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Indledning

Denne rapport er blevet til | et samarbejde mellem VUC Esbjerg og
Syddansk Universitet. Begrebet ‘samarbejde’ star centralt, idet
erfaringsudvekslingerne og interventionerne ikke havde fundet
sted uden et velfungerende samarbejde med bade ledelsen og
lererne pa VUC Vest. Laererenes engagement i projektet har vaeret
frugtbart og inspirerende, og muliggjort et kvalificerende arbejde
med skriftlighed i de involverede fag.

Udgangspunktet for samarbejdet var, at VUC Esbjerg gnskede et
intensiveret fokus pa kursisternes skriftlige kompetencer. Fagenes
skriftlige krav vokser, samtidig med at kursisterne mgder med flere
spredte faglige kompetencer. Det kraever en seerlig opmeerk-
somhed pa det skriftlige i fagene. @nsket fra VUC var saledes at
udvikle nye paedagogiske metoder til at integrere fagenes
skriftlighed i undervisningen pa; leererne skulle have mulighed for
at udvikle nye paedagogiske vaerktgjer at arbejde med den meget
heterogene kursistgruppe pa, og kursisterne skulle kunne
kvalificere deres skriftlige kompetencer.

Samarbejdet foregik mellem fire laerere fra VUC Esbjerg, en raekke
kursister og en forsker fra Institut for Kulturvidenskaber, SDU.
Udviklingsprojektet blev tilrettelagt som et interventionsprojekt
med fokus pa fagene dansk og matematik pa avu og hf. Ud over
interventionerne knyttede der sig ogsa formidling af erfaringer
med skriftlighed til projektet i form af oplaeg og afholdelse af
padagogiske dage. Projektet havde flere formal; dels skulle der
igennem observationer af undervisningen og interview med laerere
og kursister diagnosticeres problemer og udfordringer med faglig
skrivning, dels skulle der arbejdes med fagenes skriftlighed med
nye padagogiske metoder, og endeligt skulle der ogsa
fremadrettet peges pa en mere integreret struktur pa arbejdet
med skriftlighed og respons pa skriftligt arbejde i fagene.
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Rapporten er struktureret saledes, at rationalet for projektet
praesenteres fgrst, hvorefter der redeggres for de teoretiske og
metodiske overvejelser. Derefter fglger en beskrivelse og analyse
af data, dvs. observation af undervisning og interviews, for
slutteligt at samle op pa erfaringer og pege pa fremtidige tiltag i
forhold til det skriftlige arbejde i fagene.

Projektets deltagere, som jeg skylder en saerlig tak:
Aase Bomskov, dansk, avu

Morten Jakobsen, matematik, avu

Per Fridberg, dansk, hf

Maria Schmidt, dansk, hf.
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However, writing is difficult. Perhaps no other academic task is so
demanding (Lavelle, 1993).

|

En hf kursists opfattelse af faglig skrivning, august 2012
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Aktionsforskningsprojektet pa VUC Esbjerg

Rationalet for projektet

Med stadig st@rre og flere krav til kursisters skriftlige kompetencer,
og en viden om at vi lever i et “tekstsamfund’ der forudseetter
avancerede tekstlaesnings og tekstproduktive faerdigheder, har
uddannelsesinstitutionerne en searlig forpligtelse til at arbejde med
skriftsproglige kompetencer. P4 VUC Vest gnskede man at tage
denne udfordring op ved bl.a. at accentuere arbejdet med
skriftlighed pa bade avu og hf. Udviklingsprojektet pa VUC Esbjerg
har saledes et overordnet fokus pa genreskrivning i fagene dansk
og matematik pa avu og hf. Projektet er designet som et
aktionsforskningsprojekt, med det formal at undersgge og
kvalificere ressourcerne i fagenes skriftlige dimension ved at
arbejde med nye padagogiske metoder.

Konkret vil det sige at der er fokus pa de skriftlige genrer® i fagene i
forhold til de planlagte interventioner; en genretilgang til arbejdet
med skriftlighed g@r det muligt at malrette og stilladsere
skriveopgaverne. De forskellige fag har forskellige genreopdrag,
men falles for alle fagene er det at kursisterne skal udvikle deres
skriftlige ressourcer, sa de kan kommunikere hensigtsmassigt i
relevante faglige sammenhang.

Aktionsforskningsprojektet skal med udgangspunkt i skrive-
padagogisk forskning skabe rammer om nye erfaringer med
skriftlighed i fagene, idet der arbejdes konkret og malrettet med at
udvikle faglig skrivning. Aktionerne har til formal at udvikle
kursisters skriftlige kompetencer pa en konkret og praksisnaer
made, og integrere det faglige arbejde i gvrigt med de skriftlige
gvelser. Ogsa larerenes brug af og undervisning i fagets skriftlige
dimension  kvalificeres, idet aktionsforskningsperspektivet

1 For faget matematik udarbejdede jeg efter sparring med matematikleereren en anden
terminologi end ‘genrer’. Mere om dette senere.
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fokuserer pa et samarbejde mellem nye teoretiske og paedagogiske
metoder og praksis, sa der abnes for en udvikling af andre
padagogiske redskaber i et konstruktivt samarbejde mellem
praksis og teori.

Projektet straekker sig over et undervisningsar, fra august 2012 til
august 2013. De direkte involverede i projektet er fire laerere’ og et
varierende antal og udvalg af kursister. Datagrundlaget for denne
rapport er observationer af de fire laereres undervisning hen over
et ar, fokusgruppeinterview og enkeltinterview med larerne,
fokusgruppe- og enkeltinterview med kursister og uformelle
samtaler med kursister og leerere. Observationer og interview
foregik fgr, under og efter de igangsatte aktioner, saledes at det
faglige udviklingsperspektiv kunne forfglges.

Kort om VUC Vest, Esbjerg afdeling

VUC Vest har undervisningsafdelinger i Esbjerg, Varde, Grindsted
og Vejen. Der er ca. 90 undervisere fordelt pa de fire afdelinger,
med Esbjerg som den stgrste afdeling, som ogsa fungerer som
hovedsaedet for administrationen. P4 VUC undervises der bade pa
hf og avu med et arligt kursisttal pa ca. 1500 kursister.
Udviklingsprojektet gennemfgrtes i Esbjerg.

| kursusaret 2011 var et af fokusomraderne pa VUC Vest det
skriftlige arbejde, som skulle have szerlig opmaerksomhed i forhold
til udviklingen af kursisternes studiekompetencer. Som del af
kvalitetsudviklingsarbejdet, indfgrtes der pa esbjergafdelingen én
skriftlighedstime per uge i fagene engelsk, dansk og matematik pa
hf og avu. Rationalet var blandt andet at aflaste kursisternes
skriftlige hjemmearbejde, og stille faglig vejledning til radighed pa
institutionen for at kvalificere de skriftlige produkter og forgge

2 En hf-engelsklaerer métte af personlige grunde forlade projektet i januar 2013 og blev
erstattet af en hf danskleerer, der var villig til at indga i projektet, og som havde startet
et nyt danskhold op i januar.
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afleveringsfrekvensen. En del af det skriftlige arbejde i de
pagaldende fag (dansk, engelsk og matematik) er saledes lagt ud i
’skriftlighedstimen’.  Udviklingsprojektet indledtes i naturlig
forleengelse af de igangsatte initiativer pa skriftlighedsomradet.

Rapportens opbygning

Rapporten bestar af fire overordnede kapitler, der er disponeret pa
folgende vis: Fgrste kapitel bestar af en praesentation af
aktionsforskningen og projektets teoretiske og metodiske ramme. |
andet kapitel praesenteres de genererede data der ligger til grund

for analyserne. | tredje kapitel foretages analyser af bade
observationer og interviewene, og med baggrund i bl.a.
observationer og analyser, peges der i fjerde kapitel pa

fremadrettede perspektiver i forhold til fagenes skriftlighed.

| preaesentationen af aktionsforskningen og teori og metode,
beskrives projektets interaktionistiske perspektiv, dvs. hvilken
betydning og funktion interaktionerne har, og hvordan udviklingen
af en ny undervisningspraksis kan kvalificere kursisternes skrivning.
| forhold til projektets overordnede teoretiske ramme,
prasenteres ogsa en forstaelse af B. Streets 'social literacy’ (Street,
1984, 2001) i et voksenlaeringsperspektiv. For at kunne nuancere
bade observationer, interview og analyser, skal det sarlige ved
voksne kursisters leering inkorporeres i projektets design, hvorfor
R. Ivani¢ (Barton, 2007; Ivani¢, 1997) fremstilling af
sammenhangen mellem skrivning og identitet praesenteres. |
samme kapitel ekspliciteres ogsa, hvilken forstaelse af skriftlighed
og genrer der ligger til grund for projektet. Centralt i afsnittet er
ogsa praesentationen af The Teaching Learning Cycle (D. Rose,
2005; J. R. M. a. D. Rose, 2010), som den metode der danner
rammen om de planlagte interventioner.

| andet kapitel praesenteres projektets datagenerering, dvs. hvilke
interviewmetoder jeg benytter mig af, og med hvilket fokus jeg
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foretog observationer af undervisningen. For at fastholde
perspektivet pa skriftlighed, inddrages J. Smidts 10 teser om
skrivning  (Smidt, 2011) og betydningen af forskellige
skrivefunktioner ved ’skrivehjulet’ (Thygesen, 2006); dette for at
forankre det analytiske perspektiv pa skriftlighed i forbindelse med
observationerne. Et overgribende parameter for at beskrive og
forstd fagenes skriftlige aktivitet pa, er igennem begreberne
’skrivehaendelser’ og ’skriftpraktikker’ (Krogh & Hobel, 2012), der
ogsa er centrale for observationerne og interviews.

| tredje kapitel analyseres interviews, observationer og
interventionerne. Med udgangspunkt i observationerne af
undervisning, analyseres skrivehaendelser og skriftpraktikker i
fagene pa et deskriptivt niveau. Formalet med dette er at
diagnosticere de udfordringer, kursister og laerere star overfor i
forhold til fagenes skriftlige krav. Kapitlet indeholder séledes bade
analyser af fagenes skrivehandelser, af interventionerne og af
interview med bade lzerere og kursister. Da laererne er de centrale
aktgrer i udviklingsprojektet, har tre af de deltagende lzrere
reflekteret over de gennemfgrte interventioner, og disse
refleksioner er del af analyserne. Laerernes italesattelser af
udfordringerne ved faglig skrivning, og kursisternes forhold til det
skriftlige i fagene er centrale i kapitlet, der sammenfattes pa
baggrund af de temaer der var fremtreedende i interviews med
leerere og kursister.

Sidste del af rapporten bestar af forslag til fremadrettede
initiativer med hensyn til fagenes skriftlighed. De foreslaede tiltag
finder resonans i rapportens analyser, sidledes at formalet med
tiltagene er at disse ukompliceret kan indgd i den daglige
undervisningspraksis og  kvalificere iseer den  skriftlige
responskultur. Forslagene koncentrerer sig iseer om skriftlighedens
kommunikative aspekt, eksplicitering af skriveformal, og
skriftlighed som integreret del af undervinsingen. Konkret gives der

9
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forslag til fglgende tiltag: Samskrivning, funktionel respons og brug
af skriverammer.

10
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Teori og metode — rammen om interventionerne

Aktionsforskningsprojektets design

Projektets oplaegstitel er ‘Fokus pd faglig skrivning — et
udviklingsprojekt pd hf og avu pd VUC Vest, Esbjerg’. Projektet
forlgb over undervisningsaret august 2012 til august 2013 med
observationer af undervisning, fokusgruppeinterview, individuelle
interview, 'talk around text’ - samtaler og aktioner. De fgrste 1%
maned observerede jeg undervisningen, for i samarbejde med
lererne at finde et fokus for de interventioner der skulle
gennemfgres. Dernaest planlagdes interventionerne med et fokus
pa genreskrivning. Hver laerer forpligtede sig pa at gennemfgre tre
aktioner i Igbet af vinteren ’12/foraret ’13. Sidelgbende med dette
interviewedes kursister, bade som store fokusgruppeinterview (6-8
kursister), mindre fokusgrupper (4 kursister) og enkeltinterview
med udvalgte kursister. Ogsa materiale, stillet til radighed af
leerere og kursister, inddrages i analysen af udviklingsprojektet.

Aktionsforskning - hvorfor og hvordan?

Da begrebet ’aktionsforskning’ har vundet indpas i bade
forskningslitteraturen og forskningsdesigns, fastholdes begrebet i
sin overordnede form. Dog skal begrebet nuanceres og
accentuereres i forhold til et interaktionistisk og dialogisk
perspektiv. 'Aktioner’ indebaerer pavirkning af felten/praksis fra
forskeren. Pavirkning tages med ind i klasserummet og afprgves i
samarbejde med lareren. Det vasentligste perspektiv i dette er
netop samarbejdet om de aftalte tiltag eller “aktioner’. Derfor vil
mit fokus veere en interaktionistisk intervention, dvs. en
intervention der er formativ i sin karakter, og som fokuserer pa en
hgj grad af samarbejde og dialog. | dette samarbejde er forskeren
teet pa praksis, og en velkendt dikotomi mellem forskning og
praksis ophaves tilsigtet. Grundantagelsen er, at den viden og
ekspertise der er ngdvendig for at @ndre og kvalificere praksis og
lereprocesser, opnas ved at undersgge sp@grgsmal, strategier og

11
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teorier udviklet af praktikeren i et samarbejde med forskerens
teorier og metoder:

Working the dialectic emphasizes that instead of being
oppositional, inquiry and practice relate to each other in terms
of productive and generative tensions, and they are understood
to have a reciprocal, recursive, and symbiotic relationship. Thus
is not only possible, but also beneficial to take on
simultaneously the role of both practitioner and researcher. In
addition, this involves challenging and intentionally muddying
the distinction between conceptual and empirical research and
between practical knowledge and formal knowledge (Marilyn
Cochran-Smith, 2011, p. 19)

Interventionerne skal, med baggrund i forskning, tilpasses praksis,
hvorfor det interaktionistiske spiller en fundamental rolle.
Intentionen er at interventionerne fortseetter kontinuerligt med
mange gentagelser og justeringer undervejs, ogsa efter
undervisningsaret 12/13. Det er saledes ikke en afsluttet opgave,
men netop en formativ proces som skal integreres fortlgbende
(Engestrom, 2011). Da paedagogiske forandringer er komplekse,
ser jeg ikke udviklingsprojektet som endegyldigt afsluttet, nar
samarbejdet ophgrer. Interventionerne indgar forhabentligt i en
forandringsproces, der Igbende skal omformes sa den modsvarer
den interne organisations betingelser og udviklingsperspektivet i
fagene.

Nar man laver interventionsforskning, gnsker man saledes at sam-
skabe viden. Interventionsforskning er et samarbejde med og ikke
for praktikere, idet gnsket er en kooperativ videnskabelse mellem
forskere og leerere (og kursister). Interventionsforskning kan have
flere formal; den kan udspringe af @nsket om en
organisationsforandring, nye eller alternative lareprocesser, nye
samarbejdsformer etc.,, eller flere af formalene samtidig.

12
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Interventionsforskningsprojektet pa VUC Vest har det primaere
formal at skabe mulighed for at udvikle nye laereprocesser, der kan
kvalificere kursisternes skrivning i fagene, og ogsa konkret at levere
nye paedagogiske redskaber til laerernes udvikling af skriftlighed i
fagene. Det karakteristiske for interventionsforskning er, at det er
kontekstbundet — dvs. det foregar i og skal forstas i en afgraenset
social og kulturel kontekst, der bade er meningsgivende for det
samarbejde der foregar, men ogsa satter begraensninger for
muligheder for pavirkning af ‘felten’. For indevaerende vil det sige
at rammen er undervisningspraksis i fagene dansk, matematik og
engelsk pa avu og hf pa VUC Vest. Interventionsforskningen er
saledes bundet til den specifikke institution, med dens specifikke
forudsaetninger, rammer for undervisningen og @nsker om
andring/pavirkning af praksis. Interventionsforskning er som
naevnt deltagerorienteret, dvs. at forskeren og larerne (og
kursisterne) interagerer og samarbejder om projektet. Sidst er der
et udtrykt @nske om forandring af praksis, dvs. at
interventionsforskningen  skal  kvalificere  muligheder for
problemlgsning og/eller kvalificere praksis (James R. Martin, 1998;
Mclntyre, 2008; Reason & Bradbury, 2008).

Processen forgar saledes, at der fgrst skal identificeres et gnske
om forandring i praksis. Forandringsgnsket for VUC Vest var at
kvalificere kursisters skriftlige ressourcer. For at kunne planlaegge
forandringerne, indsamles data i form af observationer af
undervisning, interview med laerere og kursister, planlaegning af
interaktioner i fallesskab (men med teoretisk og metodisk
forankring i en genrepadagogik), gennemfgrelse af interaktioner,
evaluering og justering af interaktioner, gennemfgrelse af
justerede interaktioner, evaluering af interaktioner og forlgbet, og
en sammenfatning i form af en rapport, hvor der dels redeggres
for projektet og dets udkomme, og dels peges pa nye, afprgvede
eller alternative fremtidige perspektiver ift. skriftlighed i fagene.

13
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Interaktionsforskningen er i hgj grad afhaengig af samarbejdet
mellem praksis og teori, dvs. mellem leereren som fortrinsvis
praktiker, og forskeren som fortrinsvis teoretikeren, men med en
udviklet praksissensitivitet og et gnske om at agere i en praksis
ogsa. Vellykkede interaktioner, der bringer et frugtbart udbytte
med sig, kraever et godt samarbejde, hvor kritiske refleksioner
beriger bade teori og praksis. | dette projekt har leererne saledes
ikke blot en meget central funktion, men ogsa en central betydning
for hele projektet og udviklingen af de nye psedagogiske tiltag.

’Social literacy’

—om kontekstens betydning for laesning og skrivning

’Literacy’ er i hgj grad blevet et begreb der samler flere forstaelser
af leering og faglig kompetenceudvikling. Det er et ngglebegreb,
der i internationale sammenhazng ofte forbindes med
lesefaerdighed. | indevaerende rapport skal begrebet dog forstas
som lase- og skrivefaerdighed, idet det rummer bade tekst
konsumption og -produktion. Begrebet ’literacy’ er behzeftet med
mange definitioner og forstaelser. En udfgrlig gennemgang af de
mange konceptioner af begrebet er ikke formalet for denne
rapport. Dog er begrebet relevant i en mere overordnet optik pa
faglig skrivning. Nordmandene® oversatter literacy-begrebet med
skriftkyndighed (kort: At kunne forsta, producere og agere i forhold
til skriftlige/tegnbaserede materialer i en given kontekst og i et
livslangt perspektiv?). Heri ligger bade konsumption og produk-
tion, forstaelse af og interaktion med konteksten, og en processuel
orientering qua det livslange perspektiv, og altsa ikke ’literacy’ som
blot en raekke kognitive eller tekniske faerdigheder der skal
indlaeres.

3 Se bl.a. den norske uddannelsesreform ‘Kunnskapslgftet’ fra 2006
4 Dette er min 'samskrivning’ af forskellige teoretiske konceptioner af skriftkyndighed
(bla. Kjell Lars Berge og Roger Saljo)
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Brian Street (Street, 1984, 1995) har arbejdet med begrebet 'social
literacy’ i mange ar, og ogsa i forbindelse med voksenundervisning,
hvorfor det er relevant at inddrage hans teoretiske og empiriske
iagttagelser af begrebet i praksis. | Brian Streets forstdelse af
’social literacy’ er der et gget fokus pa det sociale og konteksten,
idet han forstar literacy som ’... the social practices and
conceptions of reading and writing’ (Street, 1984). Udgangspunktet
for Street er at al ’literacy’ er leert i en social kontekst, og at denne
sociale kontekst er beaerer af en specifik ideologi, der veaerdisatter
kvaliteten af den laerte ’‘literacy’. Street modsatter sig en
forstdelse af literacy i singularis, da han taenker begrebet som en
relativ term med vide variationer i forhold til den sociale praksis.
Street taler ogsa om ’colonial literacy’, hvilket er interessant for
dette projekt, da Street accentuerer betydningen af
institutionernes magtforhold i forhold til viden og inklusion af
elever/kursister. For visse kursistgrupper, der har begranset viden
om eller forventninger til ‘literacy’, vil karakteren af literacy
tilegnelse ikke n@gdvendigvis vaere de specifikke laese- eller
skrivekompetencer der arbejdes med, men pavirkningen generelt
fra den kultur der er bzrer af literacy vaerdierne, altsa VUC som
institution. Bade forventninger til og evt. modstand mod ’literacy’
erfaringer, kan rette sig mod de specifikke leese- og skrive-
kompetencer der kraeves, men affgdes i hgj grad af de videns- og
magtforhold der etableres pa institutionen. Modstand mod eller
forventninger til fx psedagogiske tiltag kan saledes begrundes med
mere komplekse og overordnede uddannelsesforhold end de
umiddelbart italesatte. Literacy bliver overfgrt fra en — for visse
kursistgrupper - fremmed uddannelseskultur, hvorfor nogle
lerende vil veere mere opmarksomme pa magt- og vidensforhold,
end pa de egentlige faglige aspekter der arbejdes med, mener
Street (Street, 1995). Det er en veesentlig iagttagelse der skal
integreres, nar kursisters italeseettelser af skriftlige tiltag
analyseres. Kritikken af forskellige paedagogiske tiltag kan i denne
optik ogsa forstas som en mere overordnet reaktion pa magt- og
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vidensforhold pa VUC generelt, end pa de egentlige
skrivepraksisser og faglige arbejde i bandet.

| forhold til voksenundervisning og voksenlaering, vil Street gerne
ggre op med en ’‘literacy myth’ om at ikke-skriftkyndige voksne
bare skal fa laese- og skrivefeerdigheder, sd lgses alle deres
problemer. Undersggelser i fx. Canada viser det modsatte, nemlig
at ... poverty and the power structures of society are more
responsible for low levels of literacy than the reverse.” (Street,
1995). Manglende skriftkyndighed er saledes kun én faktor blandt
mange (kgn, etnicitet, helbred, boligsituation, @gkonomisk
afhaengighed etc.) der er afggrende for ens sociale situation. En
Ipsning af komplekse sociale problemer kan ikke alene tilskrives en
tilegnelse af laese- og skrivefeerdigheder eller uddannelse generelt.
Street er dog opmaerksom pa den taette relationen mellem
uddannelse og velfeerd: 'However, this still leaves us with the
political problem...that ‘academic’ literacy happens to be a source
of wealth and power in the particular culture we inhabit.” (Street,
1984). Der er saledes et dilemma imellem uddannelse,
kompetencer og social mobilitet, der kreever opmaerksomhed. En
anden del af ’literacy myth’ Street gerne vil afmontere, er
forestillingen om at voksne der med en akademisk malestok er
ikke-skriftkyndige, per se fgler sig mindrevaerdige og mangler
selvtillid. En del undersggelser peger i modsat retning: lkke alle
voksne uden reel (ungdoms, erhvervs)uddannelse fgler sig
mindreveaerdige eller mangler selvtillid, men politiske malsaetninger
og institutioners narrativer skaber en forventning om at det
forholder sig sadan”.

Sammenfattende er  Street meget optaget af at
klasserumsinteraktioner indeholder magtfulde signaler om, hvad

5 Her skal man veere szerlig opmarksom péa at undersggelserne der dokumenterer dette,
er foretaget fortrinsvis i Canada, England og USA, hvor uddannelseskultur og
uddannelsesinstitutioner adskiller sig vaesentligt fra en nordisk uddannelsestradition.
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der teeller som ’literacy’ og hvad ikke. | klasserummet konstrueres
magt, viden og identitet igennem laesning og skrivning, hvorfor
klasserummet  fungerer som en vasentlig del af
socialisationsprocessen i forbindelse med literacy.

Hvilken forstdelse af ’skriftlighed’ og “genrer’ i
udviklingsprojektet?

Hvorfor et fokus pa skriftlighed®? Og hvorfor pa genrer? Jeg vil
indlede med at begrunde mit rationale for et fokus pa skriftlighed
og kort redeggre for, hvilken forstdelse af ’skriftlighed’ der
arbejdes med. Dernaest vil jeg pege pa genreperspektivet, og
beskrive i hvilken optik genrer forstas i dette projekt, for at afslutte
med en begrundelse for et fokus pa kombinationen af skriftlighed
og genrer(James R. Martin, 1998).

Skriftlighed

Skriftligheden er blevet et centralt fokuspunkt for (naesten) alle fag
efter gymnasiereformen. Skriftligheden er ogsa en central del af
studiekompetencen og den faglige leering. Store dele af fag leeres
igennem skrivning, og igennem skrivning tilegnes viden om faget.
Der er saledes et dobbelt laeringsperspektiv pa skriftlighed i
fagene. Anna-Malin Karlsson taler om et nyt tekst-skriftsamfund
(Karlsson, Sprakradet, & Skriftbruk i arbetslivet, 2006), idet hun
papeger at brugen af tekster og skrift aldrig har veeret sa udbredt i
arbejdslivet som i dag. Sa ikke blot i en undervisningssammen-
hang, men ogsa med udsigten til et senere arbejdsliv, ma kursister
tilegne sig komplekse skriftsproglige kompetencer. Skrivning er en
faglig laeringsstrategi og fag laeeres, som naevnt, igennem skrivning.
Men skrivning er ikke blot en teknisk eller kognitiv faglig

6 Begrebet ’skriftlighed’ skal forstas i sin brede betydning og indebzerer alle skriftlige
artefakter, tavlenotater m.m; ogsa kursisters produktion og forstaelse af skrevne
tekster/multimodale artefakter indgar i denne forstaelse.
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faerdighed. Skrivning foregar altid i en social og kulturel kontekst,
der fungerer som meningsgivende ift. den skrivehandling der
foregar. Det betyder at skriftlighed i fagene bestar af:

... a wide variety of practices relevant to and appropriate for
particular times, places, participants and purposes.
Moreover, these practices are not something that we simply
pick up and put down, but are integral to our individual
identity, social relationships and community memberships.
(Hyland, 2009, p. 54)

Interessant er iseer pointeringen af, at skriftlighed har en
forbindelse med individets identitet og deltagelse i feellesskabet.
Disse sammenhang bliver ofte markante pa VUC, hvor kursisters
forudsaetninger for at engagere sig i faglig skrivning er farvet af
bade identiteter, sociale relationer i og udenfor institutionen, og
forholdet til fellesskabet — internt og eksternt pa VUC. Skriftlighed
relaterer sig saledes til et komplekst register af betydninger, hvor
den faglige kontekst begraenser sig til netop den faglige skrivning,
vel vidende at de ikke-faglige ovennaevnte faktorer altid er ‘blinde
passagerer’ i skriveprocesser og skriftlige produkter.

De forggede krav til fagenes skriftlighed betyder ogsa at kursister
ofte ma bevaege sig vaek fra hverdagens velkendte skriftpraksisser
for at kunne naerme sig skoleskriftkulturen, hvilket er en
udfordring for bade kursister og undervisere. | dette
udviklingsprojekt forstas skriftlighed som del af den ’funktionelle
literacy’, dvs. konkretiseret som kursisters evne til at tilegne sig de
skrivepraksisser der er ngdvendige for at kunne agere
hensigtsmaessigt i faglige sammenhaeng — i al dens mangfoldighed.
Ogsa skoleskriftpraktikker er socialt konstrueret og kan udfordres
paedagogisk (lvani¢, 1997); det 'konstruerede’ i skolegenrer kan
ekspliciteres og diskuteres, og den paedagogiske tilgang kan
varieres og @&ndres. Dele af denne variation og sendring af praksis
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er dette udviklingsprojekts formal. De hgje faglige krav til
kursisters skriftsproglige kompetencer, og den udbredte diversitet i
kursisters forudseetninger for at tilegne sig disse kompetencer, ggr
et fokus pa skriftlighed oplagt og ngdvendigt.

Genrer
Genrebegrebet har faet en fornyet interesse efter
gymnasiereformen, og isaer i relation til fagenes skriftlige

dimension. At skrive i genrer kreever en refleksiv bevidsthed om
bade fag, kontekst og modtager, ud over en viden om genrens
formelle muligheder og begraensninger. Der er mange teoretiske
bud pa genreforstaelser, men i dette projekt tages der
udgangspunkt i ’‘den australske genreskole’, der som navnet
afslgrer, har sine rgdder i Australien og i SFLs genreforstaelse. SFL
(Systemic Functional Linguistics) forbindes traditionelt med M.A.K.
Halliday og har i vaesentlig grad pavirket sprogteori generelt og
uddannelsesystemet (iseer i Australien) specifikt (Halliday &
Matthiessen, 2004; Halliday & Webster, 2009). Grundlaget for SFL
er en interesse i sproget og dets funktion i den sociale kontekst,
idet grundantagelsen er at sprogbrugeren altid vil bestrabe sig pa
at finde kontekstuel defineret ‘'mening’ pa den mest effektive
made. Akronymet SFL refererer til fglgende: Det systemiske
henviser til de lingvistiske valgmuligheder i en situation; det
funktionelle aspekt henviser til sprogets organisering i henhold til
konteksten — sproget skal fungere kommunikativt i den sociale
interaktion i konteksten. Sproget har en konkret funktion som
rekker langt ud over det rent grammatiske (Halliday &
Matthiessen, 2004, p. 52). Betegnelsen lingvistik i en SFL kontekst
henviser til sprogets semantiske og pragmatiske funktion, idet
sproget realiserer kulturen igennem meningstilskrivning. Nar vi
kommunikerer, forsgger vi altid at skabe en mening i og med
sproget i en given sammenhang, og netop vores mening kommer
til udtryk igennem vores individuelle sproglige valg.
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SFLs sprogsyn er udtryk for et demokratiseringsgnske, da et nyt
sprogundervisningssystem (som udgangspunkt i 1980’erne i
Australien isaer) skulle give bgrn med en ringere socio-gkonomisk
baggrund en reel mulighed for at gennemfgre et
uddannelsesforlgb. Spgrgsmalet om demokratisering af et socio-
gkonomisk ulige klasserum, optog ogsa ’anden genereration’ af
SFLl’ere, der videreudviklede metoder og begreber med baggrund i
SFL. J.R. Martin, F. Christie og D. Rose (Christie & Martin, 1997,
J. R. Martin & Rose, 2008; D. Rose, 2007) er nogle af disse anden
generations SFL’ere. De har i seerlig grad beskaftiget sig med
genrer, hvorfor henvisningen til ‘genrepaedagogikken’ eller ‘den
australske genreskole’ refererer til netop denne anden generation
af SFL’ere’.

Som udgangspunkt forstas genrer altid som sociale stgrrelser, og
betegner teksters variationer i forhold til deres sociale formal — at
kommunikere meningsfuldt i en kontekst. Martins mest udbredte
genredefinition er at genren er ’staged, goal-oriented social
process’ (). R. Martin & Rose, 2007, p. 8). Genren er saledes altid
social, da vi deltager i den sammen med andre mennesker. Den er
malorienteret, fordi vi vil opna noget med den (kommunikere
hensigtsmaessigt, informere, dele viden etc.) og den er ’staged’,
fordi det kraever en progression og udbygget viden om genrerne at
opna malet. Genrer forstas som genkommende konfigurationer af
"meninger’, der tilleegges betydning i en given kultur. Martin har
sammen med bl.a. Christie og Rose udarbejdet modeller over,
hvordan genreindleering kan finde sted i en undervisnings-
sammenhang. Appliceret i en konkret undervisning er det ‘The
Teaching-Learning-Cycle’ (herefter TLC) der via eksplicit
instruerende retningslinjer angiver, hvordan genrelzering kan finde
sted. Opsamlende for ’genreskolen’ kan det fremhaves, at der

7 Som indbefatter langt flere ned de tre naevnte her, bl.a. Macken-Horarik, Rothery,
Unsworth m.fl.
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arbejdes med en stark tekstorientering, at fokus er pa det
kommunikative aspekt og at meningsbegrebet star centralt i
forstaelsen af genrernes funktion og betydning.

Forskning i skriftlighed tydeligggr, at skrivning er en
tilegnelsesproces, mere end det er en overfgrt
faerdighedstilegnelse (Hyland, 2009). Forskning i skriftlighed i en
undervisningssammen-hang, peger ogsa pa at fleksibilitet i
undervisningen, stilladsering af genrekompetence og feedback fra
leereren er vigtige forudsaetninger for en kvalificerende udvikling af
de skriftlige kompetencer (Smidt, 2011). Bade stilladseringen og
feedback synes iseer frugtbar, nar det kobles pa genrer. For at
kursister kan tilegne sig en forstaelse for de forskellige fags
vidensomrader, og kan udvikle faglige kompetencer, ma de
beherske fagets genrer, bade de mundtlige, skriftlige og
multimodale. De skriftlige genrer er centrale for faget og en
vaesentlig del af kompetencemalene, hvorfor et fokus pa netop det
skriftlige i et genreperspektiv kan styrke kursisternes faglige
udvikling.

Roz Ivani¢ — om skrivning og identitet
Writing is an act in which people align themselves with socio-
culturally shaped possibilities for self-hood, playing their part in
reproducing or challenging dominant practices and discourses,
and the values, beliefs and interests which they embody. (Ivanic,
1997, p. 32)

Roz lvani¢ har i mange ar arbejdet med skriftlighed og identitet i
forbindelse med voksne der pabegynder en uddannelse sent i livet
(lvani¢, 1997, 2004). Hendes interesse er: ‘The academic writing of
mature students as a research focus’ (lvanic¢, 1997, p. 5), hvorfor
det er oplagt at inddrage hendes teori om skriftlighed og identitet.
Jeg vil inddrage teorien pa et overordnet niveau, hvor lvanic¢’
forskellige skribentidentiteter kan kvalificere og forklare dele af
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kursisternes italeseettelser af skriftlighed.

Nar ‘'modne’ mennesker entrerer en uddannelse, oplever de ofte
en identitetskrise, hvilket ikke skyldes deres personlige eller faglige
utilstraekkelighed, men et mis-match imellem den sociale kontekst,
i hvilken de har konstrueret deres identitet, og den nye sociale
kontekst, i hvilken de skal justere tidligere konstruktioner og laere
at navigere. Isar nar det gaelder skriftlige opdrag, bliver dette mis-
match tydeligt. Kursisterne er ikke ngdvendigvis forberedt pa den
faglige kontekst der skrives i, og deres erfaringer med at skrive er
ofte begreenset til en mere uformel praksis, eller erindres som
utilstraekkelig i forhold til tidligere undervisnings- og
skolesammenhaeng. Ivani¢ sammenligner skriveprocessen med en
handvaerkers arbejde, da teksten er lavet af 'noget’, af et materiale
(papir, blyant, pc, iPad etc.), hvor det verbale, det visuelle og det
stoflige arbejder sammen (Matre, Solheim, & Sjghelle, 2012). Dette
arbejde kraever en handtering af det fysiske materiale, hvorfor det
at skrive er en skabende handling, der bade omhandler kontekst,
proces og produkt.

| det fglgende opsummerer jeg kort Ivani¢’ grundantagelser om
skrivning og skriftlighed. Ivani¢’ forstaelsesramme er en
sociokulturel forstaelse af skrift og skriftlighed, hvor den enkelte
altid baerer sin egen historie med sig ind i skriften:

1. Skrivning er lokaliseret i en social relation imellem
specifikke mennesker. Mange tekster bliver designet
kollaborativt (kursist—laerere, kursist-kursist etc.), selv om
fokus er pa det individuelle ejerskab af teksten.

2. Laeseren er altid, bevidst eller ubevidst, til stede i
skribentens sind, og pavirker de sproglige valg.

3. Skribenter skriver pa et specifikt tidspunkt og sted, under
specifikke forhold, med specifikke ressourcer og
teknologier til radighed. Isar i forhold til fx klasserummet,
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er det ikke et sted der er dedikeret til skrivning
udelukkende, da der foregar mange forskellige aktiviteter
samtidigt, som spiller ind pa skriveprocessen.

4. Skribenter er engagerede i bade mentale og manuelle
processer samtidig, nar de producerer tekster: Notater,
planlaegning, omskrivning, udkastskrivning, laesning etc.,
hvilket kraever forskellig mental og fysiske aktivitet.

5. | hverdagen har nasten al skrivning et klart formal
(indkgbsseddel, besked etc.) — formalet med
skriveopgaver i en institutionskontekst er ikke altid lige
synligt for kursisterne, hvorfor det skal begrundes og
ekspliciteres i en undervisningssammenhaeng.

6. Enhver multimodal tekst er meningsfuld i forhold til de
verbale og visuelle ressourcer der anvendes.
Meningsfuldheden er dog ikke altid fagligt organiseret,
hvorfor den faglige kontekst for fx skriveopgaver skal
ekspliciteres. (Matre, et al., 2012)

| forhold til den sociokulturelle kontekst for skrivning, kan fglgende
pointeres: Den enkeltes forhold til og "treekken pa’ konteksten er
afhaengig af og laert igennem graden og kvaliteten af deltagelse i
vedkommendes sociale praksis. Ogsa laeretid (apprenticeship) i og
tilhgrsforholdet til den sociale praksis er afggrende for forstaelsen
og motivationen for at interagere i forhold til konteksten. Netop
dette aspekt er meget vigtigt nar kursisters udtalelser analyseres
og vurderes. Deres erfaringer med deltagelsen i den sociokulturelle
kontekst i og uden for uddannelsesinstitution kan vaere praeget af
eksklusion og marginalisering, hvilket vil have betydning for deres
faglige interesse, motivation og aktivitet i undervisningen.
Kursisternes affiliation med VUC vil vaere farvet af deres tidligere
erfaringer med og motivationen til at deltage i en social og faglig
praksis.

23



Fokus pa faglig skrivning

Hvilket genrefokus og hvilken metode? En skitse

For den fgrnaevnte ‘genrepaedagogik’ har uddannelseskonteksten
altid veeret et teoretisk og metodisk fokus, hvorfor det er oplagt at
tage udgangspunkt i ideerne herfra, nar der arbejdes med
udviklingsprojekter med skriftlighed som tema. Jeg vil kort skitsere
en undervisningsmodel, som bl.a. Martin, Rose og Christie har
veeret med til at udarbejde (James R. Martin, 1998), og som tager
udgangspunkt i en konkret genreindlaering. Modellen hedder TLC,
‘Teaching-Learning Cycle’ (J. R. M. a. D. Rose, 2010), og angiver
retningslinjer for genreinstruktion i tre overordnede processer.
Formalet er at kursister tilegner sig en viden om genrers formal,
funktion og kommunikative hensigter. En vaesentlig faglig
kompetence er at kunne beherske fagets genrer og have en viden
om, hvordan og hvorfor genrer fungerer i en kommunikativ
uddannelseskontekst. Genreforstaelse indebaerer siledes en mere
omfattende viden om fag og mening ogsa. | genreinstruktionen
arbejdes med tre overordnede processer (som underinddeles mere
detaljeret i praksis): Fgrste fase er modelling, hvor der arbejdes
med kendskab til genrens sociale funktion. | denne del af
processen skal der skabes en viden om konteksten for genren via
lererpraesentation af tekster®: Hvad er deres egenskaber og
formal, dvs. hvad er teksten til for, og hvilke kompositionelle
elementer bestar den af? | denne fgrste del af ‘cyclen’ er der fokus
pa tekstleesning af eksemplariske modeltekster, der skal
kontekstualiseres, sa det kommunikative formal med genren bliver
tydeligt, og genrens kompositionelle szertraek bliver ekspliciteret.

Anden fase, joint negotiation of text, indeholder fglgende: En
forhandlingsproces mellem laerere og kursister, som bl.a.
inkluderer fallesskrivning pa en fagligt anerkendelsesveerdig
eksempeltekst, kursisters notattagning af vaesentlige genre-

8 [ rapporten henvises der til det brede tekstbegreb, dvs. sammenhaengende
kommunikative ytringer (tale, skrift, visuelt, digitalt etc.)
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karakteristika, og efterfglgende diskussion af genrens szartraek og
formal. Laereren fungerer i faellesskrivningsdelen som skribent for
klassen, og former elevernes mundtlige bidrag til en tekst, der
narmer sig den genre der er fokus pa. Ideen er en aktiv faelles
tekstskabelse i en genre der ligger teet op ad de forleg
klassen/holdet har laest og arbejdet med i forvejen. Laererrollen i
de to fgrste faser er styrende, men med en tydelig lydhgrhed og
sensitivitet overfor kursisternes bud pa tekstskabelsen og
diskussionen af genren.

Den tredje fase er independent construction of text, som skal
indeholde en kort opsamling pa anden fase og derefter individuel
skrivning af en tekst med taet feedback fra leereren (for de kursister
der har brug for det). Derefter omarbejdning pa baggrund af kritik
fra lareren og/eller medkursist, og slutteligt publicering.
Publicering er taenkt som fx en portfolio der er tilgeengeligt for hele
klassen, oplaesning af tekster for andre kursister, en faellesmappe,
ophaengning pa tavle, i Fronter etc. Veaesentligt er det at
leeseren/modtageren er ekspliciteret og at den endelige tekst
offentligggres.

Modellen er blevet nuanceret og videreudviklet Isbende. Nedenfor
ses den tidlige trefasede model af Rothery fra 1994 (Rothery, 1994)
der illustrerer de tre faser i genretilegnelsen:
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S VTING CONTEX)

(Fra Write it Right teaching/learning cycle, Rothery 1994)

De tre faser danner den overordnede ramme for skriftlighed og
genrestilladsering, og skal forstds processuelt som modellen ogsa
angiver. De enkelte faser indeholder flere delelementer der skal
arbejdes med i undervisningen. Til modelling-fasen hgrer saledes
en genreintroduktion og et genrefokus. Genreintroduktionen
bestar af en implicit genrenmodellering via laesning af
eksemplariske tekster. Et genrefokus opnas ved en eksplicit
dekonstruktion af genrens struktur og komposition, sa kursisterne
bliver opmarksomme pa dels strukturelle og dels sproglige
markgrer, seeregent for denne genre. Denne fase skal fortrinsvis
udvikle en viden om og forstaelse for genrens kulturelle og faglige
kontekst, og ogsa viden om det emne der arbejdes med i
forbindelse med genren. Til joint negotiation of text-fasen hgrer en
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feelles forhandling om genren. Leereren og holdet skriver i
feellesskab en tekst. Leereren guider tekstproduktionen via
spprgsmal og kommentarer til kursisternes forslag. Alle bidrager til
tekstproduktionen. Laereren styrer diskussionen og samler
efterfglgende op og serger for at kursisterne noterer
sammenfatninger, resume over genrens struktur og konklusioner
om genren og emnet. | den sidste fase, independent construction
of text, indgar bade udkastskrivning, samrad og endelig
tekstkonstruktion. Udkastskrivning er det fgrste forsgg pa en
individuel opgaveskrivning, hvorefter kursist og leerer (evt.
medkursister) i samrad vurderer tekstens kvalitet og leverer forslag
til eventuelle forbedringer. Derefter fglger den individuelle
opgaveskrivning pa baggrund af laererens (og medkursisters)
feedback. Da skrivning altid skal have et kommunikativt formal, er
det vaesentligt at kursisternes tekster ’‘offentligggres’. Det kan
vaere igennem oplasning, gruppelaesning, visning pa whiteboard,
portfolio etc. Afslutningen pa forlgbet kunne vaere en
feellesdiskussion af genrens velegnethed i forhold til emnet, og
relationerne til andre beslaegtede genrer (J. R. Martin & Rose,
2008; D. Rose, 2005; J. R. M. a. D. Rose, 2010).

Der synes at vaere to grundlaeggende forudsaetninger der skal tages
hensyn til ved implementeringen af TLC, nemlig tidsforbrug og
leererens styringsansvar. Til det fgrste, tidsforbruget: De fg@rste
implementeringer af TLC vil tage tid. Bade laerere og kursister skal
vaenne sig til de a&ndrede skrivehandelser og skriftpraksisser og en
klasserumskultur, der i de fgrste faser er steerkere styret af
leereren. Det padagogiske rationale ved implementeringen af TLC
er, at tidsforbruget ved cyclen bliver langt mindre efter det fgrste
gennemlgb, og at kursisternes kollektive ansvar for deltagelse i og
forstdelse for skriveprocessen gges. | TLC er der en indbygget
differentieringsforstaelse, da ikke alle kursister har brug for
intensiv feedback, og ikke alle kursister har brug for opsamlinger i
forbindelse med cyclen. Der er saledes plads til bade intensiv hjalp
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og mere vejledende forlgb. | forhold til leererstyring er det tydeligt
at de fgrste faser kraever en lydhgr, men autoritativ leerer, der er
tydelig og evner at styre diskussioner. Leererstyringen aftager
gradvist i cyclen, hvor de sidste faser er kursiststyret. Se
illustrationen nedenfor:

The Gradual Release of Responsibility

Modelling Text Joint Independent
Deconstruction Construction Construction

Support

Moderate

Moderate Control
Leve’ of Support
TEACHER ‘
Support tow Con
Ppo Support ontrol
Little /No
Support

Figure3: Gradual release of responsibility (Pearson, P. David, Gallagher, CM. 1983)

Opsamlende kan man spgrge om, hvorfor genreskolens TLC synes
oplagt i et udviklingsprojekt om skriftlighed? Det er der flere
argumenter for. Dels inkluderer designet en forstaelse for, hvordan
kursisters viden opbygges, en plan over eksplicit stilladsering af
genrer, en padagogisk sekvensering af 'literacy’ i forbindelse med
genrer og sprog, og endeligt eksplicitte kriterier for og feedback pa
den selvstaendige tekstproduktion. Det er sdledes en paedagogik,
der eksplicit stilladserer de laerende til stgrre uafhaengighed.

Derudover er det fagligt-peedagogiske rationale, at et intensivt
arbejde med de tre faser faciliterer kursisters genrekontrol, og
skaber en viden om at genrer kan laeres. Gennemfgres faserne
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med succes, kan kursisterne potentielt forholde sig
metareflekterende til de genrer der er blevet arbejdet med, og
beherske kravene til og forsta formalet med de skriftlige genrer
(J. R. M. a. D. Rose, 2010). Erkendelsen af, at genrekendskab er en
forudsaetning for at kunne gebaerde sig mundtligt og skriftligt er
ikke ny. Bachtins (Bachtin, Emerson, & Holquist, 1986) forstaelse af
genrer som mere pragmatiske og kontekstuelle end
litteraturvidenskaben havde taenkt dem inden, har haft stor
indflydelse pa ’genreskolen’ ogsa. For Bachtin indebaerer en
genreforstaelse at man kan handtere de mange genremaessige
kombinationsmuligheder og realisere sine kommunikative
hensigter:

But to use a genre freely and creatively is not the same as to
create a genre from the beginning; genres must be fully
mastered in order to be manipulated freely. (Bachtin, et al.,
1986, p. 80)

Nar vi behersker genrerne kan vi vaere sprogligt kreative — ikke fgr,
siger Bachtin. Tages dette for palydende, stilles der store krav til
uddannelserne i dag, da kursister skal tilegne sig de kompetencer,
der saetter dem i stand til, om ikke at vaere kreative, sa dog til at
beherske genrerne tilstraekkeligt til at udvikle en faglig
genrekompetence pa tveers af fagene. Og netop dette kan TLC
bidrage med.

Det praktiske samarbejde — hvilke samarbejdspartnere og hvilke
fag?

Pa VUC Vest var gnsket, at udviklingsprojektet om skriftlighed ikke
kun skulle knytte sig til de laerere der var involveret, men at hele
institutionen pa sigt skulle fa gavn af de erfaringer en raekke laerere
gjorde sig. Et andet gnske var at bade avu- og hf- afdelingerne
engagerede sig i projektet. | det fgrste samarbejde deltog saledes
engelsk og dansk pa hf, og dansk og matematik pa avu. Nar der
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henvises til ‘det fgrste samarbejde’ skyldes det, som naevnt fgr, en
&ndring i sammensatningen af de deltagende laerere og fag, idet
en hf engelsklaerer af forskellige arsager matte forlade projektet
inden interventionerne blev gennemfgrt. Engelskleereren blev
erstattet af en nytilkommet hf danskleerer, sa den baerende
sammensatning af de involverede lerere efterfglgende var to hf-
danskleerere, en avu-dansklzaerer og en avu-matematiklaerer.

Lererne blev udpeget af ledelsen efter information om
skriftlighedsprojektet og dets formal. Avu-laererne Morten
(matematik) og Aase (dansk) er erfarne undervisere, hvorimod hf-
leereren Per (dansk) er relativt ny som underviser, og Maria (dansk)
er helt ny underviser. Jeg fulgte to hold hos Morten med
henholdsvis matematik pa f-niveau og matematik pa f/g-niveau.
Begge hold havde Igbende optag, dvs. at der kom nye kursister til
holdet flere gange i Igbet af et semester. Hos Aase fulgte jeg to
danskhold pa f, e og d-niveau; ogsa disse hold havde Igbende
optag. Hos Per fulgte jeg et toarigt hf danskhold og hos Maria et
1% arigt danskhold, med start i januar.

Data

Som navnt bestar mine data af observationer af undervisning,
interview med leererne (gruppe- og enkeltvis), interview med
kursister (gruppe- og enkeltvis) og indsamlet skriftligt materiale (i
udvalg) fra holdene. Mine overordnede metodiske valg hsenger
sammen med det indsamlede datamateriale, og en socialsemiotisk
forstadelsesramme (Boeriis, 2012), dvs. jeg forstar kursisterne (og
underviserne) som sociale aktgrer, der anvender sproget som en
ressource til at opnd bestemte mal som fx at kommunikere
hensigtsmaessigt. Tilegnelse af viden og laering i fagene opfattes
som en betydningsskabende proces, indlejret i undervisningen som
en social aktivitet. Sdledes er der et steerkt kontekstfokus i
tilgangen, hvor det funktionelle aspekt af fx iseer det skriftlige
arbejde prioriteres (Halliday & Matthiessen, 2004), dvs. at den
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fagligt meningsskabende kommunikation anses som vaesentligt.
Fokus er tekstens/opgavens/processens etc. funktion i forhold til
en faglig kontekst og leeringssituationen. | forhold til mine data er
der tale om datatriangulering (Justesen & Mik-Meyer, 2010), idet
der i udviklingsprojektet indgar bade interview, observation og
inddragelse af skriftlige opdrag og besvarelser. Trianguleringen er
et metodisk greb der kan forhindre bias, og i hgjere grad
dokumentere fundene i forbindelse med skriftlighed i fagene, og
interventionernes forlgb og udbytte. Det naevnte datamateriale
suppleres af uforpligtende og uformelle samtaler med larere og
kursister.

Interview — fokusgruppe og individuelle interview

Som naevnt indgar interviews som en del af datamaterialet. Der
gennemfgrtes bade fokusgruppeinterview og individuelle interview
med leerere og kursister. Det overordnede formal med
interviewene var at indsamle empirisk materiale, der bestod af de

interviewedes forstaelser af skriftlighed i fagene.
Lererinterviewene skulle i fgrste omgang bruges til at
diagnosticere, hvilke udfordringer der wvar i faget pa

skriftlighedsomradet, for derigennem at kunne justere de planlagte
interventioner i samarbejde med laererne. Fokus for interviews
med kursisterne var deres italesattelser af faglig skrivning: Hvilke
holdninger til faglig skrivning kom til udtryk, og hvordan
positionerede kursisterne sig i forhold til faglig skrivning?

Fokusgruppeinterviews ggr det muligt at indsamle informationer
om fx generelle erfaringer med faglig skrivning, og egner sig godt
til at afdeekke holdninger i et frit og samtalende forum. Ved
fokusgruppeinterview er det isar interaktionen imellem
kursisterne der er interessant og kilden til data. Kursisterne
opfordres til at tale med hinanden og med mig, stille hinanden
spgrgsmal og kommentere pa hinandens erfaringer med og
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holdninger til fagenes skriftlige dimension pa VUC.

Jeg valgte semistrukturerede fokusgruppeinterview (Olsen, 2002),
hvor en gruppe af 6 til 8 kursister fortalte om deres erfaringer med
faglig skrivning. Laererinterviews forlgb ogsa fortrinsvis i
fokusgrupper. Malet var at narme sig en forelgbig, tentativ
forstdelse af kursisters og laerernes syn pa og erfaring med
skriftlighed som faglig praksis. Den sidste runde af interviews var
tilrettelagt som individuelle interview med to hf kursister. Et andet
fokuspunkt for de individuelle interview var at undersgge
kursisternes forstaelse af sig selv som ’studerende’ pa VUC og om,
og i givet fald hvordan denne identitet blev understgttet eller
udfordret af skriftlighed i fagene. Rationalet for dette var, at en
identitet som ’leerende’ eller ’‘studerende’ er en vigtig
forudsaetning for at agere hensigtsmaessigt i en undervisnings-
sammenhang og i laereprocesserne.

Observationer af undervisning — hvad observeres?

Observationerne af undervisningen strakte sig over det meste af
undervisningsaret, samlet over et par uger i efteraret, et par uger i
vinter og i foraret, fra september ’12 til april 13. Observationerne
havde et fokus pa literacy practices og literacy events (Barton,
1994). Literacy events beskriver Barton som de begivenheder,
hvori det skrevne ord spiller en rolle, dvs. kommunikative
situationer, hvor skrift (bade som tegn, tekst, multimodalitet etc.)
spiller en integrerende rolle. Da der i fagene dansk og matematik
arbejdes med tekst, skrift og multimodalitet, er det oplagt at
observere dele af en undervisningspraksis som en avanceret
literacy event. Med literacy practices menes genkommende
mgnstre for, hvordan tekst og skrift bruges i en bestemt situation
(literacy event), dvs. hvilke genkommende tekstlige og skriftlige
praktikker der ses i fagene. Bartons begreber er blevet kvalificeret
og raffineret af en forskergruppe der arbejder med skriftlighed pa
SDU (www.sdu.dk/fos). Begreberne, der anvendes i forsker-
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gruppen ’Faglighed og Skriftlighed’, er skrivehandelser og
skriftpraktikker. Begreberne kreaever en kort definition. Begrebet
skrivehaendelse henviser til de produkter og/eller skriftlige
handelser der kan observeres direkte. Der skelnes mellem
skrivehandelser og skriftpraktikker, hvor skriftpraktikker er de
gentagende og genkendelige mader, hvorpa skrivning bruges i
faget (Krogh & Hobel, 2012). En forstaelse af skriftpraktikker far
man bl.a. ved at analysere skrivehaendelser og udsagn fra laerere
og kursister om skrivning og skriftlighed. Skrivehandelser er de
mere konkrete og direkte observerbare skriftlige haendelser i
timerne, der godt kan straekke sig i tid og rum udover en
pagaldende time. Det kan vare de skriftlige opdrag der gives
kursisterne, notattagning, tavlebrug, skriftlige besvarelser etc.
Skriftpraktikkerne i faget ggr skrivehaendelserne meningsfulde, og
kontekstualiserer, hvad og hvordan der skrives i fagene. Der er
saledes en taet sammenhang mellem skrivehaendelser og
skriftpraktikker. Skriftpraktikker haenger ogsa ulgseligt sammen
med veaerdier og holdninger til faget — og socialiseringen ind i faget.
Forstds begreberne i sammenhang med interaktionerne, er
rationalet for interaktionerne en andring af bade skrivehandelser
og pa sigt skriftpraktikkerne i fagene. Interaktionerne med fokus pa
genrepadagogikken adskiller sig fra andre skrivehaendelser ved
netop et andet perspektiv og en anden praksis pa faglig skrivning
og fagligt arbejde. En mere radikal andring af skrivehandelser
indebaerer ofte ogsa aendringer i klasserumskultur, forventninger
til faget, evalueringspraksisser m.m. Derfor vil en andring af
skrivehaendelser og skriftpraktikker ogsa kraeve tid til
implementering og kan med fordel foregd i et laengere
udviklingsperpektiv.

Hvilke skrivehaendelser?
Som naevnt fgr, er det at forstd og deltage i et fag ogsa afhaengig af
at beherske skriftsproget i faget. | de fglgende beskrivelser og
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analyser, vil der vaere fokus pa de skrivehandelser der bruges i
faget, og hvordan disse skrivehandelser indgar i fagets
skriftpraktikker. Faglige kompetencer og laese-/skrivekompetencer
forstas saledes som sammenhangende. Skrivehaendelserne bliver
en del af fagets ’logik’ og forstas af bade laerere og kursister som
ngdvendige (om end ikke i en enslydende forstaelse) for at kunne
deltage i det faglige feellesskab. Skrivekompetencer bidrager ikke
blot til at fastholde og udvikle faglig kundskab, men erhvervede
skrivekompetencer kan ogsa bidrage til en 'myndigggrelse’ af
kursisterne, som styrker deres deltagelse i faellesskabet — bade pa
det faglige og sociale plan. For at Igfte iagttagelserne af
skrivehandelserne ud af en konkret praksissammenhang og ggre
dem mere tilgaengelige for analyse og sammenligning pa et
makroniveau, inddrages Jon Smidts (Smidt, 2011) forstdelse af
skrivning i alle fag. Ogsa det norske skrivehjul med en raekke
forklaringsdygtige  angivelser af  skrivekompetencer og
skrivefunktioner anvendes som analytisk redskab.

Jon Smidt har udarbejdet ti teser om skrivning i alle fag. Teserne er
ikke dogmatiske, men skal ses som ’baerende principper’ i en god
skriveoplaering (Smidt, 2011). Teserne ser ud som fglger:
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Diskutér formdlet med skrivearbejdet: Hvad er formalet
med skriveopgaven/skrivefunktionen? Hvorfor skal der
eksempelvis tages notater, skrives indledninger til opgaver
etc.? En eksplicitering af formalet med skrivearbejdet og
meningen med det i faget er vaesentligt. Indhold og form
af det skriftlige arbejde tilrettelaegges efter formalet med
skriveopgaven (skal der fx informeres, fortalles,
beskrives?)

Byg sproglige ‘fagrum’: Handler om faggruppernes
arbejde med at definere fagets didaktik. Hvad er fagets
formal, specifikke fagsprog, og hvilke skrivehandlinger og
teksttyper knytter sig til faget? ‘Fagrummet’ skal
ekspliciteres og forklares i en undervisningspraksis.

Diskutér vurderingskriterier for bdde indhold, form og
formdl med skrivearbejdet: At eksplicitere kravene for
indhold, form og formal er ngdvendigt, hvis kursisterne
skal kunne forsta de vurderingskriterier der ligger til grund
for fagene. Hvilket indhold forventes — hvordan? Hvilken
form (rapport, artikel, noter etc.) — og hvorfor? Huvilket
fagligt formal, hvem skriver du til og hvad vil du fortaelle?

Arbejd med egen-tekst og andres tekster: Handler om
kildebrug og brug af andre(s) tekster. Tekster opstar aldrig
i et vakuum, sa andre tekster (laerebogstekster, tekster fra
nettet etc.) vil altid ga forud og ofte bidrage til kundskab.
Begrebet re-tekstualisering kan anvendes for at papege at
omgangen med andre(s) tekster skal tilpasses opgavens
indhold, form og formal — og fagets genstandsfelt, dvs. en
viden om hvordan andre tekster pa adakvat vis kan indga
i egen-teksten. At gengive andres kundskab med et fagligt
formal er ogsa en tekstkompetence.

Arbejd med genrer i alle fag: Bade implicit (laese, mgde
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genrer i brug) og eksplicit (dekonstruere, italesaette treek,
indhold og formal). En forstaelse af genrer som mere end
form — nemlig en made at kommunikere og skabe mening
pa. Mere overordnet en viden om og forstaelse for den
retoriske situation og handlemuligheder i den. At arbejde
med genrer i alle fag indebarer et arbejde med
genremodeller, bevidstggrelse om genretrek og
begraensninger.

Giv konkret stgtte ved planlaegning af, og undervejs i
skriveprocessen: Konkret hjelp i de forskellige faser af
skriveprocessen. Det kan vaere emnehjeaelp,
modtagerhjalp, sproghjelp etc. Hjelpen er defineret af
formalet med skrivningen og genren der skrives i, og kan
med fordel planleegges efter teksttriaden indhold, form og
formal — opdelt ift. skriveprocesser.

Giv konkret og praecis respons ift. det feerdige produkt: Giv
konkrete og brugbare tilbagemeldinger med formulerede
forslag til aendringer/forbedringer. Det er ikke nok med
kommentarer som ‘godt indhold’ eller ‘for mange
grammatiske fejl’. Responsen skal bygge pa de
vurderingskriterier, der er aftalt med kursisterne.
Responsen skal give grundlag for lzering, og ikke blot vaere
vurdering af laering. Vaesentligt er det at medtesenke
delrettelser ved at have fokus pa én eller to forskellige
tekstelementer som fx. struktur, grammatik, sproglig
variation, indholdselementer etc.

Fuldfar skrivearbejdet: Skriveforskningens resultater synes
at pege pa at feerre skriftlige opgaver, der fglges op i
undervisningen er bedre end flere opgaver, der blot ligger
ulaest eller ikke-revideret. Ikke alt kan gennemarbejdes i
undervisningen, sa derfor er en struktureret planlaegning
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af skrivearbejde, der kan fglges op i undervisningen, et
godt udgangspunkt for kursisters skriveudviklingen.

9. Tal om og med tekster: En levende tekstkultur og
skriftkompetence kraever omgang med mange tekster.
Arbejd i tekster, med tekster og ud fra tekster. Tal om
indholdet: Hvad vil teksten? Hvad er veesentligt i
teksten/opgaven? Tal om formen ved at pege pa gode
formuleringer, og diskuter sprog og struktur. Diskuter
formalet: Hvilket formal har teksten? Opnar teksten det
den vil? Det er vigtigt at udvikle et falles fagligt
metasprog om tekster.

10. Seet tekster i bevaegelse: Det er veesentligt at
kursisttekster bliver ‘publiceret’ i fx klasserummet, en
skoleavis, feelles portfolio, opslagstavle etc. Tekster far en
funktion, nar de far et publikum, hvilket er en vaesentlig
motivationsfaktor. Det at 'satte tekster i bevaegelse’, er at
give kursisttekster liv, at accentuere formalet med
skrivningen og pointere modtagerforhold.

Alle Smidts rad og viden om at udvikle skrivning, kraever
systematisk arbejde over tid i fagene og hos larere og kursister.
Der er ingen nemme Igsninger eller hurtige genveje. Skrivning er
en kompleks proces, isar hvis bade de faglige, sociale og
personlige ressourcer skal udvikles samtidigt.

Skrivehjulet

Skrivehjulet (Thygesen, 2006) illustrerer, hvad skrivning bruges til,
dvs. hvilket kommunikativt formal teksten har og hvilke skriftlige
kompetencer der szettes i spil for at opna dette formal. Hjulet kan
saledes anskueligggre opgavers og kursistbesvarelsers skriveformal
og skrivekompetencer. Hjulet er interaktivt, sdledes at de enkelte
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ringe i hjulet kan drejes i vilkarlig retning og kombineres pa
forskellige vis. Skrivehjulet demonstrerer en rakke situations-
bestemte skriveformal, sasom at reflektere, at udforske, at
argumentere etc. Disse knytter sig til en raekke skrivekompetencer
som fx kundskabsorganisering, kundskabsudvikling eller fx over-
talelse. Da skrivehjulet har fokus pa den kommunikative side af
skrivningen, er det et oplagt analyseredskab der kan anvendes pa
de skrivehaendelser jeg har observeret i undervisningen i fagene.
Nedenfor vises én udgave af skrivehjulet. Skrivehjulet er Igbende
blevet revideret, og supplerende skrivefunktioner tilfgjet.

Fokus pa kommunikative
AN A holde kontakt sider ved skriving
| \ y \
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Skrivehjulet, revidert versjon 2009 (Berge, 2005; Evensen, 2010).

| de fglgende beskrivelser og analyser af skrivehandelser i fagene,
vil bade de ’10 teser’ og skrivehjulet inddrages. Opsamlende vil jeg
leegge et mere overordnet perspektiv pa, hvordan de skrive-
haendelser jeg ser i fagene hanger sammen med ’literacy’ eller
skriftkyndighed generelt, og hvordan nye tiltag i forhold til
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undervisningen i skriftlighed kan kvalificere kursisternes
kompetencer.

Observationer af undervisningen

Som naevnt forlgb observationerne i hovedsageligt i tre faser.
Ferste fase (fra september til november ’12) havde til formal at
diagnosticere, hvilke skrivehandelser jeg sa i fagene. Det var
saledes fortrinsvis en fase der skulle dokumentere det skriftlige
arbejde i fagene, og give et indblik i hvem kursisterne var, og
hvordan holdenes dynamik sd ud i praksis. Andet omlgb (fra
december til januar '12/°13) havde dels til formal at nuancere
diagnosticeringen, og observere fgrste/andet gennemlgb af TLC.
Sidste fase af observationerne var at fglge holdenes skriftlighed
efter TLC, og evt. fglge den sidste TLC-intervention. Konkret
betyder det at jeg overveerede undervisningen fra september til
november 2012 i fagene dansk pa avu hos Aase og pa hf hos Per,
og matematik hos Morten pa avu®, inden vi vedtog, hvilke
interventioner der var hensigtsmaessige at satte i gang indenfor en
genrekontekst, og i hvilket omfang disse interventioner skulle
gennemfgres for at kunne vaere grundlag for kvalitativt valide
forsgg med skriftlighed. De praktiske og tidsmaessige
begrensninger satte en naturlig ramme for omfanget af
interventionerne: Hvor mange var det praktisk muligt at
gennemfgre ift. laereplaner, eksaminer, kurser, tidsforbrug etc.? |
samarbejde med den fjerde laerer, Maria, der kom ind sent i
forlgbet (januar 2013), gennemfgrtes interventionerne uden
forudgaende observation af undervisning.

Observationer af undervisningen gennemfgrtes for at undersgge,
hvordan skriftlighed indgik i faget. Observationerne indgik som del
af den triangulering der var hensigtsmaessigt for designet af dette
udviklingsprojekt. Observationernes formal var at undersgge,

9 Jeg fulgte som naevnt ogsa undervisningen hos engelsklaereren der forlod projektet,
inden aktionerne gennemfgrtes. Disse observationer inddrages ikke her.
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hvilke former for skriftlighed der indgik i faget og hvordan denne
skriftlighed anvendes i en faglig kontekst. Til observationerne
havde jeg en observationsguide (se bilag), der skulle hjelpe mig
med at fastholde et fokus pa skriftligheden i den samlede
undervisningskontekst og strukturere mine observationer til de
efterfglgende analyser. Observationerne skulle saledes fungere
som en registrant af de skrivehandelser der kunne iagttages i
fagene pa de pagaldende observationsdage og — sammen med
interviewene — danne grundlag for etableringen af interventioner
med henblik pd at skabe nye padagogiske redskaber der kunne
kvalificere kursisternes faglige skrivning.

De fglgende iagttagelser af de skrivehandelser jeg sa i fagene,
begreenser sig til antallet af observationer af undervisningen i
faget, og suppleres af samtaler og interview med leererne om det
skriftlige arbejde. Det er saledes ikke fyldestggrende og
altomfattende redeggrelser af alle de skrivehaendelser der knyttes
til faget, men netop et kvalificeret udvalg af det skriftlige arbejde
der foregar i Igbet af et undervisningsar. | de fglgende optegnelser
over skriftligheden i de timer jeg observerede, er det i fgrste
omgang isar skrivehandelserne der er i fokus. Opsamlende vil jeg
dog forholde mig til skriftpraktikker ogsa, isar da interventioner
der pavirker og @ndrer skrivehaendelserne i et fag, pa sigt ogsa har
indflydelse pa skriftpraktikkerne. Efter mine iagttagelser,
praesenterer lererne sig selv og deres egne refleksioner over TLC-
forlgbene.
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Skriftlighed som faglig udfordring — en analyse af
observationer og interview

Hvilke skrivehaendelser sd jeg pa avu, dansk?

Jeg fulgte som naevnt to danskhold med samme f-e-d niveau pa
avu med Aase. Det var interessant at fglge to hold, da bade
kursistsammensaetning og motivationsniveauet var meget
forskelligt pa holdene. Pa trods af at det fagligt var parallelle hold,
kunne Aase ikke dublere undervisningen 1:1 pa grund af de store
forskelle i kursistsammensaetningen, motivationen, fremmgde og
sociale kompetencer. Ogsa i forhold til interventionerne blev dette
synligt. Styringen af det faglige indhold, sekvensering af
undervisningen og tilrettelaeggelsen af TLC adskilte sig pa de to
hold, selv om emne og fagligt indhold var det samme. Ogsa
udformningen og antallet af skrivehaendelser var forskellig pa de to
hold, hvilket i denne sammenhang har en searlig interesse.

Pa avu er der ’Igbende optag’, dvs. at holdet kontinuerligt i Igbet af
et undervisningsar far nye kursister. Det er en faglig og social
udfordring for underviserne, der kontinuerligt skal forholde sig til
faglig kvalificering af nytilkomne kursister, og arbejde med holdets
sociale kompetencer. Dette naevnes for at papege de
begraensninger et Igbende indtag afstedkommer i forhold til lange
forlgb med indlagt progression, men ogsa for at pege pa de
padagogiske udfordringer og potentialer en stadig faglig
kvalificering af kursisterne kraever.

| alle de timer jeg observerede, indgik det skriftlige som et centralt
medie i undervisningen. Det skriftlige synes fortrinsvis at fastholde,
styre og strukturere det faglige indhold i undervisningen. Ogsa som
praktisk informationsredskab (gruppeinddeling, tidsangivelser)
brugtes skriften som fastholdelse. De skrivehandelser jeg sa
leereren udfgre var: Anvisninger pa tavlen, op-

41



Fokus pa faglig skrivning

samlinger/sammenfatninger pa tavlen, stikord til det videre
arbejde pa tavlen, grammatiske gvelser pa tavlen, skriftlige opdrag
udleveret pa papir — ud over kopierede analyseark, lserebogsark
med genredefinitioner mm. Kursisternes skrivehaendelser var
koncentreret om notater i forbindelse med gruppearbejde,
kortsvar pa arbejdsspgrgsmal, oplaegsnoter, kortere tekstafsnit til
fremlaeggelse (stikordsform), stgrre skriftlige afleveringer, og
faellesskrivning (laerer og kursister) i forbindelse med TLC.

Skriftlighedens rolle i faget bliver saerligt synligt, nar kursister skal
holde oplaeg eller fremleegge fx gruppearbejdets resultater. De
kursister eller grupper, der ikke har oplaegget, notater eller pointer
pa skrift, klarer sig markant darligere — bade fagligt og
formmaessigt — end dem der har nedfeldet notater, beskrivelser,
stikord etc. til den mundtlige fremlaeggelse. Skriften strukturerer
og fastholder viden og medierer imellem faglige forventninger,
hukommelsen og den mundtlige fremlaeggelse. Ogsa i forhold til
skriftlige  opgaver, eller gruppearbejde der indebaerer
skrivehandelser, bliver de faglige krav til skriftligheden
accentueret, idet kursisterne synes at have behov for en hgj grad
af gentagende instruktioner og ekspliciteringer af opgavekrav og
forventninger til gruppearbejdet, som sa ogsa ofte gentages af
Aase i de enkelte grupper under gruppearbejdet.

Tager man udgangspunkt i Smidts 10 teser, er det iseer fglgende
punkter der er fremtraedende i danskundervisningen pa avu: At
bygge sproglige ‘fagrum’ hvor fagets genstandsomrade (litteratur,
medier, sprog m.m.), skrivehandlinger og teksttyper italessettes.
Skriftligheden bruges i denne kontekst som en mediering imellem
fag og kursist - en made, kursister kan tilegne sig viden om faget og
dets indhold pa. At arbejde med genrer synes ogsa at veere et
vaesentligt traek ved skriftlighed og det faglige arbejde generelt.
Arbejdet med genrer foregar bade implicit ved tekstlaesning,
referatskrivning, mundtlige fremlaeggelser (pa baggrund af
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skriftlige materiale) og dialog om tekster, og ogsa eksplicit ved at
papege karakteristiske genretrak, skriveopdrag i specifikke og
stilladserede genrer og analyse af bade form, indhold og formal af
forskellige genrer. At give konkret stgtte ved planlaegning og
undervejs synes ogsa at spille en vigtig rolle i det skriftlige arbejde i
dansk pa avu. Kursisternes arbejde i og med faget foregar ofte i
grupper, og dertil knyttes skriftligt arbejde som laereren stilladserer
fér gruppearbejdet, og vejleder i under gruppearbejdet. Det er
typisk meget konkrete faglige og praktiske spg@rgsmal (hvor meget
skal der skrives, hvor lang tid til arbejdet, hvordan skal der
fremlaegges etc.) der gnskes hjelp og vejledning til, saledes at
kursisterne vedholdende skal fastholdes i at arbejde fagligt og
koncentreret med stoffet. Ogsa konkret og praecis respons pa det
feerdige produkt synes at spille en vaesentlig rolle, og ikke blot i
forhold til skriftlige opdrag, men ogsa ved mundtlige
fremlaeggelser. Kursister far konstruktiv og konkret kritik pa deres
arbejde — og ogsa arbejdsindsats — sa kritikken kan bruges
fremadrettet ogsa. Teenkes skrivehjulet ind i skrivehandlingerne, er
de skriftlige kompetencer der arbejdes med fortrinsvis
meningsdannelse, kundskabslagring/kundskabsstrukturering og at
kommunikere/informere. Det kan hange sammen med at
lereplanen for faget fordrer det argumenterende i bade skrift og
tale som en fremtraedende faglig kunnen. Ogsa opmaerksomhed pa
kommunikationssituationen synes at vaere prioriteret som en
kompetence.

Nar man arbejder med meningsdannende skriftlige kompetencer,
indebzerer det at kunne udtrykke meninger, argumentere for disse
og diskutere andre(s) meninger og holdninger, ogsa med behgrigt
hensyn til den kommunikative situation og genrens formal. Det er
saledes komplekse sproglige og indholdsmaessige kompetencer der
skal koordineres. At kunne lagre /strukturere sin kundskab er en
meget vaesentlig kompetence. Spgrger man kursisterne pa
danskholdet om, hvorfor de fx skriver noter eller hvorfor de skal
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udarbejde skriftlige opgaver, er svaret: ‘Sd husker man bedre det
man har fundet ud af og kan fastholde det. Ogsa til eksamen.’
("dreng’ i ung drengegruppe). Lignende svar fik jeg i mange
samtaler om det skriftlige i dansk pa avu. Kursisterne opfatter
tydeligvis det skriftlige som en made at fastholde og strukturere
viden pa. Ogsa det at kunne vise at man kan analyse fx et
leeserbrev eller kronik, bliver fremhaevet som et vigtigt aspekt ved
det skriftlige: 'Vi skal skrive de her opgaver for at gve os... og vise
at vi kan analysere et laeserbrev’ (ung pige i kgns-/aldersblandet
gruppe). Det er sdledes en metaforstaelse af fx analyser der
prasenteres i kursisternes forstaelse; det er ikke (kun) for at
analysere eller blive klogere pa en tekst, men for at vise overfor
leereren eller censor at man kan analysere, at der skal arbejdes
med skriftlige opdrag udi analyser. | forhold til denne forstaelse er
det vaesentligt at pointere at det ikke kan forventes at kursisterne
har en viden om fx skgnlitteraturens aestetiske dimension, eller
avisartiklers politiske eller ideologiske karakter, sa veerdien af fx en
analyse af forskellige tekster skal fgrst laeres og erfares i en faglig
kontekst. Ikke alle kursister vil eller kan overtage en aestetisk eller
faglig forstaelse af tekster, hvorfor det at analysere bliver en
strategisk overvejelse som er fuldt ud anerkendelsesveerdigt i
faget. Nar man skriver kundskabslagrende eller -strukturerende, sa
bruger man skriften til at understgtte kognitive processer som at
bevare viden og informationer, organisere fagligt materiale og evt.
opdage nye faglige relationer, hvilket for en del kursister er faglig
udfordring nok.

Den sidste af de tre mest fremtraedende skrivekompetencer - at
kommunikere og informere — er vasentlig i bade en skriftlig og
mundtlig sammenhang, seerligt fordi det at praesentere fagligt
stof, at indgd i en dialog om det og at kommunikere
sammenhangende og forstaeligt, indgar som et centralt element i
leereplanen for de forskellige avu-niveauer, accentueret med
forskellig vaegt og detaillefokus. Fgr der kan informeres og
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kommunikeres noget fagligt, skal dette veaere forstaet og
reflekteret. Og netop denne forstaelses- og refleksionsdel synes
det skriftlige arbejde at gve og facilitere. Nar faglig viden skal
bearbejdes pa skrift, sker der en omstrukturering og bearbejdning
af stoffet der gger forstaelsen eller opmaerksomheden pa, hvad
der ikke er forstaet. Ud over de tre naevnte skrivekompetencer fra
skrivehjulet, sa jeg ogsd mere fortellende skriveopgaver som fx
’Skriv en lille historie, hvor | anvender sG meget indirekte tale som
muligt. Veelg selv situation’. Disse typer af opgaver kreever andre
faglige overvejelser og abner for andre formal og kompetencer i
forhold til det skriftlige arbejde. En del kursister foretraekker
opgavetyper af denne slags fordi ‘'man selv kan bestemme hvad
man vil skrive’, hvor andre synes at den manglende formalisering
af struktur og komposition er en ekstra udfordring for
skriveprocessen.

Samlet set er der en bred variation af skrivehandelser i dansk pa
avu. Oftest er det ’kortsvarsskrivning’, dvs. kortere tekster i
punktform der bliver skrevet. Tavlen laegger naturligt op til en
begreensning i skriftlige detaljer. Kursisterne skal opfordres til at
tage notater fra fx tavlen, og skriver generelt kun pa opfordring fra
lereren. Kun et fatal af de kursister jeg talte med, skriver af egen
vilje og indre motivation. Generelt forbinder kursister ikke
’skoleskrivning’” med kommunikation, men taenker det fortrinsvis
som en faglig gvelse til lereren med et strategisk gnske om at
deltage anerkendelsesvaerdigt i faget.

Skriftlighed spiller ikke blot en central rolle som faglig mediering,
men fungerer i hgj grad ogsa som en socialisering ind i faget. Det
skriftlige arbejde i faget er vanskeligt for en del kursister, og flere
udtaler sig ogsa om de problemer og udfordringer de mgder i
fagets skriftlige dimension. En del af de skriftlige besvarelser
(journalistiske genrer) jeg har faet lov til at laese, peger pa gode
analytiske indsigter, men store problemer med grammatikken og
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skriftsproglige formuleringer. Genrens kommunikative aspekt
synes oftest fraveerende i kursistbesvarelserne, maske fordi den
sprogligt er vanskeligt at realisere. | opgavebesvarelserne er der
mange reflekterede faglige overvejelser og ogsa relevante
analytiske iagttagelser. De formelle trek og henvendelses-
ressourcer synes i mange opgaver ogsa at vaere genreadaekvate;
den stgrste udfordring er kursisternes utilstraekkelige og fagligt
urutinerede skriftsproglige ressourcer.

Interventionerne — TLC

Jeg observerede undervisningen under den anden afprgvning af
TLC. Fgrste runde af TLC skulle lererne og kursisterne have
mulighed for at gennemfgre uden min mellemkomst, s den anden
intervention kunne justeres i henhold til de erfaringer fgrste runde
affedte. Fgrste runde af TLC afholdt Aase alene i fellesskab med
sine kursister, hvilket hun forteller om efterfglgende, nar hun
praesenterer sig selv og sine erfaringer med TLC.

Mine observationer hos Aase, anden runde af TLC: Aase starter
med at introducere at det er TLC i dag. Kursisterne synes at forsta
det som en ’‘advarsel’ om at der skal ske noget andet, end det de er
vant til. Aase starter med en falles mundtlig stilladsering af genren
’kommentaren’. Aase gennemfgrer denne TLC uden falles-
skrivning, da hun synes at have darlige erfaringer med
kursistdeltagelse og koordineringen af bade feellesskriveprocessen
og diskussionen af genren. Kursisterne far udleveret tre
kommentarer fra weekenden forinden, dvs. aktuelle og nutidige
problemstillinger i kommentarformen. Kommentarerne er
kompositorisk og indholdsmaessigt meget forskellige, og Aase
ekspliciterer kort, hvordan og i hvilken raekkefglge de kan laeses.
Derefter saettes grupperne i gang med et opdrag om at forholde sig
tii  kommentargenren og indholdet i den. Under gruppe-
skrivningsprocessen vender grupperne gentagende gange tilbage
med spgrgsmal om, hvordan det skriftlige arbejde skal gribes an.
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Aase valger at skrive en instruktion i stikord pa tavlen, der angiver
kravene til gruppearbejdet, dvs. forventninger om at grupperne
arbejder med opbygning, handlingsforlgb, holdninger og viden om
genrens 'skelet” mm. Denne eksplicitering i stikord synes tydeligt at
stilladsere gruppearbejdets skrivehandling; der er ikke flere
spprgsmal til opgavekravene. Efterfglgende skal grupperne
prasentere deres arbejde. Praesentationen foregar bade mundtligt
og skriftligt ved at kursisterne skal ‘samle op’ i stikord pa tavlen.

| mine samtaler med kursisterne under forlgbet bliver det tydeligt
at kursisterne laeser teksterne og forholder sig diskuterende til
emnet, men kun i fa tilfaelde reflekterer over komposition, form og
genrekarakteristika. Forstdet i forhold til de kognitive
taksonomiske niveauer, kreever en sadan refleksion metakognitive
kompetencer, og de skal laeres fgrst. Et af formalene med TLC er
netop at saette kursisterne i stand til at reflektere over genrers
formal og kompositoriske elementer, hvilket kraever en hgj grad af
lerer-eksplicitering af bade genrers sartrek og deres
kommunikative formal. Genretraek kan med stor fordel stilladseres
ved fx faellesskrivning i den parallelle samtale om feellestekstens
indhold, form og formal. Ogsa aktiv laesning og dekonstruktion af
modeltekster kan stilladsere formal og genrekarakteristika.

Nar kursisterne skal fremleegge resultaterne af deres
gruppearbejde for resten af holdet, og iseer nar det kraever en
fysisk tilstedeveerelse ved tavlen, reagerer en del kursister med
modstand. Dette gaelder ogsa for fremlaeggelser af TLC arbejdet og
forstaerkes (nok) af min tilstedevaerelse i klasserummet.

Hvilke potentialer har TLC fremadrettet i faget?

Aase har gennemfgrt tre TLC'er pa de to danskhold. Anden TLC
overvaerede jeg, hvor jeg talte med bade kursisterne og Aase
undervejs og efter forlgbet. Efter TLC forlgbet og med tilknytning
til samtalerne, stod det klart at en markeret eksplicitering i alle fire
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gennemlgb af cyclen™ er ngdvendig for et kvalificerende resultat.
Skrivehandelsen ’faellesskrivning’ synes vanskeligst at gennemfgre
tilfredsstillende, mener Aase. Det er der flere grunde til: Dels
skyldes det kursisternes manglende faglig/sociale motivation til at
deltage aktivt i faellesskrivningen, dels en ambivalent forstaelse af
et kollektivt fagligt ansvar, men den mest betydningsfulde arsag
skal sgges i de sociale og personlige kompetencer. En del kursister
er sarbare og fagligt svage, hvorfor den abne kommunikation og
diskussion om faglige emner udfordrer kursisterne, sa de har
forbehold overfor at deltage i undervisningen. Kursisternes
forventninger til den (velkendte) faglige praksis og klasserums-
dynamik saettes pa spil i TLC, hvilket kan vaere en af arsagerne til
modstanden og uviljen. Det er saledes ikke ideen med TLC eller
den konkrete praksis der opponeres imod, men de grundlaeggende
forandringsvilkar af praksis, der vakker modstanden. Sagt med
Street (Street, 1995) kan en eventuel modstand mod
praksiseendringer veaere affgdt af mere overordnede videns- og
magtforhold pa institutionen. Det er saledes mere komplekse
uddannelsesforhold og forventninger til deltagelsen i den faglige
praksis der kan veere arsag til modviljen. | et laererperspektiv
vaekker den autoritative laererrolle under faellesskrivningen og den
relativt steerke klasserumsstyring under de to fgrste forlgb af TLC
ogsa modvilje; for en del leerere synes klasserumsstyringen at vaere
i konflikt med mere kursistregulerede paedagogiske principper.

Med TLC andres der grundlaeggende ved fagets skriftpraktikker.
Kursisterne har i Igbet af det f@grste halvar tilegnet sig en viden om
skriftpraktikkerne i dansk pa avu og kan genkende og navigere i
dem. Med TLC udfordres deres tilleerte skriftpraktikforstaelse,
hvilket ogsa kan vaere med til at forklare modstanden ved
faellesskrivning.

10 1. Laesning af modeltekster/implicit stilladsering, 2. dekonstruktion/eksplicit
stilladsering, 3. feellesskrivning og 4. individuel skrivning og publicering.
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Dette peger pa at det ville vaere oplagt at starte nye hold og
undervisningsforlgb med TLC, sa implementeringen ikke mgder
modstand pga. en forandring af en velkendt praksis. Ogsa en
gennemfgrelse af alle tre faser er ngdvendig for en kvalificerende
skriveoplaering, og isaer en malrettet skriftlig eksplicitering i alle tre
faser er ngdvendig. Aase fandt i sit fgrste gennemlgb at
feellesskrivningen vakte vanskeligheder, fordi leereren skulle
opfylde flere funktioner pa én gang og foreslog i den forbindelse
en tolarerordning. Dette synes allerede muligt for skolearet 13/14,
hvor to-laerer ordningen bliver indfgrt pa forskellige hold. Ogsa
kursistinddragelse i form af en ’skriver’ ved tavlen/pc/whiteboard
kan facilitere laererens opgave med at styre diskussionerne ved
faellesskrivning. En skriftlig opsamling efter feellesskrivningen pa
genrekarakteristika, kommunikationsformal, sproglige egenskaber
m.m. synes ngdvendigt, viser de mange spgrgsmal fra kursisterne
under arbejdet med teksterne. Aase fandt frem til at kursisterne
arbejder bedre i grupper, hvorfor faellesskrivningen blev henlagt til
grupperne. Mine samtaler med grupperne og observationerne
viste at grupperne generelt arbejde fagligt, men at fokus og
koncentrationen hurtigt blev afledt af andre ikke faglige ggremal,
sa grupperne brugte leengere tid end planlagt pa at arbejde med
genrer ’lkommentar’. En klar angivelse af tidsstruktur med skriftlig
eksplicitering af krav og forventninger til det faglige arbejde, synes
ngdvendigt ved de fgrste gennemlgb af TLC.

Da kursisternes faglige forudsaetninger er uhomogene, synes TLC i
forbindelse med nye emner og skriftlige genrer oplagt, da alle far
den samme faglige stilladsering, og alle kursister medinddrages
aktivt i processen. Der er bade et fagligt og paedagogisk perspektiv
i den fgrste fase af TLC. Kursisterne laerer implicit om genren ved at
leese modeltekster (evt. pa institutionen i timen) og far
ekspliciteret genrekarakteristika ved en dekonstruktion af
teksterne. Faellesskrivningen ggr faglige og sproglige krav tydelige,
og appellerer til et kollektivt ansvar for leering. Dette kan

49



Fokus pa faglig skrivning

understgttes af krav om at alle skal byde ind med forslag til fx
formuleringer, begreber, opsaetning etc. For at den sidste fase ikke
blot bliver et spgrgsmal om at fa afleveret et opdrag, kan der
oprettes mapper i fx ‘Fronter’, hvor kursisterne kan give hinanden
konstruktivt feedback, et feedback eller respons der skal vejledes i
forinden. Ogsa fysiske mapper i lokalet, oplasning af (dele af)
opgaver eller ophangning pa tavle kan ggre det kommunikative
perspektiv mere trovaerdigt. Det steerke fokus pa tekstlaesning og
tekstproduktion i TLC kan kvalificere kursisternes skriftlige arbejde
og viden om tekster, og facilitere laerernes instruktioner i og
evalueringer af opgaver vaesentligt.

Hvad mener Aase om skriftlighedsprojektet og TLC? Aases
refleksioner
Jeg hedder Aase Bomskov, er 54 ar gammel og uddannet fra
Kolding Leererseminarium i 1989 med dansk og hjemkundskab
som linjefag.

Jeg har veeret fuldtidsansat pa VUC siden 1992. Gennem drene
har jeg vaeret ansat pa 3 af vores 5 afdelinger. Jeg har varetaget
mange forskelligartede opgaver. De 2 forrige skoledr har jeg
fungeret som fuldtidsvejleder, hvor jeg ingen undervisning har
haft.

| dette skoledar (12/°13) har jeg haft 2 danskforlgb pa fed-
niveau.

De to hold har veeret forskellige. Fra starten blev de dygtigste
elever samlet pd det ene hold, og de der var knap sd dygtige
blev samlet pd det andet hold. Det var specielt gaeldende i
engelsk.

Aldersmeessigt er der pa begge hold en forholdsvis stor
spredning. De yngste er 18 dr, og derefter kommer en stgrre
gruppe i starten af 20'erne og en enkelt eller 2, der er zldre.
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lkke alle kursister har veeret lige motiverede for at laere. Der har
vaeret meget uro i klasserne.

De 3 niveauer f, e og d har veeret tilrettelagt i 11 ugers moduler
med 6 lektioner om ugen, samt en vaerkstedstime til skriftlighed,
hvor det var meningen at kursisterne skulle g i vores vaerksted
og arbejde. | vaerkstedet er der en vaerkstedslaerer til radighed
for  kursisterne, hvis de har brug for faglig
hjzelp. Skriftlighedstimen skulle jeg som laerer bruge til at rette
kursisternes opgaver i feellesskab med dem.

Efter hvert niveau er der kommet nye kursister ind pG holdene.
Der har pd begge hold vearet et stort gennemtraek af kursister.
Mange har forladt holdene og mange nye er kommet til. Det
medfdrer meget uro pa holdene, da kursisterne indbyrdes har
skullet lzere hinanden at kende, bdde socialt og fagligt.

Erfaringer med Teaching Learning Cycle

Jeg blev ved skoledrets start spurgt, om jeg kunne taenke mig at
deltage i et skriftlighedsprojekt, som skolen kgrer sammen med
Syddansk Universitet. Jeg fik ikke mange informationer om
projektet, men valgte at sig ja, da jeg havde veret vek fra
undervisningen i et par dr og falte, jeg havde brug for mere
fokus pa det skriftlige arbejde og pd min tilbagemelding pad
dette til kursisterne.

Jeg startede min undervisning pG holdene med, at vi gennemgik
avisen og de forskellige genrer, der knytter sig til denne. Anke,
der var tilknyttet fra Syddansk Universitet, kom pa besgg et par
gange og overvaerede min undervisning.

Et par maneder henne i forlgbet blev vi, en gruppe pd 4 lzrere,
som alle deltog i projektet, praesenteret for The Teaching
Learning Cycle. Vi blev bedt om at kgre 4 cykler igennem pad
holdene. Vi enedes om 3 cycler, da det er tidskraevende, og da
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der er en stor stofmaengde, man skal na pad holdene.

Opgavetyperne til den skriftlige prgve pd D-niveau er alle
teksttyper, som forekommer i avisen. Jeg gennemgik samtlige
centralt stillede opgaver for de sidste 5 Gr, og valgte dernaest de
3 teksttyper som hyppigst forekom i opgaverne, da jeg taenkte,
at kursisterne sa ville vaere godt hjulpet, ndar de skal til eksamen.

Jeg falte, jeg blev bombet tilbage til starten af august. Havde
jeg fra starten arbejdet efter principperne i The Teaching
Learning Cycle, kunne jeg have gjort det sidelgbende med, at vi
gennemgik avisen. Det havde vaeret meget oplagt at arbejde
med gennemgangen af avisgenrerne samtidig med, at vi
skriftligt arbejdede med genrerne, som vi gjorde under TLC.

PG mine 2 danskhold kgrte jeg det samme stof. Det er interes-
sant at se, hvor forskelligt tingene bliver modtaget, og ogsd at
se den efterfglgende bearbejdning af stoffet pa holdene.

Den fgrste genre jeg valgte at bruge i forbindelse med Teaching
Learning Cycle, var anmeldelser. Jeg havde fundet et par
eksemplariske anmeldelser frem, som vi gennemgik faelles pa
klassen for at se, hvilke genretraek der blev anvendt og se pad
sproget i anmeldelserne. Vi havde pG holdene knap 3 mdneder
tidligere arbejdet med anmeldelser, da vi sG pG avisens
forskellige genrer. Det virkede som om kursisterne helt havde
glemt, de tidligere havde arbejdet med genren. Efterfglgende
forsggte vi at opstille nogle krav til, hvad en anmeldelse burde
indeholde. Herefter uddelte jeg en eksamenstekst, som
kursisterne skulle gennemlzese og give deres bud pd, hvad de
syntes var god og skidt ved teksten. Det er svaert at fa
kursisterne til at sige ret meget om teksterne. Kursisterne virker
meget usikre, ndr tingene foregdr mundligt pd klassen. Det
virker neermest, som om de er bange for, hvad de andre
kursister taenker om det. Da vi skulle i gang med den fgrste
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feellesskrivning, var der pa det ene hold en kursist, der meldte
sig til at skrive. Han var i forvejen en kursist, der gerne vil
leegges meerke til. Han var en dygtig kursist, hvilket mdske
bremsede resten af klassen, da han var god til at formulere sig
sdvel skriftlig som mundtligt. Det forlgb nogenlunde, da jeg, i
kraft af at jeg ikke skrev, havde overblikket over klassen og
processen. Desvaerre kom  kursisten ikke den neeste
undervisningsgang, sG enden blev, da ingen andre kursister ville,
at jeg madtte traede til. Jeg folte lidt, at jeg druknede i det. Det
var sveert for mig bdde at skrive og fa kursisterne til pa skift at
bidrage med indspark til anmeldelsen. Det endte faktisk med, at
jeg ikke var tilfreds med det endelige produkt, men erkendte at
Igbet pd dette hold var kgrt.

PG mit andet hold, der er mindre, gik det bedre. Der var en del
fravaerende, sa der kun var 7 kursister tilstede, da vi skulle skrive
anmeldelsen. Jeg skrev, og kursisterne skiftedes til at komme
med ideer. Jeg tror, det fungerede sG godt, fordi de var sa fa.
Alle var klar over at skulle her ske noget, var man ngdsaget til at
bidrage. Samtidig bliver det meget tydelig, hvem der ikke
deltager, ngr man er sa fd. Jeg havde ogsa bedre mulighed for
at komme hele vejen rundt, ndr der er sa fa. Nar der er mange
som pd det farste hold, jeg omtalte, sG er der meget anden stgj,
da mange kursister har travit med alt mulig andet end det der
lige foregar faelles pa klassen.

Mit @gnske, hvis jeg skulle starte forfra pa et projekt som dette,
ville veere, at jeg karte det sammen med en anden dansklzrer,
hvor vi kunne skiftes til at vaere den, der trak laesset og veere
den, der iagttog processen. Jeg tror, det kunne vaere enormt
udbytterigt for begge laerere. Der skulle ogsd veaere tid til
planlagning og evaluering af forlgbet.
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Jeg lavede yderligere 2 cycler med holdene. Kortfattet kan jeg
sige, at bade kursisterne og jeg blev bedre til processen.

Fremadrettet:

Jeg vil anvende TLC fra starten af undervisningsdret. Jeg vil lave
en faelles gennemgang pG klassen med et par eksemplariske
tekster i hver genre. Dog vil jeqg mere bruge gruppearbejde, ndr
kursisterne selv skal producere en fzelles tekst, da jeg tror, de sa
vil vaere mere engagerede i fremstillingen. Derefter kan vi sd
feelles pa klassen gennemgd gruppernes tekster.

Hvilke skrivehaendelser sa jeg i matematik pa avu?

Jeg fulgte to matematikhold med Morten som leerer. Holdene
omfattede niveauerne f/e/d, og var saledes ogsa flerniveauhold
med Igbende optag. Pa ét af holdene var der en tolaererordning,
dvs. der oftest var to leerere tilstede i undervisningen. | nogle af de
observerede timer blev holdet delt, sa der kunne arbejdes aktivt
med differentieret undervisning. | alle timer indgik det skriftlige
ikke blot som et centralt medie, men som en ngdvendig
forudsaetning for at kunne agere i faget. Matematik er i hgj grad et
skriftligt fag. Fagets sprog er abstrakt og bestar af tegn, symboler,
formler og visuelle kendetegn. Det matematiske fagsprog bestar
saledes af komplekse semiotiske ressourcer og er i udgangspunktet
multimodalt. | matematikundervisningen har der derfor naturligt
veeret et fokus pa at laere kursister at forsta og bruge det
matematiske symbolsprog og udarbejde illustrationer af
matematiske forhold. | forbindelse med dette projekts fokus pa
skriftlighed, blev fokus for interventionerne dog verbaliseringen af
matematikkens symbolsprog, da verbalsproglige beskrivelser og
opgaveformuleringer synes at veere en stor udfordring for
kursisterne. Rationalet for at fokusere pa det verbale sprog i stedet
for matematisk symbolsprog, voksede ud af erkendelsen af at
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kursisterne typisk har vanskeligheder med at afkode og forsta de
tekstbaserede matematikopgaver, saledes at et intensivt arbejde
med de verbalsproglige ressourcer i matematik skulle kvalificere
kursisternes forstdelse af opgaver og matematiske verbal-
beskrivelser - og fagligheden generelt. Da det skriftlige arbejde i
matematik pa avu typisk bestar af genkommende afgraensede
opgaver med forskellige niveauer af udregninger, synes Morten
ikke at genrebegrebet var oplagt. | stedet anvendtes betegnelsen
"aktivitetstyper’ (se bilag 2), da denne betegnelse bedre kunne
fange nuancerne i de forskellige typer af opgaver og aktiviteter i
faget.

| matematik sa jeg mange afgreensede - men typisk sammen-
hangende - skrivehandelser, sdledes at de f@rste skrivehandelser
i en opgave var grundlaget for det naeste arbejde. Der var en typisk
faglig hierarkisering i skrivehaendelserne, hvor det flermodale i
form af symboler, ligninger, tegninger og andre visuelle kendetegn
byggede oven pa hinanden. Der foregik ofte en faglig dialog
imellem skrivehandelserne pa tavlen, kursisternes notater og de
udleverede kopiark/laerebogsmaterialet. Der var mange skrive-
haendelser i Igbet af en undervisningstime, og det er neerliggende
at konkludere at meget af den faglige laering foregar skriftligt.
Typisk bestar skrivehaendelserne af korte emneangivelser pa
tavlen, udregninger, Vvisuelle fremstillinger, symbolsprog,
verbalord, kursistnotater og notater i leerebogsmaterialet.

| matematik synes det skriftlige at opfylde flere formal. Fglger man
Smidts teser om skrivning, er det tydeligt at Morten startede alle
de timer jeg observerede med at ridse formalet med dagens
(skriftlige) opgaver op, dvs. hvad er meningen - i og udenfor faget -
med de opgaver der skal arbejdes med. For kursisterne var bade
opbygningen af og vurderingskriterier for det skriftlige arbejde
klart og gennemskueligt, sd dette behgvede ikke yderligere
eksplicitering. Undtagelsen er de projektorienterede opgaver, og
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de dele af TLC, kursisterne ikke havde prgvet fgr. | den under-
visning jeg sa, arbejdedes der ikke med opgavers kommunikative
funktion, ud over i TLC-forlgbene og den projektorienterede
undervisning Morten gennemfgrte efterlods. Bade larere og
kursister synes at have en implicit og faelles overenskomst om, at
opgavetyperne er relativt faste og at der skrives til Morten (eller
den anden larer i tolaererordningen), saledes at de mere
relationelle og kommunikative elementer i skrivehaendelserne ikke
er til forhandling.

| matematik er forholdet mellem egen-tekst og andres tekster
seerlig interessant ift. skrivehandelser, da der ofte foregar en form
for ’feellesskrivning’ pa tavlen: En opgave praesenteres og
kontekstualiseres af Morten, hvorefter en kursist starter pa fx en
udregning, der overtages af en anden kursist etc., mens Morten
agerer tavleskribent. Det forekom som et didaktisk motiv hos
Morten, at han udelukkende skrev kursisternes forslag pa tavlen,
og kun sjeldent selv overtog udregningen. Skrivehandelserne
formede sig efter verbale dialoger med kursisterne, og forholdet
mellem mundtlig og skriftlig fremstilling stilladseres Igbende og
samtidigt, hvilket skaber et (naesten) symmetrisk forhold mellem
de to fremstillingsformer, der i en reekke andre fag baerer mere
praeget af diskrepans. Ejerskabsforholdet ift. skrivehaendelser var
ikke ngdvendigvis bundet til den enkelte, saledes at egen-tekst,
notater og opgavelgsninger baserede sig pa mere kollektive
skrivehaendelser. Ogsa konkrete tilbagemeldinger og pracis
respons pa skrivehandelserne forekom hyppigt. Tidsforholdet
mellem den aktuelle skrivehaendelse og responsen er, som naevnt, i
mange tilfaelde samtidigt, da kursisterne far feedback pa opgaver,
udregninger, visualiseringer etc. lgbende under skriveprocessen i
timen. Fordelene ved matematikfagets mere afgraensede
aktivitetstyper og opgaver, ses ogsa i det forhold at skrive-
haendelserne i langt de fleste tilfeelde fglges op eller evalueres.
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| forhold til skrivehjulet er skrivehaendelserne i matematik naesten
udelukkende baseret pa kundskabslagring/kundskabsstrukturering
og kundskabsudvikling/kundskabsrefleksion.  Skrivehandelser,
hvor kursisterne stod ved tavlen og informerede eller
prasenterede, sa jeg kun ganske sjeeldent, idet der i vidt omfang
toges hensyn til kursisternes faglige og sociale sarbarhed.
Interessant er det, at de projektorienterede opgaver og TLC med
fokus pa sprogligggrelsen af matematikkens abstrakte regn, i hgj
grad inddrog det informerende/praesenterende og ogsa indebar en
mulighed for det tekstverdenkonstruerende (fx at skabe en
fortelling om et matematisk problem) og teoretiserende (fx at
opstille regler) i en matematisk kontekst. Der er sdledes mange
mulige skriveformal og skrivekompetencer pa spil i faget, hvis et
arbejde med verbaliseringer og formuleringer af opgaver aktiveres.

Interventionerne — TLC

Morten prgvede flere forlgb med TLC som udgangspunkt, og
arbejdede ogsa projektbaseret. Fremgangsmaden og
klasserumspraksis i TLC adskiller sig ikke radikalt fra den
undervisning jeg sa hos Morten. Ogsa Mortens forstaelse af fagets
didaktik synes at ligge i harmonisk forleengelse af de padagogiske
principper i genreskolen, da demokratiseringsidealet og
ekspliciteringen af formalet med faget, ogsa udenfor skolen, var
vaesentligt for Morten. Da faget appellerer til andre, mere
afgraensede skrivehaendelser end fx dansk og engelsk, og Morten
som fast padagogisk modus kontekstualiserer emner bade i faget
og udenfor faget med fx "Hvis | nu gdr i banken og skal lGne penge
til et nyt tv ...” i forbindelse med kapitalfremskrivning, synes det
oplagt at udvide denne praksis med TLC.

En af TLC forlgbene fokuserede pa verbaliseringen af matematiske
udregninger. Kursisterne fik en reekke udregnede opgaver, og
skulle i grupper formulere opgaverne til de udregnede eksempler.
Undervisningspraksissen var tilrettelagt projektorienteret, saledes
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at Morten introducerede forlgbet og kontekstualiserede opgaver
og emne, hvorefter kursisterne skulle arbejde videre i grupper, og
til sidst fremlaegge deres miniprojekt ved tavlen. | samtaler med
kursisterne under deres gruppearbejde, mgdte jeg mange
forskellige reaktioner og italeseettelser af projektet. Nogle synes
godt om det og den faglige frihed til at ‘lave opgaver’, andre synes
det er meget sveert fordi ‘det er lang tid siden vi er géet i skole’ og
derfor hellere ville have den traditionelle gennemgang ved tavlen.
Bemaerkelsesveerdigt var det, at naesten samtlige kursister jeg talte
med, havde store betaenkeligheder ved at skulle ’op til tavlen’ og
praesentere opgaverne. For nogle virkede det naermest blokerende
for arbejdsprocessen. Et par kursister fortalte om faglige
nederlagsoplevelser ved netop matematikundervisningen og
tavlegennemgang i folkeskolen, andre oplevede et socialt ubehag
ved at veere i fokus ved tavlen. | samtalerne blev det synligt, hvor
sarbare en del kursister var, og hvor let de fglte sig fagligt udsat.
Det viser tydeligt kravene til laerernes sensitivitet, men ogsa at det
padagogisk er en udfordring at rokke ved kursisternes faglige
selvopfattelse.

Pa det andet matematikhold gennemfg@grtes samme TLC med en
modifikation ift. gruppearbejdet, sdledes at kursisternes for-
mulerede opgaver skulle deles ud til en anden gruppe, der
efterfglgende skulle udregne resultater pa baggrund af opgaverne,
og derefter fremlaegge udvalgte opgave og resultater ved tavlen.
Under dette arbejde opstod der interessante faglige og sociale
diskussioner om opgavers forstaelighed og uvante ansvars-
relationer ift. at finde grupper man ville dele de formulerede
opgaver med. Igennem hele forlgbet var der et hgjt
aktivitetsniveau, og en del grupper blev opmarksomme pa
sproglige uklarheder i deres opgaver pa baggrund af
’samarbejdsgruppens’ kommentarer til deres formuleringer; en
opmarksomhed, der kvalificerede  kursisternes  faglige
overvejelser. Der var saledes flere faglige og sociale ressourcer der
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blev styrket ved denne TLC. Det synes umiddelbart fagligt
udviklende at lade kursister verbalisere faerdigregnede opgaver, da
kravene til sprogligggrelsen af matematiske problemer er
voksende. At konstruere passende opgaver er o0gsa en
eksplicitering af en matematisk forstaelse, der indebzerer faglig
refleksion. Nar opgaver konstrueres, sker den en kognitiv
akkomodation, dvs. et kognitivt ‘ryk’ i den faglige viden, da
symboler, ligninger og formler ikke blot skal kunne anvendes, men
ogsa gores forstaeligt for fx medkursister, og forklares ved hjaelp af
koblinger til virkelige scenarier udenfor den institutionelle
kontekst. Ikke alle kursister evnede at verbalisere opgaver, men
alle ma forholde sig til muligheden for og kravene til de sproglige
udfordringer i matematik.

Den tredje TLC tog ogsa wudgangspunkt i de verbale
opgavekompetencer, dvs. arbejdet med at formulere matematiske
opgaver. Morten startede TLC med ekspliciteringen af
opgavekravene og kontekstualiseringen af formalet med
opgavetyperne. Morten laver et udregningseksempel pa tavlen,
hvorefter grupperne selv skal finde opgaver til fire forskellige
matematiske funktioner. Forinden gives der konkrete eksempler pa
opgavetyper, der er meget virkelighedsnaere (lan i banken,
telefonabonnement mm.), sa kursisterne har et opgavestillads,
inden de selv skal formulere opgaver. | det efterfglgende
gruppearbejde, skulle naesten samtlige kursister have hjelp til de
sproglige formuleringer, hvorfor et arbejde med fokus pa
verbalisering synes oplagt og ngdvendigt. Det accentuerer behovet
for yderligere eksplicitering og stilladsering af det faglige arbejde.
For at lette kursisternes forstaelse, og stilladsere konkret og
praksisnaert, kunne en raekke formuleringer skrives pa tavlen som
eksemplariske verbaliseringer som kursisterne kan bruge som
model for deres arbejde med sprogligggrelsen. Det er tydeligt at
de abstrakte funktioner i matematik er vanskelige at omseette
mere praksisorienteret eller konkret for kursisterne. At ‘finde pa en
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historie’ er et vanskeligt, men didaktisk udviklende krav, da
kursisterne skal reflektere over matematikkens anvendelsesaspekt
og konteksten for matematiske problemstillinger.

De feerreste grupper ndede at lave fire opgaver, og langtfra alle
kursister arbejdede med metarefleksive kompetencer ift.
sprogligggrelsen. Alle forholdt sig dog reflekteret til, hvordan
matematik indgik i deres hverdag, og hvad faget kunne ’bruges til’,
udover den faglige sammenhang. Selv om ikke alle kan konstruere
"matematiske historier’, synes der at vaere et godt psedagogisk og
didaktisk udbytte af denne TLC.

Opsamlende er der gode perspektiver i at arbejde med
verbaliseringer af matematiske opgaver. Der kommer fokus pa
forstdelse og kontekst for faget, og kursisterne gger deres
sproglige kompetencer, hvilket er ngdvendigt, taget i betragtning
at fx eksamensopgaverne i hgj grad er tekstbaserede og kraever
gode tekstforstaelseskompetencer. Man kunne med rette tale om
en matematisk argumentationskompetence, da opgaverne typisk
er forstaelsesmaessigt hierarkiseret og sprogligt forteettet, saledes
at det kraever relativt hgje tekstkompetencer at forsta og agere
fagligt-matematisk i forhold til de skriftlige opgaver og
eksamensorienterede ’faglige dokumentationer’. Det kan et TLC
arbejde med fokus pa verbaliseringer understgtte.

Hvilke skrivehzaendelser sd jeg i dansk pad det etdrige hold?

Hos Per fulgte jeg et etarigt hf-danskhold. Holdet var relativt
homogent med hensyn til alders- og kgnsfordeling, med flest unge
eller yngre kursister. Jeg fulgte undervisningen inden
igangseettelsen af TLC, og fulgte dele af to TLC-forlgb. Inden
interventionerne med TLC, sa jeg fortrinsvis tre overordnede
skrivehandelser, nemlig tavlenotater eller tavlestikord, kursisters
notattagning, og kursisters skriftlige svar pa spgrgsmal i
forbindelse med gruppearbejde. De skrivehandelser jeg sa, havde
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tydeligvis til formal at styrke fagligheden; isaer det mundtlige blev
understgttet af en skriftlig fastholdelse i form af notater (kursister)
og tavlebrug (Per). Pers tavlenotater var typisk overskrifter med
tilhgrende stikord eller opsamlinger pa et emne eller en opgave.
Mange kursister tog uopfordret notater af bade tavleskriften og
den mundtlige praesentation. | forbindelse med et nyt emne skulle
kursister ogsa benytte sig af brainstorm som skrivehandelse. Ogsa
"afleveringer’, dvs. opdrag der havde fokus pa eksamensgenrerne,
var genkommende.

Holdet er, som navnt, et etarigt hf-hold, hvilket kraever en stram
tidsstyring, en ngje tilrettelagt faglig progression og en varieret
sekvensering af timerne, da forlgbet er taet. Det stiller krav til
planlaegningen af fagets skriftlighed og udviklingen af kursisters
skriftlige kompetencer. At undervise pa hold med meget intensive
forlgb, udfordrer leererrollen og klasserumspraksis. Ivanic¢ (Barton,
2007) taler om en spaending imellem to typer af professionalisme,
nemlig den ’‘responsive professionalisme’ overfor ’‘curriculum
professionalismen’. Den responsive professionalisme forholder sig
forstdende og menneskeligt dedikeret overfor fx kursisterne og
deres sociale kontekst, hvor curriculum professionalismen
fortrinsvis forholder sig til kursisternes faglige viden og faglige
kompetenceudvikling. En del laerer udtaler, at de fgler en
spending imellem de to former for professionalisme (Barton,
2007) p. 107 ff), idet de dels skal undervise, sa kursister kan
honorere kravene til eksamen, og dels gerne vil tage udgangspunkt
i den enkelte kursists behov for stgtte og motivation. At tage
ligeligt hensyn til begge former for professionalisme synes
vanskeligt, iseer i de intensive forlgb. Med dette i tanke, kan
udfordringen ved at implementere TLC som en ny og leererstyret
undervisningspraksis bedre forstds, da nogle laerere har
paedagogiske beteenkeligheder ved den — i de fgrste gennemlgb af
TLC — mere curriculumorienterede professionalisme.
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| alle timer jeg observerede, indgik det skriftlige som et veesentligt
element i undervisningen. Det skriftlige synes fortrinsvis at
fastholde, strukturere og styre det faglige indhold. Skriftlige
opgavetyper som fx ‘brainstorm’ lseegger ogsa op til en kundskabs-
udvikling og refleksion. Generelt bruges skriften fortrinsvis som
stptte for faglig kundskab for at organisere og huske danskfaglige
emner og viden. Skrivehandelserne bestod fortrinsvis af stikord pa
tavlen, emneoverskrifter og korte skriftlige sammenfatninger pa
mundtlige diskussioner. Til gruppearbejde fik kursisterne udleveret
kopiark fra forskelligt undervisningsmateriale med en reekke
spprgsmal der skulle besvares, og en kort angivelse af formalet
med de opgaver, kursisterne skulle arbejde med.

| alle timer jeg observerede, sa jeg en del kursister der brugte
meget tid pa de sociale medier i undervisningen. De sa oftest film,
var pa facebook eller spillede spil pa pc’en, mens der var
undervisning. Kursisters kollektive ansvar for at klasserums-
kulturen skal bidrage til lzering, og det individuelle ansvar for at
deltage i undervisningen synes for nogle kursister diffust, hvorfor
netop et arbejde med TLC og det indlejrede fokus pa en fealles
faglig aktivitet synes oplagt, ogsa i forhold til de mere sociale
faktorer i undervisningen der har betydning for en faglig aktiv
undervisningspraksis.

Under gruppearbejdet brugte kursisterne notater eller kortsvar pa
spgrgsmalene. Ogsa gruppearbejdet pa hf dansk bar preg af at
kursisterne meget hurtigt kom igennem spgrgsmalene/det faglige
arbejde, og sa gik videre til ikke-faglige diskussioner. Ved
fremlaeggelser pa klassen blev dette ogsa synligt; kun et fatal af
grupperne kunne byde fagligt ind og deltage aktivt i opsamlinger
pa gruppearbejdet, resten matte opfordres til at deltage og guides
igennem spgrgsmalene. Kursisternes udtalelser om det skriftlige
arbejde i dansk, stemmer overens med de skrivehandelser jeg sa,
idet det skriftlige fortrinsvis bruges som en fastholdelse af viden
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’sd vi kan huske hvad vi har sagt og fundet frem til’ og som
strukturering af faglig viden ’sa kan jeg altid ga tilbage til mine
noter og se hvordan analysen skal laves’. Interessant var det, at
naesten samtlige kursister organiserede deres gruppearbejde med
én skriver, dvs. én kursist der nedfaeldede svar og overvejelser, og
som oftest ikke deltog i gruppens arbejde pa anden vis. P3
spprgsmalet om, hvorfor der kun var én skriver i gruppen, svarede
kursisterne typisk med at det lettede arbejdsprocessen at ikke alle
skulle skrive, og at der ofte var mange der ikke var gode til at
formulere sig, hvorfor valget faldt pa kursisten med de bedste
skrivekompetencer. Kursisterne vidste godt at det fagligt — og
praktisk - ikke var hensigtsmaessigt med kun én skribent, men
valgte alligevel denne Igsning. Teenkes Smidts ti teser i forhold til
skrivehaendelserne pa hf, synes kursisterne ikke altid at forsta
formalet med fx gruppearbejdets skrivehaendelser, selv om
formalet med gruppearbejdet oftest er fremhaevet i stikord pa
arbejdsarkene. | forhold til at diskutere vurderingskriterier for
skrivearbejdet, havde kursisterne et godt indblik i, hvad de
skriftlige (eksamens)genrer kraevede i forhold til indhold, form og
formal, hvilket ogsa blev ekspliciteret i undervisningen og
illustreret ved teksteksempler. Kursisternes viden om
eksamensgenrerne var udviklet, og iseer i forhold til de mere
formelle og indholdsmaessige kriterier.

Genrer, forstdet som en kommunikativ enhed med et
kommunikativt formal, var kursisterne ikke opmarksomme p3, da
’skoleskrivning’ blev opfattet som kommunikativt formalslgst — det
var jo 'kun til leereren’ eller s laereren kan se man har lavet
opgaven’, kursisterne skrev. Hovedfokus for udviklingen af de
skriftlige kompetencer synes at vaere det meningsdannende og
vidensstrukturerende qua kravene til eksamensgenrerne. Det
meningsdannende kraever at kursister kan udtrykke deres mening,
argumentere for denne og iseer redeggre for og diskutere andres
meninger og holdninger under hensyntagen til den kommunikative
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situation. | forhold til kursisternes viden om de meningsdannende
genrer, synes det oplagt at arbejde med genrens kommunikative
aspekt, da denne synes underprioriteret og ikke reflekteret hos
kursisterne: | hvilken kommunikativ sammenhang bruges denne
genre — og hvad er dens kommunikative og faglige formal?

Interventionerne — TLC

Jeg observerede, som naevnt, dele af to TLC forlgb. Fgrste TLC, jeg
fulgte, handlede om rap-tekster, hvor jeg observerede anden
runde af cyclen, dvs. feellesskrivningen, hvor lzerer og kursister i
feellesskab skriver en modeltekst/dele af en modeltekst. Per
startede med at repetere (mundtligt), hvilke faglige iagttagelser
om rap og rap-tekster holdet fandt frem til sidst. Et par kursister
skriver uopfordret noter til Pers opsamling. Som baggrunds-
materiale har holdet faet et tekstkompendium om rap, inde-
holdende bl.a. en skrivemodel over en faglig opgave om rap.
Herefter gar faellesskrivningen i gang, men kun med lidt respons fra
kursisterne. Per opfordrer kursisterne til at byde ind med forslag til
formuleringer, men far kun i begraenset omfang tilbagemeldinger,
hvorpa Per overtager en del af skrivningen. Kursisterne bliver gjort
opmarksom pa, hvilke saertraek genren de skriver i har, og hvordan
en sadan kan indledes. Kursisterne skriver med fra tavlen
(whiteboard), men er ikke serligt aktive med at byde ind med
forslag til faellesskrivningen. Resultatet bliver en kortere
feellestekst, mest formuleret af Per, men som dog kan fungere som
model for det videre tekstarbejde.

Med erfaringer fra denne del af TLC er det vigtigt at fremhaeve at
kursisterne skal have ekspliciteret kravene og forventningerne til
den faglige deltagelse, og at det kan vaere ngdvendigt at kraeve, at
alle byder ind med forslag. Et krav, der accentuerer dilemmaet
mellem den responsive og curriculumorienterede professiona-
lisme, da kravet om deltagelse vil vaekke modstand hos nogle
kursister — og leerere. Ved fallesskrivningen har leereren en
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autoritativ rolle, der guider skriveprocessen og stilladserer
forskellen pa mundtlig og skriftlig fremstilling. | denne fase af TLC
er lererrollen mere fremtreedende og styrende, hvilket ikke alle
lerere mener er paedagogisk gnskvardigt. Ogsa en klar angivelse
af tidsforbrug synes ngdvendigt inden feellesskrivningen gar i gang,
sa de ydre rammer styrer forlgbet og angiver klare krav og
forventninger til et faglige udbytte.

Selv. om fallesteksten ikke blev omfangsrig, havde alle et
udgangspunkt for den efterfglgende individuelle tekstproduktion.
Interessant ved TLC er ikke blot det skriftlige udkomme eller den
forandrede klasserumspraksis, men ogsa italessettelsen af
forskellige leererroller. | de fgrste faser er laereren, som fgrnaevnt,
styrende og autoritativ, mens der i de sidste faser gradvist
overdrages mere ansvar til kursisterne i udarbejdelsen af den
individuelle tekst. Leererens rolle har i de sidste forlgb af TLC mere
en vejledende karakter, hvor den Igbende formative respons
udpeger kursistens udviklingspotentiale og individuelle ansvar for
udarbejdelsen af en fagtekst.

Den anden TLC, jeg observerede, handlede om de skriftlige
eksamensgenrer, og i denne ombaering det analyserende oplaeg.
Jeg observerer undervisning hvori fallesskrivning indgar. Formalia
der har betydning for gennemfgrelsen af fallesskrivningen: Der er
ikke mange fremmgdte kursister, og pc’en i lokalet virker ikke,
hvilket umuligggr feaellesskrivning ved whiteboardet. Fokus for
denne fellesskrivning er skrivehandlingen ‘redeggrelse’. Belaert af
tidligere TLC’ere, vil Per i denne omgang reducere kravene til
omfanget af fallesskrivningen, og koncentrere denne om
‘redeggrelse’ som én skrivehandling ud af flere i forbindelse med
eksamensgenrerne. Per starter med at skrive overskrifter til et
kompositorisk stillads over genren pa tavlen og ekspliciterer
indhold og form af det analyserende opleg. Langt de fleste
kursister tager notater til dette. Efter introduktion til dagens
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program, far kursisterne udleveret en raekke tekstudklip de skal
sette sammen til en adaekvat redeggrelse. Der er hgj aktivitet
under denne praksis, og kursisterne arbejder intenst bade
individuelt og ogsa i fallesskab. Efterfglgende samles der op pa
tavlen, hvordan redeggrelsen kompositorisk kan se ud — og hvorfor
visse tekstelementer fglger hinanden.

Feaellesskrivningen bliver som naevnt udfordret, da pc’en er i stykker
og der gar lang tid med at tanke i alternative faellesskrive-
muligheder. Per introducerer til de andre skriftlige eksamens-
genrer ogsa, hvorpa en kursist spgrger om der ikke skulle have
veeret ’feellesskrivning’ nu. Klassen omgar i faellesskab pc-
problemet ved at komme med forslag til at starte faellesskrivningen
pa tavlen. Denne tages i brug, og kursisterne leverer forslag til
formuleringer til redeggrelsen. Redeggrelsesteksten bliver ikke
faerdig, men dog reflekteret og ekspliciteret.

Selv om TLC forlgbet blev udfordret pga. tekniske problemer, er
det tydeligt at kursisterne forventer faellesskrivningen. Konteksten
og skriftpraktikkerne for TLC er saledes med ganske fa forlgb
allerede etableret, og en justering og kvalificering af en velkendt
klasserumspraksis synes ikke sa vanskelig. Min vurdering af
interventionerne med TLC er, pa baggrund af samtaler med
kursisterne og den praksis jeg sa, at der sker en kvalificering af
fagligheden. Primaert en kvalificering af den skriftlige praksis i
genrerne, dvs. en eksplicitering og nuancering af, hvad det faglige
formal for genren er, hvilket indhold og hvilken form der er
relevant, og hvad der er genrens anvendelsesperspektiv, men ogsa
en kvalificering af viden om det emne der arbejdes med pga. den
steerke  eksplicitering og stilladsering. 0Ogsa kursisternes
aktivitetsniveau var hgjere i store dele af TLC. Det synes vaesentligt
at styre og kontekstualisere den praksis, TLC fordrer. Ogsa tydelige
krav til kursisterne om at deltage i de f@rste faser synes vaesentligt,
hvilket med fordel kan implementeres fra start, og stilladseres ved
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korte individuelle skrivegvelser inden faellesskrivningen. Netop for
at inkludere de mere sarbare kursister i faellesskrivningen ogsa,
kunne forskellige paedagogiske tiltag som  fgrskrivning,
hurtigskrivning, brainstorm etc. om emnet inddrages fgr
faellesskrivningen. Sa har alle kursister 'noget pa papiret’, hvilket
faciliterer en aktiv deltagelse.

Hvad mener Per om det skriftlige i faget dansk? Pers refleksioner
Per Fridberg, adjunkt pG VUC-Vest i Esbjerg. Cand.mag. fra
Aarhus Universitet i fagene Filosofi, Samfundsfag og Nordisk
sprog og litteratur.

Undervisningserfaring: 1 drs undervisning i Samfundsfag C, Htx
(2 hold) - med eksamination af det ene hold - ved Teknisk
Naturvidenskabelig Gymnasium i Herning (det nuvaerende
Herningsholm Gymnasium). 1 drs undervisning i Samfundsfag C,
HFe (2 hold) — med eksamination af begge hold — ved Horsens
HF & VUC.

1 drs undervisning i Samfundsfag B og i Dansk A, HFe (2 hold) —
med eksamination af begge hold —ved VUC Vest i Esbjerg.

Anvendelse af Teaching-Learning-Cycle:

Jeg har i skoledret 2012-2013 deltaget i et skriftlighedsprojekt
under ledelse af Anke Piekut, post doc. pa Syddansk Universitet.
Der har i Igbet af projektet vaeret holdt en raekke forberedende
og evaluerende mgder med Anke Piekut og de tre andre
undervisere, der har deltaget i projektet, ligesom Anke Piekut
har foretaget interviews med os. Endvidere har Anke Piekut
observeret min undervisning pd mit HFe hold i Dansk A, og
interviewet nogle af mine kursister.
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I lgbet af skriftlighedsprojektet har jeg i undervisningen pa mit
Dansk A-hold gennemfgrt tre sdkaldte “teaching-learning-
cycles” (herefter TLC). | projektet har TLC veeret taet knyttet til
begrebet “genre” og begrebet ”“kompetence”. Dvs. at
kursisterne igennem TLC-processer skal tilegne sig kompetencer
udi at skrive i bestemte paG forhdnd fastlagte genrer.
Inspirationen hertil er hentet fra den australske folkeskole, hvor
man skulle have gode erfaringer med TLC-tilgangen.

Da HF-kursisterne i deres skriftlige eksamen i Dansk A skal
vaelge mellem tre genrer at skrive deres opgavebesvarelse i
(“analyserende  oplaeg”,  “introducerende  artikel”  og
“argumenterende artikel”), fandt jeg det naturligt at knytte min
afprgvning af TLC-tilgangen til et skriftlighedsforlgb, hvori
kursisterne introduceres til disse tre skrivegenrer.

Hver TLC har (jf. den australske fremgangsmdde) skullet forlgbe
gennem 5 etaper, hvor de fgrste 2 er “stilladsering”:

1. Laesning og feelles gennemgang af en modeltekst
med seerligt henblik pa dens struktur.

2. Laesning og individuelt arbejde med en anden
modeltekst, hvor der er byttet rundt pd afsnittenes
oprindelige raekkefglge. Hver kursist finder den
raekkefalge, som han/hun mener, er den rigtige i
betragtning af, hvad der kendetegner indledning
afslutning og de forskellige afsnit i tekstens midte.
Herefter faelles gennemgang af lgsningsforslag og af
modelteksten i sin oprindelige version.

3. Feelles udarbejdelse af ny tekst inden for samme
genre, hvor kursisterne foresldr, hvad der skal std,
og leereren skriver ned.
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4. Individuel udarbejdelse af ny tekst i samme genre.

5. Publicering af kursisternes individuelle tekster for
resten af holdet.

| den fagrste TLC skrev vi en besvarelse af en gammel
eksamensopgave i genren “argumenterende artikel”. Den 3.
etape af TLC’en blev organiseret igennem Google Drive, sdledes
at alle kursister kunne skrive pd teksten direkte via en baerbar
PC, og jeg kunne forsgge at styre slagets gang samtidigt.

I den anden TLC skrev vi en analyse af en rap-tekst som et led i
optraeningen til at kunne skrive et “analyserende oplaeg”. Den
3. etape blev denne gang organiseret anderledes end i farste
TLC. Denne gang anvendte vi ikke Google Drive, men jeg skrev
ned, mens teksten blev projiceret op pd smart board’et, og
kursisterne kom med bud pad, hvad der skulle sta.

| den tredje TLC skrev vi en redeggrelse for ‘Det moderne
gennembrud’ som litteraturhistorisk periode som et led i
optraeningen til at kunne skrive en “introducerende artikel”.
Den 3. etape blev organiseret pd samme mdde som i den anden
TLC.

Erfaringer med Teaching-Learning-Cycle

TLC-processen er relativt omstaendelig, sa det viste sig at vaere
lovligt ambitigst at skrive en hel eksamensopgave kollektivt.
Kursisterne tager relativt lang tid om at komme med ideer til
hvad der skal skrives, og endnu leengere tid om at formulere det.
SG med mindre underviseren reelt skriver teksten selv, sd vil TLC-
modellen — i hvert fald de farste gange den gennemfgres — blive
meget tidskraevende. Den fgrste TLC tog faktisk mere end 12
lektioner at gennemfgre. Det viste sig at vaere mere velegnet at
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skrive dele af en opgavebesvarelse som f.eks. indledning,
afslutning, redeggrelse, diskussion eller analyse.

Google Drive viste sig ogsd at vaere for kompliceret til en
kollektiv skriveproces med et helt hold kursister. Det er meget
sveert at styre denne proces som underviser. Man skal sgrge for
at holde fokus, at alle kursister bidrager, at sammenskrive de
mange satninger til en kohaerent tekst, sgrge for at de
forskellige kursistbidrag udfoldes, begrundes, formuleres godt,
staves rigtigt og er fagligt korrekte. Det er en opgave for en
bleksprutte, snarere end for et menneske, og processen tager
flere timer at fgre til ende. Google Drive vil nok veere mere
velegnet til mindre grupper end et helt hold, da det s er
nemmere at bevare overblikket og koordinere kursisternes
arbejde.

Det var mit indtryk, at “mesterleere-aspektet” i TLC — at
kursisterne i praksis kan se, hvordan man kan Igse en opgave,
var udviklende for mange af mine kursister. TLC er god til at
anskueligggre mange af de radd, man som underviser giver sine
kursister om, hvordan de skriver en god opgave. Ndar TLC
fungerer, kan den derfor udggre en genvej til at tilegne sig
kompetencer — sammenlignet med den for kursisterne noget
leengere og mere strabadserende rejse gennem individuel
respons pa skriftlige opgavebesvarelser.

Jeg havde forventet, at isaer de fagligt svage kursister ville
kunne drage fordel af TLC, da det rapporteres at have veeret
tilfeeldet i den australske folkeskole. Men jeg har kunnet
konstatere, at det pG mit danskhold isaer var den staerkeste 2/3
af holdet, der forbedrede deres skriftlige arbejde ved TLC.

Her er det ogsd veerd at huske pd, at VUC-kursister bl.a. er
kendetegnet ved en relativ stor spredning hvad angdr fagligt
standpunkt. Og det er ikke urimeligt at antage, at det kraever et
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vist fagligt niveau — iseer hvad angadar vokabularium og
grammatik - i det hele taget evnen til at formulere sig praecist
og nuanceret at kunne omsatte den viden, man gennem TLC’s
3. etape har tilegnet sig, til egne skriftlige opgave-besvarelser.
Disse kursister leder ofte i lang tid efter de rigtige formuleringer
til at udtrykke det, de gerne vil. Nar man skriver kollektivt,
kommer enten en af de andre kursister eller som oftest
underviseren med en brugbar formulering, men ndr man skal
skrive individuelt, skal man vaere mere selvhjulpen.

En anden forklaring kan veere, at de fagligt svage kursister ogsd
var dem, der bidrog mindst til den kollektive skriveproces i TLC.
En mulig lgsning kunne her vaere en @gget grad af laererstyret
undervisning — f.eks. at anvende “harpunering” af kursister i
Igbet af TLC’s 3. etape. Her er det dog vaerd at overveje, at TLC i
forvejen indbyder til en relativt hgj grad af laererstyret
undervisning, fordi det ellers er umuligt med en kollektiv
skriveproces for hele holdet. Samt at TLC-processen varer lang
tid. Ikke alle kursister vil vaere forngjede med sG lang tids
‘gammeldags’ undervisningsform. En anden mulig Idsning
kunne veere at arbejde med en slags skrivestafet, da det
formentligt ikke vil opleves helt s laererstyret.

En seerlig udfordring for VUC-mdlgruppen er kravet om, at
kursisternes individuelle skriftlige arbejde skal publiceres for
resten af holdet. Her skal man taenke sig om, da der sidder nogle
dyslektiske kursister, som er flove over deres manglende
skriftlige faerdigheder. For dem er det en sdrbar situation, og de
risikerer at fagle sig udstillet for resten af holdet. Jeg har selv
fremvist gode eksempler og mindre heldige eksempler pad
skriftligt arbejde for resten af holdet — men i anonymiseret
form. Alligevel reagerede én af kursisterne negativt pa det.

Alt i alt er jeg glad for, at jeg har haft mulighed for at blive
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introduceret til TLC, og for at arbejde med det. Det er nu en del
af det arsenal af laeringsmetoder, som jeg har til radighed i min
undervisning fremover. Jeg vil helt sikkert ggre brug af det
fremover i en eller anden tilpasset form.

Teaching Learning Cycle pa det 1% drige hf danskhold

Folgende beskrivelse af skrivehandelser og TLC pa det 1% arige
danskhold, adskiller sig fra de tre andre praesentationer, da
undervisningen pa holdet fgrst blev observeret under
gennemfgrelsen af TLC. Der er saledes ingen redeggrelse for
skrivehaendelser og skriftpraktik for holdet forud for
interventionerne. Holdet adskiller sig formelt fra de andre hf-
danskhold, idet holdet starter i januar og har et 1% ars forlgb.
Holdets laerer, Maria, er helt ny som underviser, og feerdigggr sin
uddannelse pa universitetet sidelgbende med undervisningen pa
VUC.

Jeg vil starte med at praesentere det fgrste gennemlgb af TLC pa
danskholdet, og dernsest inddrage det kursistinterview der
gennemfgrtes med 4 kursister fra holdet efterfglgende. Strukturen
er saledes todelt, hvor jeg kun forholder mig til de skrivehandelser
der blev affgdt af TLC. Jeg observerede fgrste TLC i januar, hvor
Maria havde undervist holdet i ca. to uger. Jeg fulgte hele
gennemlgbet af den fgrste TLC, hvoraf Maria gennemfgrte to i
Igbet af foraret. Holdet bestod af ca. 30 kursister, og var alders- og
k@nsmaessigt homogent med flest unge og yngre kursister.

Emnet for den fgrste TLC var oplysningstiden med fokus pa
Holberg, og genren der skulle arbejdes med var epistler. Maria
gennemfgrte forlgbet i forhold til de 5 faser i modellen, opbygning
af kontekst, modellering og dekonstruktion, feellesskrivning,
selvstaendig tekstkonstruktion og publicering.

Forlgbet strakte sig over 5 lektioner, hvoraf de 2 fgrste brugtes pa
kontekstualisering, dekonstruktion og fallesskrivning, og de 3
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sidste pa opsamling, selvstaendig tekstkonstruktion og kursist-
feedback. Maria startede med at introducere forlgbet for
kursisterne, og hvordan dette relaterede sig til det overordnede
emne om oplysningstiden og Holberg. Under denne
kontekstualisering supplerede Maria den mundtlige fremstillinger
med overskrifter og begreber pa tavlen, sa kontekstualiseringen
fremstod klart. Naesten alle kursister tog notater, og mange var
aktive med sp@rgsmal og kommentarer. Pa tavlen var der ogsa et
program for dagens arbejde og sekvenseringen af
klasserumsaktiviteterne. | denne f@rste opbygning af kontekst er
skrivehaendelserne saledes informerende ('dagens program’) og
vidensfastholdende — som noter og begrebsforklaringer pa tavlen.
Maria giver ogsa feedback pa kursisternes forslag og forespgrgsler,
og skriver vasentlige — og nye — iagttagelser pa tavlen, sa der ogsa
er tale om en vidensudviklende skriftlighed. Til den naeste fase i
TLC, modellering og dekonstruktion, skal genrens formal og
komposition ekspliciteres. Genren er som navnt epistler.
Kursisterne har intet forhandskendskab til genren, sa efter en kort
introduktion til genren, udleveres tre epistler af Holberg, som
leses hgjt af og for kursisterne pa holdet. Under laesningen
ekspliciteres strukturen, sprogvalg og kompositionen af Maria.
Kursisternes synes engageret, hvilket ogsa skyldes epistel-emnerne
som omhandlede fx alkohol og tobak. Efter leesningen, kobles
epistelgenren til samtidens kronikker og essays, som nogle
kursister kender til.

Efter opsamling og eksplicitering af genretraek, startes
feellesskrivningen. Maria veaelger, ligesom Aase, at bruge en kursist
som skribent. Kursisterne er aktive og kommer med bud pa
formuleringer. Maria henviser ofte til epistelstrukturen og guider
de sproglige forslag. Mange kursister deltager i faellesskrivningen.
Da emnet er alkohol, er der ogsa en del ekskurser til personlige
oplevelser og ikke-faglige overvejelser, der motiverer til deltagelse
— om end ikke altid fagligt relevant. Da kursisterne synes at mangle
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forslag til indhold og formuleringer, szttes de i gang med
hurtigskrivning om emnet. Derefter fortsaetter faellesskrivningen
med en god kursistaktivitet. Resultatet er en god halv side felles
tekst. Maria samler op og kommer med forslag til, hvordan teksten
kunne afsluttes. Kursisterne supplerer.

Inden den selvstaendige tekstkonstruktion ekspliciteres genrens
struktur, og faellesteksten laeses igen. Pa whiteboardet er der ogsa
en skriftlig opsamling pa genrens szerlige karakteristika. Derefter
skal kursisterne skrive en epistel individuelt, hvor de selv ma vaelge
et (fagligt forsvarligt) emne, eller skrive ud fra de emner Maria har
foreslaet. Til den individuelle skrivning forklarer Maria kort
rationalet for opgaven, og instruerer i skriveprocessen. Bade
tidsperspektivet og forventninger til det feerdige produkt
ekspliciteres: Alle skal have skrevet en epistel, laest korrektur og
faet feedback fra en/flere kursister, inden epistlen laagges i Fronter
i slutningen af sidste lektion.

Under den individuelle skrivning taler jeg med en raekke kursister
om faglig skrivning i dansk. Jeg spgrger, hvad de synes om denne
type af opgave i epistelgenren, og langt de fleste kursister kan godt
lide opgaven ud fra begrundelsen om at ’..det betyder meget for
min motivation at jeg selv kan valge emne.’ Jeg spgrger ogsa til
deres fgrste afleveringsopgave i dansk, som handlede om
’danskhed’, og som mange ogsa godt kunne lide, fordi emnet var
interessant. En naerhed til eller individuel relevans for et fagligt
emne, synes saledes at virke motiverende for skriveprocessen. Det
er bemaerkelsesvaerdigt, at de kursister jeg taler med, ikke har
forbehold overfor faglig skrivning. De udtrykker ikke bekymringer
over de skriftlige krav, hvilket maske er usaedvanligt pa et hf-dansk
hold. P& mit spgrgsmal om, hvorfor man skriver i fagene, far jeg en
del reflekterede svar, bl.a.: ’'For at huske bedre... og ogsa for at
leere at formulere sig og ... der sker en forarbejdning af det man
arbejder med ndr man skriver’. Denne kursist giver udtryk for at
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faglig skrivning udvikler tre kompetencer, nemlig kundskabs-
lagring, sproglig bevidsthed/kommunikative ressourcer og kund-
skabsudvikling, hvilket bade er en ret praecis og fagligt nuanceret
forstdelse af skriftlighed i fagene. Dog ikke alle kursister er
ubekymrede i forhold til faglig skrivning. Nogle mener at det netop
er kravene til ‘faglig skrivning’ der bliver svaere at leve op til i
forhold til deres hf forlgb. Seerligt interessant er det, at mange
kursister mener, at de kvalificerer deres egne tekster ved at fa
feedback fra medkursister. Eneste krav til medkursist-feedback er,
at kursisterne selv ma vaelge, hvem der skal laese og evaluere deres
tekst. Flere papeger, at skriftligheden er del af ens personlige
identitet — pa trods af et fagligt indhold, hvorfor respons fra
medkursister kan vaere en fglsom evalueringspraksis, der skal
leeres i fagene. Pa trods af ‘fglsomheden’, er der hos kursisterne et
udtalt gnske om at benytte sig af medkursistrespons i langt hgjere
grad end der er praksis for.

Opsamlende pa dette fgrste TLC-forlgb, kan der konstateres at
naesten alle kursister afleverer en epistel til det aftalte tidspunkt.
Et par stykker far lov til at udsaette afleveringen til senere.

Pa baggrund af samtaler med kursisterne, er det abenlyst at TLC
forlgbet har @gget deres opmaerksomhed pa sproglige for-
muleringer og epistelgenrens komposition, bl.a. forsgger flere
kursister sig med en legende tilgang til sproget, idet de arbejder
med en 'Holberg stilistik’. Ogsa de argumenterende kompetencer
synes at vaere i fokus for kursisterne, hvilket kan bygge en faglig
bro til de efterfglgende eksamensgenrer ogsa. Epistel-genren er
ikke blot ekspliciteret og ’leert’, men kan ogsa fungere som en
treedesten for det kommende arbejde med genrer. Isar er det
interessant, at kursisterne indbyrdes diskuterer og reflekterer over
sproglige karakteristika og mulige formuleringer. Det er en
metakompetence der kan kvalificere deres faglighed, ikke blot i
faget dansk, men pa tveers af fagene. Ogsa medkursist-
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evalueringen lykkes godt pa dette hold, og kan tankes som en
paedagogisk ressource fremover.

Hvad mener Maria om Teaching Learning Cycle i dansk? Marias
refleksioner
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Maria Schmidt, 26 dr gammel og bachelor fra SDU med
hovedfag i dansk og tilvalg i historie. Er p.t.
kandidatstuderende, og skal pabegynde specialeskrivning i
lgbet af de naeste maneder. (Efterdr/vinter 2013/14)

Har arbejdet pa VUC Esbjerg siden januar 2013, og har inden
da ikke mere erfaring med undervisning end et par ugers
praktik pG et gymnasium i Odense, samt et arbejde som
leerervikar umiddelbart efter studentereksamen.

Jeg underviser 2 dage om ugen i 3 lektioner ad gangen i
dansk pd et meget blandet hold. Holdet er et sdkaldt
‘julepakkehold’, hvor kursisterne tager enkeltfag, men pa et
samlet hold. Disse enkeltfag tager de med henblik pé at have
de adgangsgivende eksaminer til at komme ind pd paedagog
- eller socialrddgiveruddannelsen.

Aldersmeessigt er holdet meget spredt - den aldste er 41 og
den yngste 21, hvilket ogsa er en paedagogisk udfordring.
Generelt virker holdet dog til at fungere godt socialt. De
tager sig godt af hinanden, og klasserumskulturen er okay.

Holdet begyndte, som mig, i januar 2013, og mange har ikke
beskaeftiget sig med danskfaget i mange dr.

TLC (Teaching Learning Cycle) blev afholdt efter ca. en
mdned af deres skolegang — de kender altsa ikke til saerlig
mange andre madder at ggre det pd, hvilket mdske kan vaere
en fordel. Personligt syntes jeg det var en oplagt mulighed
for en endnu ikke uddannet laerer som mig, til selv at afprgve
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nogle paedagogiske metoder, jeg maske ikke selv ville have
opsagt. Jeg har ikke haft meget undervisning i paedagogik, s
derfor var jeg meget dben overfor at prgve nye metoder,
som jeg ikke selv ville have overvejet at give mig i kast med.

Erfaringer med Teaching learning cycle

Madl med undervisningen: At give kursisterne en forstdelse
for datidens brug af epistler, samt at ggre dem i stand til
skriftligt at kunne argumentere for og imod en holdning.

Jeg havde besluttet at kursisterne skulle laese Ludvig
Holbergs ‘Erasmus Montanus’, men inden vi gik i gang, skulle
de introduceres for den litteraere periode, i dette tilfeelde
oplysningstiden, samt til forfatteren. Ludvig Holberg er en
del af det kernestof, der star i bekendtggrelsen for dansk A
pa HF.

Som materiale havde jeg bl.a. fundet tre epistler, skrevet af
Ludvig Holberg, som omhandlede lidt forskellige temaer og
tanker fra oplysningstiden bl.a. for og imod indtagelsen af
kaffe, the, alkohol og tobak, hvilket jeg mente nok skulle
kunne engagere kursisterne pd den ene eller anden madde.
Kursisterne var blevet introduceret til oplysningstiden
tidligere, men vi lavede en hurtig gennemgang pd tavlen.
Herefter fik de udleveret 3 epistler, som vi laeste hgjt i
feellesskab, og snakkede om. Sproget voldte meget besveer,
sd derfor gjorde vi det pG meget paedagogisk vis med
hgjtleesning. Efterfalgende snakkede vi om, hvad en epistel
egentlig var — kursisterne bgd selv ind med deres
betragtninger.

Opsamlingen pd ’epistel begrebsafklaring” blev som

falgende: Et brev skrevet til ingen og alle pd samme tid.

Beregnet pa udgivelse. Minder om vor tids lzeserbreve eller
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kronikker.

Sa skrev kursisterne og jeg i faellesskab en epistel via
whiteboard. En kursist skrev, sdledes at jeg ikke var bundet
til tatstaturet og kunne ga rundt, og pd den mdde nemmere
interagere med kursisterne.

Vi fandt i nogenlunde feaellesskab pd et emne, og da
kursisterne havde lidt svaert ved at komme i gang, bad jeg
dem bruge et par minutter pa at skrive én fordel og én
ulempe ned i forbindelse med det valgte emne. Sdledes
sgrgede jeg for, at alle havde et eller andet at byde ind med.
Epistlen blev skrevet, og der kom mange bud og rettelser ind
over selve skriveprocessen.

Dagen efter startede vi med at repetere formelle krav og
indhold i en epistel. Herefter satte jeg deres epistel op pd
tavlen, og i feellesskab rettede vi i den og aendrede ord og
saetninger, sdledes den kom til at fremstG mere velskrevet,
og mere som en epistel i sin stil. Herefter skulle de selv i gang
med at skrive. Jeg gav dem nogle ideer til emner, men sagde
ogsd at de selv kunne finde pd et emne, der havde deres
interesse. De skrev, og efter ca. 1% time, skulle de finde
sammen med en eller flere, og sa rette hinandens epistler.
Dette gjorde de, og til slut skulle de sende dem til mig, som
sd kiggede dem igennem og gav feedback.

Fordi emnet var frit, blev det meget forskelligartede epistler
jeg fik indleveret. Normalt har man ikke den "luksus" at
emnet er helt frit, men i denne sammenhang var det netop
en mulighed, og da de ikke havde afleveret andet skriftligt
arbejde pd dette tidspunkt, synes jeg det var passende at
vaekke deres interesse for det skriftlige, ved at give dem sd
frie haender som muligt. Dette ses 0gsa i deres fremstilling af
de forskellige emner, de har valgt. (fx bgrn og unges
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internetvaner, dansk indvandrerpolitik og den nye hundelov -
alle emner de har en holdning til)

Mine tanker omkring TLC: Jeg oplevede at kursisterne havde
en god forstdelse for, hvad der forventedes af dem i
forbindelse med epistel-skrivningen. De vidste, at det var en
form for argumenterende artikel, hvor det var deres egen
personlige holdning, de skulle skrive. Det svaereste for dem,
var at de skulle kunne argumentere mod deres egen
holdning, men dette var mange af dem godt klar over, og det
lykkedes for de fleste at se emnet fra et andet synspunkt end
deres eget. Dette sd jeg som et uforudset gode ved netop
denne type skrivning - kursisterne er ikke vant til at blive
udfordret pa den mdde.

Jeg synes faserne i TLC fungerede rigtig godt, da kursisterne
fik en mulighed for at opbygge en forstdelse for, hvad de
skulle til at skrive, inden de selv skulle i gang med
skriveprocessen. Ligeledes fungerede det godt, at jeg var til
stede under skriveprocessen, da de pG den made nemt kunne
fé hjelp til de smdting de havde undervejs. |
gennemlaesningen af de afleverede opgaver, kunne jeg
fornemme at de havde forstdet det meste — lige fra formalia
til indhold. Jeg har bestemt teenkt mig at bruge denne form
for genrepaedagogik igen. Jeg synes det gav kursisterne en
rigtig god mulighed for at se, hvad denne specifikke genre
indeholder, netop ved at de selv skulle forholde sig til den
ved at skrive. Samtidig fik de traening i at skrive og formulere
sig pG en madde, der er passende - ikke kun indenfor denne
specifikke genre.

Jeg kunne sagtens forestille mig at benytte TLC i forbindelse
med andre emner indenfor danskfaget, da jeg synes det
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giver kursisterne en mulighed for at se bagved teksterne, ndr
de selv skal skrive indenfor genren.

Hvad synes kursisterne om TLC?

Fglgende tager udgangspunkt i et interview med fire kursister fra
det 1% arige danskhold. Det er et afgreenset antal kursister der
udtaler sig om TLC forlgbet, sa holdninger og meninger er ikke
repraesentative for holdet, men kan anskues som fire mulige
italesaettelser af kursisters vurderinger af TLC. Deres mere
generelle betragtninger over faglig skrivning, har motivation og
engagement som fokus. Kursisterne siger samstemmende at det
er: ’vigtigt at kunne bruge sig selv’, hvilket refererer bade til emnet
og genren. ‘Det er tungt at seette sig op til at skrive, hvis du ikke
kan seette dig ind i det’, siger én kursist, og papeger derved at
nerhed og relevans er forudsaetninger for et engagement.
Kursisterne er bevidste om at faglig skrivning ikke kun kan handle
om nare emner og personlige interesser, men at der er en raekke
faglige krav kursisterne skal leve op til, bl.a. en litteraturhistorisk
kontekst: “... det der historie skal jo med, men det kan vaere sveaert
at saette sig op til det.” Pa mit spgrgsmal om erfaringer med ’gode
skriveoplevelser’, gar det 'selvvalgte emne’ og de genremaessigt
"frie former’ igen hos alle fire kursister. Dog netop pointeret som
det der adskiller sig fra den traditionelle ’skoleskrivning’. En af
forudsaetningerne ved faglig skrivning er netop en forstaelse af, at
denne foregar i en institutionelt defineret kontekst, hvor de
skriftlige ressourcer ikke alene kan hentes fra ‘dagligdagen’, eller
hgstes i de personlige erfaringer, men skal findes i en fagligt
defineret forstaelse, hvorigennem kursisten skal positionere sig
anerkendelsesvaerdigt i den skoleskriftlige kontekst.

Pa mit bredt formulerede sp@grgsmal om, hvad kursisterne synes
om feellesskrivning og den tekstintensive gennemgang pa holdet
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(jeg neaevner ikke begrebet TLC, da kursisterne ikke er bekendt med
termen), svarer kursisterne fglgende: “Joo... bdade og ... jeg synes vi
bruger meget tid pd det. Jeg kan se ideen i det, men der gdr meget
tid med det’ og ’...og ja... vi bruger lang tid pa det, men det kommer
ogsd an pd om folk holder deres kaeft. Og om de hgrer efter og
deltager.’ Tidsperspektivet synes saledes at spille en rolle, og ogsa
den forandrede klasserumspraksis heefter kursisterne sig ved, da
denne kraever et andet aktivitets — og deltagelsesniveau. Sammen
med de ovennavnte forbehold, pointerer alle fire kursister at de
ikke kunne have skrevet en epistel pa samme made derhjemme og
at det er ’... meget rart at se hvordan man laver de der opgaver.’
Opsamlende er det isaer faelleskrivningen der vaekker modstand; en
kursist siger: “Jeg synes det er pis. | stedet for bare at fa forklaret
det kort, sG er der alt for mange meninger og forklaringer. Der
kommer alt for mange satninger.” Udtalelsen er interessant af
flere arsager. Dels er den udtryk for en direkte kritik, og dels peger
den pa en genkommende faglig konflikt hos kursisterne, nar der
opstar flere faglige muligheder, som man som kursist kan
positionere sig i forhold til. Kritikken viser sig igennem interviewet
iser at rette sig imod den ukendte klasserumspraksis -
feellesskrivningen — som ikke ligner ‘rigtig undervisning’. Langt de
fleste kursister foretreekker umiddelbart ’‘leerer ved tavlen’
undervisningen, som er velkendt og dermed ikke udfordrer praksis
eller interaktionen kursister og laerer imellem.

Alle fire kursister synes de fik et fagligt udbytte af kursist feedback,
som de godt kunne taenke sig var en mere integreret og
formaliseret del af undervisningen. Kursisterne foreslog ogsa
hgjtleesning af opgaver som en afrunding af skriftlige forlgb: ‘Man
ved jo godt det ikke er 100% korrekt, det man har skrevet. Men sd
kan man lzere af hinanden... andre kan fa gavn af det du har
skrevet.” Sammen med denne og lignende forslag var der ogsa
mange refleksioner over, hvad andre kursister mon taenker om det
man har skrevet, og om man kan risikere at blive ydmyget. Det
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blev igen tydeligt, at skriftlige produkter oplevedes som en del af
kursisternes identitet - og dokumentation for faglig viden. Hvis
denne faglige viden kan kritisereres eller blotleegges som fagligt
ikke-anerkendelsesveerdigt af andre kursister, oplever de
pagaldende kursister sig 'ydmyget’, men papeger ogsa potentialet
i at kvalificere deres skrivning i form af medkursist feedback under
de rette vilkar. Det skriftlige synes saledes taet forbundet med den
personlige identitet og dermed sarbar overfor vurderinger.
Kursisternes opsamlende kommentar om det intensive
tekstarbejde og fallesskrivningen er at: ... dem der har styr pad
faget og det skriftlige ikke behgver feellesskrivning, men at mange
kan laere noget af det..’, hvilket ligger i forleengelse af de
paedagogiske principper bag TLC, nemlig at ikke alle (men langt de
fleste) har behov for faellesskrivning, men at alle kan deltage i
skriveprocessen, og dermed forpligte sig i det faglige faellesskab.

Skriftlighed: Hvilke saerlige udfordringer italesaetter laererne?

Pa baggrund af interviews med laererne, vil jeg i det fglgende kort
diagnosticere de udfordringer leererne italeseetter i forhold til
skriftlighed i fagene. Der vil vaere generelle udfordringer pa tveers
af fagene og niveauer, og der vil veere fagspecifikke udfordringer.
For overskuelighedens skyld samler jeg udfordringerne i punkter,
hvor bade det mere generelle og fagspecifikke beskrives. Det
folgende skal teenkes som pejlemaerker ift. de italesatte
udfordringer. Der er flere og andre udfordringer i de fag der ikke er
repraesenteret i udviklingsprojektet — og ogsa i de deltagende fag.
Beskrivelsen holdes oversigtspraeget, da rationalet ikke er at
uddybe alle problemstillinger og udfordringer, men netop at
diagnosticere de skriftlige udfordringer, der ogsa arbejdes med i
udviklingsprojektet.

1. Det generelle: Kursisternes spredte faglige forudsaetninger.
Kursisterne pd bade avu og hf mgder med meget
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2.

forskellige faglige forudseetninger, og er en meget
uhomogen gruppe hvad angar faglige erfaringer og sociale
kompetencer. Det stiller store krav til underviserne, men
ogsa til kursisterne indbyrdes. Det 'lgbende optag’ pa avu
accentuerer denne udfordring yderligere. For laererne
betyder det et mere intensivt arbejde med den faglige
progression og et forstaerket hensyntagen til kursisternes
individuelle faglige kompetencer.

Det generelle: For bade matematik og dansk pa hf og avu
er det igjnefaldende, at der er problemer med kollektive
beskeder. Laererne siger samstemmende at det er van-
skeligt at kommunikere beskeder kollektivt ud til holdet.
Iseer pa avu synes kursisters ’eksklusionsforstaelse’ at
blokere for falles beskeder: Mange kursister pa avu
definerer ikke sig selv som del af et ’leerende fzellesskab’,
hvilket kan vaere én blandt flere grunde til at faelles
beskeder ikke modtages.
2a. @nsket om tid til kreative (dansk hf/avu) eller
konkrete/praktiske (matematik) opgaver. Alle fire laerere
italesaetter tidspresset, der ggr det vanskeligt at arbejde
med mere kreative skriftlige opgaver, eller opgaver der
knytter an til en mere konkret praksisbrug (fx
arealberegning i garden i matematik etc.)
2b. Kursisternes behov for at konkretisere og spgrge til
praksisanvendelse: Leererne naevner, at det kan veere
vanskeligt at argumentere for en faglig kontekst, nar
kursisterne vedholdende spgrger til, hvad det faglige kan
bruges til ’i virkeligheden’. En del kursister synes at have
svaert ved at definere sig i en skolekontekst, og prgver
derfor at undersgge relevansen for det faglige i deres
hverdagskontekst. lkke alt fagligt kan og skal have
hverdagsrelevans, hvilket nogle kursister opfatter som
konfliktuelt i forhold til deres engagement i faget.
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Det saxrfaglige for matematik, avu: Matematik er i hgj grad

et skriftligt fag qua de komplekse semiotiske ressourcer
der definerer faget. Morten papeger, at kursisterne har
haft mange ar til at tilegne sig fagets ressourcer pa, sa
selve opgaveskrivningen og regning ikke volder problemer.
Udfordringen er at ggre matematik forstaeligt, gerne med
mulighed for afprgvning i praksis ogsa. De tekstbaserede
opgaver volder ogsa problemer, da sprogligggrelsen af fx
abstrakte udregninger kraever gode produktive og
receptive tekstkompetencer.

Det saerfaglige for dansk, avu: Kursisterne motiveres bedst
med frie og kreative opgaver, men tidspresset ggr det
vanskeligt at arbejde mere kreativt med skriftlighed. |
forbindelse med gnsket om mere kreativ skrivning kunne
man arbejde med at styrke kursisternes faglige
produktivitet. Kursisterne mener naesten samstemmende,
at de ’ikke har fantasi’ og derfor ikke tror pa at de kan
arbejde mere kreativt og tekstproducerende. Der er
saledes en dobbeltproblematik i dette. Kursisternes faglige
ressourcer er meget begransede, saledes at de faglige
emner skal ekspliciteres og kontekstualiseres pa et meget
grundlaeggende niveau, samtidig med at frie og kreative
skriveopgaver kan genere en stgrre skrivelyst og tekst-
produktivitet. Det indebaerer entydige og gentagende
faglige ekspliciteringer, sa kursisterne ikke udfordres for
meget pa det faglige.

Det seerfaglige for dansk, hf: Kursisternes faglige start-
kompetencer er relativt lave, men alligevel ikke udtryk for
en homogenitet, hvilket seetter begransninger for gnsket
om et udfoldet fagligt arbejde. Isaer de begraensede
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skriftsproglige ressourcer hos en del kursister kraever et
intensivt arbejde. Progressionen ma, pga. tidspresset pa
iseer de etarige hold, indarbejdes kontinuerligt og med
relativt store krav til kursisterne. Arbejdet med
skriftligheden er praeget af det starke genreperspektiv i
faget, hvilket for nogle kursister kan veere
rammesaettende, og for andre heemmende.

Overordnet, og groft forenklet, synes udfordringerne at samle sig
om to konfliktspor: Dels (nogle) kursisters begraensede faglige
kompetencer, specifik ift. faglig skrivning, og dels (nogle) kursisters
begraensede sociale ressourcer til at indgd aktivt og fagligt
produktivt i et leeringsmiljg. At udvikle og kvalificere kursisternes
skriftlige og faglige kompetencer er del af dette udviklingsprojekt.
At arbejde med de sociale ressourcer indgar som delelement i
projektets paedagogiske metode ogsa, men er ikke det primaere
formal. Som naevnt under afsnittet ‘Skrivehaendelser i dansk pa hf’,
oplever lzererne ofte en spaending imellem den responsive og den
curriculum-interesserede laererposition. Lzererne synes meget
bevidste om kursisternes uddannelsesformal, faglige og personlige
behov, problemer m.m. og reagerer responsivt overfor kursisterne.
Parallelt hermed befinder kursisterne sig i et laeringsmiljg, der
stiller forpligtende krav til bade faglighed og aktiv deltagelse, som
facililiteres, men ogsa evalueres af leererne. | Barton (Barton, 2007)
papeges det, at forholdet mellem menneskers livshistorie og deres
engagement i et laeringsmiljg kan vaere konfliktfyldt, men ogsa i hgj
grad indeholde en dynamik. Konkret betyder det at kursisterne
medbringer en stor variation af skoleinstitutions- og livserfaringer,
som kan bidrage positivt til en laringssammenhang ogsa. |
udviklingsprojektet var det mere overordnede padagogiske og
faglige fokus at etablere en overgang mellem primaerdiskursen —
hverdagssproget og hverdagsskriftligheden — til sekundeerdis-
kursen — skolens fagsprog og specifikke terminologi. Forskellene pa
de to diskurser synes saerligt igjnefaldende hos kursister pa avu og
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hf. At fgre kursisterne fra primaer- til sekundaerdiskursen (Gee,
2008) er komplekst og udfordrende, og g@res ikke ved
interventioner alene. Interventionerne er dog et kvalificerende
padagogisk og fagligt redskab i dette arbejde, som ved en
fremtidig implementering pa tvaers af fagene kan facilitere denne
proces betydeligt.

Hvilke holdninger til skriftlighed italesaetter kursisterne?

| det fglgende preesenteres kursisternes italesaettelser af fagenes
skriftlighed. Baggrunden for praesentationen, er fire fokusgruppe-
interview med i alt 9 kursister. lkke alle kursister mgdte op til alle
interview, og nogle kursister mgdte jeg kun én gang. Kursisterne
kom fra forskellige hold og forskellige niveauer, saledes at bade hf
og avu var repraesenteret i interviewene. Som supplerende
iagttagelser inddrages ogsa de enkeltinterview jeg gennemfgrte
med kursister fra hf, og de mere uforpligtende samtaler jeg havde
med kursister under mine observationer af undervisningen. Fokus
for denne prasentation er kursisternes italesattelser af
skriftlighed: Hvad siger kursisterne om skriftlighed, og hvordan
positionerer kursisterne sig i forhold til den?

Den generelle holdning til faglig skrivning er, at motivationen for at
skrive og malsatningen med at faerdigggre en opgave, afhanger af
emnet for opgaven: 'Hvis emnet er bredt er det ok — sG kan man
selv veelge hvad man vil skrive om’. Det synes hverken at veere
afhaengigt af faget eller genren, om der er motivation for en
opgave. En kursist siger: 'Jeg ved sgu ikke rigtigt om det er min
bedste skriveoplevelse... jeg har aldrig rigtig lavet noget fa@r jeg
kom herhen... i engelsk skulle vi skrive om en Eminem sang — det
var rigtig godt. Det var ikke sa tgrt... de fleste af os kendte sangen.
Det var helt vildt fedt. Det er fgrste gang det var godt at lave
lektier.” Ikke blot emnemassig frihed, men ogsd en personlig
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interesse i et emne virker staerkt motiverende for det skriftlige
arbejde. Andre motivationsfaktorer var emner, der havde en
forbindelse til kursisters liv udenfor skolen, eller hvor erfaringer fra
primaerdiskursen var relevante. Kursisterne var klar over at ikke
alle skriftlige opgaver kunne og skulle motiveres af personlig
interesse, da faglige emner eller skriftlige genrer netop var
skolefagligt orienteret. Kursisterne pointerede dog, at det var
vanskeligere at komme i gang med den type opgaver. Den stg@rste
bekymring i forbindelse med faglig skrivning synes at vaere
grammatikken og de sproglige krav. Interessant var det i den
forbindelse, at matematik ikke blev opfattet som et ’skriftligt fag’,
men som et ‘opgaveregningsfag’. Det synes at kursisterne havde
internaliseret de skriftlige krav i matematik igennem arene i skolen
i en sadan grad, at de forekom naturaliserede og identiske med
faget. Den udvidede brug af semiotiske ressourcer (tegn, grafer,
symboler etc.), opfattes ikke som ’skriftlighed’ af kursisterne, men
som matematiske kendetegn der identificerede faget.

Mine spgrgsmal om, hvad skriftlighed i fagene kan bruges til,
besvarede kursisterne naesten enslydende med at det fortrinsvis er
for at strukturere og lagre viden, og dernzest for at udvikle
kundskab igennem fx analytiske gvelser: * Nok for at fd ting til at
haenge fast. Hvis man fx skal lave en analyse, sG ved man hvordan
man bygger op... den pracise reekkefglge. Man skriver for at gve
sig, sG man kan ggre det rigtigt’. Kursisternes forstaelse af formalet
med faglig skrivning begraenser sig til det skriftlige som et
videnstrukturerende princip, og en made at fastholde og lagre
faglig viden pa. De skrivehandelser der fylder mest for kursister i
fagene, er notater til undervisningen. Alle kursister tager notater,
men i forskelligt omfang. Nogle tager notater i alle fag, andre kun i
det fag, de synes er vanskeligst: ‘Notatteknik — det g@r ogsd at man
kan huske det. Og finde det igen. Man kan gense opgaven.. en
dokumentation af det man har lavet’. Nogle kursister er bevidste
om at notater er omformninger, og dermed forstdelige
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"fortolkninger’ af fagligt stof: "Jeg tager altid notater. Vi far at vide
at vi skal ggre det, sG det gar jeg. Og jeg synes det er rart at have
mine egne ord for det. Hvis jeg kigger i bogen kan jeg godt taenke,
aj, hvad menes der, men mine egne notater har jeg styr pa.” Noter
kan i denne optik forstds som vidensgenerende ogsa, da stoffet
tilpasses kursistens faglige forstaelse og sproglige kompetencer.

Et andet emne der fylder meget i interviewet, er relationen til
leererne. Kursisterne siger at relationen til lezereren er meget vigtig,
bade for deres holdning til faget og for deres faglige indsats.
Behovet for at ’blive set’ og anerkendt er generelt stort hos
kursisterne og italeseettes som ’‘at blive accepteret’, ‘at de gider
Iytter til en’, “at de ikke bare stdr ved tavlen, men laver afvekslende
undervisning’” mm. Udover et gnske om laerernes anerkendelse af
dem som ’personer’, taler kursisterne ogsa om at det er vigtigt at
leereren finder ud af, hvordan ’vi lzerer bedst’. Der er saledes hgje
forventninger til laererne, bade i forhold til deres paedagogiske
potentiale og deres sociabilitet, men netop ogsa forventninger,
kursisterne mener lererne pa VUC kan indfri. Den betydende
relation mellem lerer og kursist ophaver i mange tilfeelde
kursisters modstand og blokeringer overfor fag, opdrag og faglige
krav, og definerer i stort omfang kursisternes forhold til VUC som
uddannelsesinstitution.

| forhold til kursisternes italesattelse af skriftlighed som fortrinsvis
kundskabsstrukturerende og kundskabslagrende er det kom-
munikative aspekt ved faglig skrivning interessant. Nar kursister
forstar skrivning som vidensstrukturerende og videnslagrende, dvs.
har en mere instrumentel opfattelse af det skriftliges funktion, er
det kommunikative aspekt underprioriteret. Kursisterne synes at
opfatte skoleskrivning som kommunikativt endimensionelt, idet
kursisten skriver til den evaluerende larer, uden at forholde sig
relationelt til leeseren/laereren: ’Hvis jeg skal skrive en artikel,
kommer det an pa hvad jeg skal skrive om... om man skal formulere
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sig paent. Men ellers tenker jeg ikke over, hvem jeg skriver til... det
er bare min laerer.” Her er det indforstaet, at leereren ikke er
‘nogen’, dvs. leereren er den bekendte ubekendte, og kursisten skal
ikke arbejde med sproget for at skabe en kommunikativ relation til
leseren/lzereren. Pa mit spgrgsmal, om kursisterne taenker en
ekpliciteret laeser/lzerer i deres skriftlige opgaver, svarer en kursist
felgende: 'Jo, vi fik en artikel hvor vi skulle skrive til jaevnaldrende
hf- kursister. Men jeg taenker ikke sG meget over hvem vi skriver
til... * Nar kursisterne ikke medtaenker laeseren som en vasentlig
medspiller i de skriftlige opdrag, vil det kommunikerende aspekt af
de faglige opgaver vaere minimalt, hvilket i hgj grad far betydning
far de meningsskabende processer i opgaver — og dermed ogsa
indhold, form og henvendelsesressourcer. Netop sprogets funk-
tionelle aspekt, og parallelt hermed de meget funktionelle
opgavegenrer pa bade hf og avu, forankres i den sproglige
organisering i den situationelle kontekst (hvorfor skal der skrives,
hvad skal der skrives om og til hvem skrives der?), idet sproget skal
fungere kommunikativt i den sociale interaktion. Hvis det
kommunikative aspekt underprioriteres, risikerer opgaver at miste
deres formal, da kursisterne taenker dem som ‘skolske stilgvelser’
uden reelt indhold. Lereren tenkes ikke som en reel kommuni-
kationspartner, men som en vurderende instans: Altsd, vi skriver
kun til laereren og ikke til nogen laesere eller sadan..” og til
spgrgsmalet om, hvad kursisterne mener laereren kigger efter, er
svaret: ’Generelt at det er det grammatiske og at man skal vise
hvor meget man har laert. Jeg skriver anderledes end jeg ellers ville
have gjort, s@ leereren kan se at jeg har taenkt over det. Men mest
grammatik, og andre ord jeg har leert... finde fremmedord.” Det er
saledes grammatikken og ordvalget, kursisterne er seerlig
opmarksomme pa, hvilket synes oplagt, da en forstaelse for og
beherskelse af fagets seerlige sprog er ngdvendigt for at bevaege sig
ind i skolens og fagets sekundeaerdiskurs. For at ggre denne
bevaegelse endnu mere attraktiv og meningsfuld, er et fokus pa
skriftlighedens kommunikative aspekt — pad tveers af fagene -
89



Fokus pa faglig skrivning

oplagt, og i et fagligt og paedagogisk udviklingsperspektiv ogsa
gnskvaerdigt.

Opsamlende er det isar to aspekter, der kreever opmaerksomhed i
forhold til kursisternes italeszettelse af faglig skrivning: 1. Det
underprioriterede kommunikative aspekt, og 2. den relativt lave
grad af motivation til skriftligt arbejde i fagene. Problemet omkring
skriftlighedens underprioriterede kommunikative funktion, er
blevet behandlet ovenfor og ogsa andre steder i rapporten. Den
lave grad af motivation til skriftligt arbejde vil jeg dog kort
rammesaette i indevaerende sammenfatning. Relationen mellem fx
kursisters motivation og skriftlighed i fagene er kompliceret, sa i
det fglgende vil jeg blot opridse mulige arsager til den manglende
motivation pa baggrund af kursistinterviewene. En vaesentlig arsag
synes at veere de skriftlige opgavers kompleksitet. Kursisterne
teenker i hele ‘faerdige opgaver’, og har sveert ved at forholde sig til
processen med at skrive opgaverne, saledes at bare proces og
produkt bliver uoverskueligt for en del kursister. Effektive
instruktioner med fokus pa bade proces og formal med produktet,
synes at kunne afbgde problemet (Hidi & Boscolo, 2007).
Kursisternes opmarksomhed i forhold til det skriftlige er isser
koncentreret om laererens feedback i form af karakter og evt.
kommentarer, hvilket kan skyldes at mange kursister ikke selv kan
se fejl og svagheder i deres skriftlige produkter, og derfor har brug
for feedback fra en ’‘erfaren skribent’ : ...” for an expert writer a
difficulty is basically perceived as a problem to be solved, whereas
a novice student sees a problem as an obstacle which makes a
writing task “dangerous” and unattractive.” (p. 3 (Hidi & Boscolo,
2007)). Et andet demotiverende aspekt er de skriftlige
eksamensgenrers/opdrags rigiditet, hvor plads og tid til de mere
ekspressive tekster, der giver rum til kursisters oplevelser og
personlige interesser, er trang. Kursisterne opfatter i hgj grad de
skriftlige opdrag som retoriske @velser, der isaer fungerer som
lererens evalueringsvaerktgj, og saledes ikke en kompetence der
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skal ’laeres fag med’. Skriftligheden opleves ogsa fortrinsvis som en
isoleret enhed i forhold til andre undervisningsaktiviteter, saledes
at skriftligheden ofte beskrives som Igsrevet fra den gvrige
undervisningskontekst, og dermed opleves som en selvsteendig
disciplin i faget og ikke som integreret del af faget.

Lyst og motivation til at arbejde med skriftlige opdrag hang i hgj
grad sammen med emnet, udtrykte kursisterne samstemmende. At
arbejde med skriftlighed, sa skrivning ogsa kan vaere en interessant
aktivitet i sig selv, integreret som en faglig aktivitet, kunne veere et
perspektiv pa det videre arbejde med skriftlighed. Hvordan det kan
gribes an, vil jeg ridse op i naeste og afsluttende del af rapporten.

Forslag til det fremadrettede arbejde med skriftlighed:
Samskrivning, funktionel respons og skriverammer

Huvilke tiltag synes fremadrettet at kunne kvalificere faglig
skrivning?

Det overordnede spgrgsmal i forbindelse med en kvalificering af de
skriftlige kompetencer er, hvordan underviserne kan bevage
kursisterne fra det sted de fagligt befinder sig inden
uddannelsesstart, til det sted de fagligt har behov for at veere for at
kunne honorere kravene til uddannelsen. | den forbindelse peger
indeveerende undersggelse af faglig skriftlighed pa tre generelle
fokuspunkter:

1. En prioritering af skriftlighedens kommunikative aspekt.

2. En hgj grad af eksplicitering af forventningerne til, formalet
med, og forklaringer af specifikt responsfokus for
skriftligheden.

3. Et integreret arbejde med skriftlighed i den daglige
undervisningspraksis.

Det kommunikative aspekt ved faglig skrivning synes naermest
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fravaerende i kursisternes italesaettelse af det skriftlige, og synes
ogsa delvis underprioriteret i en undervisningssammenhang. Et af
formalene med undervisning i skriftlighed er, at kursisterne laerer
at verbalisere deres faglige ressourcer pa skrift i en genre-/opgave-
/aktivitetsform, der kommunikerer et eller flere formal. De
formidlende og kommunikerende kompetencer er centrale pa
tveers af fagene, og afggrende for struktureringen af det faglige
indhold - og motivationen for opgavebesvarelsen. Hvis opgavers,
notaters, oplaegs, praesentationers m.m. kommunikerende aspekt
ikke ekspliciteres, kan formalet med det faglige arbejde nemt tabes
af syne for kursisterne.

Opgavegenrer og skriftlige opdrag skal stilladseres, da kursisterne
ofte ikke har forkundskaber, faglig viden eller metakognitive
kompetencer til at gennemskue kravene til opgaverne. En
stilladsering af opgaver kraever en eksplicitering af opgavens
indhold, form og formal, og ogsa et konkret arbejde med de
forskellige skriveprocesser forbundet hermed. En undervisning i de
skriftlige opdrags delelementer, med konkrete forslag til, hvordan
opgaven kan besvares/arbejdes med, synes ogsa ngdvendigt. Ogsa
et intensivt arbejde med modeltekster med eksemplarisk veerdi,
der kan anskueligggre en konkret udformning af en opgave, kan
hjaelpe kursisterne med det skriftlige arbejde.

For at udvide repertoiret af faglig skrivning som primeaert
vidensstrukturerende/videnslagrende kan der med fordel arbejdes
varieret med det skriftlige i den daglige undervisning med
forskelligt formal, sdledes at der tilgodeses bade reflekterende,
informerende, praesenterende mm. skrivegvelser, ud over den
udforskende skrivning (‘taenkeskrivning’). Skriftlighed vil saledes
indga som en integreret del af det faglige arbejde, og kursisterne
vil have mulighed for at @¢ge deres opmarksomhed pa de
forskellige skriveformals potentialer, og motiveres til at skrive med
andre formal end det fagligt evaluerende.
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Perspektiver for det fremtidige arbejde med skriftlighed

| det fglgende vil jeg preesentere tre konkrete forslag til det videre
arbejde med faglig skrivning. Der vil dels vaere fokus pa kursisters
produktive tekstarbejde og dels pa nye evalueringspraksisser. Det
stilladserende tekstarbejde og genreinstruktionerne vil jeg ikke
fremhaeve yderligere i dette afsnit, da det teenkes som et
kvalificerende udgangspunkt for skriftlighed i fagene generelt og er
behandlet indgaende i de forudgaende afsnit.

Jeg vil i det fglgende pege pa tre perspektiver, der kan integreres
som del af fagenes skriftpraktikker: Samskrivning, funktionel
respons og rammer for skrivning.

Samskrivning

Ved samskrivning™ forstas to eller flere kursisters samskrivning af
en opgave eller dele af en opgave. Der er sdledes tale om én tekst,
men med flere forfattere. Samskrivning er ikke blot en
hensigtsmaessig made at motivere skrivning pa, men indebarer
ogsa en andret skrivepaedagogik og klasserumskultur.
Samskrivning er ikke et nyt feenomen indenfor skriveforskningen,
men med udviklingen af nye it-muligheder (fx google docs) de
sidste mange ar, abnes der for en ny forstaelse af samskrivning,
der indebarer muligheden for at arbejde vyderligere med
kursisternes informationskompetencer ogsa. Samskrivning er del af
en kollaborative skrivepadagogik, hvor samarbejdsformer og
skriveprocesser er i fokus, blandt andet med det formal at udvikle
en feelles forstaelse af fagsprog, skriftlige opgaver og den sociale
kontekst for det faglige arbejde (Gynther, 2010).

11 Fglgende tager iseer udgangspunkt i materiale fra skrivesenteret.no:
http://www.skrivesenteret.no/ressurser/samskriving/
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Hvordan samskrivning?

Som navnt kan to eller flere kursister samarbejde om en tekst.
Lereren skal facilitere processen ved dels at eksplicitere
skriveformalet, genren, omfanget af samskrivningen og fokus for
undervejs-respons og efterfglgende respons. Nogle kursister kan
have brug for laereren som en skrive-stgtte under dele af
processen, andre kan ngjes med en med-kursist, sa laererrollen
under samskrivningen er meget varieret. Samskrivningsopgaver
kunne i de f@rste faser veere indledninger, dele af rapporter,
argumentationsraekker m.m. | forhold til fx indledninger, far
kursisterne ved samskrivning en bevidsthed om, hvilken
introduktion der passer til hvilket skriveformal, dvs. en gget indsigt
i bade indhold og kommunikativ hensigt. | forhold til rapporter, vil
samskrivningen gge bevidstheden om Igsningsstrategier ved fx et
matematisk problem og verbaliseringen af et matematisk
symbolsprog, da samarbejdsformerne indebeerer en forhandling og
forklaring af de skriftlige forslag, kursisterne stiller. Da
argumenterende tekster i varierende genrer er del af flere fags
skriftlige kompetencer, er det oplagt at arbejde med fgrst
enkeltstdende argumentationsraekker, og efterfglgende hele
argumenterende tekster i samskrivning. | teksterne — og under
samskrivningen — skal kursisterne argumentere for deres pa-
stande, og forholde sig til det kommunikerende aspekt. Den
vellykkede  samskrivning @ger kursisternes metakognitive
kompetencer, isaer pa det sproglige omrade. Ved samskrivning sker
der en bevidst bearbejdning fra det mundtlige til det skriftlige, som
af mange larere er udpeget som et typisk problemomrade for
kursisterne.

Samskrivning er i hgj grad en sendring af skriftpraktikkerne i faget:
Skrivehandelserne og opdragene skal ekspliciteres, og det faglige
rationale for opgaver skal fremhaeves. Ved samskrivning som
skrivepadagogisk veerktgj, eendres en velkendt klasserumskultur,
elevrolle og mere etablerede samarbejdsformer som fx gruppe-

94



Anke Piekut

arbejde. Det vil indebare modreaktioner fra kursisterne, hvilket
Rebecca Moore Howard formulerer saledes:

Anticipate and prepare for student resistance to collaboration.
In part because Western literary theory has, for the past
century and more, so firmly endorsed a model of solitary
authorship, some students have difficulty accepting
collaborative writing assignments. They may be uncertain as
to whether their classmates will accept them as co-authors, or
they may have a much higher opinion of their own writing
"ability" than their classmates have. Whatever the cause of
their resistance, most of these students will nevertheless
benefit from the collaborative assignment, if they are given to
understand how prevalent collaboration is in workplace
writing; how much their "individual" writing will benefit from
having worked in a group and having seen firsthand how
others articulate and solve writing problems; and how much
more they can accomplish than if they were working alone.
(p. 64 (Gary Tate, 2001))

Modreaktionerne vil sdledes vare udtryk for den udfordring
kursisterne oplever i forandringsprocessen, og ikke ngdvendigvis
en reaktion pa selve samskrivningen.

Funktionel respons

| en nordisk skolesammenhaeng er traditionen for slutrettelser,
eller produktevalueringer, en staerk tradition'’. Mange under-
spgelser (Otnes, Hertzberg, Haugalgkken, & Evensen, 2009) peger
dog pa, at det i et laeringsperspektiv er den mindst effektive
responspraksis. Hvis leererrespons skal vaere leeringsrettet, skal den
tilrettelaegges paedagogisk som en form for vejledning, og ikke som
’korrekturlaesning’ af kursisternes produkter. | det fglgende vil jeg

12 ] det fglgende bruges respons og evaluering som synonyme begreber, selv om
evaluering ofte forbindes med en vurdering af et afsluttet forlgb.
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praesentere en procesorienteret, funktionel skriverespons, der
opfordrer til revidering og bearbejdning, mens skriveprocessen er i

gang.

Lerernes og kursisternes magtposition er i udgangspunktet
asymmetrisk; dette ulige forhold er pa mange niveauer et vilkar,
men kan delvis ophaves i en responsproces, hvor leereren ikke blot
tjekker retter og teeller fejl, men ser efter kursistens mening med
teksten — hvad var den intenderede tekst, og hvad ville kursisten
opnd med teksten? Traditionen er at laererne bedgmmer
slutproduktet, altsa den faktiske tekst, og ikke processen eller den
faglige og kommunikative intention med den. Kronholm-Cederberg
peger pa en monologisk responskultur (Kronholm-Cederberg,
2009), hvor kursister ikke involveres i leererens overvejelser, fgr
responsen foreligger som karakter og slutkommentarer. Videre
konkluderer Kronhom-Cederberg at responsen er instrumentel,
hvis den er monologisk, og bemaerker at i de undersggelse hun har
lavet over leererrespons, er 8 ud af 10 kommentarer negative og
under 1 ud af 10 er positive. Desforuden papeger hun, at mange
skriftlige laererkommentarer ikke forstds af eleverne og saledes
ikke har noget laeringsperspektiv.

Med disse lidet oplgftende undersggelser over evalueringspraksis
pa skolerne, vil den fglgende praesentation af den funktionelle
respons™ tage udgangspunkt i respons som stilladsering, der peger
fremad og motiverer til bearbejdninger af tekst undervejs i
skriveprocessen. Paedagogisk baserer denne form for respons sig
pa Vygotskijs ‘naermeste udviklingszone’, hvor kursisten skal
hjeelpes til at videreudvikle sin skrivning i faget pa baggrund af
lererresponsen. Denne tilgang ophaever ogsd den monologiske
responskultur (se ovenfor), da den kommentarbaserede (mundtligt

13 [seer med baggrund i Aase of Kvithylds oversigtsartikel pa skrivesenteret.no:
http://www.sKkrivesenteret.no/ressurser/funksjonell-respons/
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eller skriftligt) bearbejdning af udkast forstas som et falles projekt
for leerere og kursister (eller kursist og kursist), og hvor det netop
er mere end én faglig deltager, der forholder sig til teksten (lgland
in (Otnes, et al., 2009)). Funktionel skriverespons har som
forudsaetning for et vellykket responsarbejde, at bade lserer og
kursist har en feelles forstaelse af formalet med teksten, dvs. en
gensidig aftale om, hvad den skal kommunikere. Hvis respons skal
have et leeringsfremmende formal, synes tre faktorer vaesentlige:
Timing af responsen i forhold til skriveprocesserne, responsens
form, og balancen mellem kritik og ros af kursistens tekst (Kvithyld,
2011). Pa den baggrund er der udviklet fem teser om ’funktionel
respons’:

1. Respons undervejs i skriveprocessen

Som navnt synes respons at have mindst laeringsfremmende
effekt som slutevaluering, saledes at respons skal gives undervejs i
skriveprocessen. Slutvurderinger er summative, og pavirker kun i
ringe grad laereprocesser; responsen ma komme, mens eleven er i
leereprocessen — undervejs i skrivningen — og ikke som et resultat
af en laereproces. Dette underbygges af talrige effektstudier af
respons (Dysthe og Hertzberg i (Otnes, et al., 2009)), der viser at
slutrespons pa en konkret tekst kun i meget ringe grad kan
overfgres til nye tekster, da transfervaerdien pa meget generelle
udsagn (fx ‘arbejd med din struktur’) eller meget konkrete udsagn
om den faktuelle tekst (fx ‘argumentet om xx skal underbygges
med belaeg’) er meget lille. Interessant er det, at det ikke synes
afggrende om responsen gives af lereren eller af en medkursist**
(Topping, 2003), hvis der arbejdes systematisk med

14 Hoel og Hertzberg forholder sig dog kritisk til dette, da de mener at der skal skelnes
mellem den umiddelbare effekt af meget konkret elevrespons, og s& opbygning af
tekstkompetence pa sigt - og at det hos Topping drejer sig om uddannelse pd High
School og universitetsniveau.
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responsgrupper, og der gives anvisninger pa struktur og
retningslinjer for responsen. Andre studier viser, at en
kombination af laerer- og kursistrespons synes at have stg@rst
effekt. Ved at kunne bearbejde egne tekster pa baggrund af
respons, leerer kursisten at forholde sig til sin egen skriveproces,
hvilket synes at have et klart leeringsfremmende perspektiv.

2. Selektiv respons

Lereren er den kvalificerede laeser, der kan diagnosticere
elevteksten pa flere niveauer, fra disposition, tematiske bindinger,
layout/form til grammatik etc. Vigtigt er det at fokusere pa ét
element (evt. to), og ikke rette og give respons pa alle niveauer
eller alle tekstlige elementer. Hvilket element der skal vaere fokus
pa, kan afggres i forhold til opgavetype, arbejdet med faglige
kompetencer, eller individuelt for hver kursist. Nar kursister fx
laver fejl i argumentationen i opgaver, kan det veere at det er et
omrade der er 'pa vej’ (Hertzberg, 1994) og derfor afprgves mere
intensivt og med mulighed for fejl for at kunne mestre det. Dér er
det oplagt at saette ind med respons. Tilbagemeldingen ma
tilpasses skriverens udviklingsniveau (jf. Vygotskij og naermeste
udviklingszone), og normerne for det faglige niveau. Netop
sidstnaevnte forventninger til fagligt niveau skal synligggres
igennem den selektive respons.

3. Respons skal veere dialogisk

Da skrivekompetencer er komplekse, ma respons vaere dialogisk i
sin form. Lereren ser den materialiserede form af
elevens/kursistens skrivekompetence, den faktiske tekst, og kan
via en spgrgende form ('Hvad vil du opna med teksten?’, '"Hvad
synes du fungerer godt?’ etc.) dels give skribenten indsigt i teksten,
og forsta skribentens intention med teksten. Responsen kan vaere
mundtligt eller skriftligt, hvor kursisten kan selvevaluere pa fx
hensigten med teksten. | det dialogiske princip ligger ogsa viljen til
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en forhandling om formalet med teksten, da der er forskellige
mader at na frem til dette formal pa (med behgrigt hensyn til de
faglige krav og genrekrav). Dialogen skal give kursisten mulighed
for at forsta forskellen pa den intenderede tekst, og den tekst der
foreligger som et slutresultat, for kunne realiser hensigterne med
teksten.

4. Respons skal motivere revidering

Udgangspunktet er, at alle tekster kan revideres og forbedres.
Dette punkt gazlder sidledes mere den ’holdningsbearbejdende’
relation mellem laerere og kursister og kursistens faglige
selvopfattelse, end det konkrete responsarbejde. Mange studier
viser, at motivationen til at bruge respons konstruktivt forsvinder,
hvis responsen udelukkende opfattes som kritisk vurderende
(Kvithyld, 2011). Der skal skabes en forstaelse hos kursisten for at
alle tekster kan forbedres, og at skrivning er en udviklingsproces,
hvilket motiveres af en konstruktiv respons. Ogsa forskellen pa
summativ og formativ respons er oplagt at eksplicitere. Summativ
respons gives pa den faerdige tekst efter et aftalt fokus, hvorimod
formativ respons gives undervejs i skriveprocessen, og peger pa
tekstens udviklingspotentiale. Ofte blandes de to former i
slutevalueringen, hvor kommentarerne peger pa det formative (fx
"husk at skrive en konklusion naste gang’), og karakteren pa det
summative. Som navnt fgr, er transfervaerdien i kommentarer til
faerdige opgaver meget lille, sd laeringseffekten ved denne
kombination synes ikke overbevisende. For at fastholde kursisten i
skriveprocessen og motivere til bearbejdning af teksten, ma der
ogsa peges pa kvalitetstraek i det forelgbige udkast, sa revidering af
de mere problematiske omrader kan afgraenses.

5. Respons skal veere forstdelig og leeringsfremmende

Med udgangspunkt i flere studier, der viser at mange elever ikke
forstar den skriftlige respons de far (Kronholm-Cederberg, 2009),
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ma pramissen for responsen vaere at den er skrevet/talt, sa
kursisten forstar den, og kan ga i dialog med responsen. Den
manglende forstaelse af lsererens respons kan bade omhandle et
meget konkret niveau, hvor kursisten ikke kan laese laererens
handskrift, eller et mere komplekst omrade, hvor kursisten forstar
sin tekst som intentionel, og derfor ikke forstar lsererens respons
pa den faktiske tekst. Kursisten har saledes en egen forstaelse af
teksten, og har ikke faglige ressourcer til at se kritisk pa den
faktiske tekst, hvorved laererens kommentarer afvises, eller blot
resigneret tages til efterretning.

In school, on the other hand, negative evaluations are a feature
of most activities, even if we aren’t aware of them as such. (...)
Similarly, short-answer questions and maths problems are daily
activities that are assessed as correct or incorrect. The
assumption js that students will learn from their mistakes and
do better in the next activity. Students who gets most of their
questions and maths problems correct may benefit from this
practice; but students who get more incorrect may have
struggle answer the questions in the first place and may
struggle even more to comprehend why they are marked wrong.
(p.7i(J. R. M. a. D. Rose, 2010))

Marginkommentarer, som typisk er respons pa konkrete og
tekstneaere iagttagelser, synes nemmere at forsta for kursisten end
slutkommentarer, der er mere abstrakte og forholder sig til de
mere globale tekstlige lag (formal, strukturering, argumentation
etc.)(Kvithyld, 2011). Den individuelle respons kan med fordel
knyttes til en klasserumspraksis, hvor der foregar samtaler om
elevtekster og responsen: Hvilken indledning var god, hvilken
argumentationsform overbeviste, hvilke formuleringer var klare
etc.
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Opsummerende viser skriveforskningen, at et arbejde med
revisionskompetencer (kursist/kursist og lserere/kursist) er
underprioriteret (Dysthe, Hertzberg, & Hoel, 2010) og at en
styrkelse af responskulturen potentielt er udviklende for de faglige
skrivekompetencer. Responsen skal udvikle viden om skrive- og
revisionsprocesser fremadrettet, og det synes at kreeve en aktiv
instruktion i at give og modtage respons undervejs i processen.

Rammer for skrivning

At give rammer for skrivning, handler om at arbejde med
eksempeltekster, at modellere skriveprocesser, og at anvende
‘skriverammer’ ™. Jeg starter med sidstnaevnte fgrst: En skrive-
ramme bestar af et ’stillads’, indeholdende et omrids eller en skitse
over en genres struktur, forskellige skrivehandlinger og mulige
startformuleringer for disse. Rammen giver kursisten mulighed for
at koncentrere sig om at kommunikere indholdet til en lzeser, uden
at gd ’tabt” i formen eller i forspget pa at ramme opgavens
formelle genrekrav'®. Padagogisk leegger skriverammer op til en
Vygotskiansk forstdelse af laering i forhold til en ’‘naermeste
udviklingszone’. Nogle kursister vil have brug for udfoldede skrive-
rammer, andre vil slet ikke have behov for skriverammer.
Rammerne fungerer bedst tidligt i undervisningsforlgbet, og ved
introduktionen til nye skriftlige genrer — og altid i en meningsfuld
kontekst, dvs. aldrig som kontekstlgse kopiark. Rammerne
fungerer som en del af et undervisningskoncept, der bygger pa
ideen om modeltekster, faelles skrivning og individuel opgave-
skrivning. Lewis and Wray gengiver modellen saledes:

15 Fglgende baserer sig isaer pd Maureen Lewis & David Wrays udvikling af konceptet
om 'skriverammer’ :http://www2.warwick.ac.uk/fac/soc/wie/research-

new/teachingandlearning/publications/writingframes.pdf

16 Se fx skrivesenteret.no for skriveramme-eksempler eller i Lewis & Wray linket.
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teacher modelling/demonstration

v

joint activity

v

scaffolded activity

v

independent activity

Modellens udgangspunkt er, at elever laerer i samarbejde med en
‘ekspert’, typisk laereren, der gradvist, i overensstemmelse med
ressource- og kompetenceudviklingen, traekker sig tilbage og
overlader ansvaret for opgaven til eleverne. Skriverammerne
fungerer som en ’scaffold activity’ og i forlaengelse af leererens og
kursisternes aktiviteter. Bade ‘teacher modelling’ og ’joint activity’
er narmere defineret i ‘Teaching learning Cycle’ i de foregaende
kapitler.

Formalet er at give kursister gode eksempeltekster der kan fungere
som skrivemodeller, hvorudfra tekstopbygning og typiske
genrekendetegn kan diskuteres. 0Ogsa en synligggrelse af
skriveprocessen stilladserer kursisternes skrivekompetencer, og
gor skrivearbejdet lettere tilgaengeligt, da det kan opdeles i mindre
enheder.

Vasentligt er det ogsa i forbindelse med skriverammer — som med
al anden skrivning — at etablere et eksplicit formal med skrive-
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arbejdet, hvor den intentionelle (taenkte) laeser indskrives som en
del af det kommunikative arbejde. Et eksplicit formal med
skrivearbejdet er ikke blot starkt motiverende, men ogsa
retningsgivende for indhold og form.

| forhold til ‘teacher modelling’, skal modelleringsfasen give
kendskab til fagenes genrer og tekstarter. Leereren skal eksplicitere
typiske kendetegn ved genrerne, da de fleste kursister vil have
brug for en konkretisering af, hvordan genrer kan realiseres.
Ekspliciteringen  kan  indeholde  tekststruktur, sproglige
karakteristika, tematiske koblinger, faglige begreber etc. i en
klassesamtale. Det er vigtigt at huske, at modeltekster skal vaere
didaktisk gode eksempler og ikke rigide skabeloner, sa der er
mulighed for en individuel tilpasning i forhold til genren.
Modellering er ogsa samskrivning — fx feaellesskrivning af en
indledning til en tekst, en argumentationsraekke, matematisk
problemstilling mm.

Opsamlende er det vigtigt at naevne, at ikke alle kursister vil have
brug for skriverammer, og at skriverammer blot fungerer som én
enhed ud af de mange og varierede skriveoplevelser, leererne
tilbyder kursisterne. Skriverammer skal altid indgd i hele
undervisningskonceptet - og dermed kontekstualiseret — og kun,
hvis der er et ekspliciteret formal med skriveopgaven. Nar man
bruger skriverammer i undervisningen, kan man med fordel
opfordre kursister til at slette, udfolde eller tilfgje elementer i
rammen, og samarbejde om nye skriverammer.

Afrunding

Undersggelser af skriftlighed og skriftlige kompetencer, og
forskning i skriftlighed (Berge, Evensen, Hertzberg, & Vagle, 2005)
(Smidt, 2011), viser med al tydelighed at der ikke findes nemme
Igsninger pa at kvalificere skriftlighed. Fundamentalt synes det
dog, at de skriftlige kompetencer er ‘learned’ og ikke ‘taught’
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(Hyland, 2009), og at leererens bedste metode er fleksibilitet og
stilladsering pa baggrund af kendskab til den gruppe af kursister
der skal undervises. Kursisterne pa VUC er, som navnt fgr, en
meget heterogen gruppe mennesker med meget forskellig social,
uddannelses-, etnisk, aldersmaessig mm. baggrund. Sagt med
Ivani¢ (Barton, 2007) er der altid fire interrelaterede aspekter pa
spil, som reflekterer kompleksiteten mellem lzering og liv hos
voksne kursister: Deres livshistorie, deres indevaerende identitet,
deres livsomstandigheder og den fremtid de forestiller sig. Disse
fire aspekter har afggrende indflydelse pa deres engagement i
uddannelsen, og motivationen til at gennemfgre denne. Alle
kursister bringer deres specifikke livshistorie med sig ind i
undervisningen. Deres indevaerende identitet bestar af en klynge
af sociale, psykologiske, affektive og relationelle karakteristika, og
deres livsomstaendigheder afggr, hvilke muligheder og
begraensninger de mgder og ikke i alle tilfelde er herre over. Deres
forestilling om fremtiden vil veere farvet af de tre fgrnaevnte
aspekter, og pavirke deres engagement i uddannelsen: Forestiller
de sig mange mulige fremtider, udvides forestillinger om fremtiden
sig i Ipbet af deres uddannelse pa VUC, eller er fremtidsvisionerne i
forvejen meget begraensede? Alt dette spiller med i
undervisningen, og isaer i forhold til skriftlighed, viser interview og
samtaler med kursister at bade livshistorien og identitetsaspektet
har en vasentlig indflydelse pa deres tilgang til det skriftlige
arbejde, der ganske ofte bliver forbundet med negative erfaringer
fra tidligere undervisningssammenhang. Laering og arbejdet med
skriftlighed indgar saledes i langt mere komplekse processer end
det individuelle og kognitive; den sociale interaktion i
klasserummet og pa VUC er blot én af de mange faktorer, der har
betydning for laereprocessen. Kursisternes egen kontekst, altsa de
fire ovennaevnte aspekter, har sammen med den sociale
interaktion afggrende indflydelse pa laringssituationen, hvilket
leererne synes meget bevidste om og taenker ind i deres
paedagogiske praksis.
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| forhold til kursisten er elementer som faglige kompetencer, viden
om emnet, sproglig kunnen og tidligere erfaringer vasentlige. Ogsa
de kognitive og motivationelle faktorer er centrale, i kombination
med en stilladseret viden om de skriveprocesser, der fgrer til en
faerdig tekst. De skriftlige opdrag der arbejdes med, skal have et
ekspliciteret formal med angivelse af krav og forventninger. For at
udvikle flere skriftlige kompetencer og arbejde med flere
skrivehandlinger, bgr der arbejdes med flere og varierede opgaver,
der modelleres og ekspliciteres, med seerlig opmaerksomhed pa at
udvikle den sproglige og retoriske bevidsthed. Ogsa den formative
feedback under skriveprocessen er vigtig i denne sammenhang. Et
forstaerket fokus pa det kommunikative aspekt er blevet papeget
flere steder; det involverer en viden om henvendelsesressourcer til
et specifikt fagligt faellesskab, til en ekspliciteret laeser/lzrer, og
kendskab til hensigtsmaessige niveauer af engagement i teksten,
afhaengig af genre.

Alt dette synes at vaere et 'best-case’ scenarie pa den paedagogiske
gnskeliste over faglig skrivning. Virkeligheden i klasserummet
ngdvendigggr ofte andre tilgange til faglig skrivning. Men selv om
de ovennzvnte elementer ikke altid kan appliceres i alle
skrivekontekster, er det hensigtsmaessigt at tilstraebe en imple-
mentering af elementerne hvor det er muligt, og tenke
skriftligheden som en social og interaktiv proces, der skal forgge
kursisters interesse i og motivation for faglig skrivning, og ikke blot
leere dem den tekniske faerdighed ’at skrive’.
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Bilag 1

Observationsguide:

1.

2.

Dato, tidspunkt, anvendt undervisningstid

Fag, sted, hvem deltager (forkortelser som | — lzerer
og k — kursist), og graden af homogenitet (alder,
etnicitet, kgn)

Hvad sker der, hvor sker det, hvordan, med hvad (ift.
skriftlighed)

Hvilke skrivehandlinger kan registreres, hvilke
opdrag, hvilken reaktion fra kursister?

Opsummering og tolkning, sekvensering, specielle
forhold etc. (tolkning pa baggrund af teo./met.)
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Bilag 2

Matematik : Syv laerings— og aktivitetstyper

| matematikfaget synes det ikke umiddelbart hensigtsmaessigt at
arbejde med et genrebegreb, da de skriftlige genrer forekommer
mere begraenset i antal og variationsformer, og det skriftlige
arbejde er relativt fast og genkommende. Derfor foreslar jeg
begrebet ’aktivitetstyper’ som mere relevant. Begrebet er ikke
opfundet af mig, men henviser til et relativt nyt lzeringskoncept fra
USA, der iszer er udviklet inden for naturfag/naturvidenskabelige
fag — med baggrund i de mange nye it-muligheder og multimodale
fremstillingsformer.

Og her kun ganske kort om baggrunden: Aktivitets-laeringstyper
blev udviklet med baggrund i TPACK, som star for Technological
Pedagogical Content Knowledge. Ideen var at integrere de nye
teknologiske muligheder langt mere i undervisningen, hvorfor
"aktivitetsbegrebet’ blev centralt.

I mit forslag nedtones det teknologiske aspekt, dels for at undga
for mange nye parametre, og for at undga forvirring hos
kursisterne over at skulle bruge it pa et mere avanceret niveau.

| matematik findes der — ifglge metoden — syv aktivitetstyper:

1. 'Overvejelses’aktivitet (Consider activity type)
2. "Praksis’aktivitet (Practice activity types)

3. "Fortolknings’aktivitet (Interpret activity type)
4, "Produktions’aktivitet (Produce activity type)
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5. 'Anvendelses’aktivitet (Apply activity type)
6. "Evaluerings’aktivitet (Evaluate activity type)
7. "Nyskabelses’aktivitet (Create activity type)

Alle syv former findes ifglge forleegget i forskellige grad og med
forskellige accentuering i faget.

Naermere drejer den fgrste aktivitetsform —'overvejelse’ — sig om
at preesentere fundamental viden om fagets indhold: A. Laerer
demonstrerer matematisk viden ved tavlen, smartboard etc. B.
Diskussion af et koncept, begreb, C. undersggelse af koncept,
begreb og D. forsta og definere begreber eller matematiske
koncepter.

Den anden aktivitetsform — "praksis’ — gar ud pa at praktisere og
internalisere matematisk viden ved at: A. lave beregninger, B.
treene og gve, C. Igse et spil i spilorienterede gvelser (puslespil fx)

| den tredje aktivitetsform —'fortolkning’ — arbejdes der med mere
abstrakte begreber og koncepter, hvor meningen uddrages og
forklares. Det kan ggres via fglgende aktiviteter: A. Kom med et
kvalificeret bud, B. at udvikle et argument, hvor kursister fx
udvikler et matematisk argument for begrebet/konceptet, C.
kategoriser — at indplacere det 'nye’ i forhold til det kendte, D.
vurdere/taksere den matematiske vaerdi af det 'nye’ i forhold til
andre matematiske omrader.

Den fjerde aktivitetsform — ‘produktion’ — indeholder
selvproduceret matematisk arbejde i form af: A. Praesentation —
demonstration af et emne, B. fremstil en tekst — en aflevering, en
rapport etc., C. beskriv et objekt eller begreb matematisk, hvor
kursister skal forklare et objekt eller begreb/koncept ud fra
matematisk sprogbrug og forklaring. D. producer en
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repraesentation, fx en grafisk fremstilling, diagram, model etc. E. at
udvikle et problem — her udarbejder kursister et matematisk
problem, der er illustrativ ift. et koncept, begreb, emne etc.

Femte aktivitetsform —‘anvendelse’ — teenkes i et autentisk
perspektiv, eller som en mulig og teenkt forbindelse til det
‘virkelige liv’. Her kan aktivitetsformerne vaere fglgende: A. Valg
en strategi, som gar ud pa at kursister skal overveje og vaelge et
matematisk koncept/emne/begreb i forhold til en specifik (virkelig)
kontekst — eller til en konkret anvendelse. B. gar ud pa at lave en
test, hvor der bruges matematisk viden til udfgre eller udvikle en
test (gerne netbaseret/it), og C. anvend direkte, hvor kursister
applicerer en matematisk ligning/begreb etc. i det virkelige liv.

Den sjette aktivitetsform —‘evaluere’ — handler om at evaluere
andres eller eget arbejde, eller evaluere matematiske
temaer/begreber. Her kraeves der mere metaviden om
matematiske begreber eller processer. Det kan gg@res ved A. at
sammenligne eller kontrastere — hvilke matematiske strategier
eller begreber er passende? B. Test et resultat — kursister tester
resultater og undersgger om udregninger fx giver mening. C. Test
en formodning — test en forelgbig hypotese/formodning og giv
feedback pa den.

Den sidste aktivitetstype — "kreativ/innovativ/opfindsom’ —
indeholder kreative elementer fra og i faget — matematik som
innovativ, inspirerende, fantasifuld. At aktivere dette kan ggres pa
flere mader, fx ved A. undervise en lektion/del af en lektion, hvor
kursister udvikler og gennemfgrer dele af an time (valg af en
matematisk problemstilling, begreb etc.). B Udarbejde en plan,
hvori kursisten systematisk planleegger en forklaring, beskrivelse
etc. af et matematisk problem. C. Fremstille et produkt — forestil og
beskriv en opfindelse, et produkt etc. D. Fremstille en matematisk
proces som andre kan bruge, teste, gentage etc.
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Alle de syv naevnte aktivitetsformer skal fortrinsvis taenkes som
kursisters aktivitet, med undtagelse af den f@rste, hvor laereren
spille en central rolle (demonstrere, lede en diskussion osv.). Flere
oplysninger kan findes pa fglgende links:

http://activitytypes.wmwikis.net/file/view/MathLearningATs-
Feb09.pdf

Litteraturhenvisning : Mishra & Koehler, 2006:
http://modallearners.wikis.birmingham.k12.mi.us/file/view/mishra
-koehler-tcr2006.pdf .
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