (2003), som fungerer
som lidt af et sandhedsvidne i internationale diskussioner af medie-
peedagogik, er han skeptisk over for introduktionen af begrebet
multimodalitet, seerligt i forhold til medieundervisning. Han aner-
kender at teoridannelsen har en vis analytisk kraft, men mener at
multimodal analyse alligevel heenger fast i en for ensidig teksttilgang
som minder misteenkeligt meget om tidligere tiders semiotisk-ideo-
logikritisk og superteoretisk mediepeedagogik. Derved kommer den
multimodale tilgang til at overse og udgraense mere sociologiske,
kontekstuelle og kulturelle aspekter af mediekulturen, eksempelvis
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studiet af publikum og medieinstitutioner og deres betydning for
betydningsdannelsen. Hvis man lytter til Henrik Poulsens anbefa-
linger for medieundervisningen i danskfaget, hvor han argumente-
rer for at det sociologiske skal holdes ude af faget, kunne man sige
at der ingen grund er til bekymring. Men for det forste er jeg ikke
enig i Buckinghams analyse af teorien om multimodalitet, som jeg
faktisk mener i hej grad orienterer sig mod at analysere kontek-
stens betydning for betydningsdannelsen, for det andet er jeg ikke
enig med Poulsens principielle udvisning af det sociologiske isleet
i danskfagets mediepaedagogik. Det er sa at sige at skylle nogle af
de gode indsigter fra samfundsorienterede teoridannelser udviklet i
humaniora og danskfaget gennem det 20. arhundrede ud med bade-
vandet. Man kan eksempelvis undervise i kritikformer i forhold til
H.C. Andersen. Gor man det, ville det veere problematisk at folge
Poulsens kontante udmelding, for man kan let integrere bade fokuset
pa danskfagets hovedobjekt — verbalsproglige genrer — og arbejde
med en sociologisk vinkel som giver elever mulighed for at erkende,
ogsd gennem deres eget produktive arbejde, hvordan kritik er en
historisk og socialt konstrueret genre, som knytter sig til samtidige
smags- og magtregimer. Man kunne sige at netop hvis man som
Poulsen ensker at anleegge en genretilgang, ma man ogsa anerkende
det sociales betydning, bade pa et mikroniveau (i kommunikations-
situationen) og et makroniveau (samfundsmaessige diskurser som
griber ind i alle kommunikationssituationer).

I stedet for multimodalitet vil Buckingham hellere tale om en
reekke af media literacies (i flertal) som ma indteenkes i fremtidens
modersmalsfagsorienterede mediepaedagogik. Disse mediekompe-
tencer, som man kunne oversaette dem, skal orientere sig i forhold
til fire centrale koncepter, som rammer mediefeltet ind, nemlig
‘production’ (fx medieinstitutionsanalyse), ‘language’ (et ikke helt
heldigt begreb som skal deekke over forstaelsen af mediesprog, bredt
forstdet, dvs. forskellige medier og modaliteters betydning, koder
etc.), ‘representation’ (repreesentationsformer som realisme, fiktion,
doku-fiktion), og ‘audiences’ (malgruppeanalyse, brugsformer m.v.).
Men undervisningen skal ikke planleegges, gennemferes og evalueres
pa den kedelige ‘transmitterende’ envejskommunikerende madde,
ifelge Buckingham, men gennem det han omtaler som indirekte eller
praksisorienterede mader at undervise pa, hvor man kombinerer
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receptive og produktive undervisningsstrategier. Et af hans centrale
citater lyder sddan her, i min overseettelse:

‘Medieleering” kunne betragtes som en tretrins-proces: den omfatter
at elever ekspliciterer deres eksisterende viden; den gor det muligt for
dem at beskaftige sig med den viden pd systematisk vis, og at generali-
sere fra den; og den opmuntrer elever til at problematisere grundlaget
for deres viden for derved at udvide 0g overskride den. Pd hvert trin
skal dette foregd som en kollaborativ proces: gennem modet med deres
kammerater og laererens akademiske viden, bevaeger elever sig frem i
en progression mod at fi storre kontrol over egne tankeprocesser. Det
at beveaege sig mellem forskellige repreesentationsformer — ved fx at
‘oversaette’ eller genfortealle indsigter opndet gennem praktisk medie-
produktion i skrift eller tale — ser ud til at veere et seerligt vigtigt trin
i denne proces. (143)

Dette bud pd medieleering er hvad man kunne kalde en sociokog-
nitiv tilgangsvinkel til medieundervisning, som vil kunne indga i
danskfaget pd alle niveauer og std centralt i et seerskilt mediekund-
skabsfag. Den beskriver grundelementerne for det undervisnings-
materiale jeg har designet til de forseg og undervisningsforleb der
har indgdet i mit Ph.D.-projekt om Andersen. I min afhandling
argumenterer jeg for at hans organiserende konceptuelle ramme-
veerk et langt stykke hen ad vejen er produktivt for at designe
medieundervisning i dansk, selv om jeg mener man savner en
skelnen hos ham mellem ‘modes’ og ‘media’. Buckinghams bud er
dog ikke helligt, heller ikke for ham selv. Han betragter det blot som
et skridt pd vej imod en model for mediepaedagogik. Disse overvejel-
ser over fortid og fremtid for danskfagets mediepeedagogik har
peget pa nogle mulige mdader at fore vejen videre ind i danske
klasseveerelser.

Noter

1. Denne artikel bygger pa et paper praesenteret pa SMID (Sammenslut-
ningen af medieforskere i Danmark), efterdret 2004, og efterfolgende
kommentarer fra forskere og studerende. Tak for dem.
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2. Jeg har impressionistisk forsegt at finde frem til nogle af de mest
kendte materialer for gymnasiesektoren og videregdende uddannel-
ser over en 30-drig periode og er ndet frem til folgende: Bolvig et
al 1971, Mortensen 1972, Thygesen 1974, Munch-Petersen 1974,
Olivarius 1976, Bondebjerg 1976, Agger 1978, Buhl og Glerup 1986,
Christensen og Kristensen 1983, Liebst 1992 (opr. 1985), Christensen
og Kristensen 1989, Bondebjerg & Bondebjerg 1990, Mortensen et al
1990, Aabenhus 1990, Kjerup 1991, Brorholm 2000 & 2001, Christen-
sen og Kristensen 2002, Serensen et al 2002, Iversen et al 2003.
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Flemming B. Olsen

Magtens Billeder — ogsa et
leeremiddel

Artiklen vil redegore for en undersogelse af leerere og elevers syns-
punkter pd leeremidlers anvendelse i gymnasiet. Iseer vil artiklen
beskeeftige sig med dokumentarudsendelsen »Magtens Billeder«
anvendt som leeremiddel i samfundsfag’.

Artiklen er skrevet pd baggrund af en undersogelse, som jeg har
foretaget pa en reekke gymnasier i skoledret 2004 /05 og er afslut-
tet med en rapport (Olsen 2005). Den skal ses som et bidrag til at
skabe betingelser for at fremme kompetencemalene for eleverne i
gymnasiet og hf.

Baggrunden

I undersogelsen afprovede jeg forskellige moderne leeremidler,
hvilket foregik i 6 forskellige fag indenfor det naturvidenskabelige,
det humanistiske og det hermeneutiske omrade. De 6 leerere var
fordelt pa 5 skoler og klasserne var bade sproglige og matematiske
1. g’ere. Leeremidlerne blev afprovet i en periode pa ca. 2 maneder.
Leaeremidlerne var nye og formodes at veere moderne i den forstand,
at de stort set alle indeholder et it-element.

En del af undersogelsen var en afprevning af dokumentarserien
»Magtens Billeder«, der er blevet sendt pa DR1.

Ideen til »Magtens Billeder« tager forst og fremmest afseet i forsk-
ningsprojektet »Den Danske Magtudredning«, som havde til formal
bl.a. at belyse folkestyrets funktion og de internationale konsekvenser
for synliggerelsen af beslutninger, indflydelse og magt i samfunds-
livet.
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Magtudredningen enskede sdledes at treenge ind i demokratidis-
kussioner og -dilemmaer i et moderne velfeerdssamfund. »Magtens
Billeder« havde i forleengelse af Magtudredningen som mal at vise de
mange forskellige planer, magt udeves pd i det danske samfund.

Formalet med projektet »Magtens Billeder« var at producere en
reekke dokumentarfilm, der kritisk skulle undersoger og skildre
udvalgte sider af magtforholdene i Danmark, herunder Danmark
set i internationalt perspektiv. Et andet formal er at projektet skulle
medvirke til udvikling af den dokumentariske genre —journalistisk
og filmisk. Filmene er lavet af en reekke forskellige instrukterer, og de
forholder sig uatheengigt af hinanden til det overordnede emne.

»Magtens Billeder« har som finansielt grundlag bevillinger fra Det
Danske Filminstitut, DR TV og Fondsmidler/Undervisningsmini-
steriet. Serien af film havde premiere pa DR TV i vinteren 2004, og
visningen foregik i DR11 2004 og 2005. DR’s undervisningsafdeling
har sited en hjemmeside, som understotter udsendelserne.

Jeg evaluerede »Magtens Billeder« som et leeremiddel i samfunds-
fagsundervisningen og foregik i tre samfundsfagsklasser pa et stort
provinsgymnasium, to hejniveauklasser og én mellemniveauklasse.
Alle tre klasser var 2.g -klasser og perioden var fra medio oktober til
slutningen af december 2004. I de to hejniveauklasser var »Magtens
Billeder« med tilherende hjemmeside udgangspunkt og et centralt
leeremiddel for et projektforleb om emnet magt. I mellemniveauklas-
sen indgik leeremidlet som ét blandt flere leeremidler i undervisnin-
gen om emnet magt.

Undersogelsen var finansieret af Undervisningsministeriet, Fyns
Amt stottede med leerertimer og forlagene Gyldendal og Systime
med leeremidler. Syddansk Universitet stillede forskningsfaciliteter
til radighed.

Afprevningen af leeremidlerne er samlet foregdet pad 6 provinsgym-
nasier. 9 leerere, fordelt pa 7 fag, har deltaget. Empiriindsamlingen
er samlet sket fra 11/10 2004 til 14/1 2005.

Der er foretaget i alt 30 observationer i klasserne, lavet interviews
med 9 leerere og 9 grupper elever.

Samtlige leerere forte logbog i hele perioden. 10 elever forte sko-
ledagbog over emnearbejdet med »Magtens Billeder«. Desuden
afleverede 7 grupper et udfyldt evalueringsskema.
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Hvad skal leeremidler kunne?
I undersogelsen er én af konklusionerne, at leeremidler skal:

e Kunne give eleverne tryghed og overblik og samtidig varia-
tion. Og de skal veere et middel, som kan fastholde fagets
kernestof og metoder.

e Kunne perspektivere og aktualisere stoffet til elevernes
hverdagsliv.

e Kunne tilpasses til de enkelte elever og klasser og kunne
give eleverne en oplevelse af individualitet og leererne en
oplevelse af at seette deres personlige preeg pa leeremidlet.

Leereboger er populeere hos bade elever og lerere, fordi de kan op-
fylde nogle af de krav, eleverne og leererne stiller: De giver tryghed
og overblik og indeholder kernestof og metoder. Men leerebogerne
har ogsd en raeekke mangler: de imgdekommer sjeeldent ensket om
undervisningsditferentiering, de er ikke tilpasset de individuelle
elevgrupper, og leereren kan have sveert ved at seette sit personlige
preaeg ved brugen af leerebogerne. Dertil kommer, at leerebogerne
ofte mangler en faglig progression og introducerende tilgange til
emnerne og faget.

Leererne rader bod pa leerebogernes mangler ved at supplere med
andre undervisningsmaterialer; alt lige fra traditionelle (selvprodu-
cerede opgaver og kopier af andre leereboger) til moderne (Internet
og hjemmesider) leeremidler.

Leerebagerne bliver, trods manglerne, fortsat betragtet som primaere
leeremidler, mens supplerende leeremidler betragtes som sekundzere.
Idet de supplerende leeremidlers styrke bestar i at aktualisere og
perspektivere stoffet, samtidig med at de leegger op til at variere
arbejdsformerne, er der gode grunde til at udvide anvendelsen af de
»supplerende« leeremidler. Ikke mindst ndr man tager principperne
i gymnasiereformen i betragtning.

Derfor kan man sige, at der er en udfordring mellem:
1. pa den ene side i hojere grad at basere undervisningen pa
sekundeere leeremidler og
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2. pa den anden side at tage hensyn til de aspekter elever og
leerere leegger vaegt pd i anvendelsen af leereboger, at kunne
skabe tryghed /overblik osv.

Hvad kan »Magtens Billeder« som leeremiddel?

Dokumentarudsendelsen »Magtens Billeder« er ikke i egentligste
forstand et leeremiddel, men jeg omtaler det for nemheds skyld
som sddan i resten af artiklen. Grunden til at udsendelsesraekken
principielt ikke er et leeremiddel, er at malet med den ikke er at den
skal anvendes i en skolekontekst, men har et alment »dannende«
formal, malrettet mod den danske befolkning; der er tale om en
public service funktion, og er som sddan et led i Danmarks Radios
forpligtelser.

Vurderingen af »leeremidlet« »Magtens Billeder« betragter jeg som
et eksemplarisk materiale.

Og lad mig med det samme sla fast, at anvendelsen af »Magtens
Billeder« var en succes, bdde set ud fra elevernes og ud fra leerernes
synsvinkel.

Hvad var det sa »Magtens Billeder«, som leeremiddel, kunne? Det
kunne:

e give eleverne tryghed og overblik og samtidig variation

e perspektivere og aktualisere stoffet til elevernes hverdags-
liv

* tilpasses til de enkelte elever og klasser og kunne give ele-
verne en oplevelse af individualitet.

Iseer vil jeg pointere, at leeremidlet
e havde en struktureret materialesamling, herunder links
¢ var diskuterende og problemorienteret

e gav mulighed for transfer.

Disse tre forhold tilgodesd elevernes enske om overblik og leerernes
krav om metode, samt at der formodentlig sker en kompetenceud-
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vikling, ndr eleverne anvender et stof fra skolekonteksten udenfor
skolen.

Hvad kunne »Magtens Billeder« sa ikke?

e fastholde samfundsfags kernestof og metoder
* give leererne en oplevelse af at seette sit personlige preeg pa
leeremidlet.

Materialet indeholdt kun i begraenset omfang fagets kernestof: teo-
rier og begreber. Leererne ansa dog disse mangler som et mindre
problem.

Til sammen udger udsendelserne og hjemmesiden et velegnet
leeremiddel som grundlag for en selvsteendig arbejdsform, som
projekt- og gruppearbejdsformen. Det er et leeremiddel, som ud-
meerker sig ved at understotte en leereproces med lav leererstyring,
og dermed giver eleverne store muligheder for aktivitet. Arbejdet
med leeremidlet har potentialer for udvikling af en reekke leerings-
kompetencer hos eleverne.

Grunden til succes’en var tilstedeveerelsen af tre elementer: Et godt
emne, nogle velegnede udsendelser og en inspirerende og velun-
derbygget hjemmeside. Samt ikke mindst den sammenheeng, der
eksisterede mellem de tre elementer.

Elevernes og laerernes opfattelser
Emnet magt

Magtbegrebet horer til samfundsfags kernestof. Arbejdet med em-
net gjorde mange af eleverne mere bevidste om samfundsmeessige
forhold:

Forst vil jeg sige, at emnet var utrolig velvalgt, da ordet magt bestir
af en masse forskellige teorier, forstdelser osv. Der er ikke én vej, men
tusind veje i forhold til det emne. Derudover er det et emne, som leegger
op til en masse diskussioner. I vores gruppe arbejdede vi med politiets
magt, hvilket var utrolig spaendende. Der var et hav af forskellige ting
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at tage fat i, og samtidig med at man laerte ting om emnet, laerte man
ogsd at forholde sig mere kritisk til det. (logbog, elev)

Det har jeg, McKinny. Efter det her magthallej, der er jeg begyndt at
leese artikler om ham. Det er utroligt at én mand kan have si meget
magt over Danmark, det er fuldsteendig sindssygt. Jeg vidste godt at
han var meget stor, 0g at han stort set bestemmer over dansk erhvervs-
liv, hvis han flytter sin virksomhed til udlandet, jamen fedt nok, sd
gdr Danmark pd roven ikke. (interview, elev)

Det sjoveste er, at jeg har opdaget, det er ikke kun magt hos politikerne.
Jeg blev meget forbloffet over, at der er meget ogsi i klasserne, rolle-
fordelingen der. Ogsd i frikvartererne sddan, hvem der skal vaere den
seje. Efter magtprocessen ser jeg alt med lidt andre ojne, fordi den der
lille sneert vi har fdet af magt, det hvordan vores laerer fordeler under-
visningen, si teenker jeg, er det noget, han har taenkt over, fordi vi er
sddan, iseer den mdde man forholder sig til tingene ogsd i klassen, og
den person man er 0g hvad ens plads er, og det har med magtprocessen
at gore. Det har sat tingene i perspektiv. (interview, elev)

Helt sikkert det samme, jeg er ogsd begyndt at tenke, hvor er der
egentlig magt, veere lidt mere bevidst om begrebet magt. (interview,
elev)

Udover at emnet magt er centralt som kernestof, udmeerker det sig
ogsa ved at veere rigt facetteret. Emnet kan omfatte temaer fra fagets
hovedomrader: politik, sociologi, skonomi og international politik.
Eleverne arbejdede med de emner, som de individuelt onskede at
arbejde med (i den ene klasse var valgmulighederne begraenset).
Emnet er aktuelt og eleverne brugte deres arbejde med emnet, og
den indsigt de fik i forskellige problemstillinger, i samtaler og dis-
kussioner med venner og foreeldre. Der skete derved en transfer
mellem den formelle leeringskontekst til uformelle leeringskontekster.
Arbejdet med emnet blev betydningsfuldt, bl.a. understreget af den
aktualitet og perspektiv, der er forbundet med emnet.

Jeg har snakket om det derhjemme, fordi de er begge to faengselsbetjente.
Der er der magtkoncentrationer med fangerne og deres arbejde hand-
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ler meget om magt og magtbalance. De har brugt magtanvendelse 0g
sddan noget, det har vi 0gsd diskuteret, 0g si skrev jeg om politivold
0g sd, hvordan de har veeret ude i nogen situationer, hvor fangerne er
kommet til skade, hvor de har set nogen af deres kolleger overragere.
Det har vi diskuteret derhjemme. (interview, elev)

Jeg snakkede lidt med min mor om det, i forbindelse med foraeldre
0g magt, jeg er selv skilsmissebarn, 0g vi snakkede ogsi om det med
skilsmisse, at man bor hos sin mor eller far, da snakkede jeg lidt med
hende om, hvordan hun havde gjort, hvordan hun havde valgt at tackle
det. (interview, elev)

Udsendelsernes stil og indhold

De fleste af udsendelserne er tendentigse i deres stil. Det har flere
positive konsekvenser:

e de er lette at bruge som udgangspunkt for problemstillin-
ger

* deinspirerer til at arbejde videre med stoffet og finde mod-
satte synspunkter.

En stor fordel ved den journalistiske vinkling er, at eleverne neermest
far en problemstilling foreeret. Det kommer iseer de fagligt svage
elever til gode. Det selvsteendige i arbejdet med problemstillinger
bliver reduceret, men elevernes behov for leerernes hjeelp bliver ogsa
mindsket.

Jeg provede at finde artikler, der havde det modsatte synspunkt og
leese dem. Sd man fik det fra den anden side. Sd var det lidt nemmere
at skrive, uden at man begyndte at sige, at det hele er forferdeligt.
(interview, elev)

Sd kunne man se, at ndr sddan er det fra denne side, hvordan kunne
det vaere anderledes fra den anden side. Det er meget nemt at komme

til at holde med dem, videoen siger, man skal. (interview, elev)

Der var nogle ting, hvor det var lidt ensidigt fremstillet. Ellers var
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den god, lagde op til hvad man kunne diskutere i sin opgave. Jeg har
set nogen af de andre udsendelser i fjernsynet med mine foreeldre 0g
venner, vi har snakket om det, si de er egentlig meget gode, 0g kri-
tiske og meget rammende, 0g oplysende. Man har siddet hjemme og
veeret chokeret over nogle af de ting, man har fdet at vide. (interview,
elev)

Der var forskel pd hvor meget fagligt stof udsendelserne indeholdt.
Men generelt var eleverne tilfredse med stofmaengden.

Det var godt med den video, 0g de var utrolig oplysende, og man fik
mange informationer ud af dem. (interview, elev)

Selve det at skrive opgaven, den er kun skrevet ud fra den video. Der
var bare sd meget i den. (interview, elev)

Jeg var meget overrasket over den, vi havde om Gentofte kommune. Den
var bdde meget koncentreret og fokuseret pd, hvordan folk i kommunen
forholdt sig til, at de kunne smide nogle indvandrere 0g flygtninge ved
siden af en losseplads ved siden af en motorvej. Pd samme tid var der
mange folk, der stottede det. I videoen blev der to sider skildret, bide
uenigheden og enigheden i det. I starten var den meget forvirrende,
fordi man ikke vidste, hvem man skulle holde med, 0g hvor man skulle
seette sit praeg pd, hvad man skulle tage fat i, men der kom en rod trid
i den til sidst, at den konkluderede med, at man skal gore noget, at
reformen var virkelig noget, man skal bruge. For os var det godt at se
den, og sd kunne vi holde os kritiske med et interview med vores egen
borgmester. (logbog, elev)

Udsendelserne blev vist i TV, mens eleverne arbejdede med emnet,
og dermed blev det skolespecifikke preeg fjernet. Arbejdet med ud-
sendelserne kan lofte eleverne udover den lukkede skolekontekst
og dermed forbinde undervisningen med noget, der foregar i det
»virkelige« liv.

Det der med at fd fingre i en film, som jo ogsd bliver bragt i fjernsynet,
det er ikke bare sddan noget paedagogik eller undervisningsstof, det er
sddan noget rigtigt stof, som almindelige danskere 0gsd sidder 0g kig-
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ger pd 0gsd, det er i virkeligheden noget, der affoder en debat mdske,
hvis man er heldig, i medierne 0g det er godt. (interview, leerer)

Hjemmesiden
Hjemmesiden havde 2 funktioner:

* Inspirationskilde ved emnevalget.
* Som basis for informationssegningen.

Hjemmesiden indeholder et veeld af materialer: spil, historiske
gennemgange, tidslinier, redegorelser om magt, Magtudredningen
og linksamlinger. Desuden kan neaevnes debatter og videoklip fra
udsendelserne. Den store samling af materialer har flere funktioner,
hvoraf leererne peger pa at fx videoklippene sparer dem for tid til
forberedelse, fordi de — mod seedvane — kan undlade at se samtlige
videoer igennem for at finde ud af, om de kan bruges i undervisnin-
gen. Desuden haenger hjemmesiden og videoerne godt sammen.

Hjemmesiden har en positiv didaktisk funktion. Leererne leegger
vaegt pa forskellige funktioner. Det ene fokus er pd elevernes aktivitet
og deres selvsteendige arbejdsform.

Det adskiller sig pd den mide, at de ved, at der foreligger noget mate-
riale, 0g at de ved, at det ikke er noget jeg har lavet, fordi normalt ville
det vaere leereren, der har designet et eller andet, mdske en linksamling
eller har nogle bestemte henvisninger til nogle bestemte hjemmesider,
sd de ved, at det er noget, leereren har valgt ud. Og der tror jeg, at
de nogle gange kan fole, at vi manipulerer lidt med dem. Her er det
DR, der har lavet samlingen, og derfor synes de mdske, det er knap
sd leererstyret, som det ellers ville have veeret. Sd pd den mdde bliver
det ekstremt selvsteendigt. (interview, leerer)

Du kan sige, at de ikke bliver afheengige af leereren pd samme mide,
af hans fantasi, eller deres egen fantasi mdske, der er der mdske nogle
andre, der giver dem nogle gode ideer. (interview, leerer)

Det andet fokus er pa samlingen af links, som er et solidt grundlag
for elevernes arbejde med emnet.
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Udbygningen af linksamlingen er afgerende for brugbarheden
af hjemmesiden, for de sma artikler, der ligger pa hjemmesiden,
er ikke tilstreekkeligt til et projektarbejde — eleverne behgver mere.
Internettets begraensninger i undervisningssammenhzng er ofte, at
dets informationer ikke er struktureret. For eleverne vil en kaotisk
segning efter materiale veere preeget af tidsspilde. For at undga tids-
spilde er linksamlinger afgorende.

De vidste at hjemmesiden foreld der 0og der var en rimelig tilgeengelig
struktur pd hjemmesiden, sd det var nemt at gd til, i forhold til ndr
de selv skal ud og soge materiale. Sd de folte, at det ikke var materiale
de manglede, med undtagelse af den ene gruppe, som havde valgt at
beskaeftige sig med monarkiet, som blev frustreret undervejs. (inter-
view, leerer)

Hjemmesiden karakteriseres ved at veere en paedagogisk tekst, som
udover at have ungdomsuddannelserne som malgruppe ogsa har
andre malgrupper. Den paedagogisering der er foretaget af leeremid-
let virker mindre skolepraeget end de paedagogiske tekster eleverne
ofte mader. Elever oplever derved, at de arbejder med stof som er
bredere tilrettelagt og formidlet, og at de dermed regnes for at til-
hore den brede og almindelige befolkning og ikke en sekulariseret
del af befolkningen.

Sammenhaengen mellem udsendelserne og hjemmesiden

Sammenhaengen mellem udsendelserne og hjemmesiden var tydelig
for eleverne, og indholdet i de to forskellige former for materialer
understottede hinanden.

Flere forskellige leeremidler blev koblet sammen, selv om der er
tale om to forskellige former for materiale. Koblingen virkede dyna-
misk, idet interessen ved at arbejde med den ene type forsteerkede
interessen for arbejdet med den anden. Koblingen var indbygget i
materialet og skulle ikke formidles af leereren. Det understottede
elevernes selvsteendige arbejde med leeremidlerne, materialet un-
derstottede selvledelseskompetencer.

Hjemmesiden havde sin positive effekt ved ogsa at veere inspira-
tionskilde til emnesogningen, som derved understottede den selv-
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steendige arbejdsform, idet leererens rolle som inspirationskilde under
emnesggningen og -valget blev formindsket og bortfaldt. Laeresty-
ringen blev derved lav, hvilket gav et storre spillerum for elevernes
egen aktivitet. Laererne kunne koncentrere sig om konsulentrollen,
som bl.a. bestod i vejledning i problemformuleringer, strukturering
af opgaven, coache elevernes analyse m.v.

Da hjemmesiden er et digitalt og netbdrent leeremedia var der
ogsa en dynamisk kobling mellem flere leeringsrum: veerkstedsrum-
met og grupperummet, som kunne foregd fysisk adskilt og mellem
forskellige kontekster: hjemmekonteksten og skolekonteksten. Da
udsendelserne i flere tilfeelde bade blev set i skoleinstitutionen og i
hjemmet, maske endda sammen med foreldrene, etableredes dyna-
miske koblinger mellem hjemme- og skolekonteksten. Laeremidlerne
blev i disse tilfaelde frigjort fra skolekonteksten og skolesituationen;
den bundethed som ellers er karakteristisk for leeremidlerne blev
derved ophaevet.

Det ville have veeret en stor styrke, hvis eleverne pa undersogel-
sestidspunktet havde haft DVD’er i stedet for VHS, idet det sd havde
veeret muligt at kunne se udsendelserne pa pc’eren, derhjemme el-
ler i skolen. Det ville yderligere have forsteerket fleksibiliteten, og
badndet til skolekonteksten ville veere blevet lgsnet. I dag kan man
kebe DVD’erne hos Det Danske Filminstitut.

Noter

1. Seendvidere Det Danske Filminstituts hjemmeside, som indeholder
undervisningsplaner, hvor Magtens Billeder indgar.
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Thomas Jensen og Morten Overgard Nielsen

Den laesbare matematikbog med
mange tilgange

Matematik opfattes fortsat af mange som »et fag i elfenbenstarnet«.
Mange har dermed et dobbeltrettet forhold til matematik. Pa den ene
side anerkendes matematikken som en fantastisk tankebygning der
fascinerer mange, pa den anden side har den sveert ved at komme
af med sin esoteriske oder, »faget for de fa«.

Reformerne af gymnasiet og hf har for os veeret en anledning til at
arbejde med et onske om i én og samme bog at formidle matematik
til de mange og at formidle matematik sa bade de fagligt svagere og
de fagligt dygtigste vil kunne fa gleede af samme bog. P4 den ene
side skal der arbejdes med at gore den leesbar, pa den anden side kan
faget ikke fascinere uden at reekke ud over det hverdagsagtige.

Sigtet er at tilfredsstille den enkelte elevs behov. Denne individuali-
sering er efter vores opfattelse en veaesentlig del af bdde gymnasie- og
hf-reformen. Men det er naturligvis en gigantisk udfordring. Dels
fordi det stiller store krav til materialets udformning, fx sprogligt
og indholdsmeessigt, men ogsa fordi det kraever en nyteenkning af
hvad en matematikbog for gymnasium og hf er.

Den faglige tradition i matematik har veeret at matematikken er
blevet fremstillet ud fra dens deduktive veesen. Det matematiske
indhold er blevet preesenteret »nedefra« — med veegt pa den strenge
systematiske sammenhang. Seetninger og beviser har veeret indgan-
gen til stoffet, seerligt i gymnasiet.

Vi mener naturligvis ogsa at en vaesentlig del af matematikken er
dens deduktive karakter. Og vi mener ogsa at det er seerdeles vigtigt,
ja uomgeengeligt og givtigt at arbejde med matematiske beviser. Men
vi er ikke sikre pa at samme tilgang til stoffet er den mest givtige for
alle. Leeringsmaessigt set kan man fx neerme sig et emne via anven-
delser, overblikspraesentationer eller softwareprogrammer i stedet
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for at folge emners logiske struktur og begrebssammenhaeenge. Efter
den indledende introduktion til emnet kan der i klassen arbejdes
differentieret — og gerne meget avanceret for nogle. Vi gor egentlig
blot den banale observation at et emnes logiske og begrebsmaessige
struktur ikke nedvendigvis er den samme som den struktur efter
hvilken det leeringsmaessigt ma teenkes.

Matematikhistorisk er det ogsa forkert at teenke matematikken
som en bygning hvor vi leegger sten pa sten. Den feerdige teoretiske
opbygning af store dele af den moderne matematik (sdsom funkti-
onsteori) faldt ferst pa plads i slutningen af 1800-tallet efter mange
ars udvikling hvor matematikere forsegte sig frem og skabte nye
veje. Den feerdige teori blev en afslutning af hvad man kan betegne
som et gigantisk matematisk udviklingsarbejde.

Derfor har vi i de bager vi har skrevet forsagt at fremleegge stoffet
frigjort for en streng systematisk struktur. 54 konkret, praktisk som
muligt i udgangspunktet og derefter mere teoretisk. Matematikboger
»pd hovedet«.

Baggrund

Vores arbejde med udvikling af formidling af matematik har forlebet
over en reekke ar. Vi har pa den skole hvor vi begge er ansat, Keben-
havns VUC, en raekke ar arbejdet med et forseg og udviklingsarbejde
der som mal har haft at tage fat om et af enkeltfagssystemets meget
store problemer: at leerersamarbejde ikke er umiddelbart oplagt fordi
kursisterne ikke gar i klasser.

Forsegs- og udviklingsarbejdet havde navnet »Trianglen« fordi
det byggede pa at der skabtes leerersamarbejde om projektarbejde og
it-inddragelse. Leerersamarbejde, projektarbejde og it-inddragelse var
saledes de tre hovedbestanddele af udviklingsarbejdet.

Udviklingsarbejdet med Trianglen fandt sted som videreudvikling
af et storre kompetenceudviklingsprojekt pd KVUC. Dette projekt
forte bl.a. til at der blev skrevet en bog om studiekompetence, nemlig
bogen »At leere — en handbog i studiekompetence« (Forlaget Sam-
fundslitteratur 2003).

For vores vedkommende beteod det at vi i udviklingsarbejdet
satte fokus pa spergsmalet: »Hvordan leerer man matematik bedst
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muligt?« Vi registrerede her (bl.a. andet ud fra kursisternes eva-
lueringer og eksamensresultaterne) hvor vaesentligt et element i
kursisternes leering af matematik den individuelle leering er. Den
kollektive leering i klasserummet var af mindre betydning for en
lang reekke kursister. Vi erfarede at en lang raekke kursister kunne
na langt leengere nar de selv kunne veere med til at tilretteleegge
leeringen. I undervisningen betod det at leeringen i hej grad blev
flyttet fra feelles klasseleering med leereren i dominerende rolle
ved tavlen til mere selvsteendig og individuel leering, fx gennem
projekt- og emnearbejde. Dette svarede fuldsteendig til den frem-
komne kompetencetankegang.

Derudover har vi gennem de sidste dr begge arbejdet med udvik-
ling af elektronisk baseret fjernundervisning — pa KVUC betegnet
som »flex-undervisning«. En sddan leering hvor der ingen traditionel
undervisning er, satte i hgj grad fokus pa tanker om hvordan vi kunne
tilretteleegge deltagernes leering sa de fik optimalt udbytte.

Fra idé til virkelighed

Vores gnsker til kommende matematikboger konkretiserede vi over
for forlaget Frydenlund og en seerdeles visioneer konsulent gjnede
hurtigt muligheden for at skabe matematikbeger der i hej grad til-
fredsstillede gymnasie- og hf-reformen.

En anden del af vores mal med undervisningsmaterialet i mate-
matik var at inddrage it, bl.a. ved at opbygge en hjemmeside der
skulle veere knyttet til bogen i form af udbygning af leeringsmu-
lighederne. Frydenlund var meget positive, men hurtigt opstod et
behov for kapital fordi opbygningen af en professionelt udformet
hjemmeside der skulle vere dben for alle, selvsagt var uhyre om-
kostningsfyldt.

Lesningen pa dette problem blev at lommeregnerfirmaet Casio blev
sponsor for hjemmesiden, og Casio har veeret en seerdeles interessant
og givende samarbejdspartner. Vi var naturligvis undervejs bekym-
rede for hvordan en sponseret hjemmeside ville blive modtaget,
men da Casio var forstdende over for vores bekymringer, endte det
med at det neevnes pa hjemmesiden www.matemalOk.dk at Casio
er sponsor. Der er ingen egentlig reklame pa siden.
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Redskaber i matematikformidling

Nar vi har skullet omszette vores erfaringer til matemaktikboger til
gymnasium og hf, har vi opstillet en reekke mulige virkemidler:

* Sproget.

e Atleeseren skal kunne veelge leesningen og dermed leeringen
selv.

Valgtrit stof i »rammer«.

Brug af billeder.

Opgaver pa forskellige niveauer.

Hjemmeside med de muligheder for individuelle valg det
giver.

Opsamlinger af stof: »Hvad skal man kunne?«

e Opversigter over hvad kapitler indeholder.

En meget vigtig del af formidlingen er efter vores mening at leeseren
individuelt skal gives mulighed for at veelge sin egen vej i leeringen.
Derfor har vi i preesentationen af stoffet valgt at placere »rammer.
Rammerne er stof der fremleegges ud over hvad der star i teksten i
ovrigt. Det har veeret afgerende for os at stoffet i rammerne gav en
anden indgang til matematik, bl.a. mere filosofisk stof. Herved on-
sker vi at tilfredsstille de elever der netop seger andre tilgange, har
behov for andre vinkler pd matematikken for at kunne forsta den.

Dette bevirker at man ikke bare leeser et afsnit i vores boger fra
begyndelse til slut. Man bliver tilbudt andre vinkler og andet stof
undervejs. Vi tror pa at det tilfredsstiller leeserne. Desuden har gra-
fikeren arbejdet med farver og billeder der giver bogerne et levende
udtryk. En ulempe ved denne fremleeggelse er at bogerne kan fremsta
som fragmenterede for nogle laesere.

Farver spiller afgorende rolle for at skabe liv i begerne, og de
giver helt umiddelbart bagerne et andet udtryk end en traditionel
matematikbog gor. Grafikeren har med en bred margen muliggjort
at diverse virkemidler kan indgd. Et virkemiddel der befinder sig i
margenen, er ikoner.

Der er en forskel i brugen af ikoner i forhold til niveauet. I C-niveau-
begerne har vi anvendt tre ikoner der skal tydeliggere bogens brug.
Disse tre ikoner er placeret i margenen og daekker seerlig centralt stof
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(»Husk«), gode rad (»Tip«) og henvisning til hjemmesiden (»www«),
altsd en hjeelp til leeseren om hvordan stoffet kan anvendes. Vi har
fdet inspiration til dette fra engelske og amerikanske leereboger.

For den individuelle tilgang og de mulige valg har hjemmesiden
veeret et centralt redskab. Vi forventer at hjemmesiden fremover
vil blive et centralt led i leeringen, men vi kan ogsa registrere at det
endnu varer lidt tid inden brugen af hjemmesider i undervisningen
er blevet helt integreret.

En hjemmeside er ofte vores opfattelse et fantastisk redskab fordi
man som bruger er individuel og dermed selv foretager valg i niveau
og vej gennem stoffet. Vores mal er derfor at udbygge hjemmesiden
sd den et fyldt med materiale, forst og fremmest til den enkelte elev,
men ogsa til leereren.

Endvidere giver hjemmesiden mulighed for en dynamik og et
samspil som en bog ikke giver. Dertil kommer at det visuelle element
kan anvendes langt bedre end i en bog. Derfor er det veesentligt fx
at indarbejde dynamiske appletter sa brugerne kan eksperimentere
sig frem. Mdlet er enkelt og klart, men igen er vejen dertil lang og
vanskelig.

Alt i alt er det vores mal med det samlede undervisningsmate-
riale, altsa bade beger og hjemmeside, skal danne grundlag for
klasserumsleering (bdde samlet pa klasseplan og individuelt) og
skal danne grundlag for projekt- eller emnearbejder. Det er under-
visningsmateriale til eleverne — og derfor skal det veere leesbart for
alle, interessant og udfordrende uanset niveau.

Tekniske problemer med opbygningen af hjemmesiden

En hjemmeside i matematik indebzerer desveerre en uhyrlig masse
tekniske problemer. Vores mal har vaeret at hjemmesiden skal vere
leekker og professionel med meget stort indhold. Men det matemati-
ske sprog er i hgj grad et formelsprog, og formler er pa hjemmesider
»billeder« hvilket har givet vores teknikere enorme udfordringer.
Det skulle veaere sa enkelt, men har veeret uhyre kompliceret.

Vi har haft konstruktivt samarbejde med mange involverede per-
soner i forbindelse med udviklingen af hjemmesiden. Det har veeret
enormt arbejdskraevende.
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Undervejs i udviklingen har der naturligvis ogsa veeret diskussioner
om ophavsrettigheder. Hvem skal eje materialet pa hjemmesiden?
Dette har forbindelse med et andet problemfelt, nemlig aflennin-
gen. Det er klart at man som leerebogsforfatter bliver aflonnet efter
salget af boger. Men hvad med materiale til en hjemmeside? Som
leerebogsforfattere modtager vi ikke honorar for udformningen af
materialet til hjemmesiden.

Krav til forfatterne

At skrive matematikboger der fremstdr som en palet af tilbud til
leeseren og brugeren er et omfattende stykke arbejde. Og at skrive
matematikbeger ud fra vores syn pa matematikundervisningen efter
reformerne i gymnasiet og pa hf er slet ikke udelukkende at veere
leerebogsforfatter. En veaesentlig del af arbejdet er at koordinere og
tilretteleegge det meget store udviklingsarbejde det er at udforme
en sadan bog.

Vi har i vores arbejde haft den store forngjelse at det har veeret
muligt at inddrage andre personer i udformningen af bogerne.
Forst og fremmest har vi inddraget en tredje forfatter i udformnin-
gen af bogerne til B-niveau, lektor Claus Jessen fra Frederiksberg
Gymnasium, tidligere fagkonsulent i naturfag. Dernzest har to gee-
steforfattere givet bidrag til bogen. Endelig har Institut for Datalogi
pa Kebenhavns Universitet samt Handelshgjskolen bidraget med
indleeg om matematikkens anvendelse.

Parallelt med skriveprocessen har vi saledes atholdten lang raekke
af moeder og fort en omfattende korrespondance med forskellige
parter: sponsorer, skonomer, dataloger, illustratorer, medforfattere,
didaktikforskere, it-folk, redaktorer osv. Da medeemnerne har veeret
fagligt og didaktisk knyttet til udviklingen af bogen, ville dette arbejde
neeppe kunne veere overtaget af andre uden for forfatterkredsen.

Men en sddan mdde at skrive bager pd er en eksorbitant tidsrover. At
skrive leerebeger tager naturligvis lang tid. Men ndr skrivningen sup-
pleres af en meget stor koordinering og modeaktivitet med masser af
korrespondance, giver det store tidsmaessige problemer. Vi har forsogt
at lose problemet ved at inddrage flere personer, men det loser ikke
det skonomiske problem. Vi meerker at Danmark er et lille land.



Nanna Bjargum

Om valg af undervisningsmaterialer
til fremmedsprogsundervisningen

»Kommunikation eller kasserolle«. Sddan introducerede en kollega
for mange ar siden diskussionen om kommunikativ kompetence
over for grammatik (den sdkaldte kasserollebegjning af adjektiver
i tysk — kendt af alle elever, kunnet af langt feerre). Men fremmed-
sprogsdidaktik er andet og mere end denne skelnen. Jeg vil i det
folgende diskutere sammenheengen mellem undervisningsmetoder,
sprogtilegnelsessyn og de undervisningsmaterialer, der stilles til
radighed for fremmedsprogsleererne.

Mit udgangspunkt er tresidet: Jeg har undervisti tysk i 30 ar, jeg har
taget sidefag i fremmedsprogspeaedagogik for 16 dr siden og derefter
beskeeftiget mig en del med det teoretiske i forbindelse med flere
udviklingsprojekter, og endelig er jeg medredakter pa Tyskforlaget,
der udgiver leereboger til tyskundervisningen i ungdomsuddan-
nelserne og folkeskolen.

Mine eksempler er primeert baseret pd undervisningsmidler til tys-
kundervisningen, men jeg mener, at mine analyser og konklusioner
er generelt deekkende for alle fremmedsprogsfagene. Jeg har i artiklen
henvist til bager, der er knap 20 ar gamle og for leengst udsolgt fra
forlagene. Dette har jeg valgt at gore for at undgd, at man kan leese
synspunkterne som reklame eller det modsatte for bestemte boger.
Af samme grund har jeg taget udgangspunkt i min viden som en
leerer, der ogsd har den teoretiske vinkel pa stoffet, mens jeg kun i
enkelte tilfeelde bygger pd min viden som forlagsredaktor.

Praksis og teori

Et besog i skolens bogdepot giver et godt indblik i fortidens og nu-
tidens indkebspolitik. Det afslorer de temaer, der har veeret oppe i
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tiden og atter er blevet glemt, og andre, der dbenbart har en leengere
levetid. Slitagen pa nogle af bogerne og stovlaget pa andre taler deres
tydelige sprog, ogsa uden hjelp fra Sherlock Holmes. Men lige sa
vanskeligt som Sherlock Holmes havde ved at forudse forbrydelser,
lige sd vanskeligt er det for faggrupperne at forudse, hvad der rent
faktisk vil blive slidt i laser.

Umiddelbart er det indlysende, at undervisningsmaterialer opfylder
leereplanens krav, hvis forfattere og udgiver ensker at udgivelsen skal
have nogen gang pa jorden, men det kan gores pa forskellige mader,
og det er hér, den ngjere analyse af materialet bliver nodvendig.

Grundleggende kan materialet have to tilgange:
* en praksisorienteret tilgang og
* en teoretisk funderet tilgang.

Nar vi skal tage stilling til et undervisningsmateriales egnethed,
anleegger vi nok overvejende den praksisorienterede vinkel, men i
mange tilfeelde vil det veere opportunt ogsa at se pa det teoretiske
fundament. Det er dér, det begynder at blive lidt mere besveerligt,
men samtidig — tror jeg — ogsd den synsvinkel, der maske i sidste
ende afger, om bogstablen har fast plads pa hylden i bogdepotet
med stev pa toppen.

Jeg vil i det folgende skelne mellem materialer til begyndersprog
og til fortseettersprog, fordi spergsmal om sprogsyn og leeringssyn
kommer klarest til udtryk i begyndersystemernes integrering af
tekster, sprogtilegnelse, grammatik og interkulturel leering.

De tyske fremmedsprogsteoretikere Gerhard Neuner og Hans
Hunfeld anbefaler, at man undersoger et undervisningssystem for
folgende aspekter:

Teksterne: er det autentiske tekster, fx avistekster som beretninger,
reklamer, kommentarer, annoncer osv., eller er teksterne skrevet af
forfatterne for at treene bestemte grammatiske feenomener?

Grammatikken: formuleres der specifikt grammatiske regler, gdr man
fra regler til eksempler eller omvendt, benyttes der visuel hjeelp fx
i form af fremheevelser, farver, illustrationer?

Qvelserne: her kan man meget hurtigt fa et indblik i materialets
metode: sigter ovelserne pa indleering af ét aspekt ad gangen, eller
kombinerer de forskellige aspekter?



Undervisningsmaterialer til fremmedsprogsundervisningen 145

Opbygningen af den enkelte lektion: atheengig af metode udvikles der
en bestemt reekkefolge af faser i undervisningen. Indledes kapitlet
med en grammatisk regel, sa forer det til en ganske anden sekven-
sering, end hvis man fx indleder kapitlet med en brainstorm om det
tema, der behandles i kapitlet.

Progression: ofte kan man af indholdsfortegnelsen laese, hvordan
leerebogens metode sigter mod bestemte leeringsmal, fx gramma-
tiske, tekstlige, tematiske, kommunikative, ordforrddsmaessige
OSV.

Sprogsyn, sprogtilegnelsessyn og laeringssyn

Disse sporgsmal ferer neesten automatisk over i en diskussion af
sprogsyn, sprogtilegnelsessyn og leeringssyn. Alle leereplaner og
undervisningsvejledninger i sprogfagene repraesenterer et kommu-
nikativt sprogsyn, som ogsa har — eller burde have — konsekvenser
for grammatikundervisningen og de ovelsestyper, der folger af savel
arbejdet med grammatikken som med teksterne. Grundleeggende
kan man se pd grammatikken pa tre mader:

e som produkt, hvor man koncentrerer sig om sprogets formsy-
stem, altsa om en statisk viden, der seetter fokus pd formerne
uafheengigt af, hvad man anvender dem til,

e som proces, hvor man fokuserer pa de forskellige mader,
hvorpa man kan anvende grammatikken, altsa de sproglige
formers anvendelse i en kommunikativ sammenheeng. Man
anvender altsa sproget, mens man leerer det. Det betyder
ikke, at man udelader fokus pa grammatikken, men at den
betones og treenes i en kommunikativ og funktionel sam-
menheeng,

e som feerdighed, hvor feerdighed her betegner evnen til at se
sammenhaeng mellem form og betydning.

Der findes mange materialer, der ikke laver denne distinktion i
sprogsynet: de foregiver at veere kommunikative, men en neermere
analyse viser, at de enkelte kapitler i materialet i virkeligheden er
bygget op om arbejdet med enkeltelementer i grammatikken.
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Nar det er sa vigtigt med denne opmaerksomhed om sprogsynet,
sd skyldes det, at materialets sprogsyn ogsa indebeerer et sprog-
tilegnelsessyn. De sidste ca. 40 drs forskning foreskriver, at gram-
matikken bedst leeres i en kontekst, altsd grammatik som proces og
feerdighed. Endelig peger dette ogsa frem mod leeringssynet, der er
konstruktivistisk: leering er ikke et sporgsmadl om at fylde viden ind
i elevernes hoveder, men om at f3 eleverne til at konstruere deres
egen viden.

Kriterier for valg af tekster og undervisningsmaterialer

Ovenstdende teoretisk funderede tilgang til en vurdering af et givet
materiale er én vej, men neeppe den hyppigst anvendte, nar faggrup-
perne i et fremmedsprog skal beslutte, hvad de begreensede gkono-
miske midler skal anvendes til (ndr rammen er fratrukket betaling
for fotokopier, en post der pd nogle skoler og i nogle faggrupper kan
udgere halvdelen af bevillingen!).

Min erfaring er, at man iseer vurderer et materiale ud fra felgende
aspekter i prioriteret reekkefolge:

A. Sproglig og indholdsmaessig svaerhedsgrad

B. Temaer. Temaerne har altid veeret centrale i sprogfagene,
men ofte har de ogsa fert til diskussion: skal vi mest beskeef-
tige os med temaer, der er vedkommende for eleverne og
interesserer dem, eller skal fokus veere pa de temaer, der er
centrale i malsprogslandets kultur og som kan give eleverne
en interkulturel leering?

C. Lodighed. Dette begreb har man til dels vaegret sig ved at
bruge i diskussionen om temaer og tekstvalg, men det lig-
ger lige under overfladen. I 1970’erne og 1980’erne udkom
der en reekke undervisningsmaterialer til tyskundervis-
ningen, der tegnede et meget dystert billede af de to Tysk-
lande: de anlagde en meget kritisk synsvinkel pd en raekke
emner som fx pressen, fremmedarbejdere, miljgbevaegelser,
terrorisme, nynazisme og narko. Konsekvenserne af disse
udgivelser blev af kritikere beskrevet ironisk pa denne
made: Nar danske gymnasie- og hf-elever forlader skolen,
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sa har de et billede af Tyskland og tyskerne som en nation
af 14-drige narkoludere, @eldre rengoringsdamer og tyr-
kiske geestearbejdere, samt korrupte finans- og pressefolk.
(Hermed sigtes der til nogle af de mest anvendte tekster i
80’ernes tyskundervisning: Wir Kinder vom Bahnhof Zoo,
Angst essen Seele auf, Ganz Unten, Der Aufmacher og
Die verlorene Ehre der Katarina Blum). I Bekendtgerelse
og vejledende retningslinjer« for tysk i gymnasiet fra 1988
skrev fagkonsulenterne bl.a.:
... Der md ogsd tages hensyn til det billede af samfundet, der
kommer til at fremsti for eleverne. En raekke temaer som fx krig,
terrorisme, forurening, narkotikaproblemer, gaestearbejderes og
flygtninges forhold og diskriminering af bestemte befolknings-
grupper kan veere relevante i nogle sammenhaenge. Huis sddanne
emner imidlertid dominerer, risikerer man, at eleverne pd grund
af deres nodvendiguis begraensede erfaringsgrundlag og sammen-
ligningsmuligheder fir et uafbalanceret og dermed ufuldstedigt
billede af de tysksprogede samfund...

Det forte til reaktioner fra tyskleerere, der sd afsnittet som en

censurering af tekstvalget og dermed et angreb pa leerernes

og elevernes suverane ret til at veelge tekster.
D. Eksemplarisk formidling af et bestemt tema. Overordnet
udgives der tre typer antologier:

e antologier med blandet indhold. Genrer, tekster og even-
tuelle temaer veelges ud fra sveerhedsgrad og repraesen-
tativitet i forhold til bekendtgerelsen,

¢ antologier med et bestemt tema og

* antologier om et forfatterskab.

Det er mit indtryk, at det er sveerest at seelge tema- og for-

fatterskabsantologier, men dette vil nok sendre sig, eftersom

leereplanerne i reformen netop kraever, at teksterne leeses i

tematiske sammenhaenge.

Feelles for alle tre typer antologier er det, at de fleste leerere plukker
en eller flere tekster ud og bruger dem i egne forlebssammensaet-
ninger. En del af udgivelserne er beregnet til det, om end metoden
ofte forer til, at man indkeber et par leerereksemplarer og kopierer
derfra til eleverne, et faktum, der naeppe fremmer forlagenes lyst
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til den slags udgivelser. Men andre udgivelser er bygget op om en
progression, der er gennemteenkt og som kreever, at man folger for-
fatternes intentioner, hvis materialet skal anvendes med udbytte. Det
er sjeeldent noget problem i begyndersprogsundervisningen, men i
undervisningen i fortsettersprog meder den slags didaktiseringer
ofte modstand.

Da Helle Wamsler og jeg i 1988 udgav antologien »Der Sprung«
(Systime), beregnet primeert til overgangen til tysk pa hf i voksen-
undervisningen, havde vi valgt en raekke tekster ud fra et dobbelt
mal: de skulle veere sprogligt enkle, med en stigende sveerhedsgrad i
slutningen af bogen, og der skulle knyttes et eller flere centrale gram-
matiske emner til dem. Malet var det funktionelle sprog. Det medferte
bl.a., at vi allerede i tekst 2 praesenterede ‘konjunktiv i hypotetiske
seetninger’, fordi vi blev opmeerksomme pa3, at eleverne kun kunne
samtale om denne tekster (og mange andre), hvis de kunne lave
seetninger af typen »Was wire geschehen, wenn ...« (Hvad var der
sket, hvis...). Vi koncentrerede os i eksemplerne og opgaverne om de
fire verbalformer, der er de hyppigst brugte: wére, wiirde, hitte og
konnte, og vores erfaring var og er, at det kan eleverne faktisk godt
forstd og anvende. Men vi er mange gange siden blevet modt med
kommentarer gdende fra ‘Det er godt nok freekt gjort’ til ‘Det kan man da
ikke gennemgd i 1.9/1.hf, det er jo 3.g. stof!” Som sagt var der i materialet
indteenkt en klar progression, hvilket vi ogsa gjorde opmaerksom
pa i forordet. Det fik en anmelder til at skrive, at godt nok havde
vi lavet en sddan progression, men det var jo ikke sikkert, at andre
leerere havde lyst til at arbejde med alle teksterne og i den fastlagte
reekkefolge. Her kan man med al tydelighed se den diskrepans, der
ofte er mellem udgivernes og forfatternes intentioner og den realt
eksisterende virkelighed i den daglige undervisning.

E. Fiktive og ikke-fiktive tekster. Mens diskussionen om indhol-
det af de fiktive tekster gdr i to retninger: alment menneskelige
problemstillinger eller indirekte interkulturel leering, har de
ikke-fiktive tekster normalt den direkte interkulturelle leering
som mal. Her veelges ofte aktuelle emner og problemer, som
eleverne kender til fra de danske medier. Mange leerere foler
sig sikkert tilskyndet dertil af flere grunde: eleverne finder
ofte ikke-fiktive tekster kedelige og sveere at tale om. Man ma
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altsa finde noget, der feenger og som de kender til i forvejen.
Men resultatet kan meget vel blive det ovenfor skitserede
forvreengede billede af malsprogslandet, fordi den danske
presse normalt kun beskeeftiger sig med de pageeldende
lande, ndr der er spektakuleere historier at berette.

Metode — teoretisk set

I fremmedsprogspaedagogisk forskning opererer man med felgende
model for metode i et undervisningsmateriale:

METODE
Approach «——— Design
Procedure
(efter J.C. Richards/R. Rodgers: Method: Approach, Design and Procedure)

Med Approach menes sprogteori og tilegnelsesteori, altsa: hvad er
sproglig kompetence, og hvilke processer indgar i sprogtilegnelsen,
hvad fremmer og heemmer den?

Med Design menes materialets udformning: hvilke mal har man
valgt for undervisningen, hvad er elevernes og hvad er leererens rolle
og indflydelse pa undervisningen, hvilken form og hvilket indhold
har materialet i forhold hertil?

Med Procedure seettes der fokus pd, hvordan den enkelte time skal
struktureres, hvad der skal vaegtes, og hvordan leerer- og elevroller-
ne skal fordeles.

Der er altsa en teet sammenheaeng mellem de tre sider af modellen.
Har man truffet et valg pa det ene omrdde, far det konsekvenser for
de to andre, og det geelder, uanset om man starter med Approach,
altsa teorien, eller som praktiker gdr den anden vej fra Procedure —
Design — Approach.

De forfattere, der udgiver materialer til fremmedsprogsundervis-
ningen, er i overvejende grad praktikere, der ‘ved, hvad der fun-
gerer i undervisningen’. Derimod har det skortet pd interessen for
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de teoretiske aspekter, meget kontant udtrykt fra en yngre kollega:
»Jeg gider ikke beskeeftige mig med teorier om, hvordan man leerer
fremmedsprog; det ved jeg godt.«

For en del dr siden analyserede jeg i en opgave pa sidefag i Fremmed-
sprogspaedagogik ved Odense Universitet et materiale til fransk-
undervisningen, der byggede pa de suggestopaediske principper
(Kirsten Roos/Karen Stets: »On va danser?«). Suggestopaediens mal er
at fremkalde spontanitet og kreativitet hos eleverne og derved veekke
deres lyst til at kommunikere pa sproget. Ifolge suggestopaedien kan
man leere gennem bdde bevidste og ubevidste processer, og disse
igangseettes bl.a. ved brug af musik i dele af undervisningstiden.
Der er altsd tale om en metode, der heevder at veere frigerende og
aktiverende, idet formen skaber forventning, glaede og overraskelse.
Konklusionen pa min analyse af bogen blev folgende:

A. den er primeert centreret om gloseindleering, grammatik og
oversattelse,

B. opbygningen felger den traditionelle grammatik med op-

deling efter ordklasser og bgjningsparadigmer

grammatikgennemgangen indtager en helt central placering,

. der treenes ikke talehandlinger

skriftlig kompetence forstds abenbart primaert som overseet-

telse fra dansk til fransk,

E. og en stor del af ovelserne — iseer overseettelsesopgaverne
— har kontrolfunktion, dvs. kontrol af, om eleverne nu har
leert den gennemgdede grammatik.

Mg N

Her ser vi altsd et eksempel p4, at metoden ikke har sammenteenkt
de tre aspekter: Approach, Design og Procedure.

Konklusion

Gennem drene har der hos praktikerne, gymnasieleererne, veeret — og
er der stadig — en udbredt skepsis over for teoretikerne pa universi-
teterne. Imidlertid tegner der sig en udvikling, der forhdbentlig kan
fore til et bedre og mere frugtbart samarbejde. Et eksempel pa et
saddant tveerinstitutionelt samarbejde ses fx i Hanne Leth Andersens
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og Dorte Fristrups nyligt udkomne materiale: »Fransk grammatik til
samtale og forstdelse«. Jeg grunder denne optimisme pa folgende:

e [ forbindelse med gymnasiereformen er undervisningsvej-
ledningerne udtryk for det paradigmeskift, der seetter fokus
pa kommunikativ kompetence (reel, ikke postuleret), pa
funktionel grammatik og pd veegtning af et brugssprog, bl.a.
med tilegnelse af talehandlinger.

e Efteruddannelseskurserne for gymnasieleerere udvikles i
konsortier med deltagelse af repraesentanter for forskellige
institutioner, folkeskolen, ungdomsuddannelserne og de
hojere leereanstalter. Det er altsd ikke leengere muligt, at en
gruppe gymnasieleerere laver kurser for andre gymnasie-
leerere, hvor gymnasieleerere blot kommer og forteeller, hvad
de laver i timerne.

e Dekandidater, der er udklaekket fra universiteterne i de senere
ar, har ofte beskeeftiget sig med fremmedsprogspeedagogik
og teorier i forbindelse med deres speciale.

e Endelig har de fagdidaktiske kurser i DIG-regi for kandidater
i uddannelsesstillinger i langt hgjere grad end tidligere sat
de teoretiske aspekter pa dagsordenen, savel pa kurserne
som i de opgaver, kandidaterne skriver i lebet af de to ar.
Dermed ma man forvente, at de unge og yngre leerere vil
eftersparge undervisningsmateriale, der bygger pa en storre
grad af ssmmenhaeng mellem teori og praksis — eller selv ga
i gang med at udvikle det.

Giveter det, at de nye leereplaner kraever en storre viden om moderne
teorier om fremmedsprogstilegnelse, hvis intentionerne i leereplanerne
og undervisningsvejledningerne skal sld igennem i undervisningen.

Noter

1. Jeghenviser her til Ulrika Tornbergs opstilling i Sprogdidaktik s. 116
ff.

2. Eteksempel fra den tyske fremmedsprogsteoretiker Gerard Westhoff er
flg. om de sakaldte tvivlspreepositioner i tysk (an, auf, hinter, in, neben,
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tiber, unter, vor, zwischen), der styrer dels akkusativ (ved beveaegelse
fra et sted til et andet), dels dativ (ved forbliven, befinden sig inden
for et omrdde). I stedet for at leereren eller grammatikken forklarer
anvendelsen, en forklaring eleverne har sveert ved at huske og endnu
sveerere ved at forstd og anvende, sd giv dem folgende eksempel fra
to skadesanmeldelser om et sammensted pa motorvejen:
‘Ich fuhr auf die Autobahn, als ich pl6tzlich von links gerammt
wurde’ (Jeg korte ind pa motorvejen, da jeg pludselig blev pa-
kort fra venstre)
“Ich fuhr auf der Autobahn, als ich pl6tzlich von rechts gerammt
wurde’ (Jeg korte pd motorvejen, da jeg pludselig blev pakert
fra hojre)
Hvilken bilist havde overtradt vigepligten? Losning: Bilist 1 har
skylden, fordi han kerte ind pa vejen: auf die Autobahn, mens
bilist 2 befandt sig pa vejen: auf der Autobahn.
Eller et mere morbidt eksempel:
‘Ich werde sterben, weilichkrankbin’ (Jeg vil dg, fordijeger syg)
‘Ich will sterben, weil ich krank bin’(Jeg vil de, fordi jeg er syg)
Hvem af de to personer er selvmordskandidat?
3. For en diskussion af konsekvenserne, se Hanne Geist og Dorte
Fristrup: Nye skolegrammatikker enskes. Sprogforum 27.
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Benny Jacobsen

10 bud pa den gode leerebog i
samfundsfag

Opfordringen lod: »Hvilke faglige og hvilke didaktiske overvejelser
har leeremiddelproducenterne gjort sig under fremstillingsproces-
sen?« Et ikke urimeligt sporgsmal til leerebogsforfatteren, men
sandheden er, at det ikke er de eneste parametre, der teeller, nar en
leerebog planleegges og skrives.

Nu skal jeg selvfolgelig ikke generalisere, sd de folgende over-
vejelser star for min egen regning og bygger pa de erfaringer, jeg har
gjort gennem drene. Artiklens synsvinkel er den subjektive, sa der
vil veere relativt fa fodnoter. En kort praesentation af leerebogskar-
rieren er pa sin plads her.

Min ferste bog udkom i 1985 med titlen »Ungdommen er los«.
Senere er det blevet til sma 20 titler, nogle skrevet solo, andre i sam-
arbejde med medforfatter(e). Det drejer sig primeert om leereboger i
samfundsfag, henvendt til gymnasiet, folkeskolen og VUC’s Almen
Voksenuddannelse. Desuden har jeg skrevet bidrag til og redigeret
nogle bager om voksenpaedagogik og til seminariefaget »Skolen i
samfundet«. Det er primeert forlaget Columbus, der har vovet at
samarbejde med mig, men ogsa forlagene Munksgaard, Gyldendal,
Systime samt Billesg og Baltzer har jeg produceret for.

Ud over samfundsfag leeste jeg ogsa tysk pd universitetet engang i
det forrige arhundrede, og her husker jeg weimarrepublikforfatteren
Kurt Tucholskys digt »Ideal und Wirklichkeit«. Denne titel kunne
ogsa veere overskrift til denne artikel, for i min optik foretages der
faglige og fagdidaktiske overvejelser i planleegningen af en ny lee-
rebog, men de gores i en pragmatisk ramme. Lad os beskeeftige os
med »Wirklichkeit« forst og »Ideal« efterfelgende.

Leerebogsmarkedet er en del af den danske markedsgkonomi. En
reekke forlag byder ind med leerebogsmateriale til samfundsfag.
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Det er ikke det storste marked at operere p4, og for forlagene er det
iseer samfundsfag i gymnasiet, som af og til kan give et rentabelt
afkast. Folkeskolerne keber forholdsvis fa beger (laner i stedet pa
amtscentrene for undervisning eller bruger meget gamle boger),
leererseminarierne har et begreenset antal liniefagsstuderende i
samfundsfag, og universiteterne benytter ikke uventet det store
engelsksprogede marked.

Ogsa den gymnasiale verden har de senere ar meerket sparekni-
ven, hvilket betyder, at faggrupperne ma holde igen med bogind-
kobene. Og dermed bliver bogprisen en ikke uvesentlig faktor, ndr
der skal veelges nyt —bilder jeg mig ind. Det indebeerer, at forlagene
ma foretage kalkulationer, hvor pris og udstyr skal vejes op mod
hinanden.

Laerebogsforfattere kan deles op i to grupper: Universitetsansatte
(og lignende), som af forlagene bliver bedt om at skrive om deres
forskningsspeciale. Og sa undervisere og andet godtfolk, der bilder
os ind, at vi kender vores malgruppe sd godt, at vi kan formidle
metoder, begreber og samfundsfagligt indhold, som andre har ud-
viklet (ndr man skriver af fra én forfatter, hedder det afskrift, men
skriver man af fra flere, hedder det research!). Nar man skriver som
bijob, foregdr det om aftenen og i weekender og ferier. Det varer
altsa nogen tid at skrive en leerebog, af og til er noget af det forst
skrevne blevet lettere foreeldet, for man er feerdig i et flygtigt fag
som samfundsfag.

Som skribent har jeg to malgrupper for gje: Laererne og eleverne.
Leaererne veegter den faglige kvalitet og leerebogens evne til at for-
midle det faglige indhold, sd det passer til elevernes kunnen og
forudseetninger (den fagdidaktiske kvalitet). Eleverne — bilder jeg
mig ind — leegger veegt pa, at leerebogen skal kunne appellere til
dem. Selv om faget/emnet ikke appellerer umiddelbart til dem, sa
skal der i stoffet veere elementer, de kender fra deres hverdag, og
som de kan forholde sig til.

I det folgende viljeg opstille 10 bud til den gode leerebog i samfunds-
fag. Det er her, »Ideal« kommer ind (og nogle af budene er sikkert
skabtibagklogskabens ulidelige lethed), men ogsa blandt de 10 bud
er der pragmatiske elementer, ligesom nogle af budene overlapper.
Men 10-tallet er jo magisk! Som eksempelmateriale vil jeg benytte de
temaer, jeg har gjort det mest indenfor, nemlig de sociologiske.
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1. bud: Laerebogen skal opfylde laereplanens malsatninger og
indhold

Det er en helt naturlig ting, at forlag og leerebogsforfattere noje
studerer leereplaner, og at disse danner udgangspunkt for de dis-
cipliner og temaer, som bogen veelger ud til behandling. I de centralt
fastsatte leereplaner beskrives et kernestof, som skal gennemgas i
undervisningen. At leerebagerne alligevel bliver meget forskellige
er blot udtryk for, at der er mange tilgange til kernestoffet. Dette
forer over i bud 2 og 3.

2. bud: Larebogen skal behandle aktuelle problemfelter

Neesten pr. definition ma samfundsfag veere pa forkant indholds-
meessig. Aktualitetskravet indebeerer, at nye samfundsfaglige pro-
blematikker hurtigt afspejles i leereplaner og dermed i emnevalg og
undervisningsbeskrivelse. Leerebogsforfattere er nysgerrige menne-
sker, der samler stof i en uendelighed fra diverse aviser (sikkert til
familiens store irritation), tidsskrifter, boger og elektroniske medier.
Faget udvikles i dialektikken mellem fornyelse nedefra (leerere og
leerebogsforfattere) og central styring.

Leereboger ma bestreebe sig pad at veere vagen over for nye sam-
fundsfaglige udviklingstendenser, og samtidig forsege at belyse de
»klassiske« teorier ved hjeelp af nutidige, samfundsfaglige feenomener.
Nar man fx behandler begrebet identitet, er det vigtigt at perspek-
tivere til identitetsskabende faktorer, som er oppe i tiden, og som
eleverne kan forholde sig til. Feenomener, jeg i forskellige udgivelser
har benyttet til at give begrebet identitet liv, er mobiltelefonitis, sup-
porterkultur, anoreksi og netchat.

3. bud: Laerebogsforfatteren skal kunne lide at skrive om det valgte
indhold

Det gor formentlig bogen mere vedkommende at leese, nar forfatteren
har stoffet som sit specielle interesseomrdde. Samtidig vil man ofte
veere pd forkant med sine interesseomrader og vil kunne indbygge en
vinkel eller stofelementer, som ligger pa kanten af leereplanen —stofele-
menter, som maske ved en senere revision indbygges i leereplanen!
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4. bud: Laerebogen skal pa fornuftig vis kunne strukturere en
samfundsmaessig disciplin eller emne/tema

Det er jo leerebogens fornemste opgave at formidle et overblik over
et stofomrdde. Det indebeerer, at der ma foretages de nodvendige
generaliseringer, sd man populert sagt undgar, at leeseren ikke kan
se skoven for bare traeer. Udtrykt i den rette diskurs: Didaktik er en
reduktion af kompleksiteten, som den tyske paedagog, Hermann
Giesecke, udtrykker det. Det er en problemstilling, savel leerebogs-
forfatter som leerer ikke kan pointere tydelig nok: Ndr man i levekars-
forskningen behandler socialgrupperne eller i livsstilsforskningen
de forskellige livsstilssegmenter, opererer man med idealgrupper,
som ikke findes i den virkelige verden.

Jeg har i flere bager skrevet om velfeerdsstaten, og efter min op-
fattelse er det en ikke ueffen made at tage fat pa den danske vel-
feerdsstats udfordringer og fremtid ved at benytte »velfeerdsstatens
klemmer« som paedagogisk greb. Begreber som »forventnings-«,
»finansierings«, »popularitets-« og »globaliseringsklemme« hjeelper
eleven til at forsta velfeerdsstatens mekanismer, og samtidig er det
indbyrdes uforenelige i klemmerne med til at strukturere en syste-
matisk debat af velfeerdsstatsbegrebet.

5. bud: Traene og kontrollere samfundsfaglig begrebs-, metode- og
teorianvendelse

I sin evaluering som censor ved de skriftlige studentereksamens-
opgaver i samfundsfag skrev Torben Spanget Christensen for nogle
ar siden': »Hvad nu, hvis vi lancerede et nyt slogan som svar pd det
evindelige elevsporgsmdl: Hoad er samfundsfag egentlig? Samfundsfag er
brug af samfundsfaglige begreber og metoder! (0g ikke et ord om temaer og
spaendende sager og engagerende arbejdsformer)

Og pid sporgsmilet om hvad vi egentlig skal kunne til eksamen, svarer:

»Til eksamen vil vi gerne have lov til at se, hvor dygtig du er til at bruge
samfundsfaglige begreber 0og metoder. Ndr du loser en opgave, skal du
veelge et eller flere begreber 0g en eller flere metoder, som du kan bruge i
losningen af den opgave du fir stillet. Vi checker si om du veelger et rele-
vant begreb/metode (dvs. noget der kan bruges), hvor godt du har forstiet
begrebet/metoden 0g hvor god du er til at anvende begrebet/metoden.«
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Jeg er enig i betragtningen, selv om det naturligvis er stillet skarpt
op. Vi begriber verden ved hjeelp af begreber, og nar vi skal forsta
tilveerelsen i en samfundsfaglig optik, skal vi benytte de begreber, som
videnskabsfagene, der konstituerer samfundsfag, har udviklet.

Der er naeppe tvivl om, at leereboger egner sig bedst til den deduk-
tive metode, hvor man bevaeger sig fra teori til praksis. Leerebogen
preesenterer nogle begreber og teorier, som eleverne afprever pa ma-
teriale, som leereren typisk supplerer leerebogen med. Den induktive
undervisningsorganisering har sit udgangspunkt i konkrete problem-
stillinger eller cases. P4 grundlag heraf er opgaven for eleverne at
formulere antagelser og sammenheenge af samfundsfaglig karakter.
Altsa en bevaegelse fra praksis til teori. Jeg har i visse sammenhaeenge
forsegt at introducere et samfundsfagligt delemne med en tekst (ty-
pisk en avisartikel, der introducerer emnet), men med laerebogens
rammer er det sveert at gennemfore det induktive princip.

6. bud: Laerebogen skal laegge op til problemorienteret
undervisning

Den almengymnasiale leerebog i samfundsfag har en lang tradition
for problemorienteret tilgang til emner og discipliner. I leereboger,
primeert rettet til erhvervsskolesektoren ser man adskillige boger, der
naesten kun leegger vaegt pad det beskrivende samfundsfag. Efter min
opfattelse er den problemorienterede leerebog et forste skridt hen mod
en undervisning, der fdr mening og betydning for eleverne. Det er
leerebogens lod at preesentere eleverne for et samfundsfagligt indhold,
herunder en raekke veaerktgjer i form af begreber, metoder og teorier.
Men den gode leerebog gar et skridt videre og problematiserer de
emner / temaer, den preesenterer. Den gode leerebog fremprovokerer
forskellige politiske holdninger til det stof, den praesenterer.

7. bud: Laerebogen skal indeholde en vis progression

[ undervisningen er det naturligt, at leereren arbejder med progres-
sion in mente. Det bor leerebogerne ogsa, men jeg har ikke fundet
modellen. Man kan tale om flere former for progression. Progression
i taksonomiske niveauer leegger op til at leegge ud pd redegorelsesni-
veauet, herefter pavisningsniveauet og sluttelig diskussionsniveauet.
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I en leerebog anleegger man ofte en bestemt struktur, og her er det
ikke sjeeldent, at en diskussion laegges ind som motiverende faktor,
tor pavisningskompetence er gvet. Progression i arbejdsformer
knytter sig ofte til en bestemt undervisningsmeessig kontekst, sa
det er problematisk at leegge ind i en leerebog. Progression i faglig
sveerhedsgrad forsegges ofte indbygget i leerebogerne. En »bred«
leerebog som »Liv i Danmark« (2005), hvor hensigten er at deekke
hele leereplanen, starter med sociologien, som er teettest pa elevens
hverdag, herefter folger de politiske temaer, efterfulgt af skonomi-
delen og international politik. Om den reekkefolge er den rigtige, er
der naturligvis delte meninger om, men mange af mine samfunds-
fagskolleger leegger ofte ud med en sociologisk introduktion.

8. bud: Laerebogen skal fremtraede @stetisk indbydende og
motiverende

Nar man laver et bogopslag, er det i mine beger en (nogenlunde)
gylden regel, at brodteksten skal brydes af illustrationer, figurer, fotos,
tabeller, tekstbokse eller cartoons. Vi lever i aestetikkens tidsalder, og
brod(teksten) glider nemmere ned, nar den ledsages af lidt »guf«.
Tekstbokse anvender jeg til to formal: Til at illustrere det teoretiske
stof og/eller til at problematisere dele af bredteksten. Tabeller og
figurer bruger jeg meget (sommetider for meget), fordi disse leeg-
ger op til brug af samtlige de taksonomiske niveauer — redegorelse,
pavisning / forklaring og diskussion. Jeg har ogsa eksperimenteret
med fiktion i mine boger — en sammenligning af et Kingo-digt og en
postmodernistisk lyriker for at ssmmenligne den preemoderne med
den senmoderne tidsalder. Og uddrag af en novelle af Peter Seeberg
for —i overdrevet form — at illustrere teknologiens indflydelse pd den
menneskelige krop og psyke.

9. bud: Laerebogen skal kunne give laerer og elever ejerskab til
stoffet

Det er de feerreste leerere (og elever), der benytter en leerebog fra
forste til sidste side. Typisk veelger man ud og undlader visse ka-
pitler, ligesom man i det konkrete undervisningsforleb anvender en
anden struktur end leerebogens. Det er positivt, for derigennem far



10 bud pd den gode leerebog i samfundsfag 159

leerer og elever et ejerforhold til stoffet. Det er ikke leerebogen, der
skal styre undervisningen, men den kan veere et fundament, som
klassen bygger ovenpa.

I praksis betyder det, at en leerebog i samfundsfag ikke beheover
at veere daekkende for det faglige felt, den arbejder med. Det er vig-
tigere, at den kan virke stimulerende pa elevernes appetit pa det
faglige felt. Det er ikke i leerebogen, at eleven skal finde svaret pa
alle faglige sporgsmal, dem skal eleven finde i sit eget samspil med
samfundet. Leerebogen skal understotte leererens arbejde med til at
give eleven lysten til at stille spergsmalene og sege dem besvaret ved
at engagere sig i samfundet. I den forstand betyder ejerskab evne til
at forbinde sig med samfundet. Derfor ses det i mange leereboger,
at der stilles sporgsmal til videre arbejde, som ikke kan loses ved
brug af leerebogen.

10. bud: Laerebogen skal motivere til, at eleven opdrages i rollen
som demokratisk aktor

Som gammel habermasianer er jeg enig i folgende citat:
Samfundsbevidsthed vil jeg — med udgangspunkt i den tyske filosof Jiirgen
Habermas’ begreber om livsverden og systemverden — definere som evnen til
at se livsverdenen i et integreret samspil med systemverdenen, herunder den
kolonisering, der finder sted af livsverdenen fra systemverdenens side’

Er eleverne i stand til at indse, hvorledes deres hverdag kun kan
forstdsilyset af den sociale kontekst, og bliver de i stand til at opstille
handlingsperspektiver i forhold hertil, s har samfundsfag (og den
gode leerebog) opfyldt sin mission.

Ved politisk handlingskompetence forstar jeg, at man engagerer
sig i samfundsmaessige spergsmal, at man kan overskue, kritisere og
give forslag til forandring af samfundsmeessige forhold, og at man
deltager aktivt og kvalificeret i samfundslivet. Den gode laerebog
leegger op til diskussion af samfundets institutioner i bred forstand
og anviser politiske indflydelseskanaler.

Dette 10. bud herer blandt de vigtigste. Jeg vil slutte med endnu
et citat, af den engelske filosof og matematiker, Alfred Whitehead
(1861-1947):

At have informationer og kende til generelle principper er godt, men at
kunne se det principielle i en konkret livssituation er bedre. Det er forud-
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setningen for, at vi kan gore os forestillinger om konsekvenserne af vore
handlinger og dermed 0gsd et bolveerk mod umenneskeligheden®.

Opsamling

Flere af de ovennaevnte bud geelder naturligvis ogsa for andre fag
og fagomrader. Skal man skeere ind til benet, vil jeg afslutningsvis
pege pd 4 idealer til leerebogen i samfundsfaglige emner, idealer som
indgdr i de 10 bud ovenfor:

* Larebogen skal bdde pege ind i stoffet og ud i verden

* Den skal evne at koble elevens egen erfaringsverden med
den samfundsfaglige

* Den skal koble den aktuelle samfundsudvikling med sam-
fundstaglige begreber, metoder og teorier

* Den skal stimulere elevens samfundsmaessige engage-
ment.

Noter

1. samfundsfagsnyt, 2002.

2. Outzen, Ove, Fagdidaktiske overvejelser, i: Knudsen og Larsen (red.),
Tidens tendenser — didaktiske overvejelser om samfundsfag (1997), s. 29.

3.  Samfundsfag — kvalitet i uddannelse og undervisning (Undervisnings-
ministeriet 1992), s. 23.
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