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Forora

En feelles udfordring for leererprofession og leereruddannelse er at
skabe samspil mellem teori og praksis. Professionsbacheloropga-
ven er en akademisk afsggning af problemstillinger i praksisfeltet. |
dette arbejde gér den studerende undersggende, analytisk og vur-
derende til vaerks og skaber med afsat i laererprofessionen netop
et sddant samspil. Skriftet her indeholder faglige artikler skrevet
af nyuddannede leerere pd baggrund af deres bachelorprojekter
2012. Forfatterne praesenterer og diskuterer med en skaerpet og
ofte kritisk synsvinkel udvalgte resultater og konklusioner fra egne
og forskningsforankrede undersggelser. Professionsverdier og
holdninger forfaegtes, og leseren inviteres venligt, men bestemt,
til at lade sig oplyse og provokere.

Med henblik pa fortsat professionel udvikling formidler skriftet s&-
ledes aktuelle faglige padagogiske problemstillinger til profession
og uddannelse til gensidig inspiration og draftelse. Det er vores hab
at det kan bidrage til undervisernes, skoleledernes og de studeren-
des viden om praksisfeltet.

Indhold

Padagogik og menneskesyn

Artiklerne tager afset i fagene og i skolens tvaergéende opga-
ver. De repraesenterer en raekke forskellige forstaelser af laerer-
gerning og syn pa formalet med skole og uddannelse. Vinklinger,
holdningstilkendegivelser og baggrundsundersggelser tiener som
argumenter i den lgbende debat om professionen. | flere artikler
fremstilles resultaterne af gennemforte skoleudviklingsprojekter,
mens andre diskuterer og vurderer iagttaget praksis og stiller for-
slag til tiltag som kan &ndre denne praksis.

Tidsskriftet er baseret pa artikler fra alle leereruddannelsesinstitu-
tionerne i VIA University College.

Det er ikke s ofte at vores studerende pé leereruddannelsen far
mulighed for at dele deres viden og ideer med professionen. Det
har VIA University Colleges Videncenter for Didaktik i samarbejde
med vores lereruddannelse hermed forsggt at rdde bod pé. God
forngjelse.
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"Den enkelte har aldrig med et andet menneske at gare uden at han holder noget af dets liv i sin hand. Det kan veere
meget lidt, en forbigdende stemning, en oplagthed, man far til at visne, eller som man vakker, en lede man uddyber eller
haever. Men det kan 0gsa veere forferdende meget, sé det simpelthen star til den enkelte, om den andens liv lykkes eller ¢j”

K.E. Lagstrup -1962

Kollegial vejledning [ folkeskolen

Med udgangspunkt i mit bachelorprojekt praesenterer jeg i denne
artikel en struktureret samtalemodel udviklet til brug ved mader
angéende barn i vanskeligheder.

Med udgangspunkt i de ressourcer som allerede eksisterer i le-
rergruppen, er hensigten med samtalemodellen at ivaerksette kol-
legial refleksion som svar pd nogle af de padagogisk udfordrende
situationer laererne ofte stér i. Séledes er modellen taenkt som et
ud af flere mulige tiltag i en inkluderende skolepraksis, der med
fokus pa den enkelte elevs alsidige udvikling, har til hensigt at eks-
Kludere feerre elever til specialforanstaltninger.

| artiklen runder jeg savel modellens teoretiske fundament, som
de udfordringer og muligheder arbejdet med modellen synes at
medfare.

Tilsidesattelse af dagsordenen og et sprog
preeget af steerkt negative udsagn om elever

Som lzrerstuderende har jeg i forbindelse med mine praktikperio-
der haft en unik mulighed for at f& indblik i den aktuelle mgdekultur
pé flere forskellige skoler. | den forbindelse blev jeg seerligt optaget
af den praksis der gjorde sig geeldende pd m@der angéende bgrn i
vanskeligheder. Derfor gjorde jeg struktureringen af disse mader,
samt det p4 mederne anvendte sprog, til genstand for neermere
undersggelse. P& baggrund af mine observationer fandt jeg, at
serligt to forhold forekom at veere karakteristiske for de mader,
jeg deltog i. Disse forhold var tilsidesattelse af dagsordenen og
et sprog praeget af staerkt negative udsagn om elever. Som fglge
heraf mistede samtalen fokus og retning, hvorfor megen mgdetid
gik med andre draftelser, og leererne opretholdt en ensidig og unu-
anceret forteelling om eleverne.

| lyset af regeringens erkleerede mal om at bryde tendensen til at
stadig flere elever bliver henvist til specialforanstaltninger, blev jeg

af Laura Trolle

derfor nysgerrig p&, hvordan meder angéende bern i vanskelig-
heder kunne gribes anderledes an, s& de uanede muligheder og
nuancerede fortellinger blev set og hart til gavn for den enkelte
elevs alsidige udvikling (jf. Hertz, 2008).

Samtaler omkring barn i vanskeligheder

P& baggrund heraf vil jeg i denne artikel komme med et bud p4,
hvordan skolens specialpadagogiske vejleder med udgangspunkt
i de eksisterende ressourcer, kan igangsatte samtaler omkring
barn i vanskeligheder. Til dette formdl har jeg udviklet en struk-
tureret samtalemodel, som ved at udstikke Kklare retningslinjer
for Hvad der tales om, hvor leenge der tales, samt hvem der gar
hvad hvomar seetter rammerne for, hvad jeg i neervaerende arti-
kel kalder kollegial refleksion. Jeg har valgt betegnelsen: kollegial
refleksion i stedet for kollegial vejledning, idet termen vejledning
konnoterer at en person i besiddelse af merviden leder vejen for
en mere uvidende (Lew, 2009b). Ved at anvende ordlyden kollegial
refleksion er hensigten sdledes at leegge op til en mere ligeveerdig
samarbejdsorienteret made at praktisere vejledningen pa. Her har
ingen i teamet et stgrre ansvar for indholdet af drgftelserne, og
malet er ikke at nd til enighed eller skabe konsensus, men at den
enkelte ved at arbejde med modellen far mulighed for at forholde
sig undersggende og nysgerrigt til sin professionelle praksis. Agte
undren, faelles undersagelse gennem spgrgsmal samt nyskabelse
gennem dialog er omdrejningspunkterne i kollegial refleksion. @n-
sket er hermed at implementere en analyserende skolekultur med
fokus p& mulighederne, de mange forklaringer, relationernes be-
tydning og pa hvad barnet gar frem for en definerende skolekultur
som har fokus pa manglerne, de suveraene forklaringer, de indre
arsager og pa hvad barnet er (Lgw, 2009a).

Ordet refleksion er valgt for at understrege, at modellen ogsé @n-
sker at give plads til stilhed og langsommelighed, sa det der hares,
kan blive taget ind og teenkt over inden et svar falder.

3«
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For kort at sammenfatte hvad der i denne sammenhang tilleg-
ges kollegial refleksion, vil jeg opridse fortallingen om Den Femte
Provins.

Den Femte Provins er et sagn om forholdene i oldtidens Irland, hvor
de keempende hgvdinger hvert fierde &r drog til et ingenmandsland
— Den Femte Provins. Her herskede der ligeveerd, alle synspunkter
havde ligeret, og hevdingene kunne tale abent. De var frigjort fra
deres binding til klanen og medbragte ikke deres klankendetegn
eller vaben.

Sagnet indkredser eksemplarisk det centrale i kollegial refleksion
ved at inspirere til en forestilling om et rum eller et sted med plads
til refleksion og forundring. Et sted hvor forandringer indtreeffer,
nar vante interaktionsformer ophaeves og ligevaerdighed, &benhed
0g nysgerrighed bliver de fremtreedende samveersformer. Netop
sédan et sted udfoldes kollegial refleksion.

Kollegial refleksion
— et bud pa en struktureret samtalemodel

Modellens teoretiske grundsten er Gregory Batesons systemteori
samt den socialkonstruktionistiske erkendelsesteori reprasente-
ret ved Kenneth Gergen. Med et sidant afsat rettes fokus mod
kommunikationen og interaktionerne mellem mennesker i sociale
systemer (Nordahl m.fl., 2008), og relationer betragtes som det
sted hvor verden konstrueres gennem sproget (Gergen & Gergen,
2005).

Inden jeg nedenfor mere konkret udfolder mit bud pa en struktu-
reret samtalemodel som udgangspunkt for kollegial refleksion, vil
jeg pointere, at det ikke er min hensigt at udvikle en statisk model.
Modellen skal betragtes som inspiration til, hvordan samtaler om
barn i vanskeligheder kan gribes an. Modellen er formbar og skal
derfor tilpasses den enkelte situation, hvorfor teamets vejleder —
den specialpadagogiske vejleder ma udveelge de aktuelt brugbare
elementer fra modellen.

Arbejdet med modellen

Med inspiration fra Nordahl (Nordahl m.fl., 2008) falder arbej-
det med modellen i tre dele fordelt pd tre mgdegange. Inden
teamet tager fat pé at arbejde med modellen, er det ngdvendigt
med en kontekstafklaring, hvor der afstemmes forventninger og
preciseres, hvad teamet og den specialpaedagogiske vejleder er
sammen om.

» Forste mpdegang laver teamet en analyse af den paedagogisk
udfordrende situation.

» Anden mgdegang (ca. en til to uger efter ferste mgdegang)
udarbejdes der strategier og handlinger.

» Tredje medegang (ca. tre til fire uger efter anden mgdegang)
evalueres strategierne og handlingerne.

» Mellem fgrste og anden mgdegang indsamles eventuelt yder-
ligere informationer, der kan bruges til at belyse udfordringen.

» Mellem anden og tredje mgdegang gennemfares de valgte
strategier.

Organiseringen

Der aftales en tidsramme for hver mpdegang, og de nedenfor be-
skrevne roller fordeles. Rollefordelingen tager udgangspunkt i den
struktur, Tom Andersen opstiller for reflekterende teams.

Antallet af deltagere i strukturen for reflekterende teams kan va-
riere. Her tages som eksempel udgangspunkt i fem deltagere.
Deltagerne indtager en rolle i enten interviewsystemet eller det
reflekterende team. Interviewsystemet bestar af to personer — en
fokusperson og en interviewer. De resterende tre deltagere ud-
gor det reflekterende team. Deltagerne i det reflekterende team
lytter til samtalen i interviewsystemet. De forholder sig tavse og
teenker over: Hvordan kan de problemer som berares, beskrives
udover hvad der allerede er beskrevet? Hvordan kan problemerne
forklares yderligere, end det allerede er forklaret? Efter et stykke
tid sker der et sceneskifte, og det reflekterende team taler nu med
hinanden om deres ideer og spergsmal vedrgrende den aktuelle
problemstilling, mens interviewsystemet lytter. Et sceneskifte ind-
treeder igen, og interviewsystemet taler om hvilke ideer de har féet,
mens de har lyttet til refleksionerne (Andersen, 1994).

De fgrste gange teamet anvender modellen, er det den specialpee-
dagogiske vejleder, der er processtyrer og interviewer. Det team-
medlem, der har en padagogisk udfordrende situation som han
eller hun gnsker at f& belyst naermere, er fokusperson.

Samtalens indholdsmaessige fokus

Til hver madegang vil intervieweren have nogle kort med spargs-
mal pé til sin radighed. Der vil vaere ét spargsmél pr. kort, og in-
tervieweren kan herved holde trit med hvilket spargsmal der er
nast, og séledes veere til stede i interviewet med sin gjenkontakt.
Intervieweren vurderer selv, hvilke spgrgsmal der i situationen er
brugbare, og det stér intervieweren frit for ogsa at inddrage an-
dre spergsméal. Spargsmalene er sdledes vejledende, men brugen
af dem sikrer struktur i samtalen, idet spergsmélene systematisk
inddrager Thomas Nordahls kontekst-, aktgr- og individperspektiv.

Kontekstperspektivet har gje for de omgivelser og den sociale sam-
menhang, haendelser finder sted i. Skolens kontekst er sdledes
forhold ved det fysiske miljg, undervisningen, normer, regler, rela-
tioner mellem lzerer og elev samt relationer eleverne imellem etc.
(Nordahl, 2007).



Aktarperspektivet tager udgangspunkt i, at alle mennesker forsager
at styre deres eget liv og skabe mening i tilvaerelsen. Handlinger
har altid en mening og en hensigt for den, der handler, ogsé selv-
om handlingen ikke synes rationel i forhold til den situation, hvori
handlingen udfgres (Nordahl, 2007).

Individperspektivet inddrager egenskaber og forudsatninger hos
eleven, som eleven ingen indflydelse har pa: F.eks. forskellige fy-
siske, psykiske eller sociale forhold, som kan have indvirkning pé&
elevens funktionsméde (Nordahl, 2007).

Inddragelse af de tre perspektiver har til formal at belyse at det
er utilstreekkeligt at betragte eleven alene som den, der har eller
"gjer” et problem. Med en systemteoretisk indfaldsvinkel vil fak-
torer i omgivelserne altid bidrage til at etablere, opretholde samt
opl@se problemer. Nar vi gnsker at blive klogere pa elevernes hand-
linger i skolen, er det derfor ngdvendigt at undersgge samspillet
mellem de forskellige perspektiver narmere.

Eksempler pa spoargsmal

| nedenstéende vil jeg praesentere et udpluk af de spargsmal in-
tervieweren har til sin radighed den fgrste gang teamet mades,
hvor formalet er at lave en analyse af den paedagogisk udfordrende
situation. Spargsmalene er eksemplariske for, hvordan der stilles
spargsmal ogsa ved anden og tredje mgdegang. Spargsmalene er
henholdsvis lineaere, cirkuleere og refleksive, idet en kombination
af disse spargsmélstyper vil afspge bade fokuspersonens betragt-
ning af den paedagogisk udfordrende situation samt andre mulige
betragtninger.

A) Formulering af den paedagogisk udfordrende situation:

1. Hvad oplever du som udfordringen ved undervisningen og
samveret med eleven/klassen?

2. Hvad ser du?

3. Hvordan reagerer eleven/klassen, ndr du reagerer, som du
gor?

4. Hvordan tror du, foraeldrene oplever problemet?

5. | hvilke situationer synes problemet at vaere mindre?

B) Analyse ud fra kontekstperspektivet:

1. Hvordan oplever du relationen mellem dig og eleven/klassen?

2. Hvordan tror du, eleven oplever relationerne til de andre elever
i klassen?

3. Huvilke regler har | i klassen?

4. Hvordan er de faglige udfordringer eleven far i forhold til ele-
vens faglige niveau?

C) Analyse ud fra akterperspektivet. Fokuspersonen
skal nu forsgge at svare ud fra elevens perspektiv:

1. Hvordan oplever du problemet?

2. Hvad ger du?

3. Hvordan reagerer laereren, nar du siger/ger, som du gar?
4. Hvordan reagerer de andre elever?

5. Hvad, synes du, er sveert i undervisningen?

6. Hvad er du god til?

7. Hvad vil du gerne leere?

D) Analyse ud fra individperspektivet:

1. Paen skalafra 0til 10, hvor 10 indikerer et godt fysisk helbred,
hvordan mener du, elevens fysiske helbred er?

2. Hvordan er elevens familizere forhold?

3. Hvilke ressourcer har eleven?

E) Hvad skal eleven/klassen laere?

1. Hvad vil veere realistisk, at eleven/klassen kan lere?
2. Nedskriv det eleven/klassen skal Ieere.

F) Afklaring af om der skal
indsamles yderligere information om:

» Kontekstperspektivet
»  Aktorperspektivet

» Individperspektivet
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Den praktiske gennemforelse

Undervejs i udviklingen af modellen arbejdede jeg sammen med en
gruppe pa fire leerere, der velvilligt stillede deres oplevelser, tanker
og ideer til radighed for mig og saledes udgjorde projektets fokus-
gruppe. Ved at introducere dem for forste udkast til modellen, blev
det tydeligt, hvilke udfordringer og muligheder kollegial refleksion
kan have.

Jeg vil i det fglgende kun belyse nogle af de udfordringer og mu-
ligheder som viste sig undervejs i arbejdet med modellen. For en
mere fyldestggrende indfering henvises til mit bachelorprojekt
(Trolle, 2012).

Udfordringerne ved skolens diskursive praksis

Hvad der synes at vare en serlig udfordring ved at anvende sam-
talemodellen i skolen, er forskelle i skolens nuvarende kultur og
den kultur, modellen er repreesentant for. Nar skolekulturen barer
preeg af at veere en definerende skolekultur, og hensigten med at
inddrage en struktureret samtalemodel i hgj grad er at fremme
en analyserende skolekultur, kan der opstd kultursammenstad i
skolen.

At inddragelsen af min model ramte lige ind i dette kulturspznd,
blev tydeligt i det interview jeg foretog med fokusgruppen umid-
delbart efter, de havde afpravet modellen. Her udtaler den laerer
der var fokusperson, felgende om sin oplevelse: ”...man faler sig
lidt kleedt af og eksponeret. Det er meget asymmetrisk, hvor meget
den ene part blotter sig. Normalt ndr man taler over kaffekoppen pa
leererveerelset, bliver det meget sddan: "Synes du 0gsé det?” — sa
byder begge ligesom ind. Det er det normale samtalekodeks: Du
sparger lidt til mig, jeg sparger lidt til dig, hvor man bliver bekreeftet
i, at det er eleven, der er vanskelig, og at problemet derfor ikke har
noget med ens lererpraksis at gere. Den bekreeftelse far man ikke,
nér man arbejder pa denne made”.

Ud fra dette udsagn kunne det se ud til, at der p& skolen er en
bestemt méde at tale sammen pa — en bestemt diskursiv praksis.
Begrebet diskurs henviser her til, hvad der harer til og ikke herer
til inden for et givent omrade, og derfor hvad der kan tales om og
ikke tales om (Ulriksen, 2008). Skolens herskende padagogiske
diskurs medferer, at man som leerer i samtale med andre lerere
bliver bekraeftet i sin "ufgjlbarlighed”, idet problemet ensidigt pla-
ceres hos eleven.

Inden for denne diskurs vil det derfor vaere vanskeligt at flytte fokus
til relationerne og séledes tale om og medtaenke leererens egen rol-
le som medvirkende til at etablere, opretholde samt oplase proble-
mer. P4 den made synes skolekultur og diskurs at veere gensidigt
forbundet, og man kan overveje om kulturforskellene er s mar-
kante, at arbejdet med modellen falder uden for den enkelte leerers
eller skoles zone for naermeste udvikling og derved ikke formér at

generere en tilpas forstyrrelse, der er forudseetning for leering. Den
leering, der ser ud til at finde sted, synes i al fald at veere en anden
end den tilsigtede nér fokuspersonen videre udtaler: “Lige nu er
hele min lereridentitet zoomet ind til mit forhold til Sofie. N&r man
sidder her, er det ikke sddan: Yes jeq er den fedeste lerer i verden,
jeg giver de her elever noget godt”. Frem for at fokuspersonen pa
baggrund af fornyet indsigt i egen professionelle praksis gér fra
madet med et nyt blik for den paedagogisk udfordrende situation,
ser det ud til, at hun i stedet forlader mgdet med "fornyet” indsigt i
hvilke mangler, hun som laerer har. At en s&dan akkomodativ pro-
ces finder sted, hvor fokuspersonen attribuerer til egne evner som
arsag til elevens situation, giver god mening, hvis man betragter
denne handling i lyset af den herskende kulturs logik, der netop
gennem linesere arsagsforstéelser spger at placere fejlen og skyl-
den hos individet (Hermansen, Lew, & Petersen, 2004). Sat pa
spidsen kan man sige, at nar arbejdet med modellen s@ger vaek fra
udelukkende at placere fejlen hos eleven, ser det ud til at fejlen i en
definerende skolekultur ensidigt tilskrives lzereren.

Ikke kun fokuspersonens udtalelser om sine oplevelser ved at vaere
fokusperson vidner om den kulturforskel, der ser ud til at veere mel-
lem skolens aktuelle kultur og den kultur modellen repraesenterer.
Ogsé de udmeldinger fokusgruppen kommer med i tilknytning til
betydningen af et reflekterende team er interessante i denne sam-
menhang. Alle i det reflekterende team omtaler deres funktion
som en kontrolfunktion ved blandt andet at henvise til, at herer
flere grer det samme mé det vaere det rigtige. | stedet for at det
reflekterende teams forskellige bidrag séledes bliver opfattet som
andre mulige mader at anskue den padagogisk udfordrende si-
tuation pa, bidrager det reflekterende teams samtale neermere til
at understgtte ideen om eksistensen af én objektiv sandhed. Det
reflekterende teams funktion udviklede sig sdledes til at blive en
anden end den med udgangspunkt i Tom Andersens teorisat op-
rindeligt tilteenkte funktion. | stedet for at teamet beskrev og forkla-
rede den padagogisk udfordrende situation yderligere, gentog de
snarere, hvad fokuspersonen havde fortalt. P4 den made blev det
de monokausale forklaringer og ikke de multikausale forklaringer,
der tog fokus, hvorfor det ogsa giver mening, at fokuspersonen ved
at Iytte til det reflekterende team oplevede at blive fastlast i sine
udsagn: “Ved at det bliver gentaget tre gange, det man har sagt,
kan man blive fastldst i sine udsagn. S4 er det i hvert fald sldet fast,
at det er det, man synes”.

Den praktiske gennemfgrelse — tiden

| forbindelse med diskussionen om ngdvendigheden af en kul-
tureendring i skolen er det ikke muligt at komme uden om tids-
perspektivet. Det strukturerede forlgb modellen leegger op fil, er
tidskreevende, hvilket ogsé fremhaves af fokusgruppen som mo-
dellens store ulempe. Dette stemmer overens med undersagelser
foretaget at Hilde Damsgaard, der peger pa, at lererne pé sko-
lerne @nsker begraensede, individspecifikke strakstiltag (strakstil-



tak) (Damsgaard, 2001). Leererne efterlyser med andre ord "fix it"-
tiltag, og arbejdet med den strukturerede samtalemodel, der har til
hensigt pa baggrund af kollegiale refleksioner at gennemfare ngje
planlagte tiltag, der ogsa medferer &ndringer i leererens praksis,
gér séledes direkte imod leerernes gnsker.

Nerhedsetik

Med afsat i K.E. Lagstrups narhedsetik, hvis essens er fremhavet
i indledningen af artiklen, blev det ligeledes tydeligt i interviewet
med fokusgruppen, hvilke muligheder en kollegial refleksionsprak-
sis med udgangspunkt i samtalemodellen kan medfare.

For at belyse nogle af disse muligheder vil jeg fremhaeve fglgende
to udsagn fra fokusgruppen: “Fokuspersonen var god til ikke at
veere ladet. Og det gar vi sd 0gsd, og det kan jeg godlt lide. Man far
bremset hinanden i, hvis man skulle sidde og blive alt for subjektiv
omkring en elev. Det er vi opmaerksomme pa, og det er godt, fordi
netop pa lererveerelset kan den squ godt smutte”. 0g: "Det, at det
er sat ind i en form, kan abne op for nogle nye perspektiver. Og det
er en fordel, at der kommer nogle indspark, sa det ikke bliver, hvad
uavikler samtalen sig til. Jeg synes de der fastidste fortaellinger
"Sofie er jo sdadan her”, de bliver udfordret”.

Her peger fokusgruppen pé, at de rykker sig i kraft af, at forlgbet
er struktureret og sprogbrugen en anden. De udtrykker, at sproget
bliver mindre subjektivt, og at det strukturerede forlgb abner for
flere perspektiver, hvorved fastldste fortallinger om eleverne bli-
ver udfordret. Sammenholdes sprogets virkelighedsskabende ka-
rakter, som jeg tidligere kort har bergrt med reference til Gergen,
netop med et etisk perspektiv repraesenteret ved K.E. Lagstrup,
bliver det yderst vanskeligt at forsvare ikke at inddrage nogle af de
forhold den strukturerede samtalemodel tager hgjde for i skole-
hverdagen, pd trods af den tid dette ma krave.

Fokusgruppen er ligeledes inde pa, hvilken betydning inddragelsen
af aktgrperspektivet har. De navner, at perspektivskiftet setter
tanker i gang om, hvordan udfordringen ser ud fra elevens sted,
og de vurderer, at et sadant perspektivskifte kan bringes med ind
i deres egen undervisning. Séledes ser det ud til, at modellen er
medvirkende til at s&ette gang i nogle processer, som kan medfgre
ndringer i den enkelte lerers daglige handlemanstre.

| forlengelse heraf stiller en af lzererne i det reflekterende team
skarpt pa, at inddragelsen af aktgrperspektivet medvirker til, at
hun bliver opmarksom pd, at hendes made at anskue udfordring-
en pa er anderledes end fokuspersonens. Hun mener selv, at det
sker pé& baggrund af forskelle i de svar fokuspersonen giver, og de
svar hun selv ville have givet i rollen som elev. Séledes kunne det
se ud til, at arbejdet med modellen kan bidrage til en begyndende
fornemmelse for de mange mulige méder, hvorpa en paedagogisk
udfordring kan betragtes og anskues.

Sammenfatning — de nuancerede virkeligheder

For at imgdekomme den @gede inklusionsudfordring i skolen har
gnsket med denne artikel veeret at praesentere en kollegial reflek-
sionspraksis der, pa baggrund af faelles undersegelse, analyse og
refleksion i gjeblikke, lader de nuancerede virkeligheder komme
til syne.

Ved at bringe farste udkast til modellen med ud i skolen blev det
tydeligt, hvilke udfordringer en vejledningspraksis med udgangs-
punkt i modellen kan medfgre. Seerligt ser der ud til at veere flere
udfordringer ved at inddrage modellen i skolen i kraft af den kultur-
forskel, der er mellem skolens definerende kultur og s& den mere
analyserende kultur, som modellen er repraesentant for.

Idet modellen bygger pa en cirkulser og relationel forstaelse, mens
deltagerne i den kollegiale refleksionsproces har tradition for en
linezer og individorienteret forstdelse, kan larerne f& den opfat-
telse, at nar det ikke er eleven, der er problemet, mé& det veere
leereren selv.

En anden udfordring ved at inddrage modellen synes at vere, at
leererne eftersparger "fix it”-tiltag, og at modellen med en analy-
serende og reflekterende tilgang leegger op til et umiddelbart mere
tidskraevende forlgb.

Det blev ligeledes tydeligt, hvilke muligheder en vejledningspraksis
med udgangspunkt i modellen kan medfgre. En af fordelene ved
arbejdet med modellen ser ud til at veere, at leererne fér flere per-
spektiver pa den paedagogiske situation, hvorved de fastléste for-
teellinger om eleverne bliver perspektiveret og udfordret. Desuden
synes arbejdet med modellen at medfare, at leererne far gje pa, at
der er flere virkelighedsopfattelser end blot deres egen.

Laererne peger ligeledes selv p4, at de i kraft af inddragelsen af ak-
t@rperspektivet i den kollegiale refleksionsproces nu vil veere mere
opmarksomme pé at inddrage perspektivskifte i deres daglige un-
dervisningspraksis.

P4 trods af de ovenfornaevnte udfordringer ser det saledes ud til,
at nér laererne i gjeblikke lader langsommeligheden saenke sig og
gennem undersggende dialoger forholder sig nysgerrigt, analyse-
rende og reflekterende til egen praksis, kan det medfgre forhold
af sddanne kvaliteter, at det er vanskeligt béde ud fra lovmassige
hensyn og etiske betragtninger at forsvare ikke at implementere
kollegial refleksion i en inkluderende skolepraksis med fokus pa
den enkelte elevs alsidige udvikling.

7«



» 8

Litteraturliste

Alenker, R. (2010a). Arbejdet med adfaerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende
skole. Ph.d. afhandling, Syddansk Universitet.

Alenker, R. (2010b). Eksklusion, inklusion, rummelighed og integration. | R. Alen-
keer, Den inkluderende skole (1. udg.). Kbh: Frydenlund.

Andersen, T. (1994). Grundbegreber og deres anvendelse i praksisarbejde. | T.
Andersen, Reflekterende processer. Kbh: Dansk Psykologisk Forlag.

Antorini, C. (27. Januar 2012). Antorini kan ikke forhindre besparelser pa skolerne.
P1 Morgen.

Apotekerforeningen (2011). Laegemidler i Danmark. Hentet 9. marts 2012 fra
http://www.apotekerforeningen.dk/pdf/Laegemidler_i_Danmark_2011.pdf

Dale, E. L. (1993). Refleksjon i den profesjonelle praksis. | E. L. Dale, Den profe-
sjonelle skole. Oslo: Gyldendal.

Dall, M. 0., Hansen, S., Bastide, V., Lynge, B., & lversen, F. (2001). Gé efter guldet.
I'M. 0. Dall, S. Hansen, V. Bastide, B. Lynge, & F. Iversen, Slip anerkendelsen lps!
(1. udg.). Kbh: Frydenlund.

Damsgaard, H. L. (2001). Indledning. | H. L. Damsgaard, Med blikk for muligheter.
Lillegarden kompetansesenter.

Dyssegaard, C. B. (2010). Inkluderende paedaogik — fra ideal til praksis. Paedago-
gisk Psykologisk Tidsskrift (04).

Gergen, K. J., & Gergen, M. (2005). Social konstruktion (1. udg.). Virum: Dansk
Psykologisk Forlag.

Gulbrandsen, L. M. (2009). Urie Bronfenbrenner: En gkologisk udviklingsmodel. |
L. M. Gulbrandsen, Opveekst og psykisk uavikling (1. udg.). Kbh: Akademisk Forlag.

Hansen, B. R. (2009). Daniel Sterns udviklingsmodel. | L. M. Gulbrandsen, Op-
vaekst og psykisk udvikling (1. udg.). Kbh: Akademisk Forlag.

Hansen, F. T. (2008). At std i det abne (1. udg.). Kbh: Hans Rietzels Forlag.
Haslebo, G. (1997). Systemiske n@glebegreber. | G. Haslebo, Konsultation i orga-
nisationer (1. udg.). Kbh: Dansk Psykologisk Forlag.

Hermansen, M., Law, 0., & Petersen, V. (2004). Kommunikation og samarbejde
(1. udg.). Kbh: Alinea.

Hertz, S. (2008). Bame- og ungdomspsykiatri (1. udg.). Kbh: Akademisk Forlag.
Hundeide, K. (2004). 8 samspilstemaer (1. udg.). Frederikshavn: Dafolo.
Kirkebak, B. (2010). Hvad er specialpaedagogik. | B. Kirkebaek, Almagt og afmagt
(1. udg.). Kbh: Akademisk Forlag.

Kvale, S., & Brinkmann, S. (2009). Interviewanalyser med fokus pa mening. | S.
Kvale, & S. Brinkmann, Interview (2. udg.). Kbh: Hans Reitzels Forlag.

Lange, D. (27. Januar 2012). Feerre barn skal i specialklasser. P7 Morgen.
Larsen, S. N., & Pedersen, I. K. (2011). Sociologisk leksikon (1. udg.). Kbh: Hans
Reitzels Forlag.

Lagstrup, K. (1962). Den kendsgerning, hvoraf den tavse fordring udspringer. | K.
Lagstrup, Den etiske fordring. Kbh: Gyldendal.

Law, 0. (2006). Gensidig forbundethed i skolen — gensyn med professionelle re-
lationer og kommunikative kompetencer. | T. Richie, Relationer i skolen (1. udg.).
Verlgse: Billesp & Baltzer.

Law, 0. (2009a). Lererens fortaellinger om elever, paedagogisk analyse og ledelse
af skoleklasser. | E. Jensen, & 0. Low, Klasseledelse (1. udg.). Kbh: Akademisk
Forlag.

Law, 0. (2009b). Peedagogisk vejledning (1. udg.). Kbh: Akademisk forlag.

Merrild, L. (2009). At skabe fremtiden. | K. Bro, O. Law, & J. Svanholt, Psykologi-
ske perspektiver pa intervention (1. udg.). Virum: Dansk Psykologisk Forlag.

Moltke, H. V., & Molly, A. (2009). Den Igsningsfokuserede tilgang til coaching. |
H. V. Moltke, & A. Molly, Systemisk coaching (1. udg.). Virum: Dansk Psykologisk
Forlag.

Nordahl, T. (2007). LP-modellens vidensgrundlag. Aalborg: CVU Nordjylland.

Nordahl, T., Serlie, M.-A., Manger, T., & Tveit, A. (2008). Adfeerdsproblemer hos
barn og unge (1. udg.). Virum: Dansk Psykologisk Forlag.

Nordahl, T., Serlie, M.-A., Manger, T., & Tveit, A. (2003). Alvorlige Atferdsvansker.
Effektiv forebygging og mestring i skolen. Veileder for skolen. Laringssenteret.

Nordahl, T., Sunnevag, A.-K., Aasen, A. M., & Kostgl, A. (2010). Uligheder og
variationer. Danske elevers motivation, skolefaglig leeringsudbytte og sociale kom-
petencer. Hagskolen i Hedmark & University College Nordjylland.

Nordahl, T., Sunnevag, A.-K., & Aasen, A. M. (2011). LP-modellen i Danmark Eva-
luering av arbeidet med LP-modellen 2008-2011. Aalborg: Hagskolen i Hedmark.

Rann, C. (2006). Metateori og metodologi. | C. Renn, Almen videnskabsteori (1.
udg.). Kbh: Akademisk Forlag.

Rann, C. (2011). Psykologiens videnskabsteori. | M. Hermansen, Lererens psyko-
logibog (1. udg.). Kbh: Akademisk Forlag.

Serlie, M.-A. (2000). Alvorlige atferdsproblemer og lovende tiltak i skolen. En forsk-
ningsbaseret kunnskabsstatus. Oslo: Praxis Forlag.

Skodvin, A. (2009). Lev Semenovitj Vygotskij: Udvikling i kulturhistorisk perspek-
tiv. I L. M. Gulbrandsen, Opvaekst og psykisk udvikling (1. udg.). Kbh: Akademisk
Forlag.

Tomm, K. (1992). Interviewet som intervention Ill. del. Er hensigten at stille li-
neere, cirkulere, strategiske eller refleksive spargsmal. Forum (4).

Tomm, K. (1989). Olika fragors effekter. | K. Tomm, Systemisk interviumetodik.
Stockholm: Mareld.

Trolle, L. (2012). Kollegial vejledning i folkeskolen. Bachelorprojekt, Laereruddan-
nelsen i Aarhus.

Ulriksen, L. (2008). Den sociale reproduktion. | F. Held, & F. B. Olsen, Introduktion
til psedagogik (2. udg.). Kbh: Frydenlund.

Undervisningsministeriet. (1997). Salamanca Erkleeringen og Handlingsprogram-
met for Specialundervisning juni 1994. Undervisningsministeriet. Folkeskoleafde-
lingen.

Wittgenstein, L. (1922). Paragraf 5.6. Tractatus Logico-Philosophicus.

Qlgaard, B. (2004). Kommunikation og akomentale systemer (3. udg.). Kbh: Aka-
demisk Forlag.



Billedkunst

= forngjelse eller faglighed?

af Sarah Westh Sloth

Billedkunst er et fag i farezonen for sammenlaegning og nedskeeringer, da dets mél og veerdier efterhanden synes usynlige
béde blandt politikere og i den danske folkeskole — for billedkunst skal jo bare vare "rart”.
Artiklen vil gare opmaerksom pd, hvordan vi som billedkunstleerere kan gere billedkunst faglig og ikke bare forngjelig, og

hvordan vi kan blive autentiske og dermed praktisere en mere kvalificeret undervisning. Vores fornemmeste opgave som
billedkunstlaerere er, at vi formdr at ruste skolens elever til et samfund, hvor det visuelle far en mere og mere fremtrae-

dende rolle.

Den autentiske billedkunstlaerer

Skolefestugen neaermer sig, og veerkstedet, hvor eleverne skal lave
skrotskuipturer af genbrugsmaterialer, skal planleegges af skolens
to billedkunstizerere. Der er enighed om, at det skal veere et “rart”
veerksted, men da spergsmalet kommer fil, hvordan undervis-
ningssituationen skal gribes an, kommer der forskellige meninger
til udtryk. Den ene billedkunstieerer mener, at der skal opsettes
nogle mal og vaere nogle rammer for arbejdet. Til dette lyder mod-
argumentet fra den anden billeakunstleerer, at leererindblanding og
procesangivende rammer vil haamme elevernes mulighed for at ud-
folde sig og lave kunst. Der m& med andre ord ikke stilles krav til
kreativ udfoldelse, hvis malet er et individuelt og kunstnerisk udtryk.
Madet bliver ophaevet uden en faelles beslutning.

| dette lille udsnit af virkeligheden er der mange ting pé spil, nar vi
taler lzererautenticitet og herunder billedkunstfaglighed.

Jeg vil i det fglgende beskrive, hvad det vil sige at veere en auten-
tisk billedkunstlzerer og i den forbindelse se naermere pé og for-
holde mig til virkelighedsuddraget.

Den autentiske laerer — hvad vil det sige?

Den autentiske leerer er en laerer, der har en personlig og fagligt
kvalificeret intention med sin undervisning. En der tror pa, at netop
dette indhold og stof er vigtigt for eleverne at stifte bekendtskab
med, og en der sgrger for, at disse intentioner bliver realiseret. Her-
til skal den autentiske leerer have respekt for sine elever og dermed
vide, hvad det er for en elevgruppe, han har med at ggre. Han skal
samarbejde med sine kollegaer og s@rge for at udvikle sine faglige
kompetencer. Sidst men ikke mindst er det vigtigt, at rammerne og
omgivelserne ikke er en hindring for, at man kan gennemfere sit
arbejde og na sine mal.

Ramme-
betingelser

Tage vare pa
egen udvikling

Samarbejdet med
kollegaerne

Den personlige
intention

Den autentiske laerer

Inkarnationen
af budskabet

Realisering af
intentioner

Respekt for
eleverne
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Det er den autentiske lzrer, der er afggrende for den gode under-
visning — i billedkunst som i skolens gvrige fag (Laursen, 2004b).

Den personlige intention med undervisningen
— hvad er det, jeg vil?

Som autentisk billedkunstleerer skal man have en personlig inten-
tion med sin undervisning. Man vil noget med den! Noget man
absolut mé praesentere eleverne for.

For mig at se skal intentionen ikke vaere baseret pd "synsninger”
— hvad synes jeg kunne veere sjovt, rart, spandende med videre.
Intentionen skal derimod veere fagligt funderet og kvalificeret, hvor
det sjove, rare og spendende ofte bliver en sidegevinst.

Som det fremgar af dette afsnits overskrift, er intentionen person-
lig, og derfor vil det ikke kunne undgas, at indholdet i dette afsnit
kommer til at afspejle netop mine personlige intentioner, der er
blevet grundlagt gennem min teoretiske og praktiske uddannelse
pé lereruddannelsen i Aarhus og mine erfaringer som billedkunst-
leerer.

Jeg mener, det er vigtigt, at elevernes sanseapparat bliver aktiveret
i billedkunstundervisningen, s& den videre undervisning bygger pa
elevernes egne sansninger og erfaringer. Hertil skal eleverne stifte
bekendtskab med andres arbejde med tegning, maleri, skulpturer,
arkitektur, design, visuel kultur med videre. Ved at tage afset i
henholdsvis elevernes egne erfaringer samt andres arbejde kom-
mer de béde til at forholde sig til sig selv og deres erfaringsverden,
det samfund vi lever i, den historie, der ligger bag os samt den
fremtid, vi sammen er med til at skabe.

Eleverne skal ligeledes stifte bekendtskab med de forskellige ud-
tryksformer, som billedkunstfaget har at byde pa og herigennem
lere materialerne og formsproget at kende.

Sidst men ikke mindst skal der indga et analytisk element i under-
visningen. Her saettes der ord pa de arbejdsprocesser, vi har vaeret
igennem samt de visuelle faenomener, vi mader.

| arbejdet med vores sanseindtryk, de indtryk vi praesenteres for,
de udtryk der skabes samt det at analysere og reflektere over den
proces vi gennemgar, kan der opnas astetisk lzring.

Ser vi pa virkelighedsuddraget i starten af artiklen, tages der
hverken hgjde for at arbejde med elevernes sanser, allerede
eksisterende veerker eller det analytiske aspekt. Dette bevirker,
at den @stetiske lzring, som er afgarende for billedkunstfaget,
udebliver.

Inkarnationen af budskabet — vis det!

Som autentisk leerer er det vigtigt, at man med sin undervisning
udstraler, at det er et indhold, man stér inde for. At det er spaen-
dende. At det er vigtigt.

Hvis vi ser pd udsnittet af virkeligheden, kan denne inkarnation
virke en anelse paradoksal i netop den situation. P4 den ene side
ma& man sige, at vi har med to laerere at gare, der hver iser star
inde for deres undervisning og det indhold, de har tenkt sig at
praesentere for eleverne — derfor ogsd deres insisteren pa netop
deres tilgang. Hvis vi imidlertid forestiller os den efterfalgende un-
dervisningssituation og arbejdet med eleverne, vil lererne ikke i
naer samme grad fremstd som en inkarnation af deres budskab,
da de har hver deres mél for undervisningen og dennes udfald. Det
vil skabe forvirring blandt eleverne, og det bliver sveert for dem at
indfri et mél, som ikke er entydigt.

Realiseringen af egne intentioner

P& baggrund af min undersagelse lader det til, at laererne primaert
forholder sig til de fagligt svage elever, og at billedkunst skal vaere
"rart”. Interessen for fagets mél og indhold synes mindre vigtig.
Dette medferer, at de faglige intentioner og realiseringen af disse
udebliver.

Som billedkunstleerer skal ens faglige intention med billedkunst-
undervisningen ikke bare vere der — den skal ogsa realiseres. Til
dette formdl ber undervisningen evalueres gennem blandt andet
portfolio og udstillinger (Ministeriet for Barn og Undervisning, 2011,
okt., p. 47). Det er blandt andet i dette arbejde, at elevernes analy-
tiske feerdigheder bliver skaerpet, hvilket er en af forudsatningerne
for den &stetiske leering.

Problemet er imidlertid, at evaluering er noget, 40 pct. af lererne
aldrig eller sjeeldent anvender med den begrundelse, at der sjel-
dent er tid til det (Ibid., p. 45 ). Dette er et uheldigt udfald, da der
opstar kvalitet i undervisningen, nar elever, lerere og kunstnere
reflekterer over oplevelser og drager konklusioner i forhold til deres
lering. For de mindre elever kan denne laering opnds gennem sam-
taler, mens de aldre elever kan benytte sig af forteelling, skrivning,
debatter, diskussioner osv. Det er vigtigt, at vi som billedkunstlee-
rere bliver bedre til dette, da vi skal holde os orienteret i forhold til
vores elevers lering (Bamford og Qvortrup, 2006, pp. 38 f. 0g 48),
0g om vores intentioner med undervisningen realiseres.

[ forhold til mit uddrag fra virkeligheden blev der aldrig evalueret pa
de mal, som de to leerere hver isar havde sat, og dermed blev der
heller ikke evalueret pd elevernes udbytte af undervisningen, og
om intentionerne for undervisningen blev realiseret.



Respekt for eleverne

— hvad vil det egentlig sige?

Min undersggelse har vist, at mange billedkunstleerere gnsker at
tilgodese de bogligt svage elever i deres billedkunstundervisning.
Jeg er pd ingen méde i tvivl om, at det er med den bedste intention,
nar billedkunstlaererne i den danske folkeskole gnsker at skabe et
sékaldt pusterum fra skolens boglige fag. Det er ogsd med den
bedste intention, nér leererne gnsker, at eleverne skal have mulig-
hed for at udfolde sig frit og skabe kunst — en tilgang, som hgrer
til formningspaedagogikken, hvor eleverne blev set som smé kunst-
nere. Sagen er bare den, at vores elever pé lang sigt ikke nyder
godt af at blive betragtet som skrgbelige individer, der ikke er mod-
tagelige for et fagligt indhold. Konsekvensen af den velmenende
tilgang, som ger sig geeldende i mange billedkunsttimer, bliver, at
den enkelte elev "overlades” til sig selv og sin egen fantasi. Dette
lyder méske ikke som det mest forfeerdelige, men den enkelte elev
vil p& denne made udvikle et individuelt formsprog, som kun denne
forstdr. Fglgen af dette bliver, at det der forsgges kommunikeret
fra elevens side ikke vil lykkes, da eleven som den eneste kender
sproget (Pedersen, 2001, p. 34).

Det er vigtigt, at vi som billedkunstleerere betragter vores elever
som nysgerrige og diskussionslyste bgrn, der har et behov for at
blive set og hart — et behov, som billedkunstfaget kan bidrage til
i kraft af dets kommunikative formsprog og udtryksmuligheder. Vi
skal som lzerere imgdekomme eleverne ved at lade dem forholde
sig til andre og andet end sig selv og deres umiddelbare virkelig-
hed — de skal fgle sig som en del af noget stgrre. Vi skal udfordre
dem pé deres vante forestillinger med det formél, at de bevarer
nysgerrigheden for det ukendte (Ngrgaard, 2000; Sommer, 2003).
Sidst men ikke mindst skal vi undervise dem i at kunne anvende og
afkode visuelle kulturelle koder — et faelles og kollektivt sprog, som
treenger sig pé alle steder i vores hverdag.

Ser vi p& uddraget fra virkeligheden, er der to bgrnesyn, der ger sig
geeldende. Det ene hvor der er fokus pa den enkelte elev og dennes
frie udfoldelse og det andet, som for mig at se er det efterstraebel-
sesveerdige, hvor det feelles projekt og det felles sprog er i fokus.
Felles for dem begge er, at de gnsker at preesentere eleverne for et
nyt indhold og nye materialer, og at eleverne herigennem kommer
til at forholde sig til noget mere og noget andet end det, de typisk
me@der i deres hverdag.

Samarbejdet med kollegaerne
— hvor svert kan det vaere?
Det kollegiale samarbejde er et af de vigtigste aspekter ved le-

rerarbejdet. Som autentisk laerer er man orienteret mod leering og
udvikling, og det er derfor vigtigt at opsege udfordringer for netop

at fremme dette, da det er i samarbejdet med kollegaerne at viden-
deling forekommer, hvilket medfgrer, at ens fagkundskaber vokser
(Laursen, 2004, p. 82 ff.).

Samarbejdet i billedkunst synes imidlertid unaturligt og uvant for
mange af os billedkunstlerere. Vi har det med at arbejde isole-
ret og hertil bliver fagudvalg, som vi eksempelvis kender det fra
danskfaget, nedprioriteret (Ministeriet for Barn og Undervisning,
2011, okt., pp. 3 0g 50 f.). Det er iser det praktiske arbejde, som
omfatter det at fremstille selve udtrykket, produktet, der fylder me-
getifaget. Imens nedprioriteres eller i vaerste fald glemmes tiden til
teoretisk teenkning og refleksion, videndeling og til selv at etablere
billedkunstrelevante netvaerk (Ministeriet for Barn og Undervisning,
2011, okt., p. 54).

Ser vi pd uddraget fra virkeligheden, tyder det pa, at disse to kolle-
gaer heller ikke er vant til at samarbejde omkring billedkunstfaget.
Vi har at gere med en situation, hvor de to leerere taler forbi hinan-
den, og hvor enetalen fik mere plads end den faglige diskussion og
sparringen og dermed laeringen.

At tage vare pa sin egen udvikling
— derfor er efteruddannelse sa vigtig

At kunne tage vare pé sin personlig-professionelle udvikling er en
vigtig del af det at vaere en autentisk lzerer, da skolen, eleverne,
samfundet osv. er under konstant forandring — en forandring, man
som lzerer skal kunne matche (Laursen, 2004b, pp. 25 og 109 f).

Problemet er imidlertid, at billedkunstlererne ikke far den ngd-
vendige efteruddannelse, og hvis muligheden byder sig, er der
for fa deltagende (Bamford og Qvortrup, 2006, p. 48). Efter- og
videreuddannelse er, ligesom det kollegiale samarbejde, med til at
sikre fagets udvikling og faglighed samt kvalificere vores faglige
intentioner.

Denne mangel pd videre- og efteruddannelse kan maske veere
med til at forklare, hvorfor vi stadig i Danmark er s& fasttgmrede i
det, vi betegner som formningspaedagogikken. En padagogik hvor
fokus er pa det enkelte barns skabergleede og spontanitet frem for
et reelt billedkunstfagligt indhold.

Jeg forestiller mig, at hvis efteruddannelse havde veeret oppriori-
teret, havde de to billedkunstlerere fra virkelighedsuddraget ikke
siddet i denne situation og diskuteret, hvor vidt der skulle vaere
rammer for arbejdet eller gj. Sa ville de maske snarere tale om,
hvordan eleverne med dette projekt bedst muligt kunne opna aste-
tisk leering, eller om visuel kultur skulle vere en del af skolens
emneuge.
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Rammebetingelserne

Er mélet at blive en autentisk hilledkunstleerer, s& mé& rammerne
for arbejdet ikke modvirke ens intentioner. Derfor skal vi som bil-
ledkunstleerere opsege eller skabe de rammer, der har en gunstig
effekt i forhold til vores intentioner (Laursen, 2004b, p. 72).

| Danmark har vi gode fysiske betingelser for at undervise i de
&stetiske fag, herunder billedkunst. Hertil har det vist sig, at vi
ikke behgver de store budgetter for at opnd en god undervisning
(Bamford og Qvortrup, 2006, p. 63).

Der, hvor vi i Danmark imidlertid stgder pa faktorer som ikke er
gunstige for billedkunstundervisningen, er i forhold til linjefags-
deekningen samt det faktum, at billedkunst ikke er et provefag i
skolen. Den lave linjefagsdeekning i billedkunst kan skyldes, at "fa-
laerer-princippet” hersker pd mange skoler i indskolingen. Dette
princip bevirker, at det ofte er klasselaereren, der varetager billed-
kunstundervisningen (Ministeriet for Bgrn og Undervisning, 2011,
okt., pp. 2 og 20). Konsekvensen af dette bliver selvfglgelig, at
det er lerere, der ikke kender til fagets faglighed, der varetager
undervisningen — evt. med deres egen skolegang som inspiration,
fra dengang faget hed tegning eller formning. Billedkunstundervis-
ningen vil derfor naturligt ikke have det @nskede faglige niveau, og
i dette ligger der en signalveerdi der forteller, at billedkunst ikke er
naer sé vigtigt og "sveert” som skolens gvrige fag — et signal, som
den fravaerende afgangsprgve understreger.

Hvis billeder skal kunne

sige mere end 1000 ord...

... skal vi tage den billedkunstfaglige udfordring serigst. Kort sagt
star billedkunstfaget og dets leerere der gnsker at veere autentiske,
over for en reekke udfordringer. Det er udfordringer, der rummer
henholdsvis elevsyn, fagsyn, ambitioner og intentioner, kollegialt
samarbejde, en mangelfuld evalueringskultur samt det at kunne

Artiklens grundlag

videreuddanne sig. Der er tale om forhold der lider under betingel-
ser som fagets barneorienterede forhistorie, hvor vi skulle udfolde
0s 0g have det rart, samt den udbredte opfattelse af, at det er i
pravefag, de vigtige kompetencer lares.

Vi bliver ngdt til at forholde os til den faglighed, der ger sig gaelden-
de i billedkunstundervisningen, hvor denne faglighed skal lede hen,
og hvordan vi som billedkunstleerere kan veere autentiske i vores
leererrolle. Vi skal forholde os til, om fagligheden er tidssvarende,
hvor vi arbejder ud fra ckf’erne billedfremstilling, billedkundskab og
visuel kommunikation, eller om fagligheden mest af alt minder om
dengang, faget hed tegning eller formning. Vi skal forholde os til,
om fagligheden overhovedet er til stede, eller om fagets formél er
en velfortjent pause, hvor eleverne kan hygge sig. Vi skal forholde
os til, hvad der ger netop dette fag uundveerligt nu og i fremtidens
folkeskole pa baggrund af indholdsvalget og de formsprog, vi veal-
ger at anvende.

Som nyuddannet billedkunstlsrer finder jeg det nedsléende, at de
faglige visioner for dette fag, samt hvad fagets indhold kan bidrage
il i elevernes liv, synes s usynlige. Jeg bliver irriteret ved tanken
om, at billedkunstfaget farst kan tages serigst, hvis det gares til et
provefag.

Jeg bliver dagligt medt af forventningsfulde elever, der vil vide, om
det er i dag, vi skal have billedkunst. Elever der stolt fortzller, at
nu har de lert at sige komplementeerfarver. Elever der gér op til
skolelederen og sparger, om de ikke kan f& nogle flere timer i bil-
ledkunst. Det er elever, der er nysgerrige og som undrer sig over de
opdagelser, de ger sig i sammenstadet med de visuelle elementer,
de bliver praesenteret for, og som de gerne vil arbejde med. Jeg
mener, det er denne begejstring og denne nysgerrighed, der skal
motivere 0s som billedkunstlarere til at praktisere en god billed-
kunstundervisning, hvor undring og refleksion er pa spil — hvor vi
er autentiske.

Artiklen bygger pa min bacheloropgave Billeakunst — fornajelse eller faglighed? Her var mit mal at undersege hvilken
faglighed, der er pa spil i billedkunstfaget i den danske folkeskole — og forholde mig til denne faglighed ud fra et teoretisk

grundlag.

Mit empiriske grundlag har veeret inddelt i to kategorier, hvor den fgrste del bestar af eget materiale, som hovedsageligt
er observationer, som er indsamlet fra min praktik pa fjerde argang.

For at fa et mere generelt overblik over situationen valgte jeg, at den anden del af min empiri skulle besta af rapporterne:
Forsag med praktiske/musiske fag i folkeskolen, evaluering (Ministeriet for Bgrn og Undervisning, 2011, oktober) samt
Kortlaegning af de praktiske/musiske fags status og vilkar i folkeskolen fra Ministeriet for Barn og Undervisning (Ministeriet

for Barn og Undervisning, 2011, november).
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Kreativitet og Innhovation
- e praktiske Tag | skolen

af Anne-Catrine Breiner Petersen

De praktiske fag i folkeskolen er gennem en lang drraekke blevet nedprioriteret til fordel for flere timer i dansk og matematik.
Fagene vaegtes ikke leengere af hverken elever eller foraeldre som relevante skolefag, der kan bidrage til elevemnes alsidige
uavikling. Derfor er det tid til at taenke de praktiske fag ind i et mere tiassvarende perspektiv. Denne artikel kommer med
bud pé, hvad et kreativt og innovativt leeringsmiljo kan bidrage med i den sammenhaeng. Artiklen vil redegare, vurdere og
diskutere pé baggrund af indsamlet empiri, hvordan de praktiske fag igen kan fremme elevemes motivation for lzering og,
pastas det, dermed for dannelse. Overordnet set handler artiklen om skolens indhold. @nsker vi at tilrettelzegge fagene
i skolen ud fra en curriculumtaenkning, eller er det muligt at koble teoretisk viden i fagene sammen med deres praktiske
dimension, sa eleveme derigennem far en mere helstpbt forstaelse?

Kreativitet og det kreative laeringsmiljo

Begreberne kreativitet og innovation hgres igen og igen i den of-
fentlige debat. Feelles for disse begreber er, at de bruges i en po-
sitiv forstéelse, der taler for udvikling. Der skrives et hav af artikler
og der udkommer bgger, hvor det ofte fremhaves, at Danmarks
kommende generationer skal tenke kreativt og veere innovative,
noget der ses som en forudsaetning for, at vi kan klare 0s i glo-
bale sammenhznge. Men hvad betyder kreativitet og innovation og
hvordan kan et leeringsmilj@ i skolen understatte sddanne mader at
teenke og handle pa?

Psykolog og forsker ved Alborg Universitet Lene Tanggaard har
opstillet en formel, der illustrerer hvad hun mener med kreativitet.
Formlen lyder séledes: Nyhed + vaerdi = kreativitet. Kreativitet er at
teenke nyt, at bryde med vaner og traditioner ved f.eks.at opfinde et
nyt produkt. Et produkt der letter daglige ggremal. Men det er ogsa
kreativ handlig at omstrukturere en organisation fx en virksomhed,
sa den er tilpasset nye vilkar. Kreativitet er altsd en nyhed, der
vaerdsattes og anerkendes af andre som verende anvendelig og
nyteenkende.

Gennem generationer har der veeret en forestilling om, at kreati-
vitet kun er forbeholdt mennesker med szrlige evner og et talent
den enkelte er fadt med. Denne forstéelse eller myte gar psykolog
og forsker ved Alborg Universitet Svend Brinkmann op med. Han
mener, alle mennesker er kreative. Brinkmanns teoretiske grundlag
bygger pad pragmatisternes forstaelse af, at verden er i konstant
forandring. Det er og har altid veeret et livsvilkér for mennesket at

leve i en verden, der forandrer sig. | disse ar ma vi eksempelvis for-
holde os til en omskiftelig teknologisk udvikling eller nye strukturer
pé arbejdspladsen. | demokratiske feelleskaber har vi mulighed for
at pavirke denne udvikling. Brinkmann taler her om social kreativi-
tet "Erfaring er en funktion af handling, af vores evne til sammen
at gribe ind i den foranderlige verden og marke konsekvenserne
af vores indgriben. Dette involverer eller forudsetter kreativitet”.

Udviklingen af social kreativitet star i relation til opbygningen af
et demokrati og her spiller uddannelse en vasentlig rolle. Mélet
med uddannelse er derfor ikke at videregive sandheden. Vi ma i
stedet satte kreativitet som méalet med uddannelse. Det er i sko-
len eleverne laerer at samarbejde og udvikle sociale kompetencer.
Skolen har en vigtig opgave i, “at udvikle og uddanne menneskers
sociale kreativitet, s& de bliver i stand til at skabe det sociale pa
frugtbar vis”. Men vi kender ikke den verden, dagens skoleelever
kommer til at leve et voksent liv i. Vi kan, med Brinkmanns ord, ikke
give dem et faerdigt manuskript til det sociale liv. Skolen méa derfor
tilbyde et laeringsmiljg, der abner for erfaringsmuligheder. Vi mé
s&tte scenarier op, der udfordrer eleverne til at handle og tenke
kreativt. Lad os derfor se neermere pé, hvad der, ifglge Tanggaard,
karakteriserer det kreative leeringsmiljo.

Et kreativt laeringsmilje med rollemodeller

Et undervisningsforlgb, der vil fremme elevernes kreative taenk-
ning, ma indeholde tre elementer, som er geeldende for bade laerer
0g elev, og hvor alle tre elementer er cirkulaert forbundne:



1. Fordybelse i traditioner og fag

Som tidligere naevnt kommer kreativitet ikke ud af ingenting. Vi
bryder med traditioner og vaner, fordi vi mé forholde os til en ny
virkelighed. For at kunne bryde med vanetenkning inden for et
givet fag (madlavning, billedkunst eller sport) kraeves en solid bag-
grundsviden i, hvad faget indeholder i traditionel forstand.

2. Fuskeri og eksperimenterende laering

Eleverne mé& have mulighed for at udfordre sig selv og deres viden.
Der ma veere plads til fejl, eller afprgvninger, som er et skridt pa
vejen til den gode ide. Det kan veere vanskeligt at rumme i en un-
dervisningstime, og det kreever en vis abenhed og et bevidst "tab af
kontrol” fra leererens side. Ordet fuskeri skal netop forstés sadan,
at det er muligt at afprave nye ideer af faget og fagets materialer,
péd baggrund af viden. At udvikle sin kreative taenkning kraever tal-
modighed og flere omveje for at finde frem til den rette lgsning.

3. Modstand fra det materiale, der arbejdes med

Tesens tredje element — modstanden fra materialet, der arbejdes
med, indgér i et samspil mellem, hvad materialet inviterer os til og
hvad vi ggr med det. Der ligger en dialog mellem materialet, der vil
noget med os, og det vi kan skabe ud af materialet. Dette kalder
Tanggaard for en skabelsesrelation. Og det er i denne relation, der
opstar modstand, nar der arbejdes med materialet. Men det er
o0gsé her, at eleven opndr indsigt og viden, nar modstanden fra
materialet er overvundet.

Laererrollen

Det stiller krav til leereren om at veere rollemodel i det kreative lee-
ringsmiljg. Eleverne mé kunne se, hvordan man kan bryde med
konventioner, taenke nyt og na frem til at realisere sine ideer i prak-
sis. P4 spergsmalet om, hvad der yderligere kraeves af lererne,
inddrager Tanggaard andre kreativitetsforskere. Chambers pépe-
ger, at leereren ma have et fagligt overskud og veere godt forberedt.
Samtidig har det betydning, at lereren kan stgtte og forsterke
sine elevers ideer og anskue fejl som et udviklingspotentiale og
ikke som noget negativt for processen. Fordybelse er samtidig et
vigtigt element og en forudsaetning for at & ideer. Dette er maske
den store udfordring, fordi god undervisning i dag er repreesenteret
ved stor variation. Men eleven snydes for at fordybe sig i sin egen
praksis, hvis leereren ikke giver plads til fordybelse.

Det kreative l&eringsrum pa Engum skole

Gennem snart fire &r har Engum skole uden for Vejle udbudt faget
KDH, der bygger pa KIE-modellens principper om leering inden for
det kreative, det innovative og det entreprenante rum. Du kan laese

mere om KIE-modellen, og hvordan man tilretteleegger undervis-
ningen i bogen "KIE-modellen — innovativ undervisning i folkesko-
len”, skrevet af Ebbe Kromann-Andersen og Irmelin F. Jensen.

Skolen har valgt at lsegge fagene héndarbejde, slgjd og billedkunst
sammen under feellesbetegnelsen KDH. Skolens leder forteeller, at
ideen opstod ikke alene af ngdvendighed, men ogsa ud fra en lyst
til at indrette de praktiske fag under nye former. Den fgrste storre
opgave for eleverne var at komme med designforslag til, hvordan
efterdrets t-shirts kunne se ud. Opgaven var et samarbejde med
tgjfirmaet Costbart og hele forlgbet sluttede med, at eleverne pree-
sentrede deres forslag for firmaet. Undervisningen i KDH ligger i 4.
0g 5. klasse, hvor eleverne arbejder sammen i grupper. Grupperne
er indrettet, s& eleverne er blandet, typisk to fra hver &rgang. Der
legges meget vaegt pa samarbejde og eleverne har ikke indfly-
delse pa, hvem de kommer i gruppe med. Opstar der problemer i
samarbejdet, kan leererne vejlede, men der kan ikke veere tale om
at etablere nye grupper. Udvikling af elevernes samarbejdsevner
ligger som en vasentlig del af faget. Da jeg besggte skolen, var
eleverne meget optaget af at fremstille et fugleaggregat. Denne
opgave havde ikke nogen ekstern samarbejdspartner, men princip-
perne for arbejdsprocessen var de samme.

Faget KDH adskiller sig vaesentligt fra den traditionelle fagopdelte
undervisning ikke mindst ved etablering af samarbejdsgrupper pa
tvaers af drgangene. Gennem KIE-modellens laeringsrum og i sam-
arbejdet, mé eleverne finde en Igsning pa den opgave, som leererne
har stillet. Der ligger ikke noget facit og som sédan ikke nogen
rigtig lesning. Eleverne skal ved preesentationen kunne redeggare og
argumentere for valg og fravalg, der er fortaget undervejs i proces-
sen. Leererne fortaeller i interviewet, at de oplever eleverne bliver
mere problemlgsende i den made de arbejder sammen pa. Det
falder dem mere naturligt at afpr@ve og inddrage forskellige mate-
rialer for at nd frem til den rette lgsning. Gennem gvelser og i fal-
leskab kommer motivationen til at lzse opgaven, og eleverne tager
gjerskab, det fremmer igen motivation. Vi ved at motivation er en
vaesentlig drivkraft for leering, men det har ogsa betydning, at ele-
ver kan se, hvad opgaven skal ende ud i. Som f.eks. da jeg besagte
skolen. Der lgd opgaven: "I skal fremstille et fugleaggregat, der
skal sattes op i haven til byens aldreboliger”. Eleverne far struktur
pé& opgaven gennem de ovennavnte leringsrum (KIE-modellen). |
det kreative rum handler det udelukkende om at f& mange ideer i
spil. | det innovative skal den valgte ide praeciseres, og i det sidste
entreprenante laeringsrum skal ideen realiseres. Processen er ikke
linjer. Det kan veere, at det at eksperimentere med et materiale
giver en ny ide, der kraver, at eleverne ma g4 tilbage til det kreative
lzeringsrum. Laererne pa Engum mener, at faget har udvidet elever-
nes tilgang til valg af forskellige materialer. Og det fordrer elevernes
evner til at bryde med det eksisterende, det traditionelle og i stedet
teenke nyt — den 2. tese er opfyldt i Tanggaards forstaelse af et
kreativt leeringsmiljo.
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Handveerkets betydning

P& spargsmalet, om der inden for det hdndveerksmaessige er nogle
begransninger ved at legge fagene sammen, svarer l&rerne, at
de ikke ser det som fagets eller skolens opgave at ga i dybden
med handvaerket. Den ene laerer mener, at handvarket har mistet
sin betydning i det samfund vi lever i. Laererne mener ikke, vi skal
uddanne snedkere, men lave kreative mennesker. Vender vi kort
tilbage til Tanggaards 1. tese, sa siger hun netop, at kreativitet
bygger pé viden om faget og fordybelse i fagets traditioner. Her
mener jeg, at skolen overser noget vaesentligt i forhold til elevernes
dannelse. Skolen overser, at eleverne ikke far en grundleeggende
viden om ressourcer, og hvorfor ting vi omgiver 0s med veerdisat-
tes forskelligt. Skolen skal pd ingen méade undervise i sligjd med det
formal at gare eleverne til snedkere. Men hvordan skal man senere
i livet kunne paskenne en velforarbejdet stol, hvis man aldrig selv
har forsggt at tilegne sig den handvaerksmaessige viden. "Vi kan
ikke ngjes med at opdyrke en evne til at tenke radikalt og lave
synteser, hvis eleverne og de studerende ikke har nogen basis i fa-
gene for at kunne lave disse”. Ideer, viden og handvaerk mé falges
ad, og det kunne gzlde for alle fag i skolen. Tanggaard taler her
om at teenke skolens praktisk-musiske fag sammen med viden og
teori — det handler om skolens indhold.

Skolens indhold — boglig eller praktisk?

Det handler om elevernes kompetencer inden for fagene. Laererne
oplever, at mange elever, der har svert ved at s&tte sig ned og
lzere matematik og dansk, kan f& en succesoplevelse i faget, som
giver dem stgrre selvtillid. Men der er ogsa eksempler pa elever,
der ikke kan finde sige til rette i nogen undervisningsformer, bog-
lige eller praktiske, men her er der nok helt andre problemer, der
skygger for en succesfuld skolegang. Vi mé ikke i diskussionen om
skolens indhold forfalde til myten om, at de praktiske fag kan redde
den bogligt svage elev. Det er miden at arbejde pé, der fremmer
laering og ikke s& meget mangelfulde kompetencer pa et felt, der
skal opvejes af et andet. Det er skolens opgave at lere eleverne ar-
bejdsgange, der setter dem i stand til selv at tilegne sig leering, det
virker motiverende, og det far dem til at tage ansvar. Uanset hvilken
undervisningsform og hvilket indhold der er tale om, er det lzreren,
der har overblikket, strukturerer og rammesetter undervisningen.

Larerne pa Engum skole har en forh&bning om at arbejdsgange,
metoder og maden at teenke pa i KDH vil pavirke de gvrige fag som
dansk og matematik. De forestiller sig, at eleverne i hgjere grad end
tidligere, vil teenke ud af boksen og veere abne for andre lgsninger.
Den forh&bning naerer jeg ikke. Nér eleverne i KDH er i stand til
at teenke pa tvaers af fag og bryde med traditioner samt inddrage
forskellige materialer, sa skyldes det, at faget er indrettet sddan —
det er fagets identitet. Men skolens gvrige fag er fagopdelte, som vi
kender dem. S& leenge folkeskolen opdeler undervisning og indhold
traditionelt, vil der allerede her ligge en afgreensning, der ikke op-

fordrer eleverne til at teenke pa tvaers. Men ideen er god. Kreativitet
0g innovation vil ikke kun styrke de praktisk-musiske fag, men alle
skolens fag. Dette uddybes og begrundes i artiklens sidste afsnit.

Innovation

Begrebet innovation bruges ofte med samme betydning som be-
grebet kreativitet, men er alligevel ikke helt det samme. Det skal
praciseres her med henblik pé at adskille dem. Ifglge KIE-model-
len, som Engum skolen tilrettelzegger KDH efter, beskrives det in-
novative leeringsrum som, der hvor den valgte ide videreudvikles til
et feerdigt produkt. Den gode ide skal facetteres, hvilket vil sige,
at man gennemgér og optimerer ideen. Ideen skal modnes. Be-
grebet er i mange &r blevet sat i forbindelse med erhvervslivet og
en gkonomisk teori. Her har det veeret forbundet med at tilfgre et
produkt noget nyt inden for en markeds- og produktorienteret ver-
den. Det var gkonomen Joseph A. Schumpeter, der i 1912 fandt
frem til begrebet. Han tillagde det bade en samfundsopbyggelig
og -nedbrydende betydning fordi: "Nar man tilfgrer noget nyt til
et eksisterende produkt, bliver det oprindelige produkt uaktuelt og
forsvinder fra markedet.” Mobiltelefoner er et godt eksempel. Kort
tid efter vi har kebt den sidst nye model, kommer der hurtigt en ny,
som tilbyder flere funktioner. Det gar den tidligere model uinteres-
sant, og den forsvinder igen fra markedet.

Som sé& mange andre begreber har innovation bredt sig til forskel-
lige sektorer, organisationer og institutioner, offentlige som private.
Saledes 0gsé inden for skole og uddannelse hvor der ligger en
leeringsstrategi i at kunne teenke og handle innovativt. | det krea-
tive leeringsrum, hvor eleven lerer at teenke pé tveers eller "ud af
boksen”, er mélet med det innovative leeringsrum, at eleven skaer-
per sine analytiske kompetencer (jf. KIE-modellen). | det innovative
lzeringsrum ma eleven gennemanalysere ideen for at blive klogere
pé&, om den kan realiseres.

Innovation som grundtanke i udskolingen

Erritsg Central skole i Fredericia har siden 2006 tilbudt eleverne i
udskolingen en innovationslinje. Undervisningsformen pé innovati-
onslinjen er tilrettelagt efter samme didaktik som pa Engum sko-
len. Den store forskel ligger i, at man pé Erritsg Central skole ind-
drager mange flere fag pé linjen og ikke adskiller teori fra praksis.

Tanken er at introducere eleverne til en innovativ teenkning og ar-
bejdsform for at udvikle elevernes erfaringer med innovative ar-
bejdsprocesser. Nar eleverne vaelger denne linje siger de ja til den
made at arbejde pa i fag som matematik, fysik og dansk. Det er
laerernes mal gennem en dynamisk undervisningsform at udvikle
en naturlig straeben efter ny viden og kreativ taenkning. Det foregar
pé& den made, at eleverne skal finde nye lgsninger pa en given pro-
blemstilling og selv anvender teorien til at facettere ideen. Et godt



eksempel, som skolelederen tager frem i interviewet, er forteelling-
en om den dreng, der ikke kunne finde sig til rette i dansktimerne.
Han kunne aldrig skrive mere end en halv side, sa fik han skrive-
krampe og gik i std. P& innovationslinjen fik han en problemstilling
og ud fra den fremstillede han en advarselshat for blinde. Efter
skoletid gik han hjem og skrev 40 sider ned om hele projektet.

Denne fortelling er et godt eksempel pa, hvordan drengen selv
satter sine interesser og sin viden i spil og far Igst opgaven. Grup-
pen udger et praksisfaellesskab, hvor laringen er situeret og teet
péd en hverdagslignende kontekst. Eleven kan derfor umiddelbart
forbinde den viden, der er kreevet for at finde en Igsning og udvikle
produktet. Skolen har lenge favoriseret en curriculumtaenkning
med test og evaluering. | en streeben efter et hgjt fagligt niveau,
der udelukkende bygger pé teori, taber nogle elever motivationen.
Den tverfaglige undervisning som praktiseres pé Erritsg Central
skole med innovationslinjen, giver bé&de praktiske og teoretiske
lzeringsmuligheder, hvilket ger det muligt at inkludere alle elever
i undervisningen.

De praktiske fags berettigelse i skolen

Denne artikel har forsggt at give et bud pa, hvad kreativitet og in-
novation kan bidrage med i forhold til hdndarbejde og slgjd. Der er
givet et eksempel fra Engum skole pé et kreativt leeringsmiljg med
Tanggaards tre teser som teoretisk baggrund. Faget bidrager til
debatten om, hvordan de praktiske fag kan indrettes og prioriteres
i skolen. Det laegger op til en type tveerfaglighed inden for de tre
fags rammer, som far eleverne til at taenke bredere hvilket samtidig
giver dem et stgrre materialekendskab. Men hvorfor ikke udbrede
tveerfagligheden til skolens gvrige fag, som de har gjort det med
innovationlinjen pa Erritsg Central skole, og dermed har trukket
kreativitet og innovation tydeligere frem i skemaet. Undervisningen
omfatter mange flere fag, og det laegger op til at inddrage andre
teorier og materialer. Den tveerfaglige undervisning er tilrettelagt i
en vekslen mellem teori og arbejdet med den praktiske udformning
af opgaven. Denne vekslen fremmer forstaelsen af hvordan teorien
kan anvendes i praksis, og det vil for nogle elever gere teoretisk vi-
den tilgeengelig og dermed forstéelig. Som i eksemplet med dreng-
en, der fremstiller en hat til blinde. Det er tydeligt, at den kreative
teenkning bag rammesatningen for drengens og de @vrige elevers
lzereproces kunne f& mindre boglige elever ind i et egentligt lee-
ringsfeelleskab. Et leeringsfeelleskab der gav dem udfordringer, de
selv kunne se meningen med. Og et leeringsfaellesskab, der bragte
dem i en flowlignende tilstand, som fik dem til at leese lektier for
interessens skyld. Jeg mener, at tiden er Igbet fra den nuveerende
made at arbejde pa i de praktiske fag. Og her taenker jeg ikke
kun pa héndarbejde og slgjd. Hvorfor ikke udbrede den tveerfaglige

undervisning? Skolens praktiske fag kan med fordel forenes med
teoretisk viden. En undervisning der bygger pé viden om fag og
traditioner, hvor eleverne har mulighed for at eksperimentere sig
frem, kan, som jeg ser det, give elever en mere helhedsorienteret
leering.

Skolen i videnssamfundet

Gennem historien har vi i Danmark udviklet skolen, s& undervisning
og indhold er i overensstemmelse med samfundsudviklingen. Tid-
ligere tiders skolereformer gjorde op med dogmatiske indlaerings-
metoder, som udviklingen var Igbet fra. Handarbejde og slgjd, som
de foreligger i dag, blev indfart under reformen Den BI& Betaenk-
ning. Fagene blev anset for at fremme elevernes alsidige udvikling.
Reformen skulle ggre op med en traditionel indlzeringspaedagogik,
og var sdledes de farste skridt hen mod reformpadagogikken.

Man kan havde, at kreativitet og innovation har visse ligheder med
reformpaedagogikken og at der af den grund ikke er tale om ny-
teenkning. Men der er méske noget, vi har glemt fra denne reform.
Eksemplet med drengen bekrafter, at elever har forskellig tilgang
til lering og skolen ma kunne rumme sé&danne elever. Skolelederen
pé Erritsp Central skole pointerede, at vi ikke leengere lever i et in-
dustrisamfund, hvor leereren sidder inde med den altdominerende
viden. Vi har ikke leengere brug for borgere, der leres op efter en
kanontaenkning, men derimod kreative mennesker, der kan tenke
ud af boksen og bryde med det eksisterende.

Det bekraefter ogsa, hvorfor de asiatiske lande ligger i toppen og
Danmark i bunden af PISA-undersggelserne. Lande som Brasilien,
Singapore og Rusland lzser og uddanner sig ud af fattigdom. De
er i gang med at bygge et industrisamfund op med uddannelses-
reformer og daginstitutioner, som vi kender dem. | Danmark og i
andre vestlige lande skrumper industrisamfundet, og den nationale
skole visner. Vi ma finde en ny form for undervisning, som er langt
mere digital, langt mere individuel og langt mere innovativ. Men det
handler ikke om at smide barnet ud med badevandet. Der er noget
vi er gode til i Danmark. Noget som far udviklingslande til at rejse
hertil for at blive klogere. Vi har en enhedsskole, som ger eleverne
i stand til at teenke selv, og de bliver gode til at samarbejde. Med
Christine Antorinis tiltag, Ny nordisk skole, bliver det interessant at
se, hvordan fag og indhold udformes, s alle elever fér lige adgang
il lering i vidensamfundets skole.

For mere konkrete bud pé fremtidens skole kan jeg henvise til ba-
cheloropgaven, som denne artikel bygger pa. | opgavens perspek-
tiverende afsnit ser jeg p& Steen Hildebrandts visioner og ideer om
indretning af skolen i videnssamfundet.
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Seat fokus pa konteksten nar
cleverne laver matematiske mocdeller

af Mads Thorsen

"\Ved at arbejde med konteksten i matematikunaervisningen kan man ikke kun hjzelpe eleveme til at lase moadellerings-
opgaver og derigennem uadvikle matematiske kompetencer og fardigheder, man kan 0gsa hjzlpe dem til at transformere
maden de taenker matematik pa og fremme kreativitet og innovation.”

P4 en réakold januar morgen har jeg netop stillet mine elever en opgave. De skal lgse en hypotetisk problemstilling om-

handlende en omstrukturering af togvogne i Hamborg. Intentionen er, at eleverne skal udvikle deres modelleringskom-
petence. Habet er, at eleverne ved at arbejde med tog far nemmere ved at opstille en brugbar og anvendelig matematisk

model af problemstillingen.

At modellere pa tysk i Sverige

Opgaven som jeg stillede eleverne, var ikke en jeg selv havde lavet.
Jeg var selv blevet stillet opgaven &ret forinden pé kurset "Mathe-
matics Problem Solving in European Teacher Education” i Véxjo
Sverige. Det var ikke kun opgaven jeg fik med tilbage i bagagen.
Mit syn p& modelleringsprocessen blev radikalt andret af den ty-
ske underviser pa dette kursus.

Ved at betragte modelleringsprocessen i et konstruktivistisk per-
spektiv (se figur nedenfor), lagde denne tyske underviser kimen

til min senere hypotese. Hvis eleverne forstér verden forskelligt
i kraft af deres individualitet og forskellighed, har de ogsa alle
forskellige indgangsvinkler til at skabe en matematisk model. Jeg
begyndte at overveje kontekstens betydning for de matematiske
modeller.

Min formodning var, at man ved at arbejde med elevernes forsta-
else af de dele af virkeligheden der inddrages i problemstillingen,
stgtter eleverne i at fa en forstéelse, som er et godt udgangspunkt
for gennemforelsen af modelleringsprocessen.

el A
modsl O G

; 2 Simplifying/Stiuctuting
raal}:"‘j, Mfﬁ‘ situation & 4 :
situstion modei 4 o Mathemahsmg
4 Working mathematically
7 s
" 5 inderpreting
i ; G Validating
Copsal ey ; i mathamatical ¥ s
resuts L \_/  fesults 7 Exposing
{E?Z‘V%foﬂd G e . mathematics

miathematical
medsl . y
: 1 Understanding




Til at underspge min ide segte jeg igen sydpa til Tyskland, hvor
det i forbindelse med SINUS og DISUM projekterne med Werner
Blum, Dominik Leiss m.fl. blev undersagt, hvilke faktorer der med-
virker til, at eleverne far en anvendelig forstéelse af modellerings-
opgaverne (se Leiss). Det der var yderst interessant for mig var,
at de i deres forskning papegede, at bl.a. elevernes forudgaende
viden om konteksten samt elevernes falelser og overbevisninger
for konkteksten har betydning for hvilken forstéelse af problem-
stillingen eleverne far. Desuden viste forskningen ogsa, at der var
en klar sammenhang mellem forstelsen af problemstillingen og
lesningen af problemstillingen igennem modellering.

Inden vi vender tilbage til hvordan jeg forsegte at statte elevernes
forstaelse ved at arbejde med tog som kontekst, vil jeg benytte
lejligheden til at tydeliggere, hvorfor eleverne skal stgttes i model-
leringsprocessen og vise hvorledes modellering kan ses som en
metode til lzering af matematiske begreber og feerdigheder.

Matematik er en tilgang til verden

Lad os dveele lidt ved overskriften. Hvis man kan acceptere at over-
skriften rummer en vis maengde sandhed i sig, har man allerede
accepteret en vasentlig grund til at eleverne skal modellere og
lzere at modellere. Hvis matematik skal veere en tilgang til verden
for eleverne, mé eleverne leere at ggre verden til noget matematisk
(opstille en matematisk model), og at sige noget om verden pa
baggrund af matematikken.

Der er i selve matematikken en vasentlig grund til at modellere,
men i matematikundervisningen er der ogsd andre veesentlige
grunde til at fokusere pa, at eleverne lykkes med at modellere. Mo-
dellering anvendes ofte som en méde at introducere og aktualisere
matematiske emner og begreber. Opgaver som stilles til eleverne
i undervisningen, vil i en analyse kunne ses som modelleringspro-
cesser der er pdbegyndt af underviseren eller opgaveforfatteren og
stoppet for at eleverne skal tage over. Nar vi ser pd opgavetyper
der ikke har karakter af treening, er mélet med opgaven at der sker
en matematisering (se Skott, Jess & Hansen, 2008, s. 399) hos
eleven. Iser i forbindelse med horisontal matematisering, nér ele-
verne matematiserer omrader der endnu ikke er sat p4 matematisk
symbolform tror jeg pa at kontekstsatning har hgj betydning. Det
er jo netop den vi tager udgangspunkt i for at eleverne kan udvikle
en matematisk procedure- og symbolforstéelse til behandling af
det pagaeldende problem. Lad mig referere et eksempel fra min
seminarielerebog (se Skott, Jess & Hansen, 2008). Klassen ar-
bejder med, hvor mange borde der skal stilles frem til foraeldremg-
det, for at alle kan komme til at sidde ned. | eksemplet vises det
hvordan denne problemstilling kan lade sig udvikle til en notations-
form omkring division, altsd en horisontal matematisering, fordi vi
i starten ikke har nogen symbolform eller procedure til at behandle

problemstillingen med. Min pastand er at dette heldigvis lykkes
fordi eleverne har en forstaelse af den kontekst, den horisontale
matematisering tager udgangspunkt i. Rent hypotetisk kunne man
sparge om konteksten ville kunne danne baggrund for en matema-
tisering hvis eleverne aldrig havde siddet ved et bord.

Skal vi sa ikke bare finde kontekster der passer?

Det kommer helt an p& malet. Ser vi modellering som et mal eller
et middel? Fra et skolematematisk perspektiv kunne man fristes il
at teenke at modellering farst og fremmest er et middel til at opna
kundskaber og feerdigheder. | s fald bliver det mildest talt kunstigt,
0g skolematematikken bliver for skolematematikkens skyld. Skole-
matematikken fjerner sig derved fra matematikken. Overgangen
mellem den virkelige verden og den matematiske verden er et ele-
ment i modelleringsprocessen, der viser sig at volde store proble-
mer (se Crouch, R. & Haines, C., 2003). Derfor giver det mening
at treene eleverne i disse overgange hvis ikke skolematematikken
skal fierne sig fra matematikken. Det er derfor ogsa vigtigt at be-
skeeftige sig med kontekster som eleverne ikke umiddelbart har
den forngdne viden til at kunne konstruere. De skal kunne opna en
tilfredsstillende forstaelse af problemet som udgangspunkt for mo-
delleringen. Godt begyndt er halvt fuldendt geelder ogsa her. Kan
vi lere eleverne vigtigheden af konteksten og give dem strategier
til at behandle konteksten pa en made, der seetter dem i stand til
at fa et godt udgangspunkt, vil eleverne blive bedre til at anvende
matematiske modeller som redskab til at lgse de problemstillinger
de mader undervejs, bade i skolematematikken og uden for skolen.

Kommunikation som mulig kontekstsatter

Det grundleeggende vilkar, hele hypotesens fundament, er at ele-
verne har forskellige forstaelser af den samme kontekst. Derfor
ma vi udvikle strategier der tager hgjde for dette. Dialog og kom-
munikation giver eleverne mulighed for at teste egen og andres
forstaelser og lade dem udvikle sig derigennem. Derfor valgte jeg
kommunikative projekter som en mulig strategi til eleverne.

"Communication serves to develop shared and mutual understan-
dings. The chief mechanism for exposing one’s own and testing the
other’s understandings is inherent in dialogue itself, in the succes-
sive sequences of utterances and tums” (se Linell, 1998, s. 78).

Kommunikative projekter skal forstds bogstaveligt. Ved kommu-
nikation seger deltagerne at lpse et problem knyttet til det feelles
projekt. Begrebet projekt indebarer en forudgdende planleegning
og intention, dog med en ben tilgang og undersggende adfeerd,
desuden er der en orientering mod fremtiden. Projektet skal fare
til nye spargsmal og udvikles imens det udfares (se Linell, 1998,
s. 218).
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Malet for det kommunikative projekt er essentielt. Det er hvad pro-
jektet gnsker at finde ud af, eller gnsker at Igse, der definerer det
kommunikative projekt. Linell forklarer det saledes;

A communicative project aims at solving a communicative “pro-
blem” of some kind; problems of establishing an interpretation or
a shared understandings of something” (se Linell, 1998, s. 218)

Ngjagtig dette er hvad jeg seger som redskab til at udvikle ele-
vernes eventuelle manglende forudgéende forstdelse og viden
om konteksten. Ideen er at igangsette et kommunikativt projekt i
klassen der omhandler den kontekst, som er baggrund for model-
leringsproblemet.

Linell beskriver hvordan kommunikative projekter ofte igangsattes
af en deltager med en intention om at lpse det kommunikative pro-
blem, og beskriver bade hvorledes der kan veere enten symmetri
eller asymmetri i forbindelse med udgvelsen af projektet. (se Linell,
1998, s. 217-221)

Dette betyder at der ikke er noget til hinder for, at leereren igang-
satter det kommunikative projekt og samtidig abner op for en dis-
kussion om, hvor meget eller lidt leererstyret projektet skal vere.
Linell stiller ikke krav til hvor meget eleverne skal deltage i pro-
jektet, alle elever skal altsa ikke ngdvendigvis deltage aktivt, men

optionen til at deltage er essentiel, da der her netop er muligheder
for at reparere forstaelser eller bidrage til den felles forstaelse.

En model for hvorledes en sadan reparation finder sted
beskriver Linell (se Linell, 1998, s. 216):

» (Precursors)

» Core utterance (containing the major source, the "repairable”)
»> Reaction (calling for a repair; “repair initiation”)

»  Attempted repair

»> Reaction to repair (sometimes expanded into a sequence)

» Exit

Jeg har konstrueret et taenkt eksempel til illustration.
Det kunne have fundet sted som falger:

Leerer: "Hvad er vigtigt at vide for at lese opgaven?” (Precursor)
Elev 1: "At det er toge vi bruger til at fa bilerne derned” (Precursor)

Elev 2: "Ja, og at man skal kunne komme til bade
Madrid, Rom og Athen fra Kabenhavn” (Precursor)

Leerer: "Hvordan virker tog?” (Precursor)
Elev 2: "De karer” (Precursor)

Leerer: "Hvordan kgrer tog?” (Precursor)
Elev 2: "Ligesom biler” (Core utterance)

Leerer: "Det er jeg ikke helt med pd, hvordan kerer biler?”
(Reaction)

Elev 2: "De har en motor som traekker hjulene rundt”
(Attemted repair)

Leerer: "Det er jeg med pd, men er der ingen forskel p&
hvordan biler og toge karer?” (Reaction to repair)

Elev 2: "Det ved jeg ikke”

Elev 1: "Toge kerer ikke pa almindelige veje, de kerer jo p& skinner”
(Attemted repair pa vegne af Elev 2)

Elev 2: "Na ja, det vidste jeg egentlig godt.
Men udover det karer de pd samme méde”

Leerer: "Betyder det noget for opgaven” (Reaction to repair)
Elev 2: "N det tror jeg ikke”

Elev 1: "Men de kan jo ikke lige s&dan overhale hinanden s&”
(Attemted repair pa vegne af Elev 2)

Leerer: "Hvad mener du med det?” (Reaction to repair)

Elev 1: "De kan ikke komme udenom hinanden pa skinnerne,
de kan nemmere spzrre for hinanden” (Attemted repair)

Leerer: "Hvad teenker du om det Elev 27" (Reaction to repair)

Elev 2: "Det kan jeg godt se, det er ikke helt som biler, de
kan nemmere komme forbi og rundt om hinanden” (Exit)



Sammenhange mellem de
nye kommunikative projekter og den
kendte reformmatematiske kommunikation

En analyse af den klassiske kommunikation i matematikundervis-
ningen fgr den blev udfordret af reformmatematikerne viste at den
kunne karakteriseres ved | (initiation) R (response) og E (evalua-
tion). Leereren skulle igangsatte, eleverne svare, og derefter var
det op til lereren at evaluere svaret, hvorefter processen kunne
begynde forfra afhaengig af om elevernes svar var korrekt eller for-
kert. Populeert kaldes denne form for kommunikation for "geet hvad
leereren taenker” kommunikation (se Skott, Jess & Hansen, 2008,
S. 241-245). | den traditionelle kommunikationsform har lzreren
ingen eller lille mulighed for at forstd elevernes tanker, forstaelser
samt overvejelser bag svaret da leereren er orienteret mod det rig-
tige svar.

En s&dan kommunikativ genre i klasserummet og matematikun-
dervisningen rummer, for mig at se, intet potentiale i forhold il
det gnskede kommunikative projekt, hvor man gnsker at finde en
feelles forstéelse af en kontekst og derved kompensere for elever-
nes eventuelle manglende forstaelse og viden om denne kontekst.
Grunden til dette er at der ikke bliver skabt rum til at udveksle
forstéelser, og eleverne bliver ikke opfordret til at forklare hvad de
mener.

Reformmatematikerne gnskede derfor at skabe flere metaproces-
ser, end den ene procent der var tilfeldet i den klassiske kommuni-
kation, igennem en &ndring af I'et og E’et i kommunikationsmodel-
len. Nar der sker en metaproces:

".. skal eleveme ikke bare formulere et faktuelt svar, men 0gsa for-
klare baggrunden for det” (se Skott, Jess & Hansen, 2008, s. 243).

En sddan kommunikation fierner desuden definitionsmagten fra
leereren til et feelles projekt, Hansen m.fl. siger:

"I stedet skal de finde ud af og argumentere for, hvad der er rigtigt
pd baggrund af antaget-faelles forstaelser af definitioner og antagel-
ser” (se Skott, Jess & Hansen, 2008, s. 246).

Malet, som beskrevet ovenfor, har klare referencer til Linells kom-
munikative projekter.

"A communicative project aims at solving a communicative “pro-
blem” of some kind; problems of establishing an interpretation or
a shared understandings of something” (se Linell, 1998, s. 218).

Jeg vil ga s langt som til at sige at en reformorienteret méde at
teenke kommunikation pd kan ses som kommunikative projekter,
hvis mal er at udvikle og skabe en falles forstéelse af matematiske
begreber og procedurer. Hvis den reformorienterede kommunikati-
on er den praksis der ligger til grund for den kommunikative genre,
er mit projekt med at finde en falles forstéelse af en kontekst, og
derved kompensere for elevernes eventuelle manglende forstaelse
og viden om denne kontekst, tattere pa at lykkes.

Der er dog endnu flere punkter, hvor den reformorienterede kom-
munikation understatter projektet. Ved at &ndre I'et til et opleeg,
der ikke lzegger op til simple svar, men til forklaringer mm., og
ved at &ndre E til F (feedback), opfordres eleverne til yderligere at
reagere pé igangsatningen og responsen (Skott, Jess & Hansen,
2008, s. 246-256). Her ser jeg at aktgrerne hele tiden bliver ud-
fordret pa deres forstéelser og overbevisninger.

Hvis vi sammenligner den reformorienterede kommunikationsform
med Linells beskrivelse af et kommunikativt projekt, ser jeg ele-
vernes respons (R) som “core utterance”, der rummer potentiale
til reparation. Laererens igangsatning har karakter af "precursors”,
der skal skabe rum for elevernes respons eller “core utterance”.
Feedbacken fra eleverne og leereren er “reaction”, hvorefter dette
fortsaetter ind til reparationen er fuldfart, eller ind til klassen er ble-
vet enige om en antaget-felles forstéelse. Jeg har for overblikkets
skyld lavet nedenstdende tabel over sammenligningen.

Kommunikation Kommunikation

i et kommunikativt projekt i en reformorienteret matematikundervisning
Precursors lgangsatning

Core utterance 1. respons

Reaction 1. feedback

Attemted repair Respons

Reaction to repair Feedback

Exit Opnéelse af en antaget-falles forstéelse
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Modellen for hvordan kommunikationen i en matematiksamtale
foregar, er i begge tilfeelde konstrueret, og jeg skal understrege at
der i reaction/feedback er mulighed for nye projekter eller igang-
satninger, som rummer nye potentialer. Der kan vise sig mange
veje til en antaget-faelles forstaelse.

Pointen eksemplificeret

Alle disse til tider komplicerede teorier handler ofte om at Ieereren
italeseetter konteksten og skaber rum for dialog og kommunikation
om samme kontekst i matematikundervisningen. Lad mig komme
med et eksempel med Pernille Pinds ‘Grubler’ om raeven, hgnen og
majskolben som afsat.

"En landmand er taget pa tur med en reev, en hene og en majs-
kolbe. Undervejs kommer de til en flod som skal krydses. Heldigvis
ligger der en lille bad som de kan bruge til at komme over floden.
Problemet er blot at der kun er plads til manden og en af de fre
andre. Og hvis reeven lades alene med hanen, vil hanen blive adt.
Ligesom hvis hanen lades alene med majskolben, vil majskolben
blive &dt. Hvordan kan manden f4 bragt bade raev, hone og majs-
kolbe sikkert over floden?”

Efter at opgaven er stillet er det nu tid til at indlede det kommu-
nikative projekt vedrgrende konteksten. Hvad er det egentlig der
sker, hvilke rammer udstikker konteksten? | denne grubler er hele
udfordringen forstéelsen af at konteksten tillader landmanden at
tage enten raeven, hanen eller majskolben med tilbage igen, de mé
bare ikke vaere sammen uden ham. Nér denne forstéelse er der,
er grubleren ikke serlig kompliceret og kraever heller ikke mange
matematiske feerdigheder udover modelleringskompetencen. Det
interessante er her at det ikke er leererens opgave at forteelle dette,
men at igangsatte projektet hos eleverne som skal undersage og
kommunikere om hvad konteksten tillader. S& simpelt er mit bud-
skab: italesat konteksten som noget vigtigt i modelleringsproces-
sen, igangsat og skab rum for dialog som har karakter af kom-
munikative projekter der omhandler konteksten.

Matematik og modellering
— innovativ og kreativ virksomhed

Kreativitet og innovation er egenskaber, som for mig at se, ofte er
det springende punkt i udarbejdelsen af ny viden og erkendelser.
Kreativitet og innovation ser jeg som kerneelementer i en model-
leringsproces der behandler a&gte problemer’, og hvor der i model-
leringsprocessen ikke gives hjeelp via metoder af laereren.

For at perspektivere mit arbejde videre end matematikken vil jeg
gerne introducere Carl Otto Scharmers ideer til at skabe udvikling

1 Med &gte problemer, henvises til problemer som kun kan lgses uden pa
forh&nd kendte metoder

og forandring i grupper. Jeg vil forsage at relatere det tilbage til min
undersggelse og relatere det til matematikken igen.

Scharmers "teori U” er en beskrivelse af en proces eller social
teknologi der, hvis den lykkes, skaber innovation og forandring i
gruppen, teamet eller i organisationen. Bevaegelsen ned i U'et be-
skrives af Scharmer som en &bning af henholdvis sindet, hjertet og
vilien. Deltagerne skal farst blive seende, dernaest sansende for s&
at blive "presencing” (se Scharmer, 2008, s. 43-45), jeg vil dog
ikke beskaeftige mig med de to sidste &bninger i bunden af U'et.

N&r vi hverken ser eller sanser eller presencer, downloader vi, det
vil sige vi henter allerede kendte handlings- og tankemgnstre ned
for s& at bruge dem pa situationen. Scharmer beskriver det selv
sdledes;

"Det, vi gar, er ofte baseret pd vanemaessige handlings- og tanke-
manstre. En kendt stimulus fostrer en kendt respons. Hvis vi skal
bevaege os hen imod en dbning til en fremtidig mulighed, ma vi
forstd, og opgive, den fremherskende "downloading-modus”, der
far os til kontinuerligt at reproducere fortidens adfardsmenstre”
(Scharmer, 2008, s. 121).

Jeg ser at downloading kan karakteriseres inden for matematik-
ken som traeningsopgaver hvor vi mgder en variation af en opgave,
hvor vi kender metoden til at lgse opgaven, derfor henter vi meto-
den ned uden videre. Jeg mener samtidig at downloading bliver
irrelevant, nar opgaven skifter karakter til et problem. Problemer
er kendetegnet ved at personen, for hvem det er et problem, ikke
kender metoden til at lgse opgaven. S&dan en situation er model-
leringsproblemet. Nar vi skal veek fra det sékaldte "downloading-
modus” ma vi farst begynde at se.

"Nér vi har veennet os fra at downloade, bevaeger vi 0s over pa det
stadie, hvor vi begynder at se. Vores opfattelse bliver skarpere, og
vi bliver klar over, hvilken virkelighed vi stér over for. Hvis vi taenker
0g handler ud fra denne Kkognitive Sfaere, opdager vi i periferien
heraf mellemrummet imellem den iagttagende og det iagttagne” (se
Scharmer, 2008, s. 131).

"Der er tre forskellige principper, der kan hjzelpe 0s med at bevage
0s fra downloading til seen. 1) at have en helt klar opfattelse af
spargsmalet og intentionen, 2) at ga ind i de vaesentlige kontekster
og 3) at nuistille/slippe alle meninger og indgroede opfatielser og
veere parat til at undres” (se Scharmer, 2008, s. 133).

At have en situationsmodel mener jeg netop betyder at man har en
opfattelse af hvad opgaven er, og hvorfor opgaven stilles, at man
forstar situationen rigtigt. Ved at beskasftige os med og anerkende



konteksten som en vaesentlig del af opgaven, skaber vi ligeledes
en fordring om at g ind i de veesentlige kontekster for problemet.

Det sidste princip er sverere direkte at oversatte, men kommu-
nikationen i reformmatematikken bygger pé at finde en antaget-
feelles forstéelse. Desuden definerer Scharmer dialog som "det at
se sammen” og siger saledes:

*Den primeere opgave i lederskabet er at forbedre den individuelle
o0g systemiske evne til seen, til virkelig at forsta den realitet, som
mennesker star over for, og derefter at handle. (...) Saledes er le-
derens virkelige virkefelt at hjzelpe folk fil at opdage den kraft, der
ligger i at se og at se sammen” (se Scharmer, 2008, s. 137).

lgennem en undervisning som foreslaet i denne opgave, ser jeg,
at undervisningen er med til at &bne elevernes gjne sé de kan se
problemet og iagttage det. En undervisning som denne er med il
at treene eleverne i at beveege sig vaek fra "downloading-modus” og
over imod mere kreativitet og innovation.

Konklusion pa mit kommunikative projekt

Jeg er helt sikker p4 at arbejdet med konteksten i matematikken
rummer store potentialer, og jeg er sikker pd at kommunikative
projekter kan blive en strategi til at arbejde med konteksten. Jeg
er overbevist om at eleverne derved ikke kun treenes i kontekster,
men at de samtidig transformerer deres made at g4 til opgaver pa.
Maden at kommunikere matematik i reformmatematikken hjelper
0g stetter ikke kun eleverne i undervisningen, den transformerer
sammen med andre elementer af reformmatematikken selve ma-
den eleverne teenker om matematik pé (se Skott, Jess & Hansen,
2008, s. 48-52). Situationerne kan sammenlignes. En undervis-
ning der retter sig mod konteksten som foresldet i denne studie, vil
i mine gjne treene eleverne til at se, men vil ogsa vaenne dem til at
se. Eleverne vil ritualisere arbejdsformen ved at blive introduceret
til den i undervisningen. De skal individualisere konteksten som en
del af det handlemgnster der hgrer sig til modellering (se Skott,
Jess & Hansen, 2008, s. 94-99). En mélsatning for mig med en
undervisning som foreslaet vil veere at eleverne ser konteksten som
en strategisk mulighed, og som en kreativ mulighed, nr de pa
egen hand skal lgse problemer og modellere.
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Den religigse dimension
som nh@glebegreb | folkeskole-
rfaget kristendomskundskalo

af Rasmus Jensen

Naervaerende artikel praesenterer en tolkning af folkeskolefaget Kristendomskundskabs formalsbeskrivelse og dens brug
af begrebet den religiase dimension. Artiklen undersgger hvilken betydning dette begreb burde have for fagets selvforsta-
else, samt hvilke aktuelle udfordringer, der fglger med samme selvforstéelse. Artiklens udgangspunkt er antagelsen af,
at faget synes at savne berettigelse, men dens konklusion er, at skolen samtidig kan have tillid til at faget giver eleverne
mulighed for sammen med lzereren at tilngerme sig sandheden.

Artiklens udgangspunkt er antagelsen af, at faget synes at savne berettigelse. Dette skal forstds i den forstand, at faget
synes irrelevant for mange moderne unge', som ifglge min om end ringe sa dog erfaring, forkaster faget med fraser som
"Jeg tror ikke pa religioneme” eller “Jeg tror ikke pa Gud”. Som om dette, troen, var et seerskilt krav for at kunne opna me-
ning gennem faget. Desuden afdaekkede Kristeligt Dagblad i 2009 i artiklen Skoler svigter kristendomsfag fra 2. oktober,
at faget var meget underprioriteret af folkeskolerne. Der er altsa et problem med den faglige og kulturelle berettigelse, og
dette skaber problemer vedrgrende fagets opbakning — og det kan markes. Ud fra denne antagelse tolkes fagets formal
med serlig veegt p& ovennavnte religigsitetshegreb for at pévise, at fagets berettigelse hviler pa fagets grundmetode:

nemlig at belyse det, der angar mennesket ubetinget.

Fagets faglige berettigelse

— vi skal tale om hvad meningen med livet er

Som kristendomskundskabsleerer er der mange udfordringer for-
bundet med at undervise i faget, og serligt én viser sig med stor
tydelighed og forlanger at blive taget i betragtning. Problemet er
spargsmalet om faglig berettigelse. Mange kan nok pa staende fod
forsvare faget med synspunkter og argumenter, som er faestnet
dybt i b&de historiske forhold og i kravet om, at grundskoleelever
skal forlade folkeskolen med en vis indsigt i fortidens made og kul-
tur. Andre vil fremhasve habet om at veekke andelighed i eleverne.
Heldigvis er vi bevaebnet med vores faghafte, Faghafte 3 af 2009,
og der foretager vi opslag og leeser formalet med faget. Forméalet
med faget stk. 1. lyder i disse ar séledes:

1 Deteroplagt at tage denne gruppe i betragtning, da de er fagets (mest
centrale) brugere, eftersom at faget er et folkeskolefag

"Formélet med undervisningen i kristendomskundskab er, at ele-
verne opnar kundskaber til at forsta den religisse dimensions be-
tydning for livsopfattelsen hos det enkelte menneske og dets for-
hold til andre” (Faghefte 3, Undervisningsministeriet, 2009).

Den religigse dimension er et teoretisk samlebegreb hvorunder
religios og filosofisk aktivitet som alment faenomen geres til et uni-
verselt menneskeligt forehavende, noget som vi alle som én har
del i. Paul Tillich (1886-1965) som knzsatte begrebet, slog fast,
at den religigse dimension skal forstds som “menneskets veeren,
nér det geelder meningen med dets liv og med eksistensen over-
hovedet” (Tillich, 1958, s. 7-8). Det er en meget bred definition,
men dimensionens indhold hersker der ingen tvivl om, for det er
Lagstrups ulgselige spargsmal® vi stader pé i den religigse dimen-
sion. De spgrgsméal som agger os til at tyde vores tilveerelse og
tolke den som helhed.

2 Eksempelvis det klassisk-filosofiske spargsmal: Hvad er det gode liv?



Leereren kan med rette betenke sig en ekstra gang med afsat
i nevnte formal inden undervisningen skal begynde. For fagets
formal er ikke i sig selv dets kundskabsomrade. Dette kan af for-
malets stk. 2. ses blandt andet at vaere kristendommens historiske
0g narrative fremtraedelser, samt andre livsanskuelser. Af stk. 3.
fremgar det, at faget skal hjeelpe eleverne til gennem livsspargsmal
at tage stilling og holde medansvar i et demokrati.

Hvad skal man da stille op? Undervisningen skal pd en made have
sig over det umiddelbare indhold, som kunne vaere en af kristen-
dommens historiske eller litteraert-narrative fremtreedelser, en hi-
storisk epoke eller en helligtekst, og handle om totaltydninger af liv
0g eksistens. Tydningen af mening, som man kunne kalde dette
fagets refleksive potentiale, skal vaere fremmende for elevernes frie
personlige stillingtagen, deres muligheder for medansvar i et de-
mokratisk samfund, og i yderste forstand lade dem fa indsigt i livs-
tolkningers betydning for dem selv og andre. Det er en kompliceret
opgave som kan formuleres samlet som: udfordringen at lade un-
dervisningen handle om helheden og ikke alene om partikulariteter.

Kristendomskundskabsfaget handler altsd om helhedstydninger
og enhver partikularitet, enhver enkelthed, ma statte det formal at
lade eleverne forstd universelle sammenhange som transcende-
rer, inkluderer eller haver sig over enkeltheder. Det kan lyde meget
indviklet, men lader sig koge ind til, at nar kristendomskundskab
stdr pd skemaet, s& skal vi tale om hvad meningen med livet er.
Vores redskaber til at fremme samtalen om livets mening er netop
alt det, som ligger inden for vores kundskabsomréde: bibelske
fortaellinger, kristendommens historiske fremtraedelser, andre re-
ligioner samt livsspargsmal, som jeg tidligere kaldte de ulgselige
spargsmal (liv- og religionsfilosofi og etik).

Dette er kristendomskundskabs arbejdsbetingelser. Fagets be-
rettigelse er dets streeben mod legitimeret normativitet. Noget s
fornemt som den aktive sggen efter meningen med livet. Vi kan
desvaerre ikke pasté at kende den, men vi ma med Lagstrups ord
arbejde i tiltro til at den findes.

Om kristendomskundskabs

position som klemt mellem empirisme og
postmodernisme og om en vis skaevhed i skolen
Kristendomskundskabs kulturtradition falder under kunstarterne,
den &ndsvidenskabelige tradition, hvor troen pd sammenhang og
mening fra oldtiden til nu har veeret flagskib for traditionens vide-
refgrelse. Denne tro pd vaerdiladede (normative) sammenhaenge er
ikke en del af den empiriske tradition, som vi med en samlebe-
tegnelse kalder naturvidenskaberne. | kristendomskundskabsun-
dervisningen kan det ofte se ud til, at de to traditioner mgdes i

strid om sandheden eller rettere fortolkningssynspunktet. Denne
kulturkamp ildnes yderligere af det omgivne samfund, der indtager
en kulturel position, som vi med endnu en samlebetegnelse kal-
der den postmoderne. Postmodernismen angriber sammenhange,
fremhaever partikulariteter, angriber vidensbegreber, fremhaever
subjektivitet® og ansporer til mistro over for den alment menne-
skelige etiske og moralske sammenhangskraft, som bygger pa et
humanistisk, andvidenskabeligt eller fornuftsmasssigt grundlag.

Det er min pastand, at man som lerer i kristendomskundskab ikke
kan have et sadant postmoderne og kulturrelativistisk synspunkt,
hindsides godt og ondt, hindsides sandt og falsk. For det er en
lukket bevidsthed, som kun kan foregggle og give relativerede svar
pé ellers oprigtige og méske endda dybfalte spergsmél til hvad
tilveerelsen byder en, og hvad man bar gare med det liv, der er en
givet. Tilveerelsesoplysningen kraever sammenhange, som ikke er
relativerede “for hvis sammenhaengslgshed da ingen tilveerelsesop-
lysning” siger Lagstrup i sin tale om folkeskolens forméal i 1981.

Kulturrelativisme ger det meningslast at samtale om livets mening,
for der findes ingen tiltro til standarder, som man kan arbejde ud
fra. Sat pé spidsen af Skovgaard formuleres det saledes, at den
kulturrelative dannelse er at forholde sig lidenskabslgst registre-
rende til det fremmede, at opgive ens egne vilkérlige forudseet-
ninger samt at “hare op med at forestille sig, at det skulle veere
muligt at anleegge et alment syn pa, hvad der er respekt vaerd”
(Skovgaard, 1991, s. 16).

Den postmoderne ungdom

Thomas Ziehe har forsket i den postmoderne ungdom og har pro-
duceret flere vaerker om emnet. Tilgangen er peedagogisk-sociolo-
gisk og praesenterer flere dybsindige synspunkter, som kan vere
formélstienlige at gengive her. Ziehes forskning peger pd sam-
menhangen mellem postmodernismen og skolens overordnede
legitimeringskrise og fremhaever, at skolen har mistet sin dgrvog-
terrolle. Tanken er, at skolen tidligere fungerede som port til vok-
senverdenen ved formidlingen af en autoriseret dannelseskanon.
De voksnes, og sammen med dem hele samfundets, verden kunne
kun né&s gennem skolen, og laereren var den regerende generations
repreesentant. Dgrvogtermekanismen var en aktuel virkelighed og
skabte en aura over skolen, som gjorde at dens budskaber ikke
blev opfattet som tilfeeldige, men som formidlinger af en overordnet
faktisk og symbolsk realitet, som ikke var direkte angribelig af den
enkelte skolegaenger, lerer eller foraldre.

Eleverne forventede ikke at skolens kanon, dets feelles tredje (un-
dervisningsstoffet), var af direkte relevans for dem, men de tilsi-
desatte deres egne behov for at kunne modtage denne kanon.

3 Her forstaet specifikt som det fenomen at "den enkeltes perception aldrig
kan geelde for andre per se”
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Ziehe kalder dette for askeseprincippet og fortzeller os at dette
princip ikke ngdvendigvis indtreeder i dag, fordi eleverne kan na
voksenverdenen uden at underkaste sig skolens dannelseskanon.
Eleverne opfatter heller ikke kanon som absolut gyldig leengere,
fordi den helt evident ikke er en overordnet, faktisk eller symbolsk,
realitet i det omgivne samfund. De voksnes verden er heller ikke
skjult for eleverne, men er nermere eksponeret af mange veje og
er derved frit tilgeengelig.

Eleverne tager derfor udgangspunkt i sig selv, deres liv, deres
livsverden, deres individuelle kulturelle og subkulturelle tilhgrsfor-
hold. Dette er postmodernismens konkrete fremtraedelse for sko-
len — og en stéende udfordring for kristendomskundskabslareren.
Jeg ser ikke, at det giver mening at forveksle denne konstante
subjektivering®, med nogen form for frihed, for det er ambiva-
lens og tvivirddighed, der giver sig til kende. Ziehe forteller os,
at det er eleverne, som maerker den flydende modernitet, hvor de
er uden pejlemerker, fordi disse forekommer ugyldiggjorte. Hvis
den flydende modernitet faktisk var en frisettelse, og eleverne ved
denne frisattelse var frigjorte, var der méaske ikke leengere behov
for peedagogik. Peedagogikkens mest ophgjede virksomhed har jo
netop veeret bestraebelserne vedrarende frisaettelsen af mennesker
— Ofte fra det man har forstéet som deres selvforskyldte umyn-
dighed med en henvisning til Kant: Oplysningens frisattelse er, at
kunne bruge sin forstand uden en andens ledelse. Dette kraever en
autonomiseringsproces, da mennesket skal ggres autonomt gen-
nem den paedagogiske virksomhed®.

Padagogen Herbart (1776-1841) forteller, at opdragelsens “for-
mal betragtet som helhed kan betegnes ved ordet dyd” og at der
ved det ord “forstds den virkeliggjorte idé om en persons indre
frihed” (Herbart, 1980, s. 35). Men friheden kan ikke i sig selv
std alene, for den mé ledsages af idéen om velvilje, ret og rime-
lighed, skriver Herbart. Dagens skole er i hgj grad en skole for
feerdigheds(ind-)leering, hvor der undervises i det, der lettest kan
omformes til diverse grafer og statistikker. Selv dette er en udfor-
dring for kristendomskundskab, for som Herbart skriver, s& kan
"den moralske udvikling let fa en vis skavhed, dersom visse ting
bliver ensidigt overbetonet, f.eks. kan eleven komme til at mene,
at hvis han opfylder kravene om at laese, lere og gve sig, sa har
han dermed gjort alt, hvad der vasentligt kan forlanges af ham”
(Herbart, 1980, s. 37).

Denne skaevhed er virkeligheden i dag, og hvis eleven tror det er
sadan, er det en fejltagelse, for i kristendomskundskab er disse

4 Her forstaet som en tendens til at anskue sagsforhold ud fra en personlig
vinkel. Dette indfanges i elevens skeptiske spargsmél "hvad har dette med
mig at gore?”

5 For mere information om det padagogiske paradoks jf. Alexander Von
Oettingens Det pedagogiske paradoks — Et grundstudie i aimen paedagogik,
som er en del af serien Padagogiske linjer

formelle feerdigheder netop ikke de vaesentligste. Faget er et dan-
nelsesfag, hvor fundamentet i bred forstand, som tidligere neevnt,
er "menneskets vaeren, nar det gaelder meningen med dets liv og
med eksistensen overhovedet”. Sigtet med oplysningen af denne
vaeren er at virkeliggere og bevidstgere elevernes indre frined for at
lade dem tage personligt etisk funderede valg i et samfund bygget
pé ligestilling og demokrati.

Religionernes almene fremtraedelse

Kristendomskundskabslareren skal fremhave det samlende, de
alment menneskelige livsbetingelser og de spgrgsmal, som ngd-
vendigvis udledes af dem. De universelle fanomener, som udger
det samlende punkt, skal gares synlige midt i det splittede nu — for
eksempel midt i den fragmenterede undervisningssituation. Reli-
gionsundervisning® er fagets mest yndede tilgang, og for at de-
monstrere de forskellige dybder undervisningen kan have, vil jeg
benytte mig af Heilers religionsmodel. Modellen ligner en cirkel
med tre lag og en kerne:

i Hellig genstand & hellig handling, helligt ord & helligt skrift,
helligt menneske & helligt feellesskab

ii Gudsbegreb, abenbaringsbegreb, frelsesbegreb
i /refrygt & hengivelse, tro, keerlighed

iiii Det hellige, Gud
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6 Kristendomskundskab har under sit fagomrade ogsé [livsfilosofi og
historie (oftest religions- kirke- eller idéhistorie)



Farste cirkel er religionernes fremtreedelsesplan. Anden cirkel er
religionernes forestillingsplan. Tredje cirkel er religionernes erfa-
rings- og oplevelsesplan. Kernen (den fierde og inderste cirkel) er
religionernes genstand — konceptet hellighed. Cirklerne bevager
sig fra at vaere konkrete og verdslige (yderste) til at veere andelige
0g er inderst absolut transcendent (fjerde cirkel, kernen). Bevagel-
sen fra konkret til &ndelig er ogsa bevaegelsen fra specifik il almen.

Heilers model i brug — en kvalitativ undersggelse

| mit projekt Den religiese dimension og totaltydninger i kristen-
domskundskabsundervisningen indgik det kvalitative interview
som empirisk undersggelse. Undersggelsens omfang er ganske
sneever og drejer sig udelukkende om 3 elever fra 8. klasse og
deres oplevelser af kristendomsundervisningen. Kvales teoretiske
fremstilling af denne undersggelsesform, den kvalitative, danner
det bagvedliggende teoriafsat. Heilers model benyttedes med det
sigte, at lade elevernes forskellige typer af udbytte fordele sig i Hei-
lers model. Interviewet er blevet kondenseret og transskriberet og
viser udbyttetyper fra de mest specifikke, indianemes shamaner
har medicinposer, til erkendelser af den menneskelige tilstand,
mennesker er begreensede og udleveret til hinanden. Nedenfor er
en mere udferlig beskrivelse af de forskellige taxa og bagefter en
fordeling af udvalgte udsagn fra eleverne i Heilers model.

Hver cirkel, hvert taxon, har sine egne kendemeerker.

» Forste cirkel kendetegnes ved den hgjeste grad af mangfol-
dighed, for her findes religionernes specifikke fremtraedelse i
alle teenkelige sammenhange. Deres tilsynekomst gennem de
praktiserendes handlinger, templer, og ved andre helt konkrete
faenomener. Disse feenomener af fgrste cirkel varierer pa en
sddan made, at de ikke i sig selv giver indsigt i religionernes
almene orientering.

» Anden cirkel abner op for forestillingsplanet og dermed den
fgrste indsigt i, hvad der findes bag religionernes fremtraedelse
0g bag deres samlende begreber og koncepter. Uden denne
samlende indsigt er fremtreedelsernes mening dunkel.

» Tredje cirkel indeholder det almene erfarings- og oplevelses-
plan, hvor almenheden, den felles menneskelige tilstand er-
fares eller erkendes som universelt geeldende. Erfaringen af
tredje cirkel omfatter de ulgselige spargsmal. Det er i denne
cirkel de eksistentielle erfaringer af dgdelighed og betingethe-
den af andre mennesker traeder tydeligt frem.

» Fjerde cirkel er erfaringen af Gud, eller det hellige.

Elevernes udsagn fordeler sig pa tre taxoner
i ”.. for at kende deres (religionernes. red.) regler og hajtider”

ii ".. kan vi komme i himmelen eller fa lov til at se paradis ... Eller
fhvor de andre religioner tror man kommer hen. Méske bliver du
genfadt pa ny og far et nyt og bedre liv”

iii "Man skal elske sin naeste som man elsker sig selv” og "noget
med kaerlighed teenker jeg. Man kan lzere hvordan man elsker sig
selv” (i denne kategori finder man de ulgselige spargsmal)

iiii Eleverne naermer sig aldrig konceptet om hellighed

Det hellige, iiii, kan aldrig formidles, tilnzermes eller gares tilgeenge-
ligt gennem en sekulariseret undervisning, da denne undervisning
er frargvet den ngdvendige metafysik. Den sekulaere undervisning
ma blive i det tidslige og ikke rette sig mod det hinsides. Vi ma ikke
skole eleverne i dogmatiske sandheder. Vi mé ikke veere lukkede
bevidstheder, og vi skal drives af autentisk undren. Denne undren
har vi, fordi vi ikke kender svaret, men vi tror pa noget, og vi ved,
at noget er bedre end noget andet. Jeg ved ikke, og tror ikke,
at alle kristendomskundskabslarere taenker i denne lettere sokra-
tiske facon, men faget mister sin mening, hvis dets undervisere ser
sig selv som formidlere af frossen dogmatik. Hvis det var sdledes,
ville faget veere en trussel mod folkets &bne bevidsthed. Et skridt
lengere ned i uvidenhedens marke, hvorfra vi ellers gerne skulle
lgftes op ad fornuftens vej.

Om at erkende det tredje taxon
0g om almensansen

Vi har slaet fast at faget skal handle om totaltydninger af eksisten-
sen, og vi gnsker almene forklaringer, som omfatter menneskelivet
bredt. Derfor gnsker vi, at eleverne skal fa indsigt i tredje cirkel:
erfarings- og oplevelsesplanet. De, eleverne, skal bevaege sig fra
deres konkrete erfaringer af kirker, praester, traditioner op gennem
en forstdelse af religionernes terminologi og til sidst selv erfare
de spargsmal og tilstande, som gav anledning til hele processen,
nemlig chokket over ikke-veeren, den individuelle utilstraekkelighed
og den udleverethed, som er et grundvilkdr for mennesket. Sup-
plerende ogsé vores afhangighed af den andens gode vilie. Dette
er ikke at indpode religigsitet som sadan, men at lade eleverne se
bagom fremtreedelsens og forestillingens cirkler, de lave taxa, for
at nd de oplevelser, som ligger bag dem. Det bar her ydermere
navnes, at man som underviser selvfglgelig ikke kan tvinge eksi-
stentielle oplevelser ned over elevernes livsverden. Larerens magt
over eleven raekker ikke s vidt. Vi ved, at det ikke er i vores magt,
men vi mé synliggare de forunderlige observationer, som vores tra-
dition er blevet sig bevidst op igennem religions- og idéhistorien.
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Eleverne skal opbygge en sans for almenheder. De almenheder
som geelder i livet. De skal opnd en sensus communis, en almen-
sans. Almensansen er gennem tiden blevet tillagt mange egen-
skaber, 0g jeg vil ikke diskutere dem alle her. | stedet vil jeg tillade
mig at plukke, veelge og vrage og legge det i begrebet, som jeg
finder passende og forméalstjenligt. Det er for eksempel sansen for
sproget, at tale godt, og hermed menes ikke blot et retorisk krav
om veltalenhed, men ogsa kravet om at tale sandfeerdigt, at sige
det rigtige. Sensus communis er som sédan’ en fellesskabsstif-
tende sans, da de almenheder som sansen opfanger, ikke serligt
er fornuftens abstrakte almenheder, men mere konkrete almen-
heder, som gelder for den nere gruppe, for mit folk, min nation
eller mit store sleegtskab med alle mennesker. Sansens veerdi er
saledes ikke, at vi med den kan udregne endegyldige deducerbare
sandheder. Noget sadant er ikke muligt med sansning. Men neer-
mere, at vi med sansen har en fallessans for det sandsynlige og
efterstraebelsesvaerdige. Aimensansen er da ogsa en slags moral
and common sense.

Tanken om den almene sans ses ofte i dannelsestaenkningens hi-
storie, fordi den dannede bevidsthed méa have sig over de enkelte
naere omrader, som den naturlige sansning er rettet mod. Den dan-
nede bevidsthed ma vaere sadan, at den ikke underkues i mgdet
med det ukendte eller det relativerede. Den ma vaere standhaftig,
fornuftig og fri.

To kristendomskundskabsfaglige tilgange

Fagets klassiske tilgange er alle egnede til den opgave som fore-
skrives med fagets forméal, nemlig at forsta den religiase dimensi-
ons betydning for livsopfattelsen hos det enkelte menneske og dets
forhold til andre (Tillich, 1958, s. 7-8).

| mit projekt gennemgik jeg to tilganges berettigelse og teoretiske

konsistens samt funktionsdygtighed i henhold til fagets formél. Til-
gangene skal kunne synliggere de almenheder, der gemmer sig i

7 I'henhold til min specifikke brug af vendingen

den religigse dimension, som 0gsé nogle steder i projektet benav-
nes dybets dimension. Jeg vil kort skitsere de praesenterede sam-
menhange og argumenter. De to valgte tilgange var den narrative
og den symbolorienterede tilgang. Disse kan findes gennemgéet i
mit projekt og mere grundigt i artikelsamlingen Religionsdidaktik
(Buchardt, M. (red.) 2008).

Den narrative tilgang

I min brug af den narrative tilgang blev kernebegrebet grundfortael-
linger til eksemplariske fortllinger, hvis narrative mening opleves
som geldende ogsé uden for fortallingens egen konstruktion®.
Forteellingerne skal give leeseren sekundeere erfaringer og indirekte
oplevelser af hvad livet byder. Det er tanken, at sddanne oplevelser
kan virke holdningsdannende. Grimmitt skriver, at i de store forteel-
linger ser vi kulturens beveegende krasfter pa spil og uden kend-
skab til disse kreefter, kan man kun sveert finde sammenhang og
mening i de kulturelle kontekster, som man indgér i. Kulturen bliver
pa en made fremmed, hvis man ikke kan se ind i dens centrale
latente narrativer. Disse kaldes nogle steder de store forteellinger
0g mange muntrer sig med at kalde dem dade.

Religionerne omgiver sig med eksemplariske fortellinger, men de
kan med lethed blive fremmede, hvis man ikke kan eller vil lese
disse myter og andre fortaellinger med en 8ben bevidsthed, men i
stedet ger nar ad forteellingerne ved at angribe dem empirisk, eller
ved at latterliggare forteellingens symboler ved netop ikke at lade
dem indga som symboler. Den blindhed, som ngdvendigvis opstér
nér myterne og symbolerne ggres lggnagtige og/eller indholds-
tomme ved, at man fratager dem deres betydning med indven-
dinger som “Slanger kan ikke tale °” eller "Menneskene kommer
fra aber og ikke Adam og Eva”, er et udslag af forfejlet leesning.
Dette er min pastand. Den narrative tilgangs udfordring er derfor
vekselvirkningen mellem at lade forteellingen virke som fortelling
0g samtidig at indfgre eleverne i gode lzesestrategier, som bevirker
at de ikke lukker fortzellingen ude pé grund af misforstaelser.

8 Tanken er, at forteellinger har en mening, som eksisterer inden for fortel-
lingens (sproglige) rammer — dens konstruktion. Men hvis forteellingen er
eksemplarisk, sd haver dens mening sig over den tekstlige konstruktion.
er er en meningsskabende og meningsgivende reception fra leeserens side.
Laeserens egen livsverden belyses af fortallingen, fordi denne indeholder
mening, som til enhver tid er relevant for det leesende og reflekterende
menneske. Den er eksemplarisk

9 Konklusionen er da, at fortellingen med ngdvendighed lyver, nér den "pastéar”
at slangen talte og lokkede de fgrste mennesker til at spise af treeet til
kundskab om godt og ondt. Det kan den jo ikke! Afvisningens form er den
samme i spergsmélet om skabelse og oprindelse



Den symbolorienterede tilgang

Den symbolorienterede tilgang handler om at tolke meningen med
symboler samt deres rolle for religionerne. Symbolerne har ligesom
fortzellingerne den gode egenskab at veere for alle uden undtagel-
se. Lundblad mener ligefrem, at vi er psykologisk disponerede for
at tyde symbolerne. Symbollaeren treekker pa Jungs (1875-1961)
udlegning af symbolerne som nedarvede forestillingsstrukturer.
Symbolerne ser Jung som repraesenterende arketyperne, og de
er p& denne made ladet med umiddelbar forstaelig merbetydning.
Symbolernes oprindelse er i fortallingen og dermed er det sveert
i realiteten at adskille de to valgte tilgange, den narrative og den
symbolorienterede, da tilgangenes omrader til dels griber ind i hin-
anden. | myten knytter en myndighedsperson en tydning af vir-
keligheden sammen med en ydre form, skriver Lundblad, og her
fedes symbolet. Symbolerne er pd samme made som fortaellingen
afstandslgs, receptionen er farrefleksiv.

Logstrup fortaller os, at symbolerne er farkulturelle, de er elemen-
teere, og derfor er de en vigtig indgang til det dybeste i mennesket,
derfor er de egnede i kristendomskundskab sammen med fortael-
lingerne og andre tilgange, der streeber efter at fremhave men-
neskelige almenheder, dem som Lagstrup kalder skabelsesvilkar.

Konklusion — Den store udfordring

Kristendomskundskabsleareren er udfordret og det netop fordi den-
ne lerer ikke kan henlegge sin undervisning til et fag, hvor tek-
niske formelle feerdigheder prises og ses som fagets hgjdepunkt.
Klassen kan ikke i kristendomskundskab testes, hvorefter man
med nogenlunde sikkerhed ved, hvor man skal gribe ind. Dette er
fordi faget er et dannelsesfag under kunstarterne, hvor mennesket
udvikles i henhold til sig selv og ikke i forhold til eksterne standar-
der. Selvfalgelig finder man i faget kernestof s& som de bibelske
fortaellinger, og de skal beherskes i et vist omfang. Men man skal
huske at kundskabsomrédet og formalet ikke er det samme. Vi ma
se kundskabsomradet som det sted, hvor vi finder redskaber til
opfyldelse af formalet.

Man siger, at &ndsbaren tale barer frugt. Derfor ma vi ikke bare
snakke om Igst og fast i kristendomskundskab, men insistere pa,
at faget er vigtigt og at de overvejelser faget &gger os til at gare,
og det ma vi tro pa, er af hgjeste ngdvendighed. Vi mé vaere loyale
i troen pd, at vores teenkning ikke skaber vilkarlige udfald, og vi ma
vaere tro mod det princip, som lyder vi holder skole for livet ™. Vi
ma tro p4, at noget er bedre end noget andet, at noget er af hgjere
skgnhed end andet, og vi mé tro pa, at det er muligt at tilnserme sig
sandheden, selv for mennesker.

10 Vi holder skole for totaliteten af vores tilveerelse og ikke blot et fragment
af den

Litteraturliste

Armstrong, Karen (2001). Gud: | Jadedom, Kristendom og Islam. Rosinate Forlag
A/S.

Berliner, P. (2009). Kvalitativ metode i praksis: Viden om smukke og forunderlige
ting. Frydenlund.

Breidlid, H. & Nicolaisen, T. (2000). / begynnelsen var fortellingen: Fortelling i KRL.
Universitetsforlaget.

Buchardt, M. (red.) (2008). Religionsdidaktik. Gyldendal.

Dahler-Larsen, Peter (2002): At Fremstille Kvalitative Data. Odense Universitets-
forlag.

Grimmitt, M. (1998). Religionskundskab og menneskelig udvikling. Odense Uni-
versitetsforlag.

Herbart, J. F. (1980). Padagogiske forelaesninger i omrids. Nyt nordisk forlag.
Kjeer, B. (1999). Kristendomsfaget i folkeskolen. Kroghs forlag A/S.

Krab, H., & Tinggaard, F. (1999). Religion i skolen — Hvorfor det: Treek af et fags
uavikling og muligheder i et moderne samfund — Religionssociologisk belyst ud fra
Berger og Luhmanns sekulariseringsteorier. Thorvig tryk, Skive.

Kvale, S., & Brinkmann, S. (2009). Interview: Introduktion til et hdndveerk (2. udg.).
Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Lundblad, Karen (2005). En Religionsdidaktik: Symbolisering og dannelse. Larings
arenaer.

Lagstrup, K. E. (1987). Solidaritet & Keerlighed: Essays. Gyldendals forlagstrykkeri.
Lagstrup, K. E. (1962). Den etiske fordring. Gyldendals forlagstrykkeri.

Pedersen, R. D. (2008). Religion i gjenhgjde. Nordisk forlag A/S.

Pedersen, R. D. (2008). Religion i gjenhajde: Universitetsstuderende skriver en bog
til folkeskolen. Teologisk fakultets arsskrift.

Rydahl, J., & Troelsen, B. (1999). Mening og sammenhaeng. Forlaget Anis.
Skovgaard, N. (1991), Det dbne syn — Et forsvar for filosofien. Gad.

Skarhgj, R., & @stergaard, S. (2005). "Generation Happy?”: Et studie i danske
teenageres hverdagsliv, veerdier og livstolkning. Unitas forlag.

Spong, J. S. (2004). En ny kristendom i en ny verden: Hvorfor traditionel tro er ved
at do og hvordan en ny tro er ved at blive fadt. Forlaget ANIS.

Tange, N. (1999). Religionspaedagogiske pejlinger. Religionspaedagogisk forlag.
Tillich, P. (1966). En ny Skabelse. Jespersen og Pios forlag.

Tillich, P. (1958). Den glemte dimension. Aros.

Ziehe, T., & Stubenrauch, H. (1999). Ny ungdom og usadvanlige lzreprocesser:
Kulturel frisaettelse og subjektivitet. Forlaget politisk revy.

Ziehe, T. (2004). der af intensitet i et hav af rutine: Nye tekster om ungdom, skole
09 kultur. Forlaget politisk revy.

Professionshachelorprojekt til grund for artiklen

Den religisse dimension og totaltydninger i kristendomskund-
skabsundervisningen (2012) af Rasmus Ammitzbéll Jensen. Of-
fentliggjort pa Professionshajskolen VIA University Colleges doku-
mentdatabase Pure.

29 «



» 30

Nar (sam)tale er gulds...

— om et stimulerende sprogmiljgs betydning for laeseudviklingen

af Mette Seidelin Jeppesen

Der er en klar sammenhaeng mellem bgrns sproglige feerdigheder — i seerlig grad deres ordforrad — i fgrskolealderen og
deres laeseforstaelse ved skolens afslutning. Det forholder sig dog ogsa séledes, at de sproglige forudsatninger kun er en
indikation af barnets laeseudvikling (se Aukrust 2005). Dette er en vigtig og forpligtende pointe i forhold til lzerere i indsko-
lingen, der kan medvirke til at bryde en negativ spiral. Artiklen sgger at preesentere mulige praktiske kommunikative veaerk-
tgjer til at stimulere elevernes mundtlige sprog for at understatte leeseudviklingen herunder ogsa ordforradstilegnelsen.

”At lese er at leve”

H.C. Andersens omskrevne motto indikerer en opfattelse af, hvil-
ken position leesning har i vores samfund.

Laesning er ikke blot kilde til underholdning og gleede. Lasefaer-
digheden bliver ogsa i stadig hgjere grad et vigtigt redskab i vores
kommunikation med andre mennesker. Det er i vores samfund
blevet en social overlevelsesbetingelse at kunne lese og skrive
(Kjertmann 2006:77).

Ikke nok med at vores samfund udbyder en raekke muligheder, der
har skriftsproget som et centralt redskab. Det indeholder ligeledes
en raekke forpligtelser, der i hgjere grad kraever, at vi evner skriftlig
kommunikation. Ngglen til viden og oplysning, til uddannelse og job
og til deltagelse i samfundet er i mange tilfeelde lesning.

Leesning er med andre ord en fundamental feerdighed for delta-
gelse i vores samfund. Derfor kan det vaekke bekymring, nér PISA-
undersegelser fra 2009 viser, at der blandt 15-arige danske folke-
skoleelever fortsat er ca. 15 % procent, der ikke kan betragtes som
reelle lesere (Ministeriet for bgrn og undervisning 2010).

Ovenstaende var mit afsaet for at saette fokus pd sprogstimulering
i indskolingen med henblik pé at foregribe en negativ leeseudvik-
ling. | denne artikel vil jeg fremhaeve min undersggelses resultater
i forhold til, hvordan en positiv udvikling kan understgttes i praksis.

Dialogisk laesning

Dialogisk leesning har vist sig at veere meget effektiv i forhold til
at udvikle bgrns ordforrad (Bl.a. Whitehurst et. al. 1988+1994,
Wasik & Bond 2001). Dialogisk leesning baserer sig pa falgende
tre strategier:

» Encourage the child to participate
» Provide feedback to the child

» Adapt your reading style to
the child’s growing linguistic abilities

Hovedtanken i dialogisk leesning er séledes, at: “..dialogic sto-
rybook reading provides children with opportunities to express
themselves, to build upon existing language with the aid of ap-
propriately structured questions, and to witness language-rich
models.”(Hargrave & Sénéchal, 2000:77)

Det er helt centralt at have for gje, at barnets aktive deltagelse
i dialogen er afgerende for lzeringen. | den forbindelse bliver det
relevant, at leereren har muligheder for at stimulere leeringen og
den sproglige udvikling med hjeelp fra en raekke kommunikative
redskaber, der pa forskellig vis kalder pa elevernes aktive sprog.
De kommunikative redskaber praesenteret ovenfor bidrager over-
ordnet set til at fremme elevernes deltagelse, at motivere gennem
feedback og anerkendelse samt at stgtte og udfordre eleverne. Det
er disse vaerktajer, jeg har forholdt mig til i min undersggelse.

Spergsmal der laegger op til deltagelse

"Hvad ville I fortaelle, hvis nu det var jer, der var pigen?” (citat fra
min undersagelse). Dette er et eksempel pd begrebet authentic
questions (Nystrand 1997:7). De autentiske spargsmal er karakte-
riseret ved at veere &bne spergsmél, der inviterer til flere svarmu-
ligheder. Ydermere ligger det i begrebet autentisk, at spargsmalets
svar ogsé er ukendt for laereren, som stiller det (Dysthe 1997:62).
| skolen mader man i modsastning til dette ogsé ofte spargsmal
af typen, der har et praespecificeret svar (Nystrand 1997:7). | den



slags spargsmal sparger leereren med henblik pé at fa et bestemt
svar — et facit. De autentiske spargsmal er vigtige i en dialogisk
undervisning, da de leegger op til elevens deltagelse i dialogen
med udgangspunkt i deres egen forstéelse og fortolkning (Dysthe
1997:62).

Det understreges at barnet konstruerer sproget i et aktivt socialt
samspil. | denne optik bliver det sdledes vigtigt, at eleven reelt set
bliver inviteret ind i dialogen og ikke blot udfylder huller i leererens
monolog (Andersen 2007:155).

Feedbhack

Den anden strategi i dialogisk leesning er at give
barnet feedback under laesningen. Dette geres ved at:

1. gentage, hvad barnet siger
2. felge op med spargsmal

3. korrigere indirekte (Sprogpakkens forskningskortleegning:51)

En indirekte korrektion af en elevs
sprog kan illustreres med fglgende uddrag:

Elev: "Min mor hun vaekkede mig i dag,
imens jeg havde en god sgvning”

Leerer: "Var du lige midt i en god s@vn,
da du blev veekket i morges?”

Elev: "Ja, men jeg gad heller ikke at vagne”

Her korrigerer |zereren elevens forkerte brug af ordet sgvn igennem
en feedback, der indirekte tilbyder den rigtige anvendelse af ordet
sgvn, men uden at det gér ud over elevens engagement i dialogen.
Det er afgarende for elevernes opfattelse af laeringsmiljget, om lze-
reren er pa jagt efter fejl, eller om det er dialogen, der sgges.

lgennem feedbacken skal eleverne desuden opleve, at deres
ytringer bidrager med noget veerdifuldt i dialogen. Leereren skal
vare optaget af muligheder i det eleven siger og sege at bringe
det videre i dialogen. Det er vigtigt, at anerkendelse ikke forveksles
med ros (Dysthe 1997:63-64). | min undersggelse kommer veerd-
setningen i dialogen mange gange til udtryk i rosende udtalelser
fra leereren. Udtalelser som “Det er rigtigt” og “Flot!” er hyppigt
forekomne. Dette viser tydeligt, at den anerkendende forholde-
made er noget, vi udelukkende kan strasbe efter, og noget som
aldrig kan gennemfares uden afvigelser. Anne-Lise Lavlie Schibbye
udtrykker dette dilemma séledes: At vaere anerkendende er ikke

en tilstand, men en proces, og vi fejler hele tiden i vores forspg pa
at bevare en sddan holdning” (Law 2012).

Dialogisk leesnings anden strategi "feedback” har sdledes flere
formal; Leererens feedback indeholder b&de et sprogmodellerings-
aspekt og et motivationsaspekt.

Tilpasset laesestil

Elev A: "I Fuiness rekordbog s s jeg en dreng havde
féet s&'n et koben koben lige igennem maven”

Leerer: ”Lige igennem maven?”

Elev B: "Koben, hvad er det?”

Flev A: "Det er en jernstang. Det er en jernstang igennem maven”
Leerer: "Det er rigtigt. Det er et slags veerktgj”

Elev B: "Ja, som man plejer at gdelzegge vinduerne med”

Leerer: "Det kan man nemlig. Det er rigtigt”

Flev A: "Ja, og det fik han ind i maven”

Leerer henvendt til Elev B: "Det er tyveknagte, der ger det...”
Elev B: "Mmm”

| leesningen skal den voksne tilpasse sig barnets niveau og igen-
nem dialogen tilbyde eleven statte til at udvide sin forstéelse for
det, der sker i bogen og/eller i dialogen. At ordene udpeges og for-
klares eksplicit er afgerende for, hvorvidt de bliver en del af elevens
ordforrad eller ej (Bl.a. Aukrust 2005:32, Hargrave & Sénéchal
2000:76). | ovenstéende eksempel sparger Elev B selv ind til, hvad
et koben er. Elev A forklarer, at det er en jernstang. Leererens feed-
back udvider hendes svar: “Det er rigtigt. Det er et slags vaerkig)”.
Og sé er Elev B med p&, hvad et koben er — noget man plejer at
gdelegge vinduer med (!). | dette tilfaelde er det bade Elev A, der
som en mere kompetent jeevnaldrende, og lereren, der statter Elev
B pé vejen til forstéelse af ordet koben ved at beskrive det med
andre ord. Jemstang og varktgj er tilfgjelser, der giver mere infor-
mation og dermed stgtter Elev B i hendes naermeste udviklingszone
(Lyster 2009:283). Det er dialogen om kobenet, dets udseende og
anvendelse, der far Elev B til selv at satte ord pa, hvad det er. Hun
nér gennem dialogen en forstéelse, der sandsynligvis er dybere,
end den hun ville have faet, hvis leereren blot havde defineret ordet
(Lyster 2009:283). Igennem dialogen bygges bro fra det konkrete
ord til det, Elev B allerede vidste om veerktgjet. Hun relaterer ny
viden til kendt viden med leererens statte i dialogen.
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Dialogisk laesning som vaerktgj i alle fag

Begrundelser for at streebe efter et stimulerende sprogmiljg, der
reekker ud over dansktimerne i skolen, kan vaere som den norske
sprogforsker Bente Eriksen Hagtved udtrykker det': "Bamenes
matematiske evner, deres sociale feerdigheder, udviklingen af deres
motorik osv. er vigtige kompetencer men, de/disse kompetencer
styrkes netop igennem sproget. Sproget pavirker hele mennesket,
det er et redskab til at fortolke tingene, omsaette koder osv. Men
sproget kan 0gsa begreense den enkelte, hvis man har et darligt
sprog(...)” (Nielsen 2007:71). | hendes udtalelse mader vi flere be-
grundelser for, hvorfor det ikke kun er en opgave for dansklereren
at interessere sig for elevernes sproglige udvikling. Det er ifalge
Hagtved igennem sproget, eleverne gives en raekke muligheder for
at styrke deres udvikling fagligt, socialt og motorisk. Kjertmann
preesenterer ligeledes et argument for et sprogligt fokus i alle fag:
*Sproget er en uadskillelig, integreret del af al faglig aktivitet i sko-
len, béde i tale og skrift” (Kjertmann 2006:80). Ved at lade ele-
vernes sprogtilegnelse vaere et anliggende for alle laerere i skolen
kommer sprogbrug og leesning til at foregd i sammenhange, hvor
det giver mening, og hvor det opfylder et formal i den faglige leering
(Kjertmann 2006: 80).

Med det tidlige talesprogs store betydning for den senere laese-
forstéelse er der gode begrundelser for, at udviklingen af et godt
sprogmiljg skal prioriteres i indskolingen generelt. Leesekompeten-
cen indeholder béde et kvalifikationsaspekt, et personligt aspekt
o0g et kommunikationsaspekt, hvorfor jeg finder det relevant, at alle
skolens fag og leerere/paedagoger bidrager til en udvikling af denne
kompetence.

“A way of thinking, a way of teaching”

Det er ikke kun med et meget langsigtet fokus, dette arbejde er
relevant. Nar eleverne pd mellemtrinnet mgder kravet om at /ase
for at /eere, vil de svageste elever ikke kun veere bagud i forhold til
laesning i danskfaget, men ogsé i skolens andre fag. Disse fordrer,
iseer pa de hejere klassetrin, at man kan leese — med forstaelse.
Det er netop det aspekt af lzesningen, der korrelerer med det tidlige
sproglige niveau. Jeg vil dermed argumentere for, at et sprogligt
fokus som forudsatning for en god leeseudvikling er et ansvar, der
ikke kun ligger hos dansklareren, men hos alle professionelle om-
kring eleven.

1 Bente Eriksen Hagtved var oplegsholder ved en konference i forbindelse
med den officielle opstart af Aarhus kommunes handlingsplan for sprog og
leesning

At sprogudvikling ikke ngdvendigvis skal knytte sig til danskfaget
eller for den sags skyld til metoden dialogisk lzesning, er vigtig for
mig at understrege. Unders@gelser peger pé at leerere, der er tree-
net i at anvende understattende sprogstrategier (som i dialogisk
lesning), generaliserer disse strategier og anvender dem i andre
aspekter af deres undervisning (Wasik & Bond 2001:247). Det pa-
virker samtidigt barnenes tryghed i forhold til at undres over og
sperge ind til sproget og ords betydning (Wasik & Bond 2001).
Disse observationer giver mig inspiration til at argumentere for en
anvendelse af de understgttende sprogstrategier i alle sammen-
hange i skolen. En amerikansk leerer udtaler om dialogisk leesning:
“(..) it's a way of thinking, a way of teaching. You can grab it and
adapt it to anything else.” (Doyle & Bramwell 2006:561).

Det er ikke /asningen i dialogisk leesning, der udvikler barnenes
sprog. Det er dialogen (Whitehurst et. al 1988: 556). Det helt cen-
trale i ordforradstilegnelsen er, at barnene far mulighed for at an-
vende sproget (Wasik & Bond 2001). Dermed vil jeg argumentere
for, at denne dialog ogsé kan udspringe af andre ting, der kan
udgere en feelles referenceramme; matematikopgaver, feelles op-
levelser, frikvartershandelser, konflikter, Pokeman-kort eller som-
merferieoplevelser. P4 den méde kan dialoger i forskellige kon-
tekster veere med til at danne ramme omkring stette af elevernes
sproglige — og faglige udvikling.

Dette bringer mig til at sammenfatte min artikel i nogle gode rad til
indskolingsleereren, som kan vaere med til at skabe et stimulerende
sprogmiljg:

» Anvende understgttende sprogstrategier fra dialogisk l&esning

» Anvende "udvidet sprogkode”: Give eksplicitte
ordforklaringer i en rig sproglig kontekst (Lyster 2009:274)

»» Opmuntre og give eleverne plads til at bruge sproget



Opsamling

— de voksne som sproglige rollemodeller

Med udgangspunkt i dialogisk lesning, som har veeret genstand
for mine empiriske data, har jeg undersggt, hvordan lzereren kan
foregribe en negativ leeseudvikling ved at sette ind i forhold til
sprogstimulering. Anvendelsen af understattende sprogstrategier
s& som &bne spergsmal og feedback er praktiske redskaber, der
fremmer elevernes aktive deltagelse i dialogen. Desuden kan lee-
reren som sprogmodel hjeelpe eleverne til en starre forstaelse for
nye ord. Forud for projektet var det min antagelse, at anvendelsen
af disse strategier faldt meget naturligt og spontant. Men efter at
have faet indsigt i det vil jeg argumentere for, at en bevidsthed,
om hvordan, hvornar og med hvilket formal man stgtter elevernes
sprog, er ngdvendig, men ogsa forholdsvis let at leere (Sprogpak-
kens forskningskortleegning: 67).

Barnenes sproglige udvikling er i hgj grad betinget af, at de oplever
sproget i anvendelse. | den forbindelse vil jeg understrege, at det
er en opgave for alle voksne omkring barnet at agere sproglige
rollemodeller ved at anvende et rigt og uforenklet sprog og give
muligheder for fortolkningsstatte. Dette, argumenterer jeg for, kan
0g ber veere en central del af indskolingens generelle laeringsmil-
jo — og ikke kun i danskundervisningen eftersom sproget, bade
skriftligt og mundtligt, har stor betydning for faglige forudseetninger
savel som pé et privat plan — her og nu og i fremtiden (Kjertmann
2002:8).

(Sam)tale er guld for leeseudviklingen i alle skolens fag. ..
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Der er tale om et "udsnit af virkeligheden”. Hensigten er saledes ikke at kunne
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Brug talen = nar du lesrer at leese

— om laeseband i dialogbaserede laesegrupper

ar Sine Sofie Kristiansen og Anna Ejstrup Nygaard

Artiklen er baseret pa et gennemfart skoleprojekt i forbindelse med udarbejdelsen af vores bacheloropgaver.

Problem og mulig lgsning

Underspgelsen bag fremstillingen i denne artikel blev sat i vaerk
med afset i, at mange elever pd mellemtrinnet mister laeselysten
0g ikke udvikler automatisering og flydende lzsning (se Tannen-
baum, Torgesen og Wagner, 2006).

For at styrke elevernes leesekompetencer og motivation for leesning
er begrebet leseband for alvor blevet en aktiv del af de danske
skolers laesepolitik. Laesebandet som paedagogisk tiltag har skeer-
pet fokus pa problemet, men ikke Igst det.

Gennem erfaringer har vi desveerre oplevet, at disse leeseband kan
foregd uhensigtsmaessigt, hvor leereren hverken yder direkte statte
i laasningen eller fokuserer pé at traene elevernes flydende lasning.
Desuden kan der hos eleverne forekomme en opfattelse af, at "vi
laeser, fordi vi skall” Denne kedelige tendens gnskede vi at &ndre.

Derfor var vi interesserede i at undersgge betydningen af laese-
bénd, der byggede pa et sprogligt udgangspunkt, hvor eleverne i
homogene og dialogbaserede lesegrupper skulle lese for at laere.
Eleverne leste udelukkende fagb@ger, og gennem en struktureret
sprogstette var vi optaget af at udvikle elevernes faglige forstéel-
seslasning med fokus pa at styrke deres talesprog og ordforréd.

Engagement og fordybelse
i arbejdet med nyt laeseband

Vivar optaget af, hvordan elevers sproglige udvikling hanger sam-
men med deres udvikling af feerdigheder i leeseforstéelse, og om
dette ville have en indvirkning p& deres leesemotivation. Derfor
indsatte vi en ny model for leeseband i tre 5. klasser pa en folke-
skole i Skanderborg Kommune. Modellen byggede pé et sprog-
ligt, dialogisk grundlag, hvor leereren var en aktiv rollemodel. Vi
tog udgangspunkt i principperne for dialogisk lzesning for at treene
og styrke sammenhange mellem elevernes tale-, skrive- og laese-
kompetencer inden for feellesskabets rammer.

Forskningsbaserede
undersggelser i laeseundervisningen

Vores teoretiske udgangspunkt var bdde dansk og international
forskningslitteratur med fokus pa US National Reading Panel og
Sprogpakken.dk. Inden projektets begyndelse lokaliserede vi de
forskningsmaessige belaeg for, hvilke elementer god leeseundervis-
ning baerer praeg af, og vi praesenterer her et udpluk.

National Reading Panel fremhaver, at problematikkerne i laesnin-
gen udmenter sig i manglende feerdigheder i at kunne indholds-
laese. Fluency (at kunne leese flydende) og ordforrad er centrale
begreber, som er forbundet hertil. Derfor fremmer en eksplicit un-
dervisning i ordafkodning elevens flydende laesning og ordforréd
(se Pressley og Fingeret, 2006).

National Reading Panel har desuden foretaget en undersggelse
omkring laeseforstaelse og undervisning heri. Studiet viser, at ele-
ver skal have undervisning i ordforrdd samt instruktion i forstael-
sesstrategier, og at leereren skal vaere kleedt pd og forberedes til
at undervise eleverne i leeseforstéelse (se McCardle og Chhabra,
2004).

Sprogpakken.dk papeger, at der er forskningsmaessige belaeg for,
at anvendelse af understgttende sprogstrategier gger ordforradet,
og at udvikling af talesproglige kompetencer fremmer laeseforsta-
elsen (se Servicestyrelsen (2011), Dialogisk leesning samt Forsk-
ningskortlaegning).

Principperne for dialogisk laesning er serligt anvendelige, fordi de
tager udgangspunkt i det enkelte barns sproglige forudsatninger:
"At dialogisk laesning ogsad har vist sig at have en effekt pd borm
med sproglige udfordringer betyder, at disse barmn kan stattes igen-
nem en aktivitet, som af de fleste barn opleves som naturlig, enga-
gerende og sjov” (se Servicestyrelsen (2011), Dialogisk leesning).
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| brugen af disse principper er det leererens opgave at modellere
laesestrategier ud fra den enkelte elevs behov samt at have fokus
pd at styrke elevernes ordkendskab og deres selvsteendige, sprog-
lige formuleringer. Dette afspejles ved, at laereren sparger &bent
ind til det leeste, venter pa elevens svar og udvider det, eleven siger,
med informativ tilbagemelding.

Viblev desuden optaget af OECD’s definition pa leesning, som kort
fortalt, handler om at laesning skal vaere en naturlig og integreret
del i alle skolens fag. P& mange skoler er leesebandet lagt ind som
et "band” pa tveers af det normale skema i dagens farste lektion,
og det inkluderer dermed lektionstid fra flere forskellige fag. Dette
skal afspejle, at laeseundervisning er en aktivitet, der ikke blot fore-
gér i dansktimerne, men som skal anses for mere bred og almen
pé tveers af alle fag (se Rydén, 2010).

Disse samt en raekke andre forskningsmaessige resultater blev helt
centrale i vores arbejde med leesebandet i dialoghaserede grupper,
hvor vi gjorde brug af understgttende sprogstrategier, s& den en-
kelte elev tilegnede sig nye ord gennem leesesamtaler med leereren
som sproglig rollemodel.

Vores model for lsebandet

For at kunne undersege effekten af vores nye model for laesebénd,
foretog vi en undersggelse pa en dansk folkeskole, hvor tre klasser
pé 5. &rgang samt de pégeeldende laerere deltog.

Vi var tovholdere for den ene 5. klasse, hvor vi havde fokus pa tre
elever, som var i risiko for at udvikle lseseforstéelsesvanskeligheder
og dermed miste motivationen for at laese.

Vores projekt havde som mal at undersgge en ny model inden for
lesebdnd med et sprogligt, dialogisk grundlag samt skrivning af
fagtekster.

Vores laesebandsprojekt forlgb over fire uger med en gennemga-
ende struktur i hver uge.

For at tydeliggare forskellen mellem vores nye model for laeseband
og andre leeseband, praesenterer vi her definitionen af vores lase-
bénd: "En jeevnlig periode med afgreenset tidsrum (20-30 min) i en
klasse og en sarlig organisering i leesegrupper, hvor eleveme arbej-
der med fluency og treening i forstaelsesleesning samt skrivning af
faglige tekster. Klasserne pa skolens mellemtrin leegger gennem-
géende tid ind i elevernes skema med inddragelse af lektionstid
fra andre fag.”

For at belyse hvordan eleverne gerne skulle gere fremgang samt
fremhaeve lsererens aktive rolle i dette nye leesebénd, preesenterer
vi nedenfor malene for vores leeseband.

Mal for leesebandet
Dette er et udpluk af vores mal, hvor vi har taget udgangspunkt i de
nyeste forskningsresultater, som er omtalt ovenfor.

» At udvikle elevernes faglige leesning pa et sprogligt grundlag

» At treene og styrke sammenhaenge mellem
elevernes tale-, skrive-og laesekompetencer

» At fastholde og styrke elevernes laese- 0g
skrivelyst samt engagement i at blive en steerk laeser

» At udvikle en struktureret og stattende kontekst
for elevens leese- og skriveudvikling med fokus pa
elevens talesprog og ordforréd

» At understgtte elevernes overvagning
af egen lasning og skrivning

Tiltag i leesebandet
For at skitsere vores leeseband gennemgar vi kortfattet de konkrete
tiltag, der finder sted inden projektets begyndelse:

» Leereren vaelger i samarbejde med den enkelte elev en fagbog,
som passer til elevens leeseniveau.

» Leereren opretter homogene laesegrupper
med cirka fire elever i hver.

» Leereren praesenterer for leesegrupperne en feelles leselog, de
skal skrive i fgr, under og efter leesning af fagbogen.

» Leereren gennemgér hvordan den faglige gruppesamtale skal
forlabe og introducerer manualen til fagteksten.

Leeselog, manual til lesesamtaler samt manual til udformning af
fagtekster havde vi seerskilt udarbejdet til dette forlgb i overens-
stemmelse med de principper, vi havde valgt. Eleverne far udleve-
ret manualer til denne samtalestruktur, s de ogsa uden laererens
deltagelse lerer at samtale med hinanden om den bog, de er i
gang med at lese.



Laesebandet i praksis

Ugedage Aktiviteter

Mandag og tirsdag Eleverne laeser stillelaesning i fagbogen og skal skrive i leeseloggen far, under og efter leesningen

Onsdag og torsdag Leesegrupperne samtaler om deres fagbager, hvor principperne for dialogisk laesning anvendes
Eleverne skriver en kort fagtekst, som skal indeholde informationer om deres nye viden. Aktivite-

Fredag ten sker med differentieret leererstotte. Teksterne samles i en mappe, som stér i klassevaerelset
0g udger et fagleksikon

Udbyttet af leesebandet
Undervejs i projektet erfarede vi, at gruppesamtalerne havde en
stor effek.

En elev fra 5.B udtaler: "Meget af det man lzeser, sidder man jo selv
mea, men nogle gange vil man faktisk geme dele det med andre,
sd de 0gsa kan 14 den samme viden. Jeg synes, det bedste har
veeret gruppesamtaleme, fordi s viser jeg for mig selv og de andre,
at jeg har forstdet bogen.”

P& baggrund af vores observationer var det tydeligt, at gruppe-
samtalerne havde betydning for elevernes sproglige udvikling og
laeseforstaelse. Eleverne gav udtryk for, at de gennem dialogisk
laesning laerer og bedre forstér fagbagerne samt husker den viden,
de har tilegnet sig.

En elev udtaler: "Jeg synes ogsd, at det bliver nemmere at lese pa
denne made. Det er som om, man far det repeteret pa en made.
Man far det sagt til de andre, og sd kan man nemmere huske det.”

Larerne gav udtryk for, at der i arbejdet med dette lsesebénd var
sket en udvikling i lgbet af de fire uger. De observerede en positiv
effekt af elevernes lasning, hvor eleverne selv gav udtryk for, at
de var blevet mere opmaerksomme pé egen laesning. Larerne un-
derstregede, at det ikke kun var i lsesebéndstiden, de observerede
denne fremgang.

En leerer udtaler; ”/ dansktimeme har nogle af de dygtige elever
faktisk spurgt til nogle ord og begreber. Og isar de svageste er
blevet meget mere opmeerksomme pa ord og begreber de ikke for-
star. Jeg vurderer, at de steerkeste lesere ikke som sddan er blevet
bedre lasere, men at de rent indholdsmaessigt har lert meget af
det indhold de har arbejdet med. De svageste er rent tempomas-
Sigt steget i leeseniveau, og de har veret langt mere motiverede
for at lzese, end de var for projektet”. Dette citat understreger, at
vores nye model for leesebénd har medvirket til at bade de steerke

0g svage laesere har udviklet sammenhaenge mellem deres tale-,
skrive- og leesekompetencer.

Konklusion og fremadrettet perspektiv

Trods det begreensede materiale peger leesebandsundersggelsen
i retning af, at der i arbejdet med elevers talesprog, ordforrad og
evnen til at formulere sig sker en udvikling pa blot fire uger. Under-
s@gelsen viser, at understgttende sprogstrategier og principperne
for dialogisk laesning har en gavnlig effekt i forhold til at udvikle
elevernes leeseforstéelsesfardigheder og laesemotivation. Nar ele-
ven larer at bruge lesestrategier, og det bliver en naturlig del af
laseprocessen, opnar eleverne gget bevidsthed om deres egen
leeseforstaelse.

Gennem kvalitative og kvantitative interviews med elever og lee-
rere fremgér det, at fagh@gerne og arbejdsformerne i laesebandet,
lese-tale-skrive, har @get elevernes motivation og engagement i
leesning. Arbejdsformerne har medvirket til en stgrre opmarksom-
hed pa leseforstdelse og herigennem @get fokus pa forstaelsen
af ord og begreber. Laesesamtalerne har hjulpet eleverne til at ud-
trykke sig i et mere nuanceret sprog og skaerpet deres bevidsthed
omkring eget talesprog. Ordforradet er b&de blevet styrket gennem
leesning, samtale og skrivning.

Med reference til OECD’s definition af laesning konkluderer vi, at
det har afgerende betydning, at alle faglerere underviser i laes-
ning og er bevidste om det systematiske arbejde der kraeves med
ordforrad, fluency og forstaelsesstrategier. Laeseundervisningen er
derfor et faelles ansvar i leerergruppen, hvor samarbejdet om en
feelles strategi for laeseundervisningen er en forudsatning for at
kunne opné stabilitet og fremgang i elevernes leeseprocesser.

Efter blot fire uger med vores nye laeseband, udtrykker leerere og
elever at lasning er mere spaendende, nr det er faghager, at ele-
verne udvikler bevidsthed omkring egen laesning, og at eleverne er
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blevet mere opmaerksomme pé, at de skal forstd det, de leeser, s&
de kan formidle deres nye viden for de andre elever i leesegruppen.
Samtalerne har alts& hjulpet eleverne til at udtrykke sig i et mere
nuanceret sprog og skarpet en bevidsthed om, hvordan de bruger
deres eget talesprog.

Det er vigtigt for os at pointere, at tiden og strukturen for lese-
béndet har kunnet lade sig gere inden for vores opstillede rammer
og mal.

Vi har med disse forskningsmaessige beleeg, indsigter og erfarin-
ger mulighed for at gare et kvalificeret og resultatorienteret tiltag i
lzseundervisningen.
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Faglig leesning [ biologiiaget

af Safiye Coskun

Dette bidrag til skriftserien bestar af udsnit fra bachelormrojektet Faglig lesning i biologifaget. Bachelorprojektet omhandler
vigtigheden af at have fokus pa hvordan elevemne laeser i biologi. Biologiundervisningen er ofte pé en eller to lektioner om
ugen og det er ikke meget i forhold til, hvad eleverne skal have tilegnet sig af viden inden for faget. Derfor er det s& meget
desto vigtigere at elevemne forstar hvad de laeser og kan anvende effektive strategier til at opna forstaelse. Mit interessefelt
har veeret problematikker og udfordringer, som eleveme netop mader i forbindelse med det at laese naturvidenskabelige
tekster og undervisningsmaterialer. Projektet har desuden fokus pa elever med dansk som andetsprog.

Laeseindleringen ligger

ikke kun hos dansklaereren

Der er mange mader at opna viden pé og skriftsproget er det grund-
lzggende i lesning og informationssggning. | dag er der mange der
har en forstéelse af, at leeseindlaeringen ligger hos dansklaereren,
da eleverne begynder at lzere at lzese i danskundervisningen. De
tekster eleverne laeser i de sma klasser er ofte eventyr, som de har
hart hjemme eller i bgrnehaven. Fra mellemtrinnet og i de sterre
klasser bruger eleverne laesningen til at tilegne sig ny viden. For-
skellen er at teksterne er informerende med anderledes udform-
ning og indhold i forhold til skenlitteraere tekster. Derfor mader ele-
verne ikke fagteksternes serlige informationsstruktur og ordforrad
de forste ar af leseundervisningen. Og da eleverne skal tilegne sig
faglig viden gennem laesning, bliver de stillet overfor helt nye krav til
deres laesefaerdigheder (Boelt & Jargensen, 2006; Arnbak, 2003).

| det seneste &r er der pget bevidsthed omkring faglig leesning og
skrivning i alle fag. | faget biologi kommer det til udtryk i fagheeftet
under leeseplan omkring faglig lasning;

"Ved arbejdet med forskellige tekster legges i undervisningen vaegt
pa den faglige leesning som et gennemgaende og vigtigt tema, der
skal szette eleveme i stand il at forberede deres muligheder for at
forsta og tilegne sig teksternes biologiske indhold” (Undervisnings-
ministeriet, 2009).

Citatet kan vaere svar pd at lesning i folkeskolen er kom-
met mere i fokus i faghaftet efter PISA undersggelserne, hvor
Danmark klarede sig mindre godt end andre nordiske lande.
Alle skolens fag har sine egne begreber og termer som eleverne
oftest mader i forbindelse med fagteksten. Faget biologi er bygget
op omkring disse begreber og udger en stor del af fagets sprog.
Derfor er lesning en aktivitet, der ikke kun tilhgrer danskfaget men
en opgave der er lagt ud i de enkelte fag (Arnbak, 2003).

At lere faget biologi bygger pa

at blive fortrolig med sprogets register

At lere faget biologi handler om at blive fortrolig med sprogets re-
gister. At kunne fagets register handler ikke kun om at have kend-
skab til de faglige termer, men ogsa at kunne forsta dem i relation
til hinanden og der ud fra forst& helheden. Dette kommer ogsé til
udtryk i Feelles Mal for hiologi, hvor der bliver lagt veegt pa, at ele-
ven skal tilegne sig feerdigheder og kundskaber i form at; beskrive,
redegare, vurdere, formulere, kende, give eksempler og forklare.
Eleverne skal samtidig veere kritiske. De skal kunne vurdere lese-
stoffet og forholde sig analyserende, kritisk og perspektiverende.
For at kunne forholde sig kritisk kraever det, at eleverne har tilegnet
sig et niveau, hvor de kan bruge det naturfaglige register. Det stil-
ler stgrre krav til elevernes sproglige udvikling og mange ender i
farezonen, da de kun kan faget pa et reproducerende niveau (Un-
dervisningsministeriet, 2009, s. 5-9; Mulvad, 2009).

Hvordan kan planter sprede froer?

Under min uddannelse har jeg undervist klasser i biologi gennem
mine praktikforlgb. Jeg har oplevet, at elever har haft vanskelig-
heder med at forsta fagteksterne. Dette har pavirket dem i deres
hjemmearbejde, da der ofte var mange elever som ikke havde lavet
deres lektier. | timerne har eleverne ikke veeret i stand til at kom-
munikere og diskutere omkring et emne uden at orientere sig i fag-
bagerne. Jeg kom frem til, at starstedelen af eleverne ikke forstod
fagteksterne og kunne derfor ikke kunne overskue dem. Desuden
I& der andre problematikker i forhold til tosprogede elever. For ek-
sempel kunne en tosproget elev ikke forstd, hvordan planter kunne
sprede froer (padder), ndr de formerede sig. Med det menes der,
at eleven forvekslede ordene et frg og en frg.

Det ses tydeligvis, at eleverne oplever barrierer i forhold til faglig
leesning i biologifaget og vi kan ikke komme udenom, at lesning
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er ngdvendigt og en del af vores videnstilegnelse i uddannelsessyste-
met. Derfor har jeg fundet det interessant at undersgge, hvilke udfor-
dringer man som biologilaerer skal vaere opmaerksom pé, nar eleverne
arbejder med naturfaglige tekster og hvilke serlige udfordringer leere-
ren skal vaere opmaerksom pé i klasser med tosprogede elever.

Undersggelse og resultater

Jeg vil i denne artikel beskrive min empiri og mit fokusomrade.
Herefter vil jeg komme ind pa hvilke faktorer laereren skal veere
opmeerksom pa som har betydning for elevernes sikre laeseforsta-
else. Herefter vil jeg beskrive lesesvage og tosprogedes elevers

udfordringer i madet med faglige tekster. | de efterfglgende afsnit
vil jeg vurdere mine resultater fra empirien omkring multimodalitet,
ukendte ord og begreber samt nominalisering. | den afsluttende del
argumenteres for sprogets og kulturens betydning for tilegnelse af
faglig viden.

Undersggelsen

| undersggelsen har jeg analyseret empiri i form af kvalitative data.
Jeg har i denne undersggelse indsamlet data fra to afgangsklasser
fra to forskellige skoler. P4 nedenstdende tabel ses de relevante
oplysninger om skolerne og klasserne.

Skole X

Elevsammensaetning | Elever med dansk modersmal

Tosprogede elever

Skolen er beliggende i et villa-
kvarter. De fleste foraeldre er
veluddannede og velhavende

Lokalomrade

Skolen har beliggenhed i et kvarter bestiende af boligblokke. Om-
rédet er omtalt som "ghetto” i medierne med henvisning til at 86
% af befolkningen er indvandrere og efterkommere. Primaert er det
elever af arabisk, somalisk, tyrkisk og kurdisk afstamning

Med undersegelsen har jeg haft fokus pd de sproglige udfordringer
eleverne mader i biologiundervisningen. Her har jeg haft fokus pa
elevernes ordforrad, forstaelse og arbejde med multimodale tek-
ster i undervisningen. Det er nogle af de leesefeerdigheder, der har
betydning for beherskelse af faglige tekster og som underviser er
det oplagt at have kendskab til dem. En god laeseforstaelse afhaen-
ger af sprogforstaelsen idet tekstlaesning er en aktivt meningsse-
gende proces der sker under lesning. Derfor er de ovennavnte
elementer vigtige forudsaetninger for laeseferdigheden. Dette vil
jeg komme ind pa i de fglgende afsnit (Arnbak, 2003; Jespersen &
Kamp, 2010; Coskun, 2012).

Laeseforstaelse og teksttypens betydning

Laesning kraever en raekke feerdigheder, der har betydning for be-
herskelse af faglige tekster. Udbyttet vi far af leesningen — ogsé
kaldt lseseforstéelse — afheenger at sproglige og kognitive proces-
ser. Disse processer bidrager til, at vi kan f& mening ud af teksten.
Dette kraever af processerne fungerer effektivt. For at forstd en
tekst er der syv elementer som spiller ind og er fundamentet i den
samlede laeseforstdelse. Disse elementer er; forforstaelse, sat-
ningsopbygning, afkodning, ordkendskab, genrekendskab, hukom-
melsesknager og metabevidsthed. For at leeseren er i stand til at fa

udbytte af leesningen skal elementerne spille sammen (Jespersen
& Kamp, 2010).

| undersagelsen papeger eleverne, at de ikke har faet introduktion
til i de teksttyper de bruger i undervisningen. De mener selv, at det
vil vaere en stor fordel at have kendskab til dem i situationer, hvor
de sidder selvsteendigt med teksterne og de faste rammer i skolen
bliver brudt op. For at lese effektivt er det vigtigt, at laeseren er be-
vidst om forskellige teksttyper, der benyttes i biologiundervisning-
en. Teksttyperne er typisk rapport, forklarende og instruerende
tekster. Ved at kende til teksttyperne, bliver man hurtigere til at
identificere de informationer man har brug for i teksten. Dette gar
lesearbejdet vaesentlig hurtigere og mere effektivt. Derfor er det
oplagt at leereren har fokus pa disse i undervisningen (Arnbak,
2003; Coskun, 2012).

Laesesvage elever

Der er ingen tvivl om, at der er mange faktorer som spiller ind,
nér eleverne skal lase faglige tekster i biologiundervisningen.
Man kan dog ikke komme udenom, at der er elever i undervis-
ningen som ikke er i besiddelse af de overnavnte leseferdig-
heder.




| mgdet med de forskellige teksttyper udarbejder man kendskab
til maden at organisere det laeste stof p&. Under leesning bliver ens
forhdndsviden aktiveret. De elever der har mangel pa aktivering
kaldes svage lesere. De har ofte mangel pa indre forestillingshil-
leder og har derfor svaerere ved at gare brug af teksternes karak-
teristika. Forskning har desuden vist, at stgrstedelen af personer
med leesevanskeligheder oftest har problemer med afkodning og
sprogforstéelse. Det skyldes at de har et smalt ordforréd og ringe
sproglig sikkerhed som ger, at de har meget fokus pa enkeltord
frem for setninger. Elevernes usikre og langsomme afkodning af
ordene, pavirker deres bearbejdning af tekstens indhold. Dette kal-
des for flaskehalsproblematik. Her bruger leeseren sine ressourcer
og energi pa afkodningsprocessen og det pévirker forstaelsen af-
tekstens indhold. For at f& det optimale udbytte af fagteksten, skal
man kunne forstd de enkelte ord, og ordkendskab er en forudseet-
ning for at tilegne sig en god leesefaerdighed (Arnbak, 2003).

Tosprogede elever

At lzese kan vaere en kompleks opgave for alle elevgrupper. | nae-
sten alle folkeskoleklasser er der elever, som har dansk som deres
andetsprog. | denne opgave bruger jeg begrebet tosproget for per-
soner der har andet modersmal end dansk. Faelles for dem alle er,
at de har en anden sprog- og kulturbaggrund, der ger at de kan
opleve ekstra udfordringer i mgdet med fagtekster i undervisnin-
gen (Imsen, 2008).

| skolen kraeves det, at eleverne har gode faerdigheder for at
kunne klare sig godt. Der er forskel pa, hvor udviklet et andet-
sprog tosprogede elever har ved skolestart. Ofte sammenblander
tosprogede bern ord og syntaks i modersmalet p& andetsproget.
Det medfgrer at barnets sprogsystemer pa begge sprog bliver
forsinkede. Med sprogsystemer menes der sprogets elementer i
sammenhang for eksempel lydige og grammatiske. Et problem i
skolen kan blive, at tosprogede bgrn taler modersmélet og dansk
i forskellige kontekster. Né&r de taler p& modersmalet taler de om
ting og genstande, mens de pa dansk taler om skole. Problemet
er at skolefagene kraever et mere abstrakt og teoretisk fagsprog,
som tosprogede bern oftest ikke har kendskab til eller erfaringer
med pé begge sprog. Og i forhold til leesning klarer de tosprogede
elever sig forholdsvis godt i de farste &r i grundskolen. Men de
far ofte fagligt tilbageskridt nér de kommer i de starre klasser, da
undervisningen baseres mere pa diskussion og abstraktion og det
er en anden made at beherske sproget pé (Gitz-Johansen, 2006;
Imsen, 2008).

Multimodale tekster i leeseprocessen

Til min empiri har jeg benyttet mig af bogsystemet BIOS. Det er
sammensat af forskellige udtryksformer sésom skrift og illustra-
tioner i form af billeder, tegninger, grafer, tabeller og farvekoder.

N&r udtryksformerne kombineres kaldes teksten for muftimodal.
Formélet er, at eleven skal skabe mening gennem kombinationen
og samspillet mellem de forskellige repraesentationer. Nér der skal
leeses multimodale tekster er det op til eleven, hvordan laesestra-
tegien bliver og det stiller krav til dem. For at forstd helheden af
tekstens indhold, skal eleven vere i stand til at leese pa kryds og
tveers af de forskellige repraesentationer (Maagers & Skjelbred,
2010; Piekut, Risom, Schack-Nielsen, & V. Thomsen, 2009, s. 32).

Et af elementerne i laeseforstéelsen er genrekendskab. Nar elever-
ne skal laese teksten pa s. 32 i BIOS C krasves der, at de er stand
til at skelne hvilken genre og teksttype de skal leese. Derfra skal
de finde en leesestrategi og veere i stand til at identificere hvilke
overskrifter, tekster og illustrationer der stgtter hinanden eller stér
alene. Gennem undersggelsen kom jeg frem til at mange elever
bruger illustrationer i biologiteksterne og ser multimodalitet som en
fordel, da det hjeelper dem med at supplere og forstd fagteksten
(Piekut, Risom, Schack-Nielsen, & V. Thomsen, 2009).

Bruger illustrationer i fagtekster
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Elever med dansk  Tosprogede
modersmal elever

Nogle elever pépeger, at det kan vaere svaert (i starten) at overskue,
hvordan teksten skal gribes an og hvad de forskellige repraesenta-
tioner skal bruges til. Utilstreekkeligt kendskab til teksttyperne og
fagbogens opbygning ger, at leeseprocessen vanskeliggeres. For
at eleverne far det optimale udbytte af lssningen er det vigtigt,
at biologileereren introducerer bogsystemet i undervisningen. Det
kan vaere med til at give eleverne en forstelse af biologiteksternes
struktur og méden der formidles viden pa. Derfor er det oplagt, at
laereren allerede i starten af biologiundervisningen bruger tid pa
at introducere teksttypen. Derved bruges der mindre tid pa det
senere i undervisningen, da eleverne bliver mere fortrolige med
fagteksterne og deres formal. Selvom det er en stor udfordring
for bade laerere og elever kan man af undersggelserne som navnt
se, at mange (specielt tosprogede) elever bruger illustrationer il
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at supplere deres forstdelse. Det kan fa indflydelse p&, hvordan
eleverne forholder sig til fagteksten og i situationer hvor leereren
ikke er til stede (Coskun, 2012).

Et billede siger mere end tusinde ord

N&r der bruges illustrationer i undervisningen, er det vigtigt at det
bliver gennemgaet i klassen. Et hillede siger mere end tusinde ord
og kan opfattes pa forskellige méder alt efter hvordan modtage-
ren giver det mening. Og hvis man giver et billede mening som
ikke passer med tekstens indhold vil det forstyrre laeseprocessen.
Derfor er det vigtigt at der arbejdes med det i undervisningen. Det
geelder specielt for tosprogede elever, da de ofte har en anden er-
faringsverden end elever med dansk modersmél (Laursen, 2006-
2; Moskvil, 2009; Maagerg & Skijelbred, 2010; Lavland, 2009).

Selvom eleverne har svaret, at de bruger illustrationer i multimo-
dale tekster er det ikke ensbetydende med, at de har forstaet
tekstens indhold. Ulempen ved multimodale tekster kan veere, at
det kan forvirre eleven idet tekst og billede ikke haenger sammen.
Dette har jeg unders@gt i min empiri ved at stille spgrgsmal til tekst
og illustrationer. Ud fra deres besvarelser kan man se, at eleverne
ikke altid er opmaerksomme pa tekstens indhold, da mange af ele-
verne ikke har kunnet gengive en forklaring pa illustrationer eller

det leeste tekst. Nogle af eleverne har ogs svaret, at de kun har
haft fokus pé enkelte ord, som de ikke har forstet i teksten. Dette
har pévirket deres laesesti, hvilket har forstyrret deres forstéelse af
helheden. Dette vil jeg komme ind pé i det felgende afsnit (Coskun,
2012).

Ukendte ord og begreber under lzeseprocessen

En vigtig side af biologifaget er fagets begreber og ofte mader ele-
verne dem for fgrste gang i biologiundervisningen. Men ord og be-
greber kan have flere betydninger for eksempel ved sammensatte
ord og metaforer. Her er der tendens til at begreber fra hverdagen
bliver gjort til begreber i biologiens verden. For eksempel kan man
forbinde ordet lys i hverdagen med stearinlys eller sollyset. Hvori-
mod man forbinder lys i biologi med energi, der bruges i forbin-
delse med livsprocesser. Laseren bliver derfor ngdt til at veere i
stand til at skelne ord, der kan betyde noget forskelligt alt efter
hvilken kontekst det indgar i.

| selve undersggelsen har jeg inddraget én side fra fagbogen BIOS.
Selve fagteksten fylder mindre end en halv A4 side, men der ind-
gdr, det til trods, mange fagbegreber. P& tabellen ses hvilke og
hvor mange elever, der ikke forstod fagbegreberne (Piekut, Risom,
Schack-Nielsen, & V. Thomsen, 2009).

Elever med dansk modersmal

% | Tosprogede elever %

Legemsveegten,  spaltedbninger,  over- Legemsvagten, nitrat, fosfor, fosforioner,
Fagbegreber hud, fosforioner, kvelstof, nitrat, fosfor, | 100 | spaltedbninger, kveelstof, fordgjelsessystem, | 95,2
C6H1206, organisk overhud, fortaettes
Farfaglige ord 0 Drivkraften, hagl, nedbgren 23,8
Metafor Byggesten 5,3 | Byggesten 19
Sammensatte ord | Hareprotein, harekulhydrater og harefedt 10,5 | Hareprotein, harekulhydrater, harefedt 9,5

Sammensatte ord og metaforer

P4 resultaterne ses at stort set alle elever har sat streg under fag-
begreberne. Nogle af begreberne er sammensatte ord som hare-
protein, harekulhydrater og harefedt. Ordene er ikke rigtige fagbe-
greber og kan derfor forvirre eleverne, idet de skal vere i stand il
at forstd at haren har brug for proteiner, fedtstoffer og kulhydrater.
Andre sammensatte ord som eleverne ikke forstér, er; legemsvaeg-
ten, spaltedbninger, overhud, fosforioner, kvalstof og fordgjelses-
system. Derudover bruges ordet byggesten som metafor. Her er

der flere tosprogede elever der ikke forstar ordet. Ordene kan veere
vanskelige for eleverne at gennemskue og som underviser bliver
disse ord ofte taget for givet, da man gér ud fra at eleverne ved
hvad dets betydning er. Disse resultater giver indblik i, at biologi-
laereren skal veere opmasrksom pa, hvor stor en betydning begre-
berne har for elevernes udbytte af laesningen. Ifglge Jorgen Gim-
bel skal eleverne have kendskab til 95 % af ordforrédet i teksten
for at f& mest udbytte af leseprocessen. Utilstraekkelig forstaelse
af disse begreber giver dérlig laeseforstaelse og i undersggelsen



kom jeg frem til, at naesten halvdelen af eleverne ikke svarede pa
spergsmalene omkring tekstens indhold. Det er derfor vigtigt at
laereren er opmaerksom pd, hvordan eleverne forstér og indlejrer
ord og begreber i deres forstaelse (Gimbel, 1995; Coskun, 2012).

Ferfaglige ord

Alle elever har haft forstaelsesmeessige problemer med enten fag-
begreber, sammensatte ord eller metaforer. Men pa tabellen ses at
tosprogede elever ogsé har haft svaert ved at forsta ferfaglige ud-
tryk som; drivkraften, hagl og nedbaren. Det kan haenge sammen
med, at ordene ikke anvendes hyppigt af tosprogede elever eller
at de kan have forskellige betydninger alt efter hvilken kontekst de
indgdr i. Det kan resultere i en flaskehalsproblematik, da eleverne
i deres leesearbejde fokuserer pd enkelte ord og detaljer i teksten.
Det medfgrer at eleverne bliver svage laesere pa grund af de ikke
kan aktivere deres forh&ndsviden og har problemer med afkodning
og sprogforstaelse. Udfordringen for laereren bliver derfor at have
ligesd meget opmaerksomhed pa de farfaglige ord i biologi som pé
fagbegreber. Dette navnes ogsa i Feelles Mal for biologi (Undervis-
ningsministeriet, 2009, s. 29; Coskun, 2012).

Nominalisering

Et af de syv elementer er s&tningsopbygningen og for at fa en god
laeseforstaelse, kraeves det at eleverne er bevidste om tekstens
satningsopbygning. | forklarende tekster? og specielt i biologitek-
ster er der tendens til at der indgdr nominaliseringer i s&tninger-
ne. Ved nominalisering omdannes ord til substantiv eller nomen.
Iser er det verber og adjektiver, som omdannes til substantiver
ved hjeelp af navneordsendelse. Her er et eksempel fra min empiri
(Laursen, 2006-2; Coskun, 2012):

"Solens varme far vandet til at fordampe fra have og sper, fra land-
jorden og fra planter. P4 landjorden sker der en fordampning fra
selve jordoverfladen”.

| eksemplet ses hvordan nominaliseringer kan laves. Her bliver der
tilfgjet navneordsendelse til det ord man tager udgangspunkt i.
Selvom ordene grundlzeggende betyder det samme, er det gram-
matisk pé en helt anden méde. Det gar at informationer der even-
tuelt kunne fylde flere satninger, bliver pakket sammen i en enkelt
setning. Den forteettede sprogbrug kaldes syntaktisk fortaetning. |
biologi har den syntaktiske fortaetning en sarlig funktion og bru-
ges til at beskrive processer og delprocesser. Nominaliseringer er
en vigtig del, nar der skal realiseres mening i et fag. Og de er
ngdvendige for at kunne konstruere feenomener sprogligt og for at
udvikle fagsproget. Jo mere fagspecifikke teksterne bliver, jo flere
nominaliseringer er der og det gar sproget abstrakt. Ofte oplever
elever at tekster med hgjt abstraktionsniveau/syntaktisk fortetning

2 Jf. teksttyper for faget biologi

er svaere, tunge og kraavende at laese og forstd. Dette skyldes at der
allerede er pakket en beskrivelse eller handling i nominaliseringen og
oveni kommer der yderligere oplysninger. Det er derfor op til eleven
at kunne laese de forskellige lag der er i teksten og falge en rgd trad
(Maagers & Skjelbred, 2010; Moskvil, 2009; Laursen, 2006-2).

Af resultaterne fremgar det at flere tosprogede elever end elever
med dansk modersmal ikke svarede korrekt pa spgrgsmalene. Det
kan betyde, at de har sveert ved at forsta den leeste tekst. Da nomi-
naliseringer fylder meget i biologiteksterne og en del af fagsproget
er det oplagt, at lsereren har fokus pa det i undervisningen. Den
sprogbrug eleverne mader i teksterne er ikke er den samme som
eleverne mader i hverdagen. For at f& mest udbytte af laesepro-
cessen er det derfor leererens opgave, at gere eleverne bevidste
omkring sprogbrugen i biologi (Coskun, 2012; Undervisningsmi-
nisteriet, 2009).

| afsnittet ses, hvor stor en betydning sprogferdigheder har i for-
hold til lseseforstéelse. Sproget har ogsd en central plads i Lev
Vygotskys teorier. Jeg har valgt at inddrage Vygotskys teoretiske
synsvinkel, da han opererer med sproget som et redskab til tileg-
nelse af kundskaber. Og som naevnt tidligere er sproget en vigtig
faktor i de syv elementer for tilegnelse af gode laesefaerdigheder.

Sprogets og kulturens betydning

Leering er en proces der foregar gennem hele livet. Det forudseetter
egen indsats og foregdr i interaktion med omgivelserne. | Vygot-
skys sociokulturelle leeringssyn er det eleven der er i fokus. Her ser
man pé berns kognitive udvikling, hvor kulturen og sproget spiller
en afggrende rolle. Det er feellesskabet individet lever i, som har
stor betydning for barnets Ieering og udvikling. Sproget har fzlles
regler og symboler som ger at man er en del af socialt fellesskab
i tanke og tale. Allerede fra et barn bliver fadt, lever det i en social
sammenhang. Sproget kommer til udtryk igennem kulturens rolle
0g ses som et redskab — ikke kun til kommunikation, men ogsé til
teenkning og bevidsthed. Det er med til at forme det vi er, og det vi
er i stand til at taenke og gare (Imsen, 2008).

Ifalge Vygotsky er barnets kognitive udvikling afhaengig af sprogbe-
herskelse. Han ser sproget som et grundlag for intelligensudvikling-
en og mener, at den der ikke har et sprog ikke har intelligens. Det
er sproget der orienterer vores metakognition som opmarksom-
hed, hukommelse, teenkning osv. Og metakognition er et af de syv
elementer i leseforstéelsen. Jo mere kompleks situationen er, jo
vigtigere bliver det for barnet at bruge sproget til at magte opgaven
for uden sproget er eleven ikke i stand til at foretage teenkear-
bejde under laesningen. Eleven vil herved fa vanskeligheder med
at treekke pé de redskaber der er behov for (Jespersen & Kamp,
2010; Imsen, 2008).
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Vygotsky i biologiundervisningen

Som laerer kan der vaere sveert at afggre hvilke ord og udtryk, der
giver elever vanskeligheder. Det afhanger af den enkelte elevs for-
staelse og sproglige forudseetninger. Fagbegreber har skabt det
starste forstelsesmeessige problem i empirien. Som det ogsé
beskrives i Vygotskys teori har elevens baggrund og kultur stor
indflydelse pa, hvad eleven har tilegnet sig af sprog. De kulturelt
udviklede forstéelser af udtryk og begreber afspejles i brugen af
dem og er afggrende for, hvordan eleven kommer til at opfatte de
konkrete faznomener (Imsen, 2008).

At arbejde med begreber i biologifaget vil statte eleverne, idet det
giver en referenceramme for de Spontane begreber eleven alle-
rede har udviklet. Ifalge Vygotskys aktivitetsteori kan aktiviteter
vaere med til at @ndre og supplere elevernes allerede eksisterende
forstaelsesgrundlag. Jo mere kompleks situationen er, jo vigtige-
re bliver det for barnet at bruge sproget til at magte opgaven og
traekke pa de redskaber der er behov for. Det er gennem aktiviteter
i biologiundervisningen, at eleverne far mulighed for at udforske
o0g konstruere deres opfattelse af faglige tekster. Med aktiviteter
menes der socialt betinget praksisarbejde, der statter elevernes
sprogbrug og som kan kobles pa lesningen. Det er igennem del-
tagelse i feellesskaber man benytter sig af redskaber som sproget.
Og sproget vil eleverne made i undervisningen gennem sociale
aktiviteter, hvor de far adgang til at teenke og tolke pa faget. Hvis
eleven ikke har indarbejdet de biologiske begreber og udtryk, vil
eleven ikke blive i stand til at foretage teenkearbejde for, under
og efter leesningen. Derfor har det betydning at biologileereren far
indblik i elevernes sproglige ressourcer og inddrager dem i under-
visningen (Imsen, 2008).

Et socialkonstruktivistisk
syn pa tosprogede elever

Hvis man ser med Vygotskys teori pa tosprogede elever vil man
sige at de har en fordel, da de er i besiddelse af flere kulturelle
redskaber og dermed bredere adgang til intellektuel udvikling. Vy-
gotsky mente, at der er gensidig pavirkning mellem andetsproget
og modersmalet. Laering af fremmedsprog afhanger af elevens
opnéede modning i sin udvikling af modersmalet. Eleven kan her-
ved bruge modersmélet som hjeelp til at forstd andetsproget sam-
tidig med, at eleven bliver mere bevidst om sit modersmél ved at
sammenligne to sprog med hinanden. Det kan hjelpe eleven il
at opnd abstrakt forstaelse, metakognitive feerdigheder, fleksibilitet
og selvsteendighed i opgavelgsning (Imsen, 2008).

Biologilaererens padagogiske perspektiv

Der kan veere mange &rsager til at elever har leesevanskeligheder.
Fra resultaterne af empirien ses, at elevernes manglende lese-
feerdigheder far indflydelse pd deres forstaelse og udvikling. For at
stotte de fagligt svage laesere, kraever det at leereren tilretteleegger
undervisningen, sdledes at niveauet ligger indenfor elevernes naer-
meste uaviklingszone. Med udgangspunkt i begrebet stilladsering
skal eleven vejledes og stattes gennem social aktivitet af en mere
kompetent person (Skaalvik & Skaalvik, 2007; Imsen, 2008).

Nar man tager i betragtning at eleverne maksimum har to lektioner
om ugen i biologi, kan det vaere sveert for leereren at tilretteleegge
differentieret undervisning samtidig med at mélene i undervisning-
en skal nds. Men Vygotsky papegede, at undervisningen ikke altid
kan veere parallel med elevernes udvikling. Progression i undervis-
ningen ligger forud for elevernes udvikling. Derfor vil undervisning-
en og elevernes lering aldrig falde helt sammen. Det kan veere
at de forste tre-fire trin af undervisningen ikke giver mening for
eleven. Men pa det naeste trin kan det pludselig ga op for eleven og
give mening (Imsen, 2008; Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Konklusion

Jeg har med artiklen prgvet at belyse, hvilke udfordringer man som
biologilaerer skal vaere opmaerksom pé, samt hvilke serlige udfor-
dringer der er i forhold til tosprogede elever.

Jeg har med artiklen veeret inde p&, hvordan de forskellige elemen-
ter i leseforstéelsen spiller en afggrende rolle. Desuden er faktorer
som teksttyper, multimodaltitet, fagbegreber, metafor, sammen-
satte ord, og nominalisering typiske for faget biologi. Alle disse
faktorer skal der arbejdes med i undervisningen, for at stgtte og
udvikle eleverne i deres arbejde med faglige tekster.

Undersggelsen papegede at elever har forskellige sproglige for-
udsaetninger i biologi. Som underviser er det vigtigt at f& indsigt i
elevernes sprogfeerdigheder og derudfra stette og give redskaber,
som de kan benytte i arbejdet med faglige tekster og i situationer
hvor leereren ikke er til stede.
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