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Laeserne af arets Bachelorvinkler pa leererprofessionen meder otte artikler med hver sin saer-
lige interesse i udvikling af gode leeringsmiljoer for eleverne i grundskolen. Samlet set har pro-
jektmagerne udforsket og udfordret praksis fra begyndertrinnet til sluttrinnet. | adaptationen fra
bachelorafhandling til artikel leegger skriverne ikke mindst veegt pa at fremstille deres underso-
gelsesmetodiske praksis og refleksion. Dette kan inspirere savel den leererstuderende i sine stu-
dier som leereren, der ensker at udvikle sin praksis.

Pa indholdssiden kan man sige, at artiklerne spaender fra en tydelig psykologisk interesse, med
fokus pa eksempelvis motivation, mestring og identitet, til en tydelig peedagogisk interesse, her-

under eksempelvis med fokus pa almen dannelse i perspektiver som it, medier, sundhed og de-
mokrati.

Alle artikler henter i ovrigt teori, metoder og empiri i konkrete fag i skolen, herunder matematik,

biologi, samfundsfag og dansk, hvilket vitaliserer veesentlige diskussioner i krydsfelter mellem
fagdidaktik og almen didaktik.

Lisbeth Lunde Frederiksen og Henrik Balle Nielsen



Har vi lektier for i dag, Anne? Er der lektier til i morgen, hvis vi ikke er feerdige? Disse spargsmal
genlyder i klasseveerelset. Eleverne fra henholdsvis 2. og 7. klasse har endnu sveert ved at forsta,
at deres nye matematiklaerer ikke giver lektier for fra dag til dag. Foreeldrene ligesa. Dremmen er,
at eleverne selv skal fa ajnene op for vigtigheden af at forberede sig derhjemme. At fordybe sig i
feerre, men storre opgaver og ikke vente til sidste ojeblik med at ga i gang.

Af Anne Maiken Lyhne Bendixen

Indledende betragtninger

Der er skrevet og sagt meget om lektier. En
afsegning af viden om feltet finder frem til
bade bernebeger om emnet, beger med gode
rad til foraeldre og decideret forskning i fel-
tet. Alene en segning pa internettet pa "lekti-
er i folkeskolen” og pa "lektier forskning” giver
henholdsvis 65.300 og 57.100 hits. Dog er der
ikke meget litteratur eller forskning fra Dan-
mark. Pa seminariet er emnet lektier heller
ikke noget, vi har modtaget undervisning i.
Hvad er 'lektier'? Og hvordan kan en generel
definition af 'lektier’ lyde? Slar man ordet op i
et leksikon, star der felgende: "lektie - hjem-
me, (af lat. Lectio) skolearbejde, som eleverne
skal lave hjemme." (Den store Danske, 2009),
men er det nu overhovedet sa simpelt? Og
hvorfor har eleverne overhovedet lektier for?
Lige siden der i 1814 blev indfert under-
vis-ningspligt i Danmark, har lektier vaeret en
fast del af det at ga i skole. Lektier er simpelt-
hen blevet en selvfelgelighed i den danske fol-
keskole (Krause-Jensen). Lektier er opstaet
pa baggrund af vores viden om, at bern lee-
rer overalt, hvor de bevaeger sig i sociale fora
(Gaarsmand, 2006). Derfor ma bern ogsa lzere
derhjemme, hvor foraeldrene kan veere en fin
opbakning og stotte.

Lektier er ikke naevnt i den danske folkesko-
le-lov (Gaarsmand, 2006), hvorfor det er op til
den enkelte leerer, skole, ledelse og bestyrel-
se at vurdere behov og omfang af lektier pa
netop deres skole. Dette kan tages op som en
debat mellem netop lzerere, foreeldre og be-
styrelse i forhold til, hvilke fag der skal gives
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lektier for i, hvor mange lektier og hvilken type
af lektier (Gaarsmand, 2006).

Undersogelsesdesign

Netop derfor satte jeg mig for at undersege
feltet neermere. Jeg valgte et undersegelses-
design, som kombinerede forskellige kvalita-
tive undersegelser samt en kvantitativ under-
segelse (Andersen, 2010).

Sterstedelen af min empiri blev produceret

i min praktik, hvor jeg havde matematik i en
6. klasse. Fokus i min empiriindsamling var

at undersoage, hvorfor elever har lektier for.
Jeg onskede derudover at finde en made at
give eleverne lektier for, som stemmer over-
ens med den differentiering, der finder sted

i klassens matematiktimer. Ligeledes enske-
de jeg at underseage, i hvilket omfang eleverne
far hjeelp til lektierne af deres foraeldre, og hvil-
ken betydning det har i forhold til lektier. Den
forste del af min empiri bestod af ustrukture-
rede interviews (Larsen, 2002) med klassens
matematikleerer med henblik pa at underso-
ge, hvorfor eleverne skal have lektier for, samt
et supplerende kvalitativt spergeskema til to
andre leerere for at fa flere leereres syn pa den
del af min problemstilling, da dette ikke ned-
vendigvis kan kategoriseres som hérde data
(Andersen, 2010).

For at indsamle data til at belyse spergsma-
let "Hvordan lektier kan taenkes ind i mate-
matik-undervisningen med udgangspunkt i
en diffe-rentieret undervisning” tilrettelag-
de jeg et un-dervisningsforleb, der tog afsaet



i forskellige typer af lektier. For at undersage
foreeldrenes betydning i forhold til lektielees-
ningen udarbej-dede jeg en kvantitativ under-
segelse (Andersen, 2010) i form af et online
sporgeskema til netop foraeldrene.

Fem typer lektier

En af de fa danskere, der har beskaeftiget sig
indgdende med lektier, Adam Valeur Hansen,
skelner mellem fem forskellige kategorier af
lektier: treeningslektier, forberedelseslektier,
udbygningslektier, feerdiggerelseslektier og in-
tegrerede lektier (Hansen, 2010, s. 12).
Traeningslektien er en af de mest anvendte
former for lektier. Det er her, eleverne traener
deres feerdigheder i fx den lille tabel, de fire
regnearter osv. Treeningslektien repeterer no-
get tidligere indlaert. Forberedelseslektien er
ligeledes en meget benyttet lektieform. Den
omhandler viden og faerdigheder, som eleven
skal bruge i den efterfelgende time. Her er det
vigtigt, at eleverne meder forberedt, saledes
at alle elever har mere eller mindre det samme
grundlag for leering i den pagaeldende time. En
sadan lektie gives ofte, fordi der simpelthen
ikke er tid nok i timen til at lave den der, og lae-
reren er nedsaget til at give en sadan lektie
for at na elevernes laeringsmal. Udbygnings-
lektier er en type lektie, der specielt anvendes
i slutningen af mellemtrinnet og i udskolingen.
Her bringes eleven til at arbejde videre med
en opgave, som eleven har arbejdet med i sko-
len, derhjemme og pa en ny made. Det kan fx
veere, at eleverne har arbejdet med rumfang i
klassen og nu skal g4 hjem at finde rumfanget
af deres veerelse. Feerdiggerelseslektier er ar-
bejdsopgaver, som eleverne har startet i klas-
sen, og som skal faerdiggeres hjemmme. Denne
form for lektie er ikke tilpasset elevernes ni-
veau, og derfor er det typisk de elever, der ar-
bejder lidt langsommere eller har det svaerere
ved tingene, som derfor far lektier for. Denne
type lektie kan vaere seerdeles demotiverende
for eleverne. Ofte foler de sig udstillet i sko-
len som de urolige, de langsomme eller de dar-
lige, og nar de sa oven i kebet skal lave lekti-
er derhjemme, foles det som en straf. Det skal
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dog siges, at der ogsa er elever der er glade
for denne type lektier, da de har muligheden
for i ro og mag at dygtiggere sig i noget de har
sveert ved. Samtidig kan faerdiggerelseslek-
tien veere motiverende for de elever, som ser
en fordel ved at arbejde hurtigt og effektivt i
klassen, idet de sa ingen lektier har for.

Den sidste kategori af lektier er integrere-

de lektier, som er lektier, hvor eleven far mu-
lighed for at fordybe sig i et bestemt fagom-
rade. Denne type lektie er altsd en mere aben
og fri opgave. Det er ogsa denne form for lek-
tie, som horer til et problem- eller projektori-
enteret arbejde, hvor eleven selv skal finde et
problemfelt, undersege dette for derefter at
skrive om det og til sidst fremlaegge det for
resten af klassen. Denne type lektie kan godt
veere sveer for foraeldrene at handtere, da det
faglige mal ikke fremstar sa tydeligt (Hansen,
2010).

Hvorfor har eleverne lektier for?

Det at have lektier for, er blevet en traditi-

on, der er indgroet i vores forestilling om at

ga i skole, saledes beskriver Niels Krause-Jen-
sen det i sin artikel: ‘Lektielaesning - et sam-
funds-perspektiv’ (Krause-Jensen). P4 trods af
dette har lektier alligevel undgéet diverse pae-
dagogi-ske overvejelser, hvilket ogsa ses ved,
at den didaktiske handling ‘at give lektier for’
fx ikke indgar som en del af leereruddannelsen,
lige-som der stort set ikke er forsket inden for
dette felt herhjemme. Dette endda pa trods af
de mange paedagogiske overvejelser der gores
pa selve undervisningsomradet generelt.
Lektier har veeret en selvfolge i den danske
folkeskole. Det er dog ikke helt tilfaeldet mere,
idet man i dag stiller speargsmalstegn ved,

om lektier overhovedet virker. Som det er be-
skrevet i en artikel om lektiers effekt (Ebdrup,
2008) og hos Flemming B. Olsen (Olsen, 2011),
som godt nok har forsket i lektier til gymna-
sieelever, opleves lektier ofte gammeldags

og uden betydning for eleverne. Ifelge en OE-
CD-rapport fra 2004 om grundskolen i Dan-
mark er malet med lektier som folger: "Nogle-
punktet er, at bern, der skal laere, har brug for



koncentreret tid for sig selv, hvor de ikke “un-
dervises”, for at kunne teenke, opsuge ny viden
og teste sig selv ved at bruge den nye viden”
(Gaarsmand, 2006). Altsa ma en af grundene
til, at eleverne skal have lektier for, kunne fin-
des i denne rapports udsagn om, at bern laerer
i et af dem selv skabt rum, hvor de har mulig-
hed for at afpreve ny viden. Man kan spor-

ge sig selv, om den traditionelle lektie, som vi
kender den, er foraeldet, som det er beskre-
vet ovenfor? Tanken om lektier set i forhold til
tanken om lzering i folkeskolen i dag stemmer
ikke rigtig overens. | dag ser vi i folkeskolen,
hvordan leering bygger pa differentiering i un-
dervisningen, pa at facilitere sin egen leering,
leering i samspil med andre og laering baseret
pa forskellige individers evher og metoder at
leere pa. Her har lektien ikke rigtig fulgt trop.
Man laegger stadig op til, at en lektie skal laves
individuelt derhjemme, alle elever har mere el-
ler mindre den samme lektie for og samme
maengde af lektier (Krause-Jensen). Dette vi-
ste sig ogsa tydeligt i min indsamling af em-
piri, hvor de leerere, der synes at differentiere
mest, udelukkende gjorde det p4 maengden af
lektier.

Lektier i skole-hjem-perspektivet

En anden beveeggrund for lektier i grundsko-
len er hensynet til foreeldrene. Foreeldrene for-
venter i flere tilfeelde, at deres bern far lektier
for (Krause-Jensen), idet lektier for foraeldre-
ne ses som et bevis pa skolens legitimitet og
professionalisme (Krause-Jensen). Dette meer-
kedes ogsa tydeligt i de tre adspurgte leere-
res begrundelse for at give lektier for. En lae-
rer svarede direkte: "En anden grund til at
give lektier for er, at de fleste forceldre faktisk
forventer, at deres bern har lektier for." Det-
te kan skyldes, at skolen i dag i hejere grad
skal kunne redegeare for sin autoritet og pro-
fessionalisme. Dette kan ske igennem lektier-
ne, da foraeldrene her igennem foler, at de har
en form for dokumentation for, at skolen ta-
ges seriost af laererne. Lektierne bliver der-
for for foraeldrene en malestok for, hvad deres
bern leerer (Hansen, lektier i den danske fol-
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keskole, 2009). Netop derfor kan en debat om
lektier med fordel tages op til et for-aeldremea-
de i klassen. Her kan man som leerer komme
med et oplaeg til en diskussion om, hvorfor
bern skal have lektier for (Gaarsmand, 2006).

| oplaegget kunne man klargere over for for-
aeldrene, hvor vigtig deres opbakning omkring
det at gé i skole er. Den betydning, som for-
eeldre tilleegger lektier, synes ogsa at have en
betydning for elevens holdning til lektier og
skole-hjem-samarbejdet omkring lektier. | en
OECD-rapport fra 2004 tydeliggeres det ogs3,
at foraeldrestotten er vigtig, da elevernes lee-
ring kan hgjnes, hvis eleverne oplever en posi-
tiv tilgang til skolen fra deres forzeldre (Gaars-
mand, 2006). Modsat kan lektier ogsa veere et
problem, hvis forazldrene ikke er i stand til at
give eleverne den fornedne stotte, da de i sa
fald vil falde endnu laengere bagud i undervis-
ningen, end de eventuelt var i forvejen (Gaars-
mand, 2006). | mit undersegende undervis-
ningsforleb med fokus pa forskellige typer af
lektier sa jeg, at uanset hvilken type af lek-
tie, der blev givet, var det altid de samme ele-
ver, der ikke havde lavet deres lektier - oftest
elever der ikke havde den fornedne stotte el-
ler opbakning fra hjemmet. Begrebet 'habi-
tus’, kan anvendes til at forstd, hvorfor det kan
veere sveert for nogle bern at fa lavet deres
lektier. Hvis ens egne foreeldre ikke har gaet i
skole, som det er tilfeeldet med mange nydan-
ske foraeldre, (Dannesboe, Kryger, Palludan, &
Ravn, 2012) kan det fx veere sveert at videregi-
ve skoleorienterede vaerdier til sine barn. Det
samme gor sig geeldende, hvis foraeldre som
barn har darlige skoleerfaringer, eller hvis for-
ldrene ikke selv oplevede forzeldre, der var
engagerede i deres skolegang. P4 denne made
videregives forael-drenes habitus til barnene,
og barnene kan derfor have sveert ved at for-
sta vigtigheden i at lave lektierne ogiat ga i
skole, med andre ord: at knaekke den sakaldte
skolekode. Forzeldres indflydelse pa bernenes
skolegang og lektieleesning pavirkes ogsa af
det forhold, at der fra folkeskolens begyndelse
og frem til i dag er sket noget med leererens
og skolens autoritet. Da lektier er en aktivi-
tet, der ofte foregar i hjemmet, ma foreeldrene



ofte hjeelpe deres bern med at finde den gode
arbejdsmoral frem. Dette kan dog veere pro-
blematisk, hvis man som forzaelder har sveert
ved at hjaelpe sine bern med lektierne, maske
heller ikke selv forstar vigtigheden af den giv-
ne lektie eller ikke har tillid til leererens profes-
sionalisme. | takt med at lzereren ikke leenge-
re har den store autoritet i forhold til eleven, er
leereren blevet mere afheengig af, at eleverne
selvstaendigt kan tage ansvar for deres lektier,
og hvis dette ikke er muligt, er leereren i end-
nu hojere grad afheengig af foreeldrenes med-
ansvar.

Lektier, motivation og differentiering
Motivation handler om, hvordan vi som men-
nesker saetter os mal og opnar disse, og hvor-
for vi gor det. Motivation bestar af bade indre
og ydre faktorer. | skolesammenhang kan mo-
tivation derfor ses som en indre iboende fak-
tor hos eleven, men samtidig ogsa som noget,
vi som leerere ma arbejde pa lebende at hojne
hos eleven. Det er vigtigt, at vi som lzerere ar-
bejder professionelt med at udvikle elevernes
folelse af 'self efficacy’ (Imsen, 2007) - deres
oplevelse af at kunne mestre en given opga-
ve eller situation. Vi skal medvirke til at udvik-
le en positiv mestringsforventning hos elever-
ne. Det vil ogsd medvirke til at ege elevernes
motivation.

Derfor er det vigtigt, at fx en regneopgave stil-
let af leereren er tilpasset den enkelte elev. Er
opgaven fx for sveer, vil eleven hurtigt opgive
og miste troen pa sig selv. Hvis eleven for ofte
oplever at blive stillet for vanskelige opgaver
og derfor ikke lykkes med disse, da skruer ele-
ven ned for egne forventninger og motivatio-
nen bliver lavere. Hvordan kan man med den
viden om motivation og mestring skabe et
bedre grundlag og incitament for lektier?

Nar svaerhedsgraden og maengden af lektier er
passende, nar eleven oplever feedback fra lee-
reren, og nar eleven har taget ejerskab i lek-
tierne, viser det sig ogs3, at lektier kan veere
med til at fremme barnets alsidige udvikling
(Hansen, Lektier og forzeldrestotte, 2010). Om-
vendt far elever ikke noget ud af at lave lektier,
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hvis de er for svaere, eller hvis eleven ikke har
de fornedne faerdigheder. Ogsa derfor kan det
veere en god ide, at elevens lektier ogsa rum-
mer traening af forskellige faerdigheder.
Lektier kan veere med til at give barnet en an-
svarsfalelse, de kan medvirke til at motive-

re eleven til at laere mere, og de kan hjalpe
barnet med at forst§, at leering kan opnas pa
mange mader. Samtidig er det dog vigtig for
lektiers mulighed for at skabe motivation, at
eleven oplever, at lektier betyder noget, at det
gor en forskel bade for egen mestring, men
ogsa for omgivelsernes reaktion i form af bade
feedback og sanktioner pa fx forsemmelser i
forhold til lektier.

Forskellen p& undervisningsdifferentiering og
elevdifferentiering er, at man i undervisnings-
differentiering tager udgangspunkt i det en-
kelte individ i feellesskabet og derudfra til-
retteleegger sin undervisning, mens man ved
elevdifferentie-ring inddeler eleverne efter de-
res niveau. Un-dervisningsdifferentiering blev
i 1993 gjort til et princip i forbindelse med den
dengang nye folkeskolelov, et princip som
ogsa burde geelde for lektierne. Gaarsmand

og Christiansen (Gaarsmand, 2006) argumen-
terer ogsa for, at eleverne skal have forskelli-
ge lektier for afhaengigt af deres made at laere
pa. Dette er imidlertid ikke realiteten i min ind-
samlede empiri eller i den praksis, jeg har op-
levet. Igen sa jeg alt for ofte, at eleverne skul-
le lave sakaldte feerdiggerelseslektier, en lektie
der virker uovervejet og mangler planlaegning.
Ofte bar en sadan lektie preeg af at veere et
pafund fra leereren, nar det gik op for vedkom-
mende, hvor meget de forskellige elever havde
naet en pageeldende time. Vi ma derfor taen-
ke ud af boksen for at differentiere en opgave,
séledes at den passer til den undervisnings-
differentiering, der finder sted i laeringsmiljoet,
og ikke blot bliver en elevdifferentieret lektie.
En af maderne at gore dette pa kan veere ved
at gore brug af Adam Valeur Hansens integre-
rede lektieform.



Lektier i forhold til folkeskolens opgave
Lektier kan veere med til at sikre elevers lee-
ring og skabe oplevelsen af motivation og me-
string for den enkelte elev. Det kreever dog,

at vi som leerere formar at give eleverne den
rette meengde af lektier med den rette sveer-
hedsgrad, séledes at elevernes mestringsfor-
ventning stimuleres og nas. P4 denne made vil
eleverne opna en folelse af at lykkes med lee-
ringsmalene og derved vaere motiverede for
at leere mere (Imsen, 2007). Leering felger ikke
automatisk af lektier. Det kraever som anfort,
at lektierne er tilpassede. Ligeledes er det mu-
ligt ved hjeelp af lektierne at fa eleverne til at
fa ojnene op for, at leering kan ske pa flere for-
skellige méader, ek-sempelvis i samspil med
andre eller alene, nar en ny viden skal udvikles
og afpreves (Gaarsmand, 2006). Endelig kan
lektier siges at veere et led i at forberede ele-
verne til de voksnes verden, en verden fuld af
forventninger, ansvar og pligter. Min analyse i
mit bachelorprojekt viste ogs3, at lektier i til-
knytning til en differentieret undervisning op-
leves at veere en vanskelig leereropgave, idet
man her skal tage udgangspunkt i individet i
feellesskabet. Da lektier ofte er et stykke ar-
bejde, der laves uden for fallesskabet, vil man
ogsa ofte komme til at elevdifferentiere lekti-
erne i stedet for at lade dem tage afseet i en
differentieret undervisning. Eksempelvis ar-
bejdes der i undervisningen ofte i grupper,
mens der sjaeldent laegges op til lektielaesning
i grupper - ligesom mange leerere mener at
have differentieret lektierne nar der gives en
mindre maengde til nogle elever. Oftest er dis-
se lektier dog generelle og ikke lektier, der lig-
ger op til at kunne loses pa forskellige mader.
For mig at se, er det dog afgerende, at folke-
skolen lykkes med at knytte lektiegivning til
en differentieret undervisning, da det vil veere
af stor betydning for elevernes motivation

og folelse af egen-mestring. Svaerhedsgrad,
mangde og mening med lektierne er altafge-
rende for, om eleverne lykkes med opgaven,
og derfor om eleverne vil veere motiverede for
at leere mere.

Folkeskolens opgave er dobbeltsidig. Den skal
bade uddanne det enkelte individ, men ogsa
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tage hensyn til individet i feellesskabet. Beg-
re-bet om undervisningsdifferentiering synes
at sta centralt i denne relation mellem individ
og feellesskab. Folkeskolen skal skabe danne-
de mennesker, der pa sigt kan indga i en de-
mokratisk verden med medansvar, rettigheder
og pligter.

| folkeskolen formalsparagraf lyder det: “Fol-
keskolen skal i samarbejde med foreeldrene
give eleverne kundskaber og faerdigheder, der
forbereder dem til videre uddannelse og giver
dem lyst til at laere mere” og "Folkeskolen skal
udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for
oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa elever-
ne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til
egne muligheder og baggrund for at tage stil-
ling og handle” (Ministeriet for Barn og Under-
visning, 2009). For at lykkes med folkeskolens
projekt er samarbejdet med foreeldrene helt
afgerende. Erkendelsen af foreeldrenes sto-

re betydning, kan bl.a. ses i den lebende ud-
vikling af folke-skolens forméalsparagraf, hvor
foraeldrene tilkendes en rolle i dette projekt,
som er storre end aldrig for. Projektet kan si-
ges at veaere et faelles projekt for bade foreel-
dre og skole. Lektier er derfor et godt bindeled
mellem skolen og hjemmet, idet lektierne kan
ses som en konkret malestok for foraeldrene i
forhold til elevernes leering, men ogsa da lek-
tierne ma siges at veere en pligt, der er med til
at vise eleverne, hvorfor og hvordan de selv er
medansvarlige for egen laering.

Tidlige professionserfaringer med lektier

Jeg har som nyuddannet laerer i mit arbejde i
folkeskolen erfaret, at virkeligheden kan veere
en anden. Jeg erfarer, hvordan eleverne, gan-
ske som ventet, er vant til at fa dag-til-dag-
lektier for. Jeg erfarer, at lektier kan have brug
for en nytaenkning, men jeg erfarer samtidig
ogsa, at dette kan vaere sveert. Som nyuddan-
net leerer i et nyt job er der rigeligt at se til.
Det er derfor sveert at lave opgaver, der er dif-
ferentierede, da dette er meget tidskraevende.
Jeg har derfor valgt at tage udgangspunkt i en
for eleverne ukendt verden, nemlig at lektien
skal veere frivillig, den skal komme af egen in-



teresse og pa baggrund af en erkendelse af at
have brug for at na et personligt lseringsmal.
Generelt giver jeg ikke eleverne dag-til-dag-
lektier for. Derimod far de en starre ugentlig
opgave, som de opfordres til at arbejde pa lo-
bende under min vejledning.

Lektier og den nye skolereform

| forbindelse med den nye reforms tilblivelse
arbejder vi pa nuvaerende tidspunkt pa at til-
retteleegge skoledagen pa bedst mulig made. |
Randers kommune er der nedsat arbejdsgrup-
per, der arbejder med de nye tiltag i reformen.
Jeg deltager i en gruppe vedrerende den so-
ciale arv. Her kommer vi blandt andet ind pa
lektier og forslaget om den kommende frivilli-
ge lektiecafe. Spargsmalet er imidlertid, hvor-
nar pa dagen disse timer skal placeres, hvor
mange elever der vil made op, nar det er frivil-
ligt, hvilke elever der mader op, og om de kan
de fa den fornedne hjaelp?

Det er i denne sammenhaeng vigtigt, at de for-
skellige skoler nytaenker deres politik omkring
lektier. Hvordan skal der gives lektier for?
Hvornar og hvor skal lektier laves - og sam-
men med hvem? Jeg forestiller mig, at man
helt udelader ordet lektier og i stedet med-
teenker de timer, der er afsat til lektiecafe i un-
dervisningen, som sakaldte faglige fordybel-
sestimer. Timer, hvor eleverne kan dygtiggere
sig inden for et kendt omrade. Dette skal go-
res med udgangspunkt i elevernes laeringsmal,
saledes at eleverne kan felge deres egen pro-
gression. Det kan ogsa veere timer, hvor ele-
verne i grupper kan arbejde med sterre pro-
jektopgaver, eller med opgaver der er inddelt
mere efter niveau. Dette kan eventuelt ogsa
forega pé tveers af klasser eller &rgange. Men
hvordan det hele faktisk ender, kan kun tiden
vise.
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Af Anna Sofie Gren og Rebekka Juul Remer

Dette bidrag til tidsskriftet bestar af udsnit fra vores bachelorprojekter omhandlende laesevan-
skeligheder i berneperspektiver. Vores projekter undersegte hvorvidt og hvordan skolen kan
skabe rammer for et inkluderende laeringsfeellesskab, der har fokus pa udviklingen af en positiv
selvopfattelse hos elever i leesevanskeligheder i indskolingen og p& mellemtrinnet. Vi anlagde et
berneperspektiv og dermed et afseet til at opna indsigt i og forstaelse af, hvorledes eleverne op-
lever at veere i laesevanskeligheder, og hvordan det kan pavirke deres selvopfattelse og indstilling
til skolen. Oftest bliver elever i leesevanskeligheder malgruppe for specialundervisningsforleb
uden for almenklassen, og skolens organisering af den specialpaedagogiske stotte viser sig der-
med at f& betydning for elevernes deltagelsesmuligheder i skolens laeringsfeellesskaber. Elever-
ne skal saledes ikke blot forholde sig til at veere i laesevanskeligheder, men ogsé kunne forbinde
deres deltagelse og leering pa tveers af almen- og specialundervisningen. | artiklen belyses, ana-

lyseres og diskuteres disse dilemmaer med afsaet i et inkluderende perspektiv.

Specialpadagogikken - et krydspresfelt i den
danske folkeskole

Inklusion er for alvor sat pa dagsordenen i det
danske uddannelsessystem, hvilket kommer
til udtryk i de seneste ars forandringer pa det
specialpaedagogiske felt. | 2007 blev det spe-
cialpeedagogiske felt en kommunal opgave, og
den hidtidige skelnen mellem det almenpasda-
gogiske og specialpadagogiske felt ophaeve-
des (Langager & Tetler, 2009). Senest ses det
i 2012, hvor den nye bekendtgerelse for spe-
cialundervisning og anden specialpadagogisk
bistand tradte i kraft. Her vedtog Folketin-
get, hvad der i daglig tale kaldes inklusionslo-
ven, men reelt set er det en s&endring af lov om
folkeskolen m.v. (Ministeriet for Barn og Un-
dervisning, 2012). Loveendringen peger pa en
oget inklusion med en ny afgreensning af spe-
cialun-dervisningen, og inklusionen har sale-
des vun-det indpas. EVA-rapporten fra 2011
viser, at 97 procent af landets kommuner har
fokus pa inklusion som indsatsomrade, og at
skolerne finder det veesentligt at oppriorite-

re indsatsen (Danmarks Evalueringsinstitut,
20M). Ifelge Lis Pghler star inklusion med ret-
te hojt pa dagsordenen. “Jo flere, der kan blive
inden for det sdkaldte normale skolesystem,
jo bedre. For eleven, forceldrene, skolen, kom-
munen og samfundet. For alt andet lige sé er
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det, hvad de allerfleste elever allerhelst vil [..]
Og de fleste kan jo klare det.” (Pohler, 2012, s.
9). Spergsmalet som Pahler stiller er dog, hvad
vi gor med de elever, der ikke kan "klare det”.
Den igangveerende styrkelse af fagligheden i
folkeskolen ger, at kravene til skriftsproglige
kompetencer stiger markant. Dette betyder, at
flere elever har vanskeligt ved at leve op til de
faglige krav, man fra ministeriel side stiller til
de forskellige klassetrin. Skolen oplever sale-
des et dobbeltpres i den forstand, at der stilles
krav om savel eget faglighed som inklusion,
hvor alle "er med". Derfor bliver udfordringen,
hvordan skolen gennem sin organisering af
stotten kan skabe et leeringsfeellesskab, hvor
elever i leese-vanskeligheder inkluderes, og
samtidig ma indrette sig efter samfundets
krav og forventninger.

Empirisk og videnskabsteoretisk fundament
Den producerede empiri tager sit udgangs-
punkt i to almene folkeskoler pa henholdsvis
begyndertrin og mellemtrin. Der er anlagt et
hermeneutisk feenomenlogisk videnskabside-
al, hvor "Det centrale perspektiv for den her-
meneutiske feenomenologi er, at der ikke fin-
des et stdsted uden for historien, hvorfra man
sd at sige forudscetningsles kan iagttage og
beskrive en virkelighed, som man ikke samti-



dig selv udger en del af." (Renn, 2006, s. 191).
lagttagelses- og fortolkningssammenhange
kan saledes ikke anskues som noget objektivt
men baret af iagttagerens eller fortolkerens
subjektive viden og interesser (ibid.) Der er
bade anvendt kvalitative og kvantitative forsk-
ningsmetoder for at ege henholdsvis reliabili-
teten og validiteten. Denne triangulering egner
sig ifelge William J. Filstead "... til at fremdra-
ge forskellige aspekter af virkeligheden, hvor-
for de i sidste instans ber supplere hinanden.”
(Kruuse, 2007, s. 32). Metoderne har forskelli-
ge mader at gribe deres underse-gelsesfelt an
pa, og vores undersegelsers analytiske udleeg-
ning er sdledes kun én af mange mader at be-
lyse de padgaeldende problemstillinger pa.

Der tages udgangspunkt i bern som eksper-
ter, da det er eleverne som ved mest og bedst
om, hvordan de oplever at veere i laesevan-
skelighe-der i skolesammenhange (Knud-
sen & Lindberg, 2010). Med afszt i den viden-
skabs-teoretiske position kan der dog ikke
tales om kun ét berneperspektiv, da det ma
afhaenge af det enkelte barn og dennes ople-
velser. Det hermeneutiske afsaet gor det séle-
des proble-matisk at opretholde et berneper-
spektiv, men trods bevidstheden herom, er det
malet at sege et sadant.

Selvopfattelsens (leese)vanskeligheder

"At have l;esevanskeligheder kan sammen-
lig-nes med at have en skarp sten i skoen.
Det prikker smertende, hver gang man trce-
der.." (Elbro, 2008, s. 35). Saledes praesente-
rer Elbro det at have laesevanskeligheder, som
noget der starter som et lille problem for ele-
ven, men som hurtigt breder sig til at omfat-
te hele elevens skolegang - savel fagligt som
socialt. Leesevanskeligheder defineres af Elbro
som noget relativt, og beskrives som vaerende
"..et misforhold mellem fcerdigheder (funkti-
on) og forventninger. (ibid. s. 26). | et samfund
som det danske med en rig skriftkultur og der-
af hoje krav til leesefaerdigheden, kan selv sma
begraensninger i laesefaerdigheden give store
problemer. Elbro mener saledes, at man ikke
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kan se laesevanskeligheden som uafhaengig

af konteksten, men at den ma ses i en social
ramme. | forleengelse af dette papeger Holm-
gaard igennem sin forskning, at laesevanske-
ligheden forst bliver en vanskelighed, nar den
relateres og sammenlignes med andres lae-
se-feerdigheder, dvs. som sociale erfaringer
(Holmgaard, 2007). Elbro mener saledes, at
leererens vigtigste opgave er, “at finde stenen

i skoen.” (Elbro, 2008, s. 36), hvilket kraever en
grundlaeggende viden om eleven samt dennes
forudsaetninger. Leereren kan dog ikke "fjer-
ne stenen fra elevens sko”, det kan kun ele-
ven selv (ibid.). Elbro understreger endvidere,
at med de "..meget f& dndehuller i skoleda-
gen, hvor der ikke er krav om lcesefcerdighed.”
(ibid, s. 207), er der risiko for, at elevernes mo-
tivation svaekkes. Elever i leesevanskeligheder
indstiller sdledes hurtigt deres mal efter, hvad
de forventer at kunne mestre og opna, hvilket
pavirker selvopfattelsen. Vores undersoegel-
ser tager afseet i selvopfattelse som en falles-
be-tegnelse for forskellige dele af en persons
selvopfattelse, vurderinger og forventninger til
sig selv (Skaalvik & Skaalvik, 2008). Hertil ud-
menter Albert Bandura begrebet self-efficacy
som et bindeled mellem selvopfattelse, moti-
vation og mélorientering. Bandura forstar séa-
ledes self-efficacy som individets forventning
om mestring (Imsen, 2008). Der skelnes mel-
lem to sterrelser af forventning: efficacy expe-
ctation (omhandler individets forventninger
om at klare opgaven) og outcome expectati-
ons (indebaerer folgerne af handlingen) (ibid.). |
denne sammenhang vil det betyde, at elever i
leesevanskeligheder, som ofte har mange darli-
ge erfaringer med lzesningen, kan have nedsat
energi og udholdenhed, hvilket vil pavirke for-
ventningen om at lase den givhe opgave.

Inklusion - en graenselos greense?
Inklusionsbegrebet er komplekst og anven-
des i et bredt omfang med mange forskellige
formal - politisk, skonomisk, psedagogisk og
etisk. Inklusion kan ogsa forstas som et ideal,
skolen ma forsege at pejle efter. Ifelge Susan
Tetler kan visionen om den inkluderende skole



"... ikke forstds som et feerdigudviklet koncept,
men som en [Hevigl proces - i den forstand,
at det er et mdl, som aldrig helt kan nés, men
at det til enhver tid vil veere muligt at arbej-
de hen mod det; dvs. bestrcebe sig pd at give
rum for (mest muligt) inkluderende proces-
ser.” (Tetler, 2008, s. 38). | forlengelse heraf
peger bade Tetler og Rasmus Alenkeer p3, at
praemissen for at skabe inklusion handler om,
at skolen ma skabe forskellige typer af faelles-
skaber. | forleengelse heraf pointerer Hanne
Hedegaard Hansen, at man kan skelne mellem
to diskursive praksisser henholdsvis fuld inklu-
sion og ansvarlig inklusion. Hvis vi ensker at
skabe en inkluderende skole ma vi tilstraebe at
oge muligheden for inklusion, samtidig med at
vi har en bevidsthed om graenserne i forhold
til elevers forskellighed "... hvorfor inkluderen-
de laeringsfeellesskaber i dette perspektiv ikke
neodvendigvis er det mest optimale for alle ele-
ver (Hansen, 2011). Mangfoldige feellesska-

ber er dermed en nedvendighed i forhold til, at
elever er forskellige, men denne variation kan
ifelge Hansen ikke vaere ubegraenset, da en
greenseles inklusion vil betyde, at der ikke kan
ekskluderes. "Det kunne fere til, at der skabes
et ekskluderende feellesskab i inklusionens
navn.” (ibid. s. 252). Det betyder alts3, at sko-
len i sin streeben efter en inklusionsorienteret
tilgang ma vaere kritisk i sin udformning af ide-
alet. Graensen mellem inklusion og eksklusion
er ifelge Hansen relationelt betinget, situeret,
kontekstafhaengig og en evig udviklingsproces
for den enkelte skole (ibid.).

Leerings- og bornefeellesskaber
Inklusionsperspektivet og det laeringsteoreti-
ske afsaet understreger det essentielle fokus
pa feellesskabet, da individet har fokus pa feel-
lesskabet som forudseetning, og kvaliteten af
feellesskaber er afgerende for udvikling og lee-
ring. | forleengelse heraf papeges det, at for
elever i laesevanskeligheder er det seerligt vig-
tigt for deres leering, at de oplever sig som del-
tagere af sociale fellesskaber, da den sociale
inklusion bliver en afgerende forudsaetning for
den faglige leering (Nielsen, 2009). Ifelge Niel-
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sen bliver det vigtigt at have in mente, at ele-
ver i hgj grad er med til at dominere disse so-
ciale feellesskaber hvilket betyder, “..at bern
kan ekskludere hinanden fra betydningsful-
de feellesskaber, og de kan ligeledes inklude-
re hinanden.” (ibid. s. 170). Nielsen er saledes
ligesom Charlotte Hojholt orienteret mod vig-
tigheden af barnefaelles-skaber, og pointerer,
at "Bern socialiserer bern...” (Nielsen, 2012, s.
205). De indtager en fundamental plads i so-
cialiseringsprocessen og har dermed en stor-
re indflydelse pa hinandens sammenhange i
livet, end man ferst har troet. Endvidere argu-
menterer Hojholt for, at deltageren star for-
skelligt i det feelles, hvilket betyder, at del-
tagerne oplever det, der sker, forskelligt alt
efter, hvad den enkelte tilleegger betydning -
og handler séledes ogsa forskelligt herudfra
(ibid.). Elevernes mulighed for at deltage i sko-
lens faellesskaber er i hoj grad forudbestemt
af skolens rammer. “"Pointen er, at det er de
voksnes organiseringer, der samler og opde-
ler bernene - og at disse samfundsmaessige
kategoriseringer og opdelinger far betydning
i samspillet mellem born og har konsekven-
ser for, hvordan forskellige bern kan deltage
i deres udvik-lingsmcessige sammenhcenge.”
(ibid. s. 57).

Teori og praksis - to sider af samme sag
Hvordan elever oplever at veere i leesevan-
ske-ligheder, og hvorvidt og hvordan de orga-
nisato-riske rammer pavirker dem, viser sig at
have indflydelse pa deres leering, udvikling og
selvopfattelse. Weiner og Tardif paviser, at det
er til elevernes fordel at befinde sig i en inklu-
derende organisationsform, og der er fare for
stigmatisering og marginalisering i de spe-
cialpaedagogiske tilbud, hvor eleven eksklude-
res fra klassefaellesskabet. Hertil understreger
Morin, at elever, der ekskluderes fra almen-
klassen, oftest har en mere kompliceret ad-
gang til leering og til samspillet med de andre
bern (Morin, 2009). Opdelingen af special- og
almenundervisningen betyder sdledes, at ele-
ver i leesevanskeligheder szettes i en position,
hvor det er dem, der ensidigt skal tilpasse sig



skolens organisering. Eleverne skal kunne na-
vigere pa tveers af arenaer, hvilket betyder, at
elevernes omstillingsparathed skal vaere i hoj-
saedet. | vores empiriske undersagelser viser
det sig dog, at elevernes deltagelse i forskel-
lige leeringsfeellesskaber har forskellig indfly-
delse pa forskellige elever, hvilket medferer en
paedagogisk opgave, der ifelge Hojholt "...stil-
ler sig meget forskelligt for forskellige bern..."
(Hagjholt, 1996, s. 67). Opretholdelsen af et bar-
neperspektiv og streeben efter at komme sa
teet pa elevernes oplevelser har igennem den
empiriske analyses divergens og konvergens
skabt refleksion over, hvad der egentlig er ele-
vernes egne oplevelser. | be-vidstheden om
selvopfattelsens kompleksitet bliver det pro-
blematisk entydigt at undersege elevernes op-
levelse og opfattelse af sig selv - som gruppe.
Alligevel ser vi et analytisk belaeg for at kun-
ne pege pa, hvilke faktorer der for vores fo-
kuselever ser ud til at have indflydelse her-

pa. Opstilles der kriterier for inklusion kan det
veaere en forsimpling af praksisfeltet, idet kon-
tekstens kompleksitet vil spille en afgeren-de
rolle. Vores empiriske analyse viser, at det net-
op ikke er den faglige og fysiske adskillelse,
der har storst indflydelse pa elevernes ople-
vel-se af at vaere inkluderet, men i stedet om-
handler det tilknytningen til kammeraterne og
dermed bernefzellesskaberne. P4 baggrund af
analysen nas der saledes frem til, at leerings-
feellesskabet i klassen blot er ét blandt man-
ge feellesskaber, der figurerer i elevernes liv, og
at det seerligt er det sociale aspekt, der far be-
tydning for, om eleverne oplever sig som inklu-
deret i laeringsfaellesskabet, og om de udvikler
en positiv selvopfattelse.

Kan man ekskludere med henblik pa at ville
inkludere?

Ifelge Hansen bliver inklusionen som naevnt
forst meningsfuld i lyset af eksklusion. | det
perspektiv vil der sdledes altid vaere brug for
at saette en graense for inklusion, da det er

i kraft af denne, at feellesskabet eksisterer
(Hansen, 2011). Ifelge Madsen kan og skal man
sdledes ikke sparge, om alle elever skal inklu-
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deres. "Det er ikke alle bern, der kan inklude-
res, men det er ikke en egenskab ved det en-
kelte barn, der afger, om det kan - det er en
egenskab ved feellesskabet.” (Madsen, 2011,
s. 7). Dermed finder vi begrebet om "ansvar-
lig inklusion” seerlig relevant og er saledes hel-
ler ikke af den overbevisning, at det er selve
organisationsfor-men, der i sig selv definerer,
om den enkelte er inkluderet eller ej. Til gen-
geeld er der faktorer ved den inkluderende or-
ganisationsform, som ger den seerlig ideel
(Fischbein, 2011). Med skolens diversitetsprae-
mis viser det sig, at ikke alle elever har brug
for samme statte, og ikke alle oplever leerings-
feellesskabet i klassen som det mest udvik-
lende. Udfordringen bliver dermed, at skolen
pa den ene side skal skabe rammer for inklu-
derende lzeringsfeellesskaber, der sikrer alles
ret til deltagelse, og pa den anden side seet-
ter en greense for inklusion, da feellesskabets
sammenhangskraft kun eksisterer i kraft af
eksklusionsprocesser (Hansen, 2011). Spargs-
malet er sdledes ikke, om man kan eksklude-
re med henblik pa at inkludere eller, om der

er graenser for inklusion, da dette altid ma af-
hange af den enkelte elev. Saledes mulig-
gores - igennem den "ansvarlige inklusi-on” -
hensynet til den enkelte samt feellesska-bet,
da inklusion i dette perspektiv ma handle om
at skabe forskellige muligheder for forskelli-
ge elever inden for samme ramme. Dette bli-
ver for skolen en didaktisk opgave, der kraever
forskellige specialpaedagogiske indsatser med
afsaet i den enkelte elevs betingelser.

Foregribende undervisning - et muligt inklu-
sionstiltag?

Elever i leesevanskeligheder opdager hurtigt,
at de er anderledes end de andre barn, og ifel-
ge Elbro er elever i 1. klasse allerede mere fol-
somme overfor vanskelige aktiviteter i skolen
(Elbro, 2008). Det betyder, at elever i lzese-
vanskeligheder ogsa har sveerere ved at ind-
hente de andre i la&esningen og for at komme
pa det samme faglige niveau med klassekam-
meraterne, ma de i en periode veere hurtige-
re i deres laeseudvikling end de andre i klassen



(ibid.). I 1. klasse er forskellen i leesefeerdighe-
der ikke sa stor, da alle eleverne er i gang med
at knaekke laesekoden. Derfor er det et ideelt
tidspunkt for at naerme sig klassekammera-
terne ved at indgé i en foregribende undervis-
ningsproces (ibid.). Fordelene ved den foregri-
bende indsats er, at den er intensiv, séledes at
eleverne i en periode far det faglige skub, sa
de kommer op pa klassekammeraternes ni-
veau. Der arbejdes malorienteret, saledes ele-
verne altid er klar over, hvornar der skal leeses,
og hvornar de skal andre ting (ibid.). Den fore-
gribende undervisning skal veere et supple-
ment til almenundervisningen, hvilket vil sige,
at eleverne er inkluderet i alle ugens timer
(ibid.). Foregribende undervisning er udvalgt
som handleperspektiv i denne sammenheeng,
fordi det er til fordel for elever i leesevanske-
ligheder at tilegne sig faerdigheder sa hurtigt
som muligt, sdledes at de pa sigt undgar man-
ge nederlag i forbindelse med sko-learbej-
det. Med feerdigheder menes ikke, at det blot
er eleven, som skal udvikle sig, men at ele-
ven udvikler strategier til at kunne handte-

re laesevanskelighederne. Dette vil veere med
til at fremme udviklingen af en positiv selvop-
fattelse. Derudover giver indsatsen mulighed
for, at eleverne pa sigt kan deltage pa lige vil-
kar med deres klassekammerater. P4 den bag-
grund er den foregribende undervisning i det-
te perspektiv et godt bud p4a, hvordan skolen
kan fremme inkluderende leeringsfaellesska-
ber med fokus péa udvikling af en positiv selv-
opfattelse hos elever i indskolingen og pa mel-
lemtrinnet.

Konklusion - skolens udfordringer
Laesevanskeligheder er blevet et sam-
funds-maessigt problem, et vilkar for skolen
og for mange en livslang kamp og dermed en
trussel mod deres selvopfattelse. Udfordrin-
gen for skolen bliver at handtere denne diver-
sitet i et krydspres af dilemmaer mellem for-
skellige inklusionsdiskurser. Dilemmaerne er
uafvaergelige, og det bliver afgerende, at de
ikke forstas som dikotomier eller rivaliseren-
de perspektiver. Med afsaet i inklusionsdiskur-
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serne og de forskellige inklusionslogikker an-
ser jeg inklusion som veerende en mulighed og
en del af skolens konstante refleksivitet i visi-
onen om hele tiden at udvikle sig med omdrej-
ningspunkt i eleverne. Det bliver afgerende, at
skolen gor op med den traditionelle made at
forsta leering pa og i stedet se leering i et sam-
spil mellem individet og omgivelserne. Vores
undersegelsers saerlige problemfelt har veeret,
hvorvidt og hvordan der i skolen skabes ud-
viklings- og leeringsmaessige faellesskaber for
elever i la&esevanskeligheder. P4 baggrund af
den empiriske analyse og diskussion kan der
dog ikke entydigt defineres én organisering af
stotte til elever i leesevanskeligheder, og det
berettiger dermed et flertydigt og komplekst
svar, da det afhaenger af den enkelte elev. For-
skellighed er et vilkar i en inkluderende skole,
og hvis dette skal veere en berigelse og forstéas
som en leeringsbetingelse, ma alle laerere have
en viden, der kan facilitere det bedst muligt.
Det er en betydningsfuld opgave. En inklusi-
onsopgave, der umiddelbart fremstar utopisk,
men som i visionen om den inkluderende sko-
le ma vaere styrende for praksis.
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- et sociokulturelt perspektiv pa motivation i matematik

“Ligesom det gdr godt, skal det til at gé skidt”. Sddan led det fra en elev i 3. klasse, da han gik
fra frikvarter ind i klasselokalet til matematikundervisning. | praktikken pg mit andet &r i lce-
reruddannelsen var jeg Icerer i den pdgceldende time. Jeg blev ramt dybt i hjertet af dette ud-
sagn, da jeg jo oplever matematik som et spcendende og interessant fag. Derfor kunne jeg
ikke lade veere med at tcenke pd, hvordan denne elev var ndet sé langt ned i motivation for
matematik, idet jeg efterfelgende fandt flere tegn pd, at eleven gennemgéende distancerede
sig fra faget. Siden dette praktikforleb har jeg veeret stcerkt optaget af elevmotivation i mate-

matik.

Af Lasse Elkjeer

Med udgangspunkt i mit bachelorprojekt
Denne artikel tager udgangspunkt i mit ba-
chelorprojekt Motivations indvirkning pd lce-
ring i matematik. Det empiriske materia-

le bestod i systematiserede erfaringer i en 8.
klasse. Herunder interviewede jeg to elever.
Valget af disse to fokuselever byggede pa ob-
servationer, som viste en dramatisk forskel i
motivation for matematik mellem de to elever.
Eleven M demonstrerede en meget hgj grad
af motivation, mens eleven P demonstrerede
en meget lav grad af motivation. Interviewene
blev gennemfart pd baggrund af et matema-
tikforlab, som jeg underviste i. Det kvalitative
interview kan hjeelpe til forstaelse af elevers
egne oplevelser og forklaringer pa deres hand-
linger i leeringssituationer. Jeg valgte at anlaeg-
ge et sociokulturelt og et kognitivistisk per-
spektiv pd motivation i sdvel undervisningen
som i interviewet, da disse teorier i kombinati-
on kan hjeelpe til forstaelse af elevens handlin-
ger i en social kontekst uden at nedtone inte-
ressen for elevens subjektive oplevelse. Dette
var en forudseetning for, at min undervisning
og disse interviews kunne give svar pa spergs-
mal om, hvordan leereren kan motivere elever
til at leere matematik.

Inden jeg pabegyndte mit bachelorprojekt,
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havde jeg en hypotese om, at problemorien-
teret matematik ville veere mere motiverende
at arbejde med end deduktiv matematik. Jeg
antog altsj, at jeg kunne motivere mine ele-
ver ved at arbejde induktivt. | praktikken af-
provede jeg flere modelleringsforleb og seg-
te igennem interviews og observationer svar
pa, om min hypotese var sand. Matematisk
modellering er nar vi ved hjeelp af matema-
tikken beskriver virkeligheden. Det tager som
regel udgangspunkt i et problem i omverde-
nen, og ved hjeelp af matematikken bearbej-
des, analyseres, forudsiges eller foreskrives
problemet (Blomhaj 2003 og Skott 2009). At
besidde modelleringskompetence er ogsé et
slutmal for eleverne; "Udfere matematisk mo-
dellering og afkode, tolke, analysere og vur-
dere matematiske modeller.” (Feelles mal
2009). | det falgende praesenteres hovedpunk-
terne i min analyse i forhold til det sociokultu-
relle perspektiv pa motivation for matematisk
lzering. Den kognitivistiske dimension vil ikke
blive udfoldet her, idet jeg for dette henviser
til Skaalviks gengivelse af Banduras teori om
mestringsforventninger og Covingtons teori
om selvveerd (Skaalvik 2007).



Sociokulturelt perspektiv pa motivation

Der kan veere visse laeringsfaktorer, som ele-
ven ikke besidder. Faktorer som eleven gen-
nem skolepraksissen ikke har nogen indfly-
delse pa. Eksempelvis kan eleven alene ikke
tildeles ansvaret for manglende motivation, og
dette kan det sociokulturelle perspektiv abne
forstaelse for. Perspektivet seetter motivati-
on og leering i et andet lys, end der har veeret
traditionen for inden for eksempelvis behavi-
orisme eller kognitivisme, hvor laering er isole-
ret til individet (Woolfolk 2004). Perspektivet
bygger pa Lave og Wengers begreb om situe-
ret lzering (Tanggaard 2009). | et sociokulturelt
perspektiv kan vi ikke skelne mellem skolen
og elevens motiver for at indga i lzeringssitu-
ationer uden for skolen, hvis vi ensker at for-
sté elevens manglende motivation for skole-
arbejdet. Skolen bidrager til, at eleven bliver
placeret i en institution, der gennem mal og
krav kerer sin egen praksis. Kan eleven ikke
identificere de valgte sociale praksisser og in-
teresser uden for skolen med skolens vok-
senstyrede rammer, kan der opsta motivati-
onsproblemer. Derfor ma laereren ogsa se pa
den virkelighed, eleven befinder sig i uden for
skolen. Paradoksalt nok kan man sige, at den
danske skole har dremme og visioner om livs-
lang leering pa elevernes vegne samtidig med,
at skolepraksissen “draeber” nogle elevernes
motivation for skolearbejdet undervejs. Hvor-
for skal eleven som har ensker om en frisor-
karriere laere ligningsreduktion? For eleven gi-
ver det ingen mening at arbejde med dette,
og for matematikleereren kan det veere sveert
at begrunde og argumentere for emnets rele-
vans bade i friserjobbet, men ogsa i livet gene-
relt. Giver ligningsreduktion lyst til livslang lae-
ring? Gar indskrivning af lineaere funktioner?
Hvad med arbejdet inden for trigonometri?
Det bidrager maske mere til, at abstraktionsni-
veauet forsterres og virkelighedsaspektet for-
mindskes. Er vi opmaerksomme pa den ung-
domskultur og den malgruppe, vi praesenterer
disse emner for?
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Hvad skal jeg bruge matematik til?

Mens M siger: "Matematikken, den er lidt
over alt, og jeg synes bare, det er rigtig vig-
tig i vores hverdag"”, siger P: "Jeg kan ikke for-
std, hvorfor matematik skal veere der (...) hvor
kunne man overhovedet f& brug for det.". Dis-
se to citater siger noget om det grundleeg-
gende i situeret leering. Det kunne tyde p3, at
det har stor motiverende virkning for M's ak-
tive deltagelse i matematik at kunne se sam-
menhaengen mellem matematikken i klassen
og dens anvendelse i virkeligheden. P har der-
imod sveert ved at se denne sammenhaeng.
Det kan forklares ved, at skolen har en traditi-
on for at give frihed og ro til fordybelse uden
forstyrrelse fra virkelighedens stress. Den
samme frihed og ro kan vaere en udfordring
for elevens motivation, hvis sammenhangen
mellem matematik og den verden, der findes
uden for skolen, ikke er tydelig. Ziehe disku-
terer ogsa den problematik, at motivationen
svaekkes, hvis eleven ikke kan se sammen-
haeng mellem den viden, skolen tilbyder, og
elevens hverdag (Benzendahl 2009 p. 41). Lee-
rerens didaktiske udfordring over for P’s lee-
ringssituation bestar derfor i at skabe forbin-
delse mellem matematikken og P’s verden
uden for skolen. | hvert matematisk emne skal
det pointeres og tydeliggeres, hvori anvendel-
sen og brugbarheden ligger i forhold til P's ov-
rige liv.

Matematik er for abstrakt

P: “Nogle gange eller sjeeldent kan jeg godt
finde pé at skrive det ned, men sd mister jeg
tit papirerne.”. P beskriver med andre ord her,
at hun ikke gor meget for at stotte sin egen
matematiske leering. Her kan Laves begreb om
praksisnzere ressourcer (Tangaard 2009 p. 11)
eller Vygotskys begreb om artefakter (Bun-
zendahl 2009 p. 35) virke som stattende lze-
ringsredskaber, der kan fastholde de matema-
tiske reesonnementer i P's hukommelse og pa
den made stotte savel det sproglige som det
specifikt faglige i matematikken. Praksisnae-
re ressourcer bestar af objekter, der bidrager
til at gore matematikken kontekstneer. Arte-



fakter er kulturelle produkter, der udtrykker
den mening, der er tiltaenkt. Eksempelvis kan
der i lobet af et skoledr veere mange oplevel-
ser af mundtlig og skriftlig karakter. Artefak-
ter som faglige dekorationer i klassevaerelset
kan hjaelpe til at fastholde erfaringerne i kom-
bination med den verbalsproglige kommuni-
kation. Praksisneere ressourcer og artefakter
kan ogsa bidrage til at abstraktionsniveau-

et i matematik formindskes. Ifelge Tanggaard
(2009 p. 12-13) er abstraktioner et af de ide-
aler for skolens praksis, som bliver vaerdsat.
Lave fremhaever, at skolen er under indflydel-
se af en kognitiv funktionalistisk opfattelse,
hvor hdbet med abstraktionerne er, at elever-
ne leerer at overfore feerdigheder til forskellige
situationer (ibid. p. 17). Abstraktioner kan for-
stas som matematik, der er isoleret fra dens
anvendelse i det virkelige liv. Forskning af bl.a.
Scribner, Cole og Lave (ibid. p. 12-13) viser, at
det for nogle mennesker skaber distance til
hverdagen. Distancen formindskes, nér vi ar-
bejder med matematikken i den praksis, der er
tiltaenkt. | den konkrete situation vil meengden
af praksisnaere ressourcer veaere stor, da mate-
matikken er knyttet til opgaven. | tekstopga-
ven ville den veere lille, da konteksten ikke er
at finde. Skal eleverne udregne rabatpriser pa
tojvarer, kunne et besag til den lokale tojfor-
handler gare bogsystemet i skolen mere kon-
tekstneer.

Nar jeg bliver stor, vil jeg vaere

M: "Jeg teenker sddan, hvordan kan jeg bruge
det i min fremtid (..) jeg bruger ogsé@ min fritid
pd matematik.”. M vil gerne veaere ingenieor, og
derfor kunne det se ud som om, at M's aktive
deltagelse i matematik bunder i et enske om
at blive dygtigere til faget, da han ved, at ma-
tematik spiller en stor rolle i hans hverdag, fri-
tid og fremtidsplaner. Sfard og Prusak (ibid. p.
22) forklarer, at sammenhaengen mellem "den
jeg er nu”, "det leereren vil have mig til” og "den
jeg gerne vil vaere pé sigt” enten kan give ele-
ven motivation for at arbejde med matema-
tik eller udvikle leeringsblokeringer. P har ingen
intentioner om en karriere inden for matema-
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tikkens verden. Leereren kan ikke ga ind og
bestemme, hvilke fremtidsplaner eleven skal
have, men skolen skal gare eleven klar til ung-
domsuddannelse og videregdende uddannel-
se. Chancen for at undgd matematik i fremti-
dige valg er lav. Derfor kan laereren med fordel
inspirere og tydeliggere sammenhangen mel-
lem verden udenfor og matematikundervisnin-
gen i klasseveerelset, sa P pa sigt ikke foler sig
truet, ndr hun meder matematikken.

Jeg holder mig i periferien

P: “(..) jeg gdr sddan helt i baglés (..) det bli-
ver meget sveerere, ndr jeg sidder alene.”.
Sadan beskriver P sin situation, nar der skal
arbejdes alene. P har sin tryghedsgruppe be-
stdende af 2-3 andre elever fra klassen. Her
mener hun selv, at hun kan bidrage til mate-
matikken. | et situeret perspektiv vil deltagel-
se i sociale processer vaere vigtige for, at der
sker leering hos den enkelte elev. Mere delta-
gelse i den sociale praksis giver en mere cen-
tral rolle i laeringsmiljeet. Dette benaevner
Lave og Wenger som legitim perifer deltagel-
se (ibid. p. 14). Parker og Goicoechea (ibid. p.
15) forklarer, at det at leere noget haenger sam-
men med anerkendelse og identitet, da disse
kan give adgang til forskellige sociale praksis-
ser, som vi @ensker at deltage i. Identitet skal
ikke forstas som et "jeg” men oplevelsen af,
at veere "lokaliseret og positioneret bestem-
te steder i sociale praksisser” (ibid. p. 20-21).
Mangel pa identitet kan fore til ensomhed,
som tager fokus bort fra laereprocessen.

| mit empiriske materiale kunne jeg konsta-
tere, at P er meget begranset i sin identitet
og legitime deltagelse. Sa snart hun bliver sat
i andre sociale praksisser end hendes tryg-
hedsgruppe, er konsekvensen, at hun traek-
ker sig ud i periferien eller helt ud af feelles-
skabet. Det betyder, at hun igen sidder med
matematikken alene. | et sociokulturelt per-
spektiv far det konsekvenser for P's matema-
tiske leering, hvis hun kun deltager i den so-
ciale praksis, som hun har med de 2-3 andre
piger. Det begranser hendes identitet og op-



levelse af anerkendelse som en, der vil og kan.
Adgangen til leeringsfeellesskabet er vigtig, da
der i folge Vygotsky (Bunzendahl 2009 p. 32)
forst sker leering pa et interpsykisk plan og
derefter pa et intrapsykisk plan. Vi skal indga

i et feellesskab med samtale, samspil og dia-
logbaserede aktiviteter, for vi kan individuali-
sere de intrapsykiske handlemenstre og den
tilleerte viden. Nar P sjaeldent synes at lykkes
med matematik, og hun derved ikke har noget
at bidrage med, vil hun heller ikke opna aner-
kendelse og identitet. For P handler det om at
fa adgang til at virkeliggere mulighederne, den
sociale praksis viser hen til. Elevens adgang til
og tilegnelse af ny viden er derfor afhaengig af,
hvilke ressourcer eleven besidder, hvilke barri-
erer eleven er forhindret af. Kan eleven bidra-
ge nyttigt til opgavelesning i den sociale prak-
sis, vil der opstéa udvikling. Hvis barrieren er for
hoj, fortsaetter eleven ude i en legitim perifer
deltagelse.

Interesserne

Mens P siger: "Altsd det er kun i matematik,
jeg sddan er utryg ved at reekke hdnden op
(..) et spergsmdl om, at folk teenker, at jeg er
helt vildt dérlig.”, siger M: "Jeg feler mig tryg
ved at reekke hdnden op (...) jeg er ligeglad
med, hvad du teenker (..)". Det viser sig, at for
P’s vedkommende har det betydning, hvad an-
dre i klassen taenker om hende. Hun er ban-
ge for at sige noget forkert og blive stemp-
let som darlig til matematik. M foler sig set og
hert, og det har ingen betydning, hvad andre
taenker om ham. Hvis P kunne opleve at blive
set og hert i matematiktimen, ville hun have
mulighed for at opleve sig som nyttig og bi-
dragende. Det ville give P en oplevelse af res-
sourcer og anerkendelse, som er forudsaetnin-
ger for identitet og adgang til leering i sociale
praksisser (Tanggaard 2009 p. 20). P ville se
muligheden for at fele sig som en del af for-
skellige faellesskaber, hvor hun selv ville veere
aktiv deltager. Skal noget interessere os, mé
det haenge sammen med noget, der interesse-
rer os i forvejen. "Vejen til en ny interesse gar
via en af barnets egne interesser - sddan ly-
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der reglen.” (Benzendahl 2009 p. 40). Ifelge
Vygotsky kan laereren motivere eleven ved at
tage udgangspunkt i elevens hverdagsviden
og -erfaringer, nar ny faglig viden preesenteres,
sa eleven bade kan se sammenhangen med
egen virkelighed og medes i et sprog, eleven
umiddelbart kan bruge i oversaettelsen til fag-
sprog. Udgangspunktet i egne erfaringer og
interesser skal fremme drivkraften i P's mate-
matiske leereprocesser og give hende en op-
levelse af at veere deltagende akter. Grunden
til at udskolingselever kan miste motivationen
for skolearbejdet, kan eksempelvis forklares af
biologiske forhold i krop og sind. Det betyder,
at eleven bliver mere opmaerksom pa egne
tanker, oplevelse og ideer. Hvis P forteeller, for-
klarer og stiller undrende spergsmal, eves der
i at taenke (ibid. p. 41). Over tid kan hun derfor
blive opfattet som en, der vil og kan matema-
tik og blive mere legitim deltager. Laereren kan
ogsa danne grupper pa baggrund af forskelli-
ge vidensomrader. | begge tilfeelde vil eleven
pa et tidspunkt virke som zone for neermeste
udvikling (Skott 2008 p. 117) over for de andre
elever. Erfarer P, at lzereren oplever hendes er-
faringer og viden som relevante for undervis-
ningen, og bygger leereren fagsprog og faglig-
hed péa dette, opbygges der et godt samspil i
relationerne mellem elevens forudseetninger
og fagets videns- og feerdighedsomrader og
mellem laereren og eleven.

Motivation gennem matematisk modellering
- klare fordele og mulige udfordringer

P: "Det vi har lavet (..) har jeg ligesom lcert
meget af. Der er jeg blevet meget mere ak-
tiv (..). det med modellering. Tennisketsjer og
tog hallej, hvor man skulle fremlcegge (..)." P
forklarede gennem interviewet, hvad hun tro-
ede, der skulle til, for at hun blev mere interes-
seret og aktiv i matematik. Her naevnte P selv
folelsen af at veere mere bidragende og enga-
geret i det modelleringsforleb, jeg havde gen-
nemfort i praktikken fem uger for interviewet.
Grunden til, at P har denne seerlige oplevel-
se af disse matematiktimer, kan veere, at ma-
tematisk modellering inddrager nogle af de



punkter, det sociokulturelle perspektiv peger
pa. En af fordelene ved matematisk modelle-
ring er nemlig ifelge Blomhej (2003 p. 51), at
eleven far mulighed for at se, hvad matema-
tikken kan bruges til i forhold til feenomener
fra virkeligheden. Det bliver matematik i an-
vendelse og som beskrivelses- og problemlas-
ningsmiddel til dagliglivet og samfundet. Der-
for kan matematisk modellering bidrage til at
skabe sammenhang mellem matematikken
og P’s omverden. At fa selvforstaelsen som
en enspander i matematikfaget i skolen pa-
virket gennem inddragelse af P’s matemati-
krelevante hverdagserfaringer kan ikke afgere,
hvilke fremtidsplaner P laegger. Men oriente-
ringen mod P’s hverdagserfaringer og samfun-
det generelt kan imidlertid inspirere og abne
horisonter for P’'s fremtid, hvor matematik ikke
forekommer sa demotiverende. Analysen af
det empiriske materiale viste ogsa, at model-
lering laegger op til praksisneere og autenti-
ske problemer, som giver eleverne en mening
med arbejdet. Blomhgj (ibid. p. 54) argumente-
rer ligeledes for, at modelleringsopgaven ople-
ves meningsfuld, hvis den treekker pa elevens
erfaringer. Star eleverne med et stykke arbej-
de og en model, som de foler, de har arbejdet
godt p3, vil eleverne desuden fole ejerskab og
medbestemmelse. Mit empiriske arbejde gav
indblik i P's interesse for tennis, og dette dan-
nede det tematiske grundlag for en af opga-
verne.

Konkrete opgaver i modellering

Denne opgave handlede om at udregne, hvor
meget snor der skulle bruges til at stramme
en sprunget tennisketsjer op. Snorspild skul-
le undgas. Som optakt fik hver gruppe en ten-
nisketsjer og diskuterede forskellige lesnings-
forslag som blev skrevet pa tavlen. Herved
blev der dannet grundlag for at arbejde med
en lesning pa forskellige mader. Nogle mal-

te direkte, andre fandt en gennemsnitssteorrel-
se pa de sma kvadrater mellem snorens linjer
og gangede op, og andre tog fat i ellipsen (ho-
vedet pa tennisketsjeren) og pravede sig frem
med omkreds og areal. Pointen er her, at der
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ikke findes én rigtig proces eller ét rigtigt re-
sultat. Men pa baggrund af de valg, man fore-
tager, fremkommer et muligt lesningsforslag.
Igennem arbejdet vil der altid dukke nye di-
lemmaer op eller spergsmal til viderearbejde.
For eksempel gik det hurtig op for eleverne, at
der ogsa var snor langs ketsjerrammen, som
var sveer at inddrage. Derfor var antagelser
ogsa en vigtig del, for at arbejdet kunne skride
fremad. Antagelser, som man senere kan ven-
de tilbage til og aendre pa.

Derved opstod der mulighed for, at P kunne
bruge egen viden som indgangsvinkel til ten-
nisopgaven og derved bidrage til arbejdet som
en mere central deltager i den sociale praksis.
Derudover blev der arbejdet med andre prak-
sisnaere ressourcer i form af konkrete materia-
ler, som for eksempel legoklodser, som kunne
hjeelpe P med at huske, hvilken matematik der
blev arbejdet pa. Som afslutning pa opgaver-
ne, producerede hver gruppe artefakter med
plancher som blev udsmykning til klasseloka-
let.

Et andet eksempel pa undervisning i model-
lering var, at eleverne fik til opgave at struktu-
rere og organisere fire "Autozugs” som ankom
til Berlins hovedbanegard. Disse fire tog hav-
de alle passagerer og biler, som skulle til fire
nye destinationer ud i Europa. Opgaven led nu
pa, at eleverne skulle finde at rotationssystem,
hvor de pa feerrest mulige rokader kunne sikre,
at alle passagerer og biler kom til de rette byer
i Europa. Eleverne fik udleveret papir, farver og
legoklodser og kunne tegne deres lesningsfor-
slag. Denne opgave var et startspring til at ar-
bejde med kombinatorik.

Udfordringer i matematisk modellering i
praksis

Der viste sig dog ogséa udfordringer i matema-
tisk modellering, som ma siges at bryde med
hypotesen. Udfordringerne i matematisk mo-
dellering skal ikke forstds som negative, men
konstruktive bidrag til at optimere undervis-
ningen. For det forste kan elever, der normalt



er motiverede i matematik udvise en stojende
adfeerd, der kan resultere i begreenset leering.
Disse elever kalder Skovsmose og Alrg (2003a
p. 103) for "modstandsgrupper”. De definerer
en modstandsgruppe som en gruppe elever,
der udviser modstand mod den planlagte un-
dervisning. For det andet lsegger matematisk
modellering op til et induktivt undervisnings-
milje. Miljeet beskrives af Skovsmose (2003b
og c) som et undersegelseslandskab, hvor
man bevaeger sig ind i en "risikozone” (Skovs-
mose og Alre 2003b p. 123). Det er et kaotisk
leeringsmilje, hvor laereren mister kontrollen
og forudsigeligheden med elevernes handlin-
ger og kommunikation jo laengere ind i forle-
bet, man kommer. Laereren skal veere klar pa
det uforberedte og kunne handle reflekteret
inden for et gjeblik. Leereren bliver desuden
udfordret pa sin viden og leererautoritet, da
det er umuligt at forudse, hvor eleverne ender
i deres arbejde. For det tredje kan det veere
hardt at veere i en induktiv proces i leengere
tid. At skulle tage beslutninger, seette rammer
og mal, forholde sig kritisk til argumenter er
blot fa af de processer, som matematisk mo-
dellering kreever af eleverne. Det fik da ogsa
en elev i 8. klasse til at sparge i afslutningen
af forlebet: "Skal vi ikke snart arbejde med bo-
gen igen?”. For det fjerde reagerer nogle ele-
ver mod at skulle arbejde i kreativitetspro-
cessen. Nar elever, ifalge Striim (1992), skal
udvikle ideer, skabe gennem nytaenkning og
lose praktiske problemer, er der brug for krea-
tiv teenkning. Men da vi ofte uddanner og trae-
ner vores elever i logisk og analytisk taenkning,
giver det problemer for idéudvikling og krea-
tiviteten. Problemet er, at eleverne vil have en
tendens til lebende kritisk vurdering af tanker
og ideer, der udspringer af kreativiteten. Med
andre ord bruger eleverne kun de ideer, som
de gennem logisk taenkning finder brugbare,
og det er hemmende for den kreative teenk-
ning.

Vi gor det, vi regner pa
Forestil dig en skoledag, hvor 8. klasse skal pa
udflugt i matematik. De skal ned til den loka-
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le sportsbutik og veere med at szlge og ind-
kebe sportsudstyr. Forinden har de arbejdet
med tennisopgaven og skal fremlaegge deres
bud pa indkeb af snor til butiksejeren. Derud-
over er der visse praktiske opgaver, der skal
klares: rabat og indkeb af varer, organisering
og strukturering gennem opmaling og bereg-
ninger af udstyr.

Forestil dig en anden skoledag, hvor dataind-
samling i tennisspillet saettes i fokus. Sta-
tistikker, tabeller og turneringsplanlagning
udfoldes i matematiktimen og afpreves i
idreetstimen. Vi ger det, vi regner pa. | begge
eksempler bruges den matematik, som ele-
verne i skolen har brugt lang tid pa at leere. De
matematiske abstraktioner bruges i den kon-
krete situation, og maengden af praksisnaere
ressourcer er storre, end hvis opgaverne blot
blev laest ud af bogen. Der vil neesten altid ga
noget deduktiv indlaering forud for sddanne
forleb. Men hvis eleverne blev gjort opmeerk-
somme p3, at forlebet mundede ud i praks-
isorienterede problemstillinger, ville de have
nemmere ved at koble matematiklzeringen
med livet uden for skolen. Brugbarheden og
anvendelse af matematikken vil blive tydelig-
gjort og muligheden for, at hver elev deltager
som mere legitim deltager kan veere til stede,
da fundamentet er bygget pa elevens interes-
ser. Det kreever stort overskud og forberedel-
se fra leererens side at rammeseette dette ar-
bejde. Overskud og forberedelse, der kan vaere
sveer at finde i en fremtid, hvor flere timer star
pa skemaet, og mindre forberedelsestid gi-
ves til leererens undervisningskvalificerende
planlaegning. P4 den anden side vil en leenge-
re skoledag rumme muligheder for praksisnaer
matematikundervisningen uden for klasse-
rummet, isaer hvis leeringsmiljoet ikke under-
leegges traditionel lektions- og skemalogistik.
De danske elever skal veere dygtigere og hur-
tigere, besidde faerdigheder og kompetencer.
Men dette er kun muligt, hvis motivationen for
leering er dybtfolt.
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P& mit 3. ér pd leereruddannelsen beskceftigede jeg mig med Karsten Gynters “Didaktik 2.0,
hvor han argumenterer for, at skolen har brug for en ny didaktik, der seger at styrke, hvad han
kalder elevernes didaktiske design (Gynther, 2010). Igennem bogen kommer han med forskelli-
ge eksempler pd implementering og forseg pd at gere brug af denne nye didaktik. Her undre-
de det mig, hvorfor hans eksempler primcert omhandler de sproglige fag. Har den egede op-
meerksomhed vedrerende digital dannelse og it- og mediekompetencer overhovedet noget at

sige i forhold til matematikundervisningen?

Af Olau Sejergaard Lousdal Rasmussen

Artiklens indholdsvalg

| denne artikel vil jeg bringe perspektiver fra
mit bachelorprojekt om informationsteknologi,
matematikfaget og digital dannelse, idet jeg
vil leegge vaegt pa resultater fra min egen un-
dersogelse. Jeg tog i projektet udgangspunkt i
folgende undersogelsesspargsmal:

Hvordan bidrager lcererens forstéelse af it i
matematikundervisningen samt begrebet di-
gital dannelse til matematikundervisningen
pd en efterskole, hvordan kan undervisningen
kvalificeres, og hvad kan inddragelse af ele-
menter fra en didaktik 2.0 herunder bidrage
med i forhold til elevernes lcering i matema-
tikundervisningen?

Jeg valgte at producere min empiri pa felgen-
de mader:

1. Interview med praktikleerer med fokus pa
inddragelse af IT i undervisningen forstael-
ser af digital dannelse.

2. Spergeskemaundersegelse i 10. klasse i
4.ars praktikken med fokus pa et undervis-
ningsforleb med inddragelse af it og blogs
i matematikundervisningen.

3. Refleksioner i logbog efter undervisnings-
lektioner i praktikken, hvor jeg eksempelvis
reflekterede over, hvordan eleverne havde
arbejdet med it i timen.

Pa trods af dens vigtighed for mit projekt er
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der ikke plads til her at fremstille den viden-
skabsteori, som jeg anvendte i mine underso-
gelser. Ligeledes bringer jeg af pladshensyn
her ikke viden fra min interviewundersagel-
se trods dens vigtighed for mit projekt. | min
praktik forsegte jeg at gere brug af it bade
som vaerktej gennem det dynamiske geome-
tri-program GeoGebra, og som medie ved
brug af web 2.0-mediet blogs i form af den
tjeneste, som sitet wordpress.com tilbyder. P&
baggrund af mine erfaringer, observationer og
et spargeskema besvaret af klassens elever
vil jeg diskutere fordele og ulemper ved de to
mader at inddrage it i undervisningen.

At spille bold pa elevernes hjemmebane

| praksis oplever jeg, at mange laerere finder
det udfordrende for laereprocesserne, at ele-
verne har adgang til internettets distrahe-
rende fristelser, ndr computeren anvendes i
undervisningen. En made at anskue denne ud-
fordring og et bud pa, hvordan man kan for-
holde sig til den, vil jeg belyse ved at inddrage
Thomas Ziehes begreb livsverden. Livsverden
er den umiddelbare hverdagsvirkelighed, som
den enkelte oplever det. Unges livsverden er
ofte kendetegnet ved en hverdagskultur, der
er praeget af at lytte til bestemt musik, bru-
ge mobiltelefoner, ga i et bestemt smart toj-
maerke osv. Den er en sammensmeltning af
symboler, tegn, fortolknings- og adfeerdsmeon-
stre, der alle er hentet i populaerkulturen, som



unge ngje udveelger, og derved kreerer de de-
res egen livsverden (Ziehe, 2001). At udnytte
elevernes interesse i at have adgang til alt mu-
ligt andet, fx internettet fyldt med informati-
on og sociale tjenester, er netop, hvad inddra-
gelse af en didaktik 2.0 i undervisningen ved
brug af it som medie forseger at gore. Ved at
inddrage informationssegning, sociale medi-
er, som Facebook og blogs og Youtube og lig-
nende kobles matematikken til elevernes livs-
verden. Dette var ogs3, hvad jeg forsegte i min
praktik ved at inddrage blogs i matematikun-
dervisningen. Elevernes respons pa udbyt-

tet og det at arbejde med blogs var dog noget
blandet og overvejende praget af negative
udsagn som: "jeg synes ikke jeg har Icert sé
meget, ved at bruge bloggen”, "jeg kunne ikke
helt se pointen med at blogge” og "jeg synes
desveerre, det var lidt spild af tid. Det var godt
at leere at fremstille matematik pa en made,
sé andre kunne forsta det, men selve bloggen
var ikke s& god”. Denne kritik kan nuanceres
ved at inddrage Ole Skovmoses skelnen mel-
lem opgaveparadigmet og undersegelsesland-
skaber samt Ziehes begreb subjektivering. En
undervisning preeget af opgaveparadigmet er
kendetegnet ved, at laereren starter med at
gennemga noget nyt stof, hvorefter udvalgte
opgaver gennemgas, og hvorefter eleverne til
sidst selv sidder og regner opgaver. Modsat er
et matematisk undersegelseslandskab praeget
af en spergende, undrende og undersegen-
de tilgang til matematik, der inviterer eleverne
til at gennemfere en udforskning (Skovsmo-
se, 2003, s. 147-148). Med subjektivering i Zie-
hes optik forstas, at unge har en tendens til at
sparge "hvad har det med mig at gere?”, nar
de bliver medt af forskellige emner. Deres re-
aktionsmeonster er et enske om selv-reference
(Ziehe, 2005, s. 67), hvilket betyder, at de ger-
ne vil kunne identificere sig med det og kunne
se en nyttevirkning deraf. Nogle af de blogop-
gaver, jeg gav grupperne, kunne i Skovsmoses
terminologi karakteriseres som vaerende un-
der opgaveparadigmet. Jeg gav eksempelvis
eleverne en opgave, hvor de ved hjeelp af en
trekant skulle forklare, hvad hypotenusen og
kateterne er ud fra vinklen A. Denne opgave
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leegger op til et bestemt rigtigt svar og fordrer
ikke megen undren eller udforskning hos ele-
verne. Derfor blev matematikken ikke subjek-
tiveret i elevernes livsverden, som jeg formo-
der, et undersoegelseslandskab ville have gjort.
Den negative feedback fra eleverne kan derfor
tolkes som en respons pa de opgaver, der blev
stillet i arbejdet med bloggen.

Den kritiske respons over for brugen af blog-
gen i undervisningen kan ogsa ses i en an-
den optik. Hertil vil jeg benytte mig af yin-
yang modellen, som Bodil Bruun introducerer
(Bruun, 2010, s. 35). Modellen viser to kontek-
ster for matematikleering og matematikunder-
visning, som begge stiller krav til, at compu-
teren inddrages som en form for intellektuel
partner, der hjaelper til den tilsigtede kommu-
nikation, hvorved eleverne leerer. Modellen er
delt i to, hvor den ene kontekst géar pa at auto-
matisere matematiske procedurer og algorit-
mer, og den anden gar pa at bruge compute-
ren til at forbinde begreber og sammenhange.

Dokumentere

Kompensere | Kommunikere

N

X FORBINDE
AUTOMATISERE .
SR N
Urdersugs” ' N Reprasentere
Lose

Yin-yang model (Bruun, 2010, s. 35)

Kobles modellen til min undervisning i prak-
tikken, sa arbejdede eleverne med GeoGebra
(it som veerktoj), hvor de brugte en dynamisk
enhedstrekant til at undersege sammenhaen-
gen mellem vinklen v og sin(v) og cos(v). De
brugte den ogsa til at lese nogle opgaver, idet
GeoGebra lavede beregningerne for elever-
ne. Derved blev programmet ogsa brugt til at
kompensere for elevernes manglende alge-
braiske faerdigheder. Omvendt skulle eleverne



gennem brug af bloggen dokumentere deres
fremgangsméde og forklare, hvilke udregnin-
ger de havde gjort, sdledes at gruppens tan-
kegang fremgik af besvarelsen. Dette skul-

le de gere ved skriftligt at kommunikere det
til omverdenen gennem sproget. De brug-

te yderligere billeder, video og diagrammer til
at repraesentere matematikken gennem. Nar
klassen ytrer sig negativt omkring arbejdet
med bloggen og ikke kan se "hvad den skul-
le hjcelpe med at Icere i matematik”, kan det
ogsa tolkes som, at klassen var udfordret pa
at dokumentere deres fremgangsmade og be-
regninger og kommunikere sprogligt gennem
bloggen om deres lesningsforslag. Eleverne
var generelt ikke bevidste om, at det var inden
for disse omrader, at bloggen skulle bruges til
at forbinde begreber og sammenheaenge. En-
kelte kunne dog godt se dette formal, og en
elev tilkendegav, at han havde leert “at fremsti-
le matematik pd en overskuelig méde for lce-
seren”. Inddragelse af it som medie, i mit til-
feelde ved brug af blogs, kan derfor veere med
til at bidrage til, at eleverne lzerer at forbinde
begreber og sammenhange ved at dokumen-
tere deres fremgangsmade og begrunde de-
res udregninger og lesningsforslag. Dette sker
ved at kommunikere matematikken til omver-
denen fx ved at udtrykke sig skriftligt. Dertil
kan eleverne repreesentere matematikken ek-
sempelvis gennem brug af grafer, skitser, bille-
der og video til at understrege deres budskab.

it som vaerktoj

Erfaringerne med GeoGebra som veerktgj vil i
det felgende blive holdt op imod den forestil-
lede leeringsvej. Da jeg startede mit undervis-
ningsforleb i trigonometri, havde eleverne hel-
digvis allerede kendskab til GeoGebra, sa ift.
til at bruge dette veerktej kom undervisningen
hurtigt til at dreje om matematikken og med
GeoGebra som veerktgj. Jeg forestillede mig
inden praktikken, at eleverne visuelt nemmere
ville forstd sammenhangen mellem henholds-
vis den hosliggende katete og cos(A) og den
modstaende katete og sin(A), nar hypotenu-
sen er lig med 1 ved at arbejde med en dyna-
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misk enhedstrekant’ (se nedenstaende bille-
de).

sin(A) = 0.41

X 04 06 08 12 14
cos(A) =091

Egenproduceret enhedstrekant brugt i prak-
tikken

Praktikken indfriede forventningen i og med
at eleverne forholdsvis let kom frem til resul-
tater uden at have de store tekniske vanske-
ligheder. | en anden time, hvor vi skulle arbejde
med cosinus, havde to elever glemt lomme-
regner og mobil pa veerelset. Da de skulle i
gang med at regne med cosinus, brugte de i
stedet for den dynamiske enhedstrekant, som
vi havde brugt tidligere til at omregne fra gra-
der til sideleengde. Med dette eksempel viste
de, at de havde forstéet, at det geometriske
og algebraiske sprog komplementerer hin-
anden, og ved kreativ taenkning med et visu-
elt eksempel i baghovedet kom de frem til en
made, hvorpa de kunne omregne fra grader til
sideleengde og derved lose deres opgave. Ek-
semplet kan ogsa ses i den optik, at elever-

ne bruger artefakter til at lese opgaver, hvor-
ved eleven skaber et personligt instrument.
Eleverne havde feorste gang, de arbejdede med
enhedstrekanten, anvendt denne som artefakt
til at lase nogle opgaver. Naeste gang eleverne
skulle omregne fra sidelaengder til grader, var
elevernes adfeerd - ved at bruge enhedstre-
kanten som artefakt - pavirket saledes, at de,
da de ikke havde en lommeregner, brugte det
tidligere artefakt i stedet til at lese opgaven.
Dette viser, at eleverne var i en proces med

at mestre og forme artefaktet, enhedstrekan-
ten. Det var ved at blive til et personligt instru-
ment for dem, hvorved de kunne bruge den-
ne teknik til at lese fremtidige opgaver. Det vil
dog ogsa veere vigtigt, at eleverne laerer denne
1 Se link: http://goo.gl/5fh9I




omregning med lommeregner, sa enhedstre-
kanten ikke bliver det eneste artefakt, de kan
bruge dertil.

Jeg havde ogsé en forventning om, at elever-
ne ville have lettere ved at skelne mellem hy-
potenusen, hosliggende og modstaende ka-
teter med en dynamisk tegning. At den var
dynamisk, gjorde ikke nogen forskel, men det
at have en illustration var en hjeelp til fx at hu-
ske, at hypotenusen var den side, der 14 over-
for den rette vinkel. Eleverne havde dog sveert
ved at huske at skelne mellem begreberne.
Man kan diskutere, om det er essentielt at
kunne disse begreber for at kunne regne med
trigonometri. Da jeg planlagde undervisnings-
forlebet, havde jeg en intention om, at elever-
ne eksempelvis skulle leere formlen

. modstaende katete
sin(v) =

hypotenusen

sé de kunne bruge formlen uanset hvilke si-
der, der betegnes som side a og c. Her er det
essentielt at kende begreberne for at kunne
anvende ovenstaende formel. De fleste hav-
de sveert ved at huske formlen og begreberne,
men eleverne kunne regne med den, nar den
visuelt var konkretiseret ift. en trekant ABC og
var pa formen

a

C

sin(A) =

| spergeskemaundersegelsen pa spergsma-
let om, i hvilken grad det visuelle arbejde med
GeoGebra har hjulpet eleven med at forsta
trigonometri, tilkendegiver 75 procent af re-
spondenterne, at det har hjulpet i nogen grad,
mens 17 procent svarede, at det havde hjul-
pet i hej grad. Jeg havde forventet, at eleverne
i endnu hgjere grad ville have oplevet, at det
visuelle hjalp dem i deres forstaelse af trigo-
nometrien, men ikke desto mindre giver re-
sultatet en indikation af, at inddragelse af Ge-
oGebra i arbejdet med trigonometri giver et
positivt visuelt bidrag til elevernes forstaelse
af emnet.
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Bloggens effekt pa kommunikationen

Inden praktikken havde jeg en forventning
om, at kommunikationen i gruppearbejde med
blogs ville vaere rig pa "matematikord”, og at
gruppen matte kommunikere sammen og ar-
gumentere over for hinanden i forhold til de-
res forstaelser og lesningsforslag. Hvad jeg
oplevede i praktikken, var bl.a. to meget for-
skellige mader at kommunikere pa. Ved brug
af et formidlingsloop satte jeg en blogopgave i
gang, som gik ud pa at udregne hojden af no-
get, eleverne ikke selv kunne male hejden pa,
med den tanke, at eleverne selv skulle finde
ud af, hvilke formler inden for trigonometrien,
de skulle anvende. En gruppe i klassen arbej-
dede séledes:

"K., E., N. og Y. havde svcert ved at arbejde
sammen. K. tog initiativet til at f& lest opga-
ven, men uden megen dialog med resten af
gruppen. Hun tog E. med ind i klassen ved si-
den af og begyndte at foretag sig nogle md-
linger. Det viste sig dog, at hun havde forsté-
et opgaven sddan at de skulle fé konstrueret
en trekant og sd finde vinklerne i den og ikke
bruge den til at udregne hajden af noget de
ikke kunne mdéle. Hendes gruppe ville mdle
hejden af veeggene i klassevcerelset. Y. trak
sig lidt ud af gruppen, da hun har af en el-
ler anden grund har sveert ved gruppearbej-
de og helst bare vil sidde og lese opgave og
here om de er rigtige, men blev dog inddraget
senere ndr der kom nogle ting der skulle be-
regnes. N. er fagligt udfordret i timen og har
jeevnligt stette pd i timerne - det havde hun
dog ikke i denne time - men hun havde svecert
ved at komme med omkring lesningen af op-
gaven.” (uddrag fra min logbog)

Anskues ovenstaende made at gribe gruppe-
arbejdet an pa med IRE-modellen (lzererini-
tiativ, elevrespons, leerers evaluering af elev-
responsen), kan man se, at eleven K., efter at
jeg havde igangsat opgaven pa klassen, re-
sponderer ved at tage initiativ til at fa lest op-
gaven, men uden megen mundtlig kommuni-
kation, der kunne have hjulpet gruppen til at
komme i dialog om opgaven. K. tog sé E. med



ind og foretog nogle mélinger. Da de kom til-
bage, fortsatte K. med at skrive blogindlaeg og
forsegte sig med nogle udregninger, som hun
dog gik i std med. Dem gav hun videre til Y.,
som lavede dem, mens E. redigerede et bille-
de, de havde taget. | dette gruppearbejde var
der ikke faelles respons og evaluering i grup-
pen omkring opgaven, hvorved en diskussi-
on og argumenter for fremgangsmade aldrig
kom pa banen. Arbejdet var i stedet karakte-
riseret ved at vaere fragmenteret med K. som
den dikterende, der uddelegerede opgaver.
Gruppen endte med aldrig at f& samlet udreg-
ninger, billede og forklarende og beskrivende
tekst til et blogindlaeg.

En anden gruppe greb samme opgave an pa
folgende made:

"J., V. og K. skyndte sig i gang med opgaven
og virkede motiveret for at komme i gang
med opgaven. Efter at have snakket sammen
om hvad de vil mdle og hvordan de ville gri-
be opgaven an og lese den, udregne hajden
af en badminton-net ved brug af tangens,
skyndte de sig alle 3 ind i hallen for at fore-
tage deres mdlinger. Tilbage i klassen udde-
legerede de opgaverne imellem sig sGdan at
J. og V. startede pd at lave deres udregnin-
ger samtidig med at K. tegnede en skitse pd
det billede det havde taget. Slutteligt efter at
sammen at have kigget beregninger og teg-
ning igennem og blev enige om at de var rig-
tige, begyndte de at skrive blogindlaegget
sammen” (uddrag fra min logbog)

Denne gruppe greb det helt anderledes an. Ef-
ter igangsaetningen responderede alle i grup-
pen pa opgaven, og de fik snakket sig frem til
en fremgangsmade, der stemte overens med
deres feelles tolkning og lesning af opgaven. J.
og V. satte sig til at lave beregningerne sam-
men, sa de kunne evaluere lgbende pa, om de
gjorde det rigtigt, og responderede pa hinan-
dens tanker om det. Efter V. havde redigeret
billedet faerdigt, lavede de en feelles evalue-
ring, hvor de prasenterede, hvad de var kom-
met frem til og endte ud i konklusionen, at det
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var en rigtig made at gore det pa. Denne grup-
pe levede herved op til mine forventninger om
righoldig kommunikation og feelles diskussion.
| min spergeskemaundersegelse svarede 58
procent af eleverne, at arbejdet med bloggen

i hoj eller nogen grad har faet gruppen til at
tale om matematik sammen for at kunne lgse
opgaverne, mens de resterende 42% i min-
dre grad oplevede, at - eller ikke vidste om -
det havde hjulpet pa gruppens kommunikati-
on. Dette kan sammenholdes med elevernes
tilkendegivelse om arbejdet med GeoGebra,
altsa it som veerktej, hvor 50% tilkendegav, at
det i nogen grad havde en positiv effekt pa
gruppens omfang af samtale om matematik,
mens de resterende 50% i mindre grad ople-
vede, at - eller ikke vidste om - det havde en
effekt. Elevernes feedback var sammenlagt, at
arbejdet med blogs fik grupperne til at snakke
mere matematik end arbejdet med GeoGebra
- men med det in mente, at hvis én elev, der
teeller 8% i det samlede resultat, satte kryd-
set anderledes, ville resultatet veere ens. At
inddrage it, i dette tilfeelde som medie, har en
positiv effekt pA kommunikationen om ma-
tematikken. En mulig made at fa den forste
gruppe til at kommunikere mere kunne veere
ved at arbejde med rammesaetningen, hvori
der arbejdes med opgaven. | igangseetningen
af opgaven kunne det have veeret en hjeelp for
grupperne, hvis hvert medlem havde faet til-
delt en rolle. En kunne veere formand, der sor-
gede for, at alle blev hert, og at gruppen arbej-
dede fremadrettet, én kunne fa den kreative
rolle, der skulle komme med forskellige idéer,
og én kunne veere sekretaeren, der sergede for
at f& nedskrevet, hvad gruppen kom frem til.
Pa denne made ville alle i gruppen have haft
en rolle at udfylde, hvilket ville kunne vaere en
hjeelp til at fa flere elever mundtligt pa banen.

Notationsudfordringen ved blogs

En af de udfordringer, jeg forestillede mig, ele-
verne ville stede pa i arbejdet med at udtryk-
ke sig matematisk ved hjzelp af bloggen, var at
benytte sig af overskuelig notation. Denne ud-
fordring oplevede jeg ogs3, at eleverne sted-



te pa i praktikken, bevidst eller ubevidst. En
elevgruppe ville beregne siden b i en retvinklet
trekant efter at have oplyst, at « C = 90°,

< A=60°0g « B=30° samt at a=90 cm. De
skriver i deres blogindlaeg:

"Sd nu mangler vi sGdan set bare siden b

og C.

Siden b: a = 90 cm : tan (A) = 60 grader - 90 :
tan (60) = 51,96”

Umiddelbart forstod jeg ikke, hvad de havde
gjort, men formodede, at det, eleverne ville,
var igen at oplyse, at a = 90 cm og tan(A) = 60
grader (dette er dog forkert, og de ma mene at
A = 60°, sem de tidligere havde oplyst). Der-
naest benytter de sig af formlen

a
tan(A)

b=

for at finde b. De bruger tegnet ":" bade som
kolon og som divisionstegn, hvilket forvirrer
leeseren. Problemet var, at da jeg nogle dage
senere bad eleverne forklare overstadende ud-
regning, kunne de heller ikke selv forsté, hvad
de havde ment og havde gjort. Hvis de, da

de skrev indleegget pa wordpress.com, kun-
ne have anvendt en brokstreg, hvor de kun-
ne have skrevet noget i teelleren og naevne-
ren, ville det muligvis have gjort det mere
overskueligt for dem selv, hvornér de divide-
rede, og hvornar de skrev oplysninger, de vil-
le bruge. Elevernes oplevede problemer stem-
te godt overens med, hvad de selv gav udtryk
for i spergeskemaet, idet 42 procent af elever-
ne i hoj eller nogen grad folte, at bloggen var
en hindring for dem i forseget pa at udtryk-
ke sig matematisk. Inddrager man som leerer
forskellige web 2.0 medier i sin undervisning,
ma man derfor vaere bevidst om, at det kan
begreense eleverne i deres notation - og gere
eleverne opmeaerksomme pa dette.

Adgang til viden og digital dannelse

Et af aspekterne i didaktik 2.0 er, at eleverne
har adgang til viden. | min praktikundervisning
gav jeg eleverne et hzefte, et didaktiseret lae-
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remiddel, omkring emnet trigonometri, som de
arbejdede med. Eleverne havde igennem for-
lobet ogsa adgang til nettet, hvor de kunne
sege information. Jeg gav eleverne links til to
Youtube-videoer, de kunne bruge som inspi-
ration til lesning af én af blogopgaverne. Ele-
verne gjorde dog ikke meget brug af nettet til
at sege information om trigonometri. Af sper-
geskemaet fremgar det, at hele 42 procent
slet ikke brugte nettet til at sege informati-
on, mens kun 25 procent i hgj eller nogen grad
brugte dette. Temaet omkring informations-
segning og indsamling var i mit forlgb saledes
kun svagt med til at styrke elevernes digitale
dannelse. Derudover arbejdede eleverne med
produktion og formidling ved at lave forskelli-
ge blogopgaver. Her benyttede eleverne deres
remedieringskompetence ved at bruge den
trigonometriske viden tilleert gennem kompen-
diet. De endte ud med nogle produkter, der
inddrog tekst og billeder, og en enkelt grup-
pe brugte ogsa video, hvilket er en atypisk ud-
tryksform i matematikundervisningen. Deres
tilegnede viden brugte de til at lese forskelli-
ge opgaver - eksempelvis beregning af hejden
af noget, man ikke kan méle, og formulering
af et blogindlaeg derom. Jeg vil vurdere, at to
af grupperne demonstrerede, at de kom op pa
et 2. ordens vidensniveau, da de havde opna-
et kompetencer til selv at kunne gennemskue,
hvilken formel de skulle bruge til hejde-opga-
ven, og desuden kunne anvende den og lave
et blogindleeg, der gav tilfredsstillende mening
for laeseren.

Efterrefleksion

Nar jeg ser tilbage pa mit undervisningsforleb
i praktikken, er det naturlig at stille spergsma-
let, om det har veeret med til at styrke elever-
nes digitale dannelse? Dertil vil jeg svare ba-
de-og. Pa den ene side har eleverne gennem
forlebet brugt internettet til at sege informa-
tion om trigonometri og derved arbejdet med
informationssegning, der er en af kompeten-
cerne, der skal styrkes overordnet for at frem-
me elevernes digitale dannelse. Derudover har
klassen arbejdet med produktion og formid-



ling og udviklet remedieringskompetence, idet
de har taget noget kendt viden, anvendt og
brugt det i en ny sammenhang og lavet for-
skellige produkter udformet i forskellige blog-
indleeg med inddragelse af billeder og video.
Dette er ogsa et element, der skal arbejdes
med for at styrke elevernes digitale dannelse.
Efterfolgende har jeg reflekteret over, hvor-
dan disse to elementer kunne fremmes endnu
mere i undervisningen.

Jeg vil komme med et bud p3a, hvordan jeg i
fremtiden kan forsege at inkorporere det i min
undervisning. En made kunne veere at arbej-
de mere undersegende og eksperimenterende
med inddragelse af matematisk modellering,
hvor eleverne i forskellige grupper skal arbej-
de med hver deres selvvalgte projekt inden for
et overordnet omrade. Det kunne eksempelvis
veere, at en gruppe arbejder med at planlaegge
en turné for et band og skal regne péa udgif-
ter og indtaegter og lave forskellige blogindlseg
derom. Herved vil eleverne i hojere grad kom-
me til at fole det som deres eget projekt, hvil-
ket vil ege motivationen og deres indstilling

til at gribe opgaven an og bruge it som medie.
Desuden vil jeg i hejere grad have eleverne til
selv at sage, finde og udvaelge information i
brugen af internettet for derved at styrke de-
res informationssegningskompetence. Dette
vil i sidste ende ogsa fore til, at eleverne skal
arbejde med remedieringskompetencen, idet
de har forskellig information, de skal forsege
at inddrage i deres konkrete opgave. Herigen-
nem vil eleverne komme til at arbejde med de-
res formidlingskompetence for at gere det ty-
deligt for de andre elever i klassen, hvad de er
kommet frem til - og hvordan. En sddan made
at lade sin undervisning inspirere af en didak-
tik 2.0 vil i endnu hgjere grad end mit under-
visningsforleb bidrage til udvikling af elever-
nes digitale dannelse.

Videndeling er ogsé et element i den digita-
le dannelse, som mit undervisningsforlab ikke
udnyttede til fulde, hvilket ogsa forte til re-
fleksion over, hvordan det kunne inddrages i
storre grad. En klasse kunne eksempelvis ar-
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bejde med geometri som emne i undervisnin-
gen, hvor klassen opdeles i grupper, der hver
isaer skal saette sig ind i et emne, eksempelvis
beregning af rumfang af kugler, Pythagoras
seetning og et bevis derfor, perspektivtegning
etc. Grupperne skal sa forklare resten af klas-
sen om deres emne, regne forskellige opga-
ver og udvaelge eksemplariske opgaver for at
videndele dette med klassen gennem et web
2.0-veerktej. Motivationen vil formodentlig
veere hoj, og det vil give mening for eleverne at
seette sig ind i gruppes stof, fordi de skal veere
i stand til at formidle det til resten af klassen.

En made at arbejde med it i sin undervisning
er saledes at lade sig inspirere af en didak-

tik 2.0, som laegger op til at bruge it som me-
die. Herved kan undervisningen vaere med til
at styrke elevernes digitale dannelse, hvor-
ved undervisningen i matematik far et mere
alment dannende perspektiv integreret i det
specifikt matematikfaglige. Udfordringen for
leereren bliver at inddrage det pa en sadan
made, at det udnytter potentialerne, som en
didaktik 2.0 rummer, hvorved elevernes di-
gitale kompetencer bliver styrket, samtidig
med at fokus pa matematikken ikke forsvin-
der. Overstaende eksempler understreger, at it
som medie har sin berettigelse og kan lade sig
gore uden at fjerne fokus pa den matematiske
faglighed i faget.

Trods elevernes teven har jeg i min praktik
fundet ud af, at elementer fra en didaktik 2.0
kan bidrage til elevernes kommunikation om
matematikken. | min praktik inddrog jeg web
2.0-mediet blog, hvorigennem eleverne arbej-
dede med at dokumentere deres fremgangs-
made og forklare udregninger i forbindelse
med bevarelse af opgaver og kommunike-

re dette videre til omverdenen gennem det
skrevne sprog og ved at repraesentere mate-
matikken gennem billeder, video og diagram-
mer. Elevernes respons var ogsa, at bloggen
havde en positiv effekt pa kommunikationen
om matematikken. En udfordring, jeg sted-
te pai arbejdet med blogs, var dog, at det be-
graensede eleverne i deres matematiske nota-
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tion, da keyboard, programmer og diverse web
2.0 tjenester mangler notationsmuligheder.
Dette ma leereren veere opmeerksom pa og be-
vidstgere sine elever om.
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For at imedekomme kravet om sundhedsfremme tilmelder flere skoler sig projekter, hvor
blandt andet elevernes kondital, veegt, livvidde, BMI og hoppehajde bliver mdlt. Projekterne

er dog blevet kritiseret for at dyrke en sundhedsreligion, der praediker kontrol og risikostyring
(Cramon, 2012). Testningen bliver dermed en mdde at straffe de elever, som ikke lever op til
sundhedsidealerne. Man mdé i folkeskolen overveje, at sundhedsfremmende indsatser kan give
anledning til forskellige etiske problemstillinger, idet arbejdet med elevernes sundhedstilstand

kan raekke ind i elevernes privatsfecere.

Af Louise Simonsen

Projektets afseet

| den sidste praktik i min leereruddannelse stu-
derede jeg pa en skole, hvor der leegges vaegt
pa kost og motion i biologiundervisningen. Un-
dervisningen tog udgangspunkt i en biolo-
gisk tilgang til kroppens pavirkning af kost og
motion. Derudover indeholdt undervisningen
ogsa enkelte diskussioner om sundhedsidea-
ler, det gode liv og levevilkar. Jeg blev optaget
af, hvad skolens og biologilaererens overordne-
de rolle er i forhold til sundhedsfremme i sko-
len. Er det hensigten, at sundhedsundervis-
ningen i folkeskolen skal have en forandrende
effekt i forhold til elevernes almene sund-
hedstilstand, og hvor langt kan lcereren i sd
fald g4 i forhold til at fremme sundhed, uden
at elevernes greenser overskrides? Sundheds-
undervisningen i folkeskolen er for mig en vig-
tig del af elevernes udvikling og et emne, der
bor arbejdes med i skolen. Derfor stillede jeg
felgende grundleeggende spergsmal i mit ba-
chelorprojekt:

Hvad er skolens og biologilcererens rolle i for-
hold til sundhedsfremme, og hvilke etiske og
pcedagogiske problemer kan der opstd i for-
bindelse med undervisning i kost og motion i
biologi?

For at besvare disse spargsmal rettede pro-
jektet i hgj grad sin opmaerksomhed mod sko-
lebernsundersegelsen fra 2010. Denne forsk-
ningsempiri enskede jeg at kombinere med
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egne empiriske undersegelser i form af inter-
views med biologilzerere. Mit projekt byggede
i ovrigt pa en raekke teorier fra biologifaget og
mine almenpasdagogiske studier i laereruddan-
nelsen. | denne artikel vil jeg koncentrere mig
om forskningens og egne empiriske resultater.

Skolebornsundersogelsen 2010
Skolebernsundersoegelsen er det danske bi-
drag til det internationale forskningsprojekt
HBSC, som i 2010 omfattede 41 lande. Der

er tale om en stor spergeskemaundersoegel-
se, som foretages hvert fjerde ar. Underse-
gelsen giver et dokumenteret billede af ud-
viklingen i unges sundhedstilstand og unges
selvvurderede helbred, hvilket kan afdeekke
uoverensstemmelser mellem den reelle sund-
hedstilstand og de unges opfattelse heraf. Ud
fra data fra undersegelsen kan man vurdere
berettigelsen af de sundhedsfremmende til-
tag i folkeskolen. Jeg har udvalgt nogle under-
sogelser, som omhandler unges aktivitetsni-
veau samt overvaegt. | forhold til overvaegt har
jeg medtaget de unges selvvurderede data.
Jeg har valgt primeert at beskrive data for de
15-4rige, da biologiundervisningen ligger i ud-
skolingen.

Undersogelse af overvaegt
Herunder refereres undersegelser, som beskri-
ver overvaegt for unge udregnet ud fra BML.



Skolebgrnsundersegelsen har indsamlet data
ud fra spergsmalene: Hvor meget vejer du
uden tej? og Hvor hej er du uden sko?? Graen-
serne for overveegt og fedme er andret grun-
det naturlige andringer i BMI for unge, som
vokser. Derfor er graensen for overvaegt hen-
holdsvis 23 og 24 for de 13,5 og 15,5 arige, og
ikke 25 som for voksne.® Tabellen herunder vi-
ser elevernes BMI fra 1998-2010.

Tabel 1. Gennemsnitlig BMI | 1998, 2002, 2006 og 2010 samt mndring | BMI
efter alder 0g kon

11.4rige 13-arige 15.drige
Piger Drenge Piger Drenge  Piger Drenge
Arstal Body Mass Index (BMI)
1998 1.2 17.3 18,7 18,9 20,5 20,4
2002 1.7 181 19,3 19.0 20.5 209
2004 17.7 17.8 19.0 18,9 20.7 211
2010 17.6 17.8 19.1 19.2 204 209

Det ses af tabellen, at der i hele perioden har
veeret en gennemsnitlig stigning i BMI for

alle aldersgrupper med en undtagelse hos de
15-arige piger. For de 15-arige piger har der
veaeret et mindre fald i BMI pa 0,1, men der til-
svarende ses en stigning pa 0,5 for drengene
i samme aldersgruppe. Der har altsa veeret en
generel stigning i perioden fra 1998 til 2010.
Disse data kan dog tyde p4, at udviklingen er
bremset. Den storste stigning i BMI kan nem-
lig ses i perioden 1998-2002.4

Herunder ses en model, som viser elevers
egen vurdering af overveaegt.

Figur 1. Procent som selv mener, de er for tykke,
2010
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Den folgende figur viser, at 12 % af de 15-ari-

2 (Folkesundhed, 2010, s. emne 16)
3 (Folkesundhed, 2010, s. emne 16)
4 (Folkesundhed, 2010)
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ge drenge og 8 % af pigerne i samme alders-
gruppe er overvaegtige eller fede. Til gengeeld
viser det sig jeevnfer figuren ovenfor, at nae-
sten hver anden 15-arige pige foler sig for tyk,
mens det samme geelder for hver fjerde dreng.
Andelen af unge som foler sig for tykke har
veeret relativt stabil siden 1994 pa trods af, at
andelen af overveegtige i samme periode har
veeret stigende. °

Figur 1. Procent som er overvagtige cller fede,
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Undersogelse af fysisk aktivitet
Sundhedsstyrelsen anbefaler, at bern og unge
i skolealderen er aktive mindst en time om da-
gen, da fysisk aktivitet har vist sig at have en
sundhedsfremmende effekt.® Nedenstaende
figurer viser procentdelen af de unge, som er
fysisk aktive mindst syv timer om ugen i fri-
tiden i perioden fra 1998 til 2010. Deltagerne
skulle i undersegelsen redegere for antal ti-
mer pr. uge, hvor man i sin fritid udferer fy-
sisk aktivitet, der ger én svedig og forpustet’.

Figur 1. Procent, som er fysisk aktive mindst 7 timer om ugen i fritiden, 1988-2010
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Figuren for de 15-ariges aktivitetsniveau viser,
at de unges aktivitetsniveau har svinget op og
ned. Over hele perioden er andelen af unge,

som er aktive i mindst syv timer om ugen i fri-

5 (Folkesundhed, 2010)
6 (HBCS, 2010)
7 (Folkesundhed, 2010, s. emne 39)



tiden dog faldet. Andelen af de 15-arige dren-
ge, som er aktive i mindst syv timer om ugen

i fritiden, er steget fra 20 til 25 % fra 2002 til
2010, mens den modsatte tendens ses for pi-
gernes aktivitetsniveau.® Det viser sig, at kun
hver fjerde dreng og hver tiende pige har et
hojt aktivitetsniveau. Der ses altsa en stor for-
skel i mellem drenge og piger.

Nedenstdende figurer angiver procentdelen
af de unge, som er inaktive i perioden 1988 til
2010. Fysisk inaktivitet defineres her som, at
man aldrig i sin fritid udferer fysisk aktivitet,
der gor en svedig eller forpustet

Figur 2. Procent, som er fysisk inaktive, 1988-2010
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Figurerne for inaktivitet viser ligeledes, at an-
delen af inaktive har veeret svingende. | 2010
var 8 % af de 15-arige piger og 13 % af drenge-
ne i samme aldersgruppe inaktive. Det vil sige,
at omkring 10 % af de unge i aldersgruppen
var inaktive.

Vurdering af skoleboernsundersogelsen
Skolebernsundersegelsen 2010 tegner ud fra
de udvalgte modeller et billede af, at de dan-
ske unges sundhedstilstand i forhold til over-
vaegt og aktivitetsniveau generelt har vae-

ret for nedadgédende. | forhold til overvaegt
ses det, at den gennemsnitlige BMI i perioden
1998-2010 har veeret stigende. Det bemaerkes
dog, at udviklingen har veeret storst i arene fra
1998 - 2002, hvorefter det virker til, at udvik-
lingen er stagneret. | forhold til de 15-arige er
8 % af pigerne og 12 % af drengene overveegti-
ge. Det er her bemeerkelsesveerdigt, at mange
unge vurderer, at de er for tykke uden at veere
det. Sundhedsstyrelsen anbefaler, at bern og
unge er aktive mindst en time om dagen. Det
viser sig, at kun hver fjerde dreng og hver tien-
8 (Folkesundhed, 2010, s. emne 41)

37

de pige pa 15 ar er aktive i syv timer om ugen
i fritiden. Dertil kommer, at hver tiende i sam-
me aldersgruppe er inaktiv. Der ma selvfol-
gelig tages hojde for, at undersegelserne an-
giver aktivitetsniveau i fritiden, hvilket ikke
omfatter eventuelle obligatoriske idreetsti-
mer i skolen. | skolebernsundersagelsen vi-
ser det sig dog, at kun 30 % af pigerne og 46
% af drengene er aktive i fire timer i deres fri-
tid. Sa selv hvis man medregner idraetstimer,
bekraefter disse data, at en stor andel af de
unge ikke lever op til sundhedsstyrelsens an-
befalinger’ Sammenfattet kan resultaterne
udtrykkes ved, at der for det forste er blevet
flere overvaegtige, for det andet lever udsko-
lingens elever ikke op til anbefalingerne til ak-
tivitetsniveau, og for det tredje er der alt for
mange barn og unge, som uberettiget vurde-
rer sig selv som overvaegtige. Nar man anven-
der skolebernsundersegelsen som empiri, er
det vaesentligt at vurdere undersegelsens gyl-
dighed. Man ma tage forbehold for, at sperge-
undersegelsen er frivillig og anonym. Underso-
gelsen er blevet besvaret af 4922. Der var en
svarprocent pa 82 %, hvilket betyder, at 18 %
procent ikke besvarede undersegelsen'. Der
var desuden 48 af besvarelserne, som blev
kasseret pa grund af userigse svar, manglen-
de viden om ken eller meget fa svar i skema-
et." Ovenstaende kan have betydning for, om
dataene udtrykker et reelt billede af de unges
sundhedstilstand. Skolebarnsundersagelsen
bygger pa en spergeskemaundersagelse, hvil-
ket vil sige, at de unge selv har vurderet de-
res sundhedstilstand. Det kan resultere i data,
som afviger fra de reelle data. Eksempelvis
ma der tages forbehold for, at man har en ten-
dens til at overrapportere hejde og underrap-
portere vaegt. Hvis denne fejlrapportering har
veeret indvirkende i alle &rene, er det dog sta-
dig muligt at udtrykke tendenser i BMI-udvik-
lingen.” | skolebernsundersegelsen vurderes
overveegt i forhold til BMI-graenser, som tager
afsaet i WHOs definition af BMI, hvor normal-

omradet ligger fra 18.5 - 25. Nye forskningsre-
9 (HBCS, 2010)

10 (Folkesundhed, 2010)

11 (Folkesundhed, 2010)

12 (Folkesundhed, 2010)



sultater peger dog p3, at normalomrédet sna-
rere burde ligge mellem 20 og op mod 30.”
Graenserne er dog ikke officielt eendret, men
hvis man vurderer datene i forhold til de nye
forskningsresultater, vil feerre unge karakte-
riseres som overvagtige. De nye greenser for
BMI eendrer dog ikke ved, at udviklingen i BMI
har veeret stigende. Det er desuden vigtigt at
understrege, at bade overveegt og undervaegt
kan vaere problematisk i forhold til de unges
sundhedstilstand. Der forekommer dog ikke
en model, som angiver andelen af undervaegti-
ge i skolebernsundersaegelsen. Med forbehold
for de overstaende iagttagelser vurderer jeg
skolebernsundersegelsen 2010 til at veere et
udmeerket datasaet, som udtrykker tendenser i
danske unges sundhedstilstand.

Interviewundersogelsen

Formalet med mine interviewundersagel-

ser var at afdeekke forskellige perspektiver pa
sundhed og sundhedsfremme i folkeskolen ud
fra et konkret og begraenset materiale fra bio-
logilaereres praksis i folkeskolen.

Valg af empiri

Jeg har valgt at udarbejde kvalitative inter-
views, som har til hensigt at erfare og beskri-
ve de scerlige kvaliteter og egenskaber ved
de udsagn, som de interviewede belyser.“ En
af det kvalitative interviews forcer er, at den
interviewede har lov at tale frit og pege pa
aspekter, som den interviewede opfatter som
vigtige. Den interviewedes svar skal altsa ikke
passe ind i en bestemt kasse. P4 den made
kan man ved kvalitative interviews afdackke
flere perspektiver pa interviewets spergsmal.”
De to interviews, som er benyttet i opgaven,
er semistrukturerede, hvilket indebeerer, at
der forud for interviewet er udarbejdet en in-
terviewguide med faerdigformulerede spergs-
mal. Ved lebende at stille underspergsmal,
som har til hensigt at uddybe den interviewe-

13 (Munch, 2013)
14 (Larsen A.K., 2007, s.97)
15 (Larsen A.K., 2007)
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des svar, har jeg dog forsegt at skabe en flek-
sibel proces, hvor man kan a&ndre spargsma-
lene undervejs, hvilket bidrager til mere valid
information.'” Derigennem bliver det muligt at
fa den interviewede til at uddybe og saette fle-
re perspektiver pa det overordnede spergsmal
for derigennem at opna det mest relevante
svar.” Jeg interviewede biologilzerere fra folke-
skoler med forskellige mal i forhold til sund-
hedsfremme. Jeg valgte at interviewe laerer O
fra skolen X og leerer B fra skolen Y. Skolen X
har ikke et seerligt indsatsomrade i forhold til
sundhedsfremme. Sundhedsundervisningen
er her implementeret i fagene. Skolen Y er
derimod er en sundhedsskole. Skolen deltager
blandt andet i sundskolenettet, og udarbejder
i den forbindelse arligt en rapport, der indehol-
der en udviklingsplan samt en status for sund-
hed og trivsel pa skolen. Pa skolen Y er der
fokus pa sundhedsfremmende tiltag. | den for-
bindelse har man implementeret mange initi-
ativer i forhold til sundhedsfremme i og uden
for undervisningen. Der er eksempelvis et
sundhedsvalgfag i udskolingen, skridttaelling,
sundhedsuger og samarbejde med studeren-
de fra sundheds- og ernaringsuddannelser-
ne. P4 skolen Y méles elevernes kondital, BMI,
hoppehojde, livvidde og vaegt arligt. Eleverne
fra udskolingen far desuden malt peak flow og
blodtryk. Testresultaterne for de sidste tre ar
viser, at konditallet hos eleverne er blevet for-
bedret. BMI-malingerne er, pa grund af tab af
malinger, usikre, men de mélinger, som er do-
kumenteret viser, at elevernes BMI er steget.

Interviewguide
Der blev i de to interviews benyttet samme in-
terviewguide, nemlig denne:

Indledende
Hvilke fag underviser du i?
Hvilke fag er du linjefagsuddannet i?

16 (Larsen 2007)
17(Larsen 2007)



Folkeskolens rolle

Hvad forstdr du ved sundhed?

Hvad synes du er folkeskolens rolle i forhold
til sundhedsfremme og specifikt i forhold til
kost og motion?

Skal folkeskolen efter din mening involve-
re sig i elevernes sundhedstilstand, hvorfor/
hvorfor ikke?

Hvilke sundhedstiltag forekommer pé din
skole?

Ville du gerne have mere undervisningstid
mceerket til sundhedsundervisning?

Biologilzererens rolle
Hvem har ansvaret for sundhedsundervisning
i folkeskolen?

Synes du, at biologileereren har en scerlig rol-
le i forhold til sundhedsfremme og specifikt i
forhold til kost og motion, hvis biologilcereren
altsé har en rolle?

Underviser du i sundhed i biologiundervisnin-
gen? Hvis ja, giv gerne eksempler pé denne
undervisning.

Hvordan arbejder du med sundhedsundervis-
ning? Hvilke arbejdsformer bruger du?

Tester | elevernes kondital og BMI i lebet af
skoleéret?

Etiske og paedagogiske problematikker
Hvad synes du om, at kondital og BMI skri-
ves ind i elevplanen, og diskuteres i en sko-
le-hjem-samtale?

Ser du nogen problemer i, hvordan man kan
tage spergsmdl om kost og motion op i un-

dervisningen?

Kan undervisningen komme for tcet pé ele-
verne?
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Interviewresultater

Herunder har jeg udvalgt sekvenser fra in-
terviewene, som er centrale i forhold til be-
svarelsen af mine undersegelsesspargsmal.
Afsnittet er delt op i de samme dele som in-
terviewguiden.

Indledende

De to biologilaerere er begge linjefagsuddan-
nede i biologi. Herudover underviser de i for-
skellige fag. B underviser udover biologi i
idreet, geografi og dansk, mens O underviser i
fysik-kemi og dansk.

Folkeskolens rolle

De to biologilaerere virker ud fra deres svar til
at have forskellige definitioner af sundhed,
hvilket ses af felgende sekvenser

B: Sundhed er for mig at vecere et sundt men-
neske i et sundt legeme. Jeg teenker, at man
har viden om, hvad der gor mig sund. Hvad
kan jeg eksempelvis spise af sunde madvarer,
men ogsd noget med sunde vaner i sit liv. Det
handler ikke kun om at g4 i fitnesscenter og
tonse fuldsteendigt igennem, men det er no-
get, der gennemsyrer ens hverdag.

O: Jamen, det er noget med velvcere og triv-
sel. @h, at man har det godt med sig selv, at
man er rask og trives. Foler sig tilpas.

Det virker umiddelbart til, at sundhed for B
grundleeggende handler om kost og motion,
mens det for O handler om velveere og trivsel.
Jeg spurgte B om sundhed er mere end blot at
have en god kondition eller at spise rigtigt.

B: Jeg teenker, at de to ting (kost og moti-

on) hecenger sammen med at have det godt.
Sdé sund er noget med, at man - jeg ved ikke,
om jeg sddan tcenker.. Jeg taenker, det er md-
ske mere sddan trivsel, men det tceenker jeg jo
ogsd som en del af at veere sund, men det at
veere et glad menneske.

Tilsvarende sperger jeg O om sundhed ogsd



indeholder en dimension, som handler om
kost og motion.

O: Ja, det var ikke lige det der forst poppede
op. For det kunne jo ogsd veere noget med, at
man ikke er overveegtig, eller man dyrker me-
get motion. Centralt for mig er nok det der
med trivsel.

Begge biologileerere er enige om, at skolen har
en rolle i forhold til sundhedsfremme. De ud-
trykker begge, at skolens mal er at give elever-
ne en viden, som de kan treeffe kvalificerede
valg ud fra.

B: Jamen jeg synes helt klart, at vi har en rolle
i at oplyse og vecere et godt forbillede i forhold
til, hvad der er sundt at spise, og hvordan
man scetter en god varieret kost sammen ek-
sempelvis. Det bliver vigtigt for mig, at de
ting vi fortceller dem om og lcerer dem om, at
det ogsd er ting de kan mcerke, og synes at
de har brug for i deres hverdag og deres hver-
dag fremefter.

O: De skal have en faglig viden om kost og er-
necering, og hvordan det pévirker vores krop
og hvordan det at rere og beveege sig, har be-
tydning for hvordan vi har det - hvor raske vi
foler os.

Biologilaererne er dog ikke enige i spergsmalet
om, hvorvidt skolens skal involvere sig i elever-
nes sundhedstilstand.

B: Det synes jeg bestemt. Der synes jeg, at vi
er nadt til at g4 teet p&. Der er jo ogsd nog-
le, der kommenterer: Ej, du siger, at jeg spiser
ddrligt til frokost”. "Ja, for det er det jeg ser,
men sd fortcel mig nogle gode ting du spiser”.
Der mé man godt have lov at puste dem lidt i
nakken, for ellers tror jeg ikke, de taenker over
det.

O: Nej, jeg synes man skal give dem den her
viden, altsd kleede dem pé. Og sd er det jo
dem selv, der skal treeffe nogle valg.

O fortceller, at hun ofte lader eleverne vurde-
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re deres egen livsstil og diskutere med hinan-
den, men hun blander sig ikke selv. B synes
derimod, at det er i orden at puste eleverne i
nakken.

Begge leerere kunne godt taenke sig, at der var
mere undervisningstid maerket til sundhed.

B: Jeg kunne i hvert fald godt teenke mig, at
vi nogle gange lagde det lidt mere som nogle
blokke, fordi jeg synes det giver mening.

O: Jeg tror, der kunne vcere rigtig god mening
i at brede det lidt ud. Altsé at man anskue-
de det fra lidt flere vinkler i virkeligheden end
man ger, ndr man er biologlcerer, for sd bliver
det jo meget fagfagligt. Jeg tror, at en mere
tveerfaglig vinkel vil optimere det.

Biologilaererens rolle
Laererne er enige om, at biologilaereren har en
vaesentlig rolle i forhold til sundhed.

O: Bdde seksualundervisningen og det her
med kost og motion og sundhed og i det hele
taget viden om kroppen. Sd ja, det ligger me-
get her.

B: Det synes jeg biologilcereren har en stor
rolle i. Og det er rigtig fedt, hvis man kan lave
et samarbejde med fysik-kemilcereren og i
idreet.

Biologilaerernes rolle haenger ifelge begge bio-
logileerere sammen med skolens rolle, og er
overordnet at give eleverne viden, som kan
hjeelpe dem, nar de flytter hjemmefra.

Pa skolen X ligger sundhedsundervisnin-

gen primeert i biologiundervisningen samt

i fysik-kemi. B udtrykker, at biologi har

en veesentlig rolle, men at ogsa idreet og
hjemkundskab spiller en stor rolle i sundheds-
undervisningen pa skolen Y.

Det skal i denne sammenhaeng medtankes,
at O er leerer i fysik-kemi, mens B underviser



i idreet, hvilket kan have noget med deres fo-
kus at gore. Begge biologileerere laver mange
praktiske evelser med eleverne sasom blod-
tryksmaling og maling af blodsukkerindhold.
Eleverne arbejder desuden med kostberegning
pa forskellig vis. Pa skolen Y testes eleverne i
kraft af sundskolenettet.

O har valgt ikke at male BMI med eleverne,
men eleverne far nogle gange malt deres kon-
dital i idraet. Herunder forholder biologileererne
sig til testning.

O: Jeg regner ikke BMI dem. @h, men det er i
deres biologibog, og de Iceser det selv, og de
ved det ogsd. Det er nok noget med, at man
hurtigt kan komme til at virke fordemmende,
eller féG nogen til at fele sig tykke uden at de
egentlig er det. Man behever jo ikke at have
et kondital eller et BMI for, at se om en elev
trives.

B: Testene er jo et signal at sende om, at vi jo
netop er en sundhedsskole, og at vi ikke er li-
geglade om de bern vi har, som stikker ud for
eksempel er for tykke eller noget, s@ har man
et stykke papir, hvorpd man kan se det... Det
er jo ikke vigtigt for de bern, hvor alt bare er
helt normalt.

Laererne er altsa uenige om, hvorvidt man skal
teste bernene. B synes, at det sender et signal
om, at skolen ikke er ligeglad, mens O teenker,
at inddragelse af testning af eksempelvis BMI
kan komme til at virke fordemmende, og ma-
ske resultere i, at nogen foler sig tykke uden
grund.

Etiske og paedagogiske problemer

Skole Y har ikke valgt at offentliggere elever-
nes testresultater pa elevplanerne. Begge bio-
logileererne argumenterer for, at man derved
nemt kan komme til at give svage elever end-

nu et dunk i hovedet, og det har de ikke lyst til.

O: Det vil jeg synes, vil vcere en meget per-
sonlig oplysning at have stdende i en elev-
plan. Jeg synes ikke, at det (testningen) herer
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hjemme i undervisningen. Jeg synes, at det er
for personligt.

B: Men jeg synes bare, at i forvejen sd er der
nogle elever, der synes det er sveert at gd i
skole, og det er hdrdt at vaere den, som féar
sin elevplan og sit karakterark, hvor man altid
ligger nede i den lave ende, og hvis man sé
0gsd oveni skulle veere den med det ddrligste
kondital...

B ser altsd umiddelbart en forskel i at teste
eleverne og at dokumentere testningen i elev-
planen.

Jeg spurgte endvidere O, om det er anderle-
des at offentliggere kondital i forhold til karak-
terer.

O: Nee, det er der mdske i virkeligheden ikke.
Det er nok det der med, hvad der er skolens
opgave. Hvis vi er inde pd noget med at mdéle
BMI og kondital, sd er vi inde pé et personligt
plan, som har med personlige valg at gere.
Ved at have et ddrligt BMI eller kondital std-
ende siger man: "Du kan ikke trceffe de rigti-
ge valg for dig selv.

De to lerere er enige om, at man i forbindel-
se med undervisning i sundhed ma treede var-
somt. B synes, at hun har en vigtig rolle i at ga
teet pa eleverne og give dem et pust i nakken,
men samtidig ma undervisningen ikke flytte
for langt ind i privatsfeeren. Det er O forholds-
vis enig i. Hun vil dog ikke blande sig i elever-
nes valg.

B: Jeg synes, at det er nedt til at komme tecet
p4a eleverne (...) men samtidig skal vi selvfel-
gelig passe pd dem, og der er helt sikkert
etikken i, at man ikke fdr overskredet nogens
greense. Det er mit job, at vi ikke gdr sé taet
pd nogen, at de ikke bliver udstillede.

O: Man skal veere meget varsom, at man ikke
kommier til at udskille nogle elever eller treede
elever over taeerne eller skubbe nogen ud i et
veegttab, som ikke er nedvendigt for dem.

B og O naevner endvidere et par problemstil-



linger og emner, som man mé veere opmaerk-
som pd i undervisningen.

B: Tit er det jo ikke dem (eleverne), der laver
mad eller handler ind, sé et eller andet sted
er de jo underlagt nogle normer og veerdier,
som er omkring et mdltid i deres familie, og
det kan jo vecere sveert.

O: Lige preecis med vaegt er det bare emtdéle-
ligt. Der tror jeg, at man skal passe pd med at
overskride nogens greenser.

Lcererne har endvidere et par handlingsfor-

slag i forhold til arbejdet med sundhed.

O: Jeg prever ikke at sige, hvad der er rigtigt
og forkert, og jeg drager heller ikke min per-
sonlighed ind.

B: Altsd jeg starter sjceldent med et emne om
krop eller seksualundervisning eller sGdan
noget, ndr jeg fér en klasse. MGske mere no-
get der ret ufarligt, og sé prever jeg at lcere
dem lidt at kende.

| forhold til disse udsagn er det vigtigt at holde
sig for oje, at det ikke er muligt at generalise-
re de indsamlede data ud fra kvalitative inter-
views. Det betyder, at man ikke nedvendigvis
kan sige, at de interviewedes holdninger geel-
der for andre end de interviewede.® Jeg forse-
ger at undga at drage forhastede vurderinger,
da praksis udelukkende udtrykkes gennem de
to kvalitative interviews. Jeg har dog alligevel
forholdt leerernes udsagn til forskelligt teori,
og her ma man tage forbehold for, at vurderin-
gerne er draget pa et antaget grundlag.

Vigtige overvejelser for leereren og skolen
Samfundet star overfor store udfordringer i
forhold til sundhed. P& den ene side bliver an-
delen af overveegtige storre, og samtidig mo-
tionerer den voksne befolkning som aldrig for.
Skolebernsundersegelsen afdeekker de un-
ges sundhedstilstand. Den viser ligeledes, at
de unges sundhedstilstand i lebet af se sene-
18 (Larsen, 2007).
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ste artier har gennemgaet en uhensigtsmaes-
sig udvikling. Det viser sig i den forbindelse, at
folkeskolen har en socialiserende og almen-
dannende rolle. Sundhedsfremme i folkesko-
len kan ses som en del af samfundets socia-
lisering af elevernes liv. Samfundet ensker

via reguleringer i form af sundhedsfremme-
de tiltag i folkeskolen at @ge elevernes sund-
hedstilstand. Arbejdet med samfundets sund-
hedsproblemer kan endvidere fore til almen
dannelse, idet der argumenteres for, at sund-
hedsproblemer med nogle forbehold kan ka-
rakteriseres som et nagleproblem. Den de-
mokratiske sundhedsformidlings mal er
endvidere at ege elevernes handlekompeten-
ce, hvilket ligeledes kan bidrage til eleverne
almene dannelse. Skolen og biologifaget har
en sundhedsfremmende rolle, som blandt an-
det er udtrykt i faghaefte 21 samt faghaeftet
for biologi, hvor det er udtrykt i malene om, at
eleverne skal veere i stand til at tage stilling og
handle i forhold til sundhed. Sundhedsmalene
i biologi adskiller sig dog officielt fra det time-
lese fag sundhed- og seksualundervisning og
familiekundskab, idet undervisningen ma tage
udgangspunkt i biologisk viden. Sundhedsfor-
midlingen i skolen mé veere medvirkende til at
opfylde mal i faghaefterne og desuden med-
virke til at opfylde folkeskolens formalspara-
graf. Det vurderes, at den demokratiske sund-
hedspaedagogik® netop lever op til disse mal.
Sundhedsundervisning i folkeskolen ma der-
for tage udgangspunkt i det demokratiske
sundhedsparadigme. | forbindelse med under-
visning i kost og motion kan der opsta flere
paedagogiske problemer. Den nok mest grund-
leeggende problemstilling bunder i, at lzerere
kan have forskellige sundhedsbegreber. Sund-
hedsundervisning ma bygge pa det brede po-
sitive sundhedsbegreb, men alligevel tyder det
pa, at de to interviewede biologileerere har for-
skellige forstaelser af sundhed. Denne uover-
ensstemmelse kan fore til, at undervisning
med samme overordnede mal og aktivite-

ter kan have grundlaeggende forskellig karak-
ter. Den demokratiske sundhedsformidling har
endvidere et mal om at ege eleverne handle-
19  (Bruun Jensen, 2006).




kraft, hvilket forudseetter, at eleverne er invol-
verede i at igangsaette sundhedsfremmen-

de aktiviteter. Noget tyder dog p4a, at det kan
vaere vanskeligt at implementere aktiviteter i
undervisningen, som fordrer handlekompeten-
ce. Dermed bliver det altsa ligeledes vanske-
ligt at leve op til kravene om, at undervisning
ma tage afseet i det demokratiske sundheds-
paradigme. Der forekommer desuden paeda-
gogiske problemstillinger i, at sundhedsunder-
visningsvisning primeert varetages af et eller
flere af sundhedsfagene, hvilket kan resultere
i en sundhedsundervisning, der udelukkende
tager afsaet i ét eller f4 monofaglige perspek-
tiver.

Idet biologi er et lille fag i folkeskolen, har man
som biologilaerer ofte har et darligt kendskab
til eleverne, hvilket kan medbvirke til, at lzere-
ren nemmere kommer til at overskride elever-
nes greenser. Arbejdet med sundhedsfrem-
me i folkeskolen har til formal at fere eleverne
i en bestemt retning, som eleverne muligvis
ikke magter eller ensker. Heraf kan der eksem-
pelvis i en undervisning omhandlende kost og
motion opsta etiske problemer, som leereren
ma forholde sig til. Etiske problemstillinger er
kendetegnede ved, at de aktualiserer vigtige
veerdier eller rettigheder for et andet menne-
ske. En etisk problemstilling kan eksempelvis
opsta, nar forskellige sociale veerdier kom-
mer i konflikt med hinanden. Lzereren forven-
tes i kraft af sin profession at traeffe etisk for-
svarlige valg i sddanne veerdikonflikter. | kraft
af sin profession vurderes det, at laereren har
en leererfaglig indsigt, som hun ma traeffe kva-
lificerede valg ud fra. Desuden kan leereren
leene sig op af professionsidealet, som net-

op er preeciseringer i forhold til de almengyldi-
ge sociale veerdier. | forhold til sundhedsfrem-
me er det centralt, at indholdet er normativt.
Desuden har skolen generelt et normativt ind-
hold i forhold til at danne og uddanne elever-
ne. Derved vil eleverne pavirkes normativt i
skolen, hvilket er hensigtsmaessigt, idet nor-
mativ undervisning som oftest er relevant og
vedkommende undervisning. Det er dog vae-
sentligt at holde sig for gje, at undervisningen
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ma respektere elevernes normer. Laereren ma
hverken komme for taet pa eller for langt fra
eleverne. Derfor ma laereren ud fra sit kvalifi-
cerede skon forsege at pavirke eleven pa en
legitim made.
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Af Mette Engberg-Senderskov

Efter i mine dr pd lcereruddannelsen at have studeret Thomas Ziehes teori om den kulturelt
frisatte ungdom og nedvendigheden af refleksivitet samt Klafkis teorier om behovet for
kategorial dannelse og arbejdet med de epokale negleproblemer falte jeg mig i mit bachelor-
projekt topmotiveret til at undersege, om dette kunne observeres i praksis. Denne artikel tager
udgangspunkt i en teoretisk og praksisfunderet diagnosticering af det moderne samfund og
folkeskolens udfordringer. De diagnosticerede problemstillinger forsegte jeg i sammenhaceng
med mit bachelorprojekt og med fokus pd danskfagets arbejde med realitygenren at konfron-
tere med sigte pd udviklingen af et nyt og tidssvarende dannelsesideal.

Det medialiserede samfunds rogskyer - indi-
vidualiseringens skyklapper

Vi lever i dag i et hyperkomplekst og kulturelt
frisat samfund, hvor det enkelte individ star
overfor en udfordring grundet aftraditionali-
seringen, idet man har til opgave at veelge sit
eget liv.! Denne individualiseringstendens har
ifalge Bauman bevirket, at identitetsbegrebet
er blevet "et surrogat for feellesskabet.”

Det geelder nu om at skille sig ud og veere
unik, hvilket naeppe kan forenes med
feellesskabstanken, da det i sin grundsten
handler om at veere faelles om noget. Det
betyder dog ikke, at vi ikke stadig seger mod
feellesskaber, da vi fortsat har behov for den
tryghed og sikkerhed, et sadant tilbyder os.
Faellesskabernes funktion og mening har
andret sig, hvilket pavirker de grundlaeggende
vaerdier og normer i vores samfund. Behovet
for sikkerhed og social forankring i identitets-
dannelsesprojektet er stadig essentielt, men
de enkelte feellesskaber ma heller ikke veere sa
staerke, at vi udelukker os selv for deltagelse

i andre optioner. Idet vi oplever krav om om-
stillingsparathed og social fleksibilitet, skal vi
ikke finde en langsigtet forpligtelse i nutidens
feellesskaber, da vi pendler mellem mange
forskellige sociale arenaer og viser forskellige

1 Ziehe, T.,2007,s.7
2 Bauman, Z., 2002, s. 21
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sider af os selv afheengig af konteksten. Det
bliver hermed en konflikt mellem afhaengighed
og selvstaendighed, som skal balanceres for

at undga fastlasning eller rodleshed. Skelnen
mellem etiske og eestetiske feellesskaber bliver
hermed relevant, idet Bauman lidt pessimi-
stisk haevder, at det i dag er de uforpligtende
aestetiske faellesskaber, der dominerer vores
individualiserede samfund. Det aestetiske
feellesskab kan ligne "segte” faellesskaber, men
er det langt fra, da de grundet deres flygtig-
hed og uforpligtende karakter i bund og grund
blot bekraefter den individuelle valgfrihed og
autonomi.?

Det moderne menneske besidder en vis form
for selvrefleksion, da dette er nedvendigt for
at veere i stand til at gennemskue den kon-
tingente kultur, men det er dog ikke alle, der
har denne forstaelse for det fragmenterede,
flydende samfunds sammenhange.” Ikke
mindst fordi hyperkompleksiteten er steget

i takt med mediernes udvikling®, og denne
udvikling spiller en endnu starre rolle i unges
hverdag. Den danske folkeskole klandres for
at have overset, at: "... betydningen af, at barn
og unges hverdagsliv og mediebrug spiller en
afgerende rolle for deres identitet og

3 Ibid., s.72-73
4 Ibid., s.16
5 Qvortrup, L., 2001, s. 27-28




dannelse." ¢

Mediernes magt og indflydelse er stadig
voksende, og der er opstaet en ny magt-
tendens i samfundet. Bl.a. fordi de etiske
feellesskabers betydning er reduceret, og det
enkelte individ derfor er nemmere pavirkeligt
end tidligere. Der er ikke laengere kun tale om
Foucaults ‘panoptikonske’ magtteori, hvor
diskurserne, som individet bevaeger sig inden
for, affeder folelsen af overvagning, som leder
til selvdisciplinering.” Man kan nu tale om, at
medierne besidder en stor magt jf. teorien om
synoptikon.® | stedet for at fole sig overvaget
og indpasse sig hormerne handler det nu om
at blive set, da dem, der bliver set og afbilledet
i medierne, er dem, der har eget mulighed for
at pavirke samfundet.

Derfor finder jeg det yderst relevant at have
fokus pa arbejdet med medier i danskun-
dervisningen. Medialiseringens kompleksitet
kalder pa redskaber til at gere medierne mere
gennemskuelige, og derfor har laereren til
opgave at planleegge sin undervisning sadan,
at eleverne bliver dannet til kompetente
mediebrugere og reflekterede medborgere.
Dermed er der brug for, at eleverne i folke-
skolen udvikler kommunikationskritiske og
hermeneutiske kompetencer, som kan gore
dem mere refleksive i deres interaktion med
omverden.

Sociologisk fantasi - et nyt dannelsesideal
Nedvendigheden af folkeskolens egede fokus
pa mediernes rolle kalder pa et nyt dannelses-
ideal. Dette har jeg valgt at kalde sociologisk
fantasi, idet det er inspireret af Charles Wright
Mills hovedveerk The Sociological imagination
fra 1959, som var en kritik af, at daveerende
sociologers teorier og tilgange til sociologiske
analyser ikke var fyldestgerende. De sociolo-
giske tilgange var enten for sneevre til at se et
starre perspektiv eller for brede til at kunne
konkludere noget specifikt. Derfor mente

6 Tufte, B. & Christensen, O., 2005, s.7
7 Jerlang, E., 2009, s. 157
8 Bauman, Z., 2011, s. 54
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han, at man manglede sociologisk fantasi, da
man blev nadt til at have en mellemposition
mellem det molekyleere og makroskopiske
for at skabe forstaelse for det enkelte individ
i samspil med samtiden og den historiske
pavirkning af enkeltindividet.” Afszettet for
denne kritik af de sociologiske teorier ser jeg
ogsé som en udfordring for enkeltindividet i
samspil med omverden. Man skal som individ
kunne forstd sammenhangene mellem de
enkelte samfundsmeaessige instanser og sig
selv. Sociologisk fantasi som dannelsesideal
definerer jeg derfor saledes:

Sociologisk fantasi er et dannelsesideal,
hvor det enkelte individ besidder evnen til at
kunne se en sammenhceng mellem sig selv,
andre individer, samfundet, historien og frem-
tiden og disses pdvirkning af hinanden. Man
kan dermed ikke skabe fuld forstéelse for
nogle af disse ting, hvis man ikke ser dem i
relation til hinanden. For at man kan besidde
denne evne, skal man have hermeneutisk og
kommunikationskritisk kompetence, da man
skal veere i stand til at analysere, fortolke og
gennemskue de forskellige sammenhcenge.

Danskfagets dannelsespotentiale
Danskfaget er et af de eneste gennemgéaende
fag i folkeskolen, og det er det fag, hvor der er
afsat flest undervisningslektioner ugentligt.
Dette i sig selv ger, at danskfaget har en
meget vigtig rolle i elevernes identitets- og
kompetenceudvikling og skolegang generelt.
Men udover stoerrelsen af faget besidder
danskfaget nogle potentialer i forhold til
almen dannelse, som mange af de andre

fag i folkeskolen ikke gar p4 samme méade. |
fagets formal star der, at undervisningen skal
fremme elevernes: “... udvikling af personlig og
kulturel identitet”'®, hvilket for mig at se er en
af de vigtigste opgaver, skolen har i det hele
taget. Her skal formalsparagraf stk. 3 dog

9 Mills, C. Wright, 2002, s.10

10 http://www.uvm.dk/Service/Publikationer/Publikatio-
ner/Folkeskolen/2009/Faelles-Maal-2009-Dansk/Formaal-
for-faget-dansk



ogsa fremheeves, idet folkeskolen skal for-
berede eleverne til medansvar og deltagelse

i samfundet. Formalsparagraffen har eendret
sig fra 1993 til 2006, hvor den personlige
alsidige udvikling er taget ud, hvilket har den
betydning, at skolen har udviklet sig til at fo-
kusere mere pa uddannelse og duelighed end
dannelse. Den personlige alsidige udvikling er
imidlertid fortsat nedvendig at teenke ind i sin
danskundervisning for at kunne imedekomme
samfundets udfordringer og fagets formal.

Hvis vi dykker yderligere ned i fagets
dannelsespotentialer, er det interessant

at betragte undervisningsvejledningen fra
Undervisningsministeriet, da den hovedsagelig
har fokus pa feerdigheder og kundskaber."
Denne beskriver dog grundigt, hvordan man
kan arbejde med de tre feerdigheds- og
kundskabsomrader, det talte sprog, det
skrevne sprog samt sprog, litteratur og
kommunikation, men her savner jeg en
tydeligere kobling til dannelsesaspektet, da
danskfaget risikerer at blive reduceret til det
simplificerede kompetencebegreb, hvor man
kan noget og er i stand til at kontrollere det.
Danskfagets delomrader er alle vigtige for
sociologisk fantasi som dannelsesideal, og
undervisningsvejledningen antyder, hvordan
disse har relevans for elevernes ageren i
samfundet. Eksempelvis er der pointeret
under feerdigheds- og kundskabsomradet
sprog, litteratur og kommunikation, at man i
et moderne informationssamfund skal kunne:
".. vurdere informationernes ledighed, kvalitet,
brugbarhed og troveerdighed.””? Det vil sige, at
eleverne skal besidde kommunikationskritisk
kompetence og skal dermed refleksivt

kunne kompleksitetsreducere sin omverden.
Danskfagets grundsten omhandler kommu-
nikation i sine forskellige udformninger (tale,
skrive, laese), hvilket igen understreger fagets

11 http://www.uvm.dk/Service/Publikationer/Publikatio-
ner/Folkeskolen/2009/Faelles-Maal-2009-Dansk/Undervis-
ningsvejledning-for-faget-dansk

12  http://www.uvm.dk/Service/Publikationer/Publikatio-
ner/Folkeskolen/2009/Faelles-Maal-2009-Dansk/Undervis-
ningsvejledning-for-faget-dansk/Sprog-litteratur-og-kom-
munikation
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dannelsespotentiale, da mennesket dannes og
udvikles i interaktionen med andre. Interaktion
er kommunikation i vid udstraekning, og

det er netop derfor, at det er sa vigtigt, at
danskfaget tager ansvar for elevernes dannel-
sesproces. | en kommunikationssituation skal
man veere i stand til at gennemskue (besidde
kommunikationskritisk kompetence) og
fortolke (besidde hermeneutisk kompetence)
for at man er i stand til at se den stoerre
sammenhang (besidde sociologisk fantasi),
hvilket er nedvendigt for at kunne se gennem
regskyerne.

Realitygenren i danskfaget

"Jeg kan underholde folk, jeg kan give dem no-
get, vise alt” siger Gustav Salina, en af de stor-
ste danske realitystjerner, i et interview med
Politiken i 2012. Siden 1999 hvor Robinson-
ekspeditionen forste gang blev vist pa dansk
tv, har realitygenren udbredt sig som en
steppebrand pa dansk tv. Hvis man kigger pa
TV3, en af Danmarks ferende betalingskana-
ler, bliver der en helt almindelig tirsdag sendt
13,5 times reality-tv i tidsrummet 06.25-23.50,
hvormed reality-programmerne udger be-
meerkelsesveerdige 77 procent af sendetiden.”®
Genren er simpel, lettilgeengelig for seeren og
har de senere ar vaeret noget omdiskuteret.
Mange har taget afstand fra disse program-
mer og anser dem for vaerende fordummende
for de unge. Men faktum er, at programmerne
bliver set og fylder endnu mere af dansk tv's
sendeflade. Idet 68 procent af unge i alderen
13-23 ser tv dagligt, og tv-mediet ligger num-
mer 3 i unges mediebrug,'“ bekraefter det, at:
".. mediebrugen spiller sammen med eller er
en integreret del af barn og unges forskellige
aktiviteter og deres sociale og kulturelle
relationer og betydningsdannelser.”” Unge i
dag bruger disse programmer som spejling i
et eller andet omfang, og det er derfor vigtigt
at forholde sig til det i skolen. Danskfagets

rolle bliver dermed at kvalificere elevernes

13 http://tv3.dk/tvguide

14 http://www.dream.dk/files/pdf/DREAMrapport_juli2011.
pdf s. 20-23

15 Asmussen, J., 2011, s. 91



modtagelse af programmerne ved hjeelp af
nogle danskfaglige analyseredskaber og pa
den baggrund udvikle elevernes hermeneuti-
ske og kommunikationskritiske kompetencer,'®
sa de bliver kompetente til at fortolke, forsta
og agere i en hverdag, der er gennemveevet af
medier.

Jeg valgte i mit bachelorprojekt at tage
udgangspunkt i reality-serien For Lakker

til Love (FLTL). FLTL kerte pa davaerende
tidspunkt pa saeson fire, hvilket vidner om,

at det er et populaert program, da det har
kunnet overleve i s& lang tid. FLTL indeholder
nogle interessante elementer bade i forhold

til mulighederne for udvikling af hermeneutisk
og kommunikationskritisk kompetence i

kraft af programmets brug af fiktions- og
faktakoder, og det fremstiller en verden, hvor
egocentrismen provokerer og laegger op til
debat.

Det didaktiske udgangspunkt

| min planleegning af undervisningsforlgbet
om medier og reality-tv, som jeg i min 4. ars
praktik afprevede i en 9. klasse, arbejdede jeg
med udgangspunkt i Lars Qvortrups leerings-
og vidensmodel”, da jeg mener, at disse
niveauer kan hjeelpe med at illustrere vejen

til udviklingen af faromtalte kompetencer og
sociologisk fantasi. | modellen nedenfor kan
man se de grundleeggende taksonomier i den
leerings- og vidensudvikling, undervisningsfor-
lebet orienterede sig imod med inspiration fra
Qvortrups leerings- og vidensmodel.

16 Bundsgaard, J., 2009, s.12

17 Asmussen, 2005, s. 284-285



lllustrationen skal bidrage til at overskueligge-
re den planlagte progression i undervisningen.
Herudover har jeg i undervisningsforlgbet
valgt at bygge hele analysetilgangen op
omkring en modificeret udgave af Thomas
lllum Hansens procesorienterede litteratur-
paedagogik. Leerings- og vidensmodellen

og den procesorienterede analysetilgang er
med til at understotte hinanden i kraft af,

at man pa forste leeringsniveau stimulerer
elevernes forforstaelse, som ses i forlgbet i
kraft af repetition af filmtekniske begreber

og selve oplevelsesleesningen. Dernaest skal
eleverne se en episode af FLTL, hvorefter
man igennem en klassesamtale opridser, hvad
de bed meerke i (genlaesning). Hvilket bliver
efterfulgt af fokusleesningen, som foregar i
matrixgrupper. Dette giver eleverne mulighed
for at dykke grundigt ned i ét omrade, og efter
grupperokkeringen far alle elever mulighed
for at komme til orde. Her bevaeger eleverne
sig op pa 2. leeringsniveau. 3. leeringsniveau
kommer til syne i elevernes egenproduktion
af en lille film, som enten tager udgangspunkt
i et kendt reality-program eller en fiktiv for-
teelling. Hensigten er ikke, at eleverne i deres
egenproduktion skal skabe et reality-program,
men at de skal benytte sig af de forskellige
fiktionskoder, s de i den kreative fase far
indblik i og benytter sig af den viden, de har
tilegnet sig i tidligere faser. | fortolkningslees-
ningen og i den opsamlende klassesamtale,
som inddrager elevernes nye viden pa bag-
grund af forlebet, bevaeger eleverne sig op pa
4. leeringsniveau, da hensigten er, at eleverne
eksplicit nar frem til en ny erkendelse omkring
kompleksiteten i og nedvendigheden af at se
samfundets lag i et sterre sammenhaeng.

Opsummerende kan jeg kort opridse, at
eleverne skal have nogle analyseredskaber,
som gor dem kvalificerede til at analysere,
fortolke og stille sig kritisk, hvilket kommer til
udtryk i fokusleesningen, idet man skal besid-
de hermeneutisk og kommunikationskritisk
kompetence for at veere i stand til at foretage
en analyse af FLTL. Disse kompetencer bliver
handlingsorienterede, idet eleverne selv skal
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overveje hvilke fiktionskoder, de vil gore

brug af i deres egenproduktion. Afsluttende
skulle elevernes visheder gerne veere tilpas
rystede, sa de opnar sociologisk fantasi, idet
de nar frem til en ny erkendelse af mediernes
betydning for deres hverdag, samfundets
kompleksitet og elevernes egen rolle og
muligheder heri.

Virker det sa?

Overordnet set kunne jeg i kraft af analysen af
mine interviews validere min hypotese om, at
arbejdet med reality-genren i danskfaget kan
vaere med til at ege og/eller udvikle kommuni-
kationskritisk og hermeneutisk kompetence.”®
Endvidere har jeg erfaret gennem analysen
af interviews og deltagerobservationer, at
eleverne i forvejen besad en grad af bade
kommunikationskritisk og hermeneutisk
kompetence. Disse kompetencer var de i
stand til at transformere og videreudvikle, da
undervisningen rystede deres visheder i kraft
af det analytiske arbejde med reality-genren.
Sa hypotesen om, at elever kan udvikle/

oge foromtalte kompetencer i arbejdet med
reality-genren, fik jeg bekraeftet. Jeg har en
oplevelse af, at undervisningsforlgbet som
udgangspunkt fungerede og kunne vaere
med til at kompleksitetsreducere mediernes
regskyer. Men nar man beveaeger sig op pa et
hojere abstraktionsniveau, hvor eleverne skal
oge deres sociologiske fantasi, kom forlgbet

i en vis grad til kort. Nar man praesenterer
elever for nogle nye svaere begreber, er det
vigtigt, at man sikrer sig, at de forstar dem,
for man kan regne med, at de kan bruge dem.
Mine deltagerobservationer og semistruk-
turerede interviews pegede lidt i hver sin
retning, da jeg skulle forsege at falsificere
eller validere min hypotese om, at eleverne
kan udvikle sociologisk fantasi i arbejdet med

18 Jeg anvendte farvekodning i dataleesningen af informan-
ternes svar med udgangspunkt i disse fem foki:

1) Information om elevens brug af tv/reality-programmer

2) Tegn péa begraenset viden og refleksion

3) Tegn pé sociologisk fantasi

4) Tegn pa hermeneutisk kompetence

5) Tegn pa kommunikationskritisk kompetence.



reality-genren. Dette skyldes, for mig at se, at
forlebet ikke var langt nok, at vi ikke dykkede
grundigt nok ned i fortolkningsfasen, at der
manglede en decideret perspektiveringsfase,
og at jeg i min problemformulering har veeret
for ensidig. Denne ensidighed kom til udtryk
ved, at jeg ikke i tilstraekkelig grad lod socio-
logisk fantasi som dannelsesideal komme til
sin ret. Man kan ikke danne elever gennem ét
undervisningsforleb, som straekker sig over
nogle fa uger, men man kan i hej grad bidrage
til, at de udvikler sig i retning heraf. Derfor er
det vigtigt at indteenke dette nye dannelsesi-
deal i hele sit virke som leerer.
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Af Dennis Sjoner

"Dennis, vi strejker!” Eleverne i 8.b i min fjerdedrspraktik havde fdet nok. Den siddende rege-
ring havde netop offentliggjort deres forste bud pd en skolereform, som blandt andet betad at
eleverne i 8.b skulle have flere timer i skolen. Reformudspillet byggede pd den brede politiske
accept af Danmark som en stat i konkurrence med resten af verden. Dette placerer naturligvis

den danske folkeskole centralt.

For at opretholde og finansiere velfeerds-
samfundet i Danmark er konkurrencestatens
grundvilkar, at vi er i stand til at opretholde og
skabe arbejdspladser. Regeringen har derfor
en méalsaetning om, at 95 pct. af en ungdoms-
argang i 2015 skal gennemfere en ungdoms-
uddannelse, mens 50 pct. skal gennemfere en
videregdende uddannelse.

Professor Ove Kaj Pedersen beskriver det
moderne samfund som en konkurrencestat,
hvor det danske samfund hele tiden konkurre-
rer med resten af verden om investorer, veekst
og arbejdspladser. Tanken om Danmark som
en konkurrerende stat er blevet det afszet,
som skiftende regeringer i Danmark har
gennemfort reformer ud fra. Skolereformen,
SU-reformen, kontanthjeelpsreformen og
fremdriftsreformen er fire eksempler pa,
hvordan den nuvaerende regering reformerer
ud fra konkurrencestatens spilleregler om, at
flere skal have en uddannelse og flere skal i
arbejde.

Globaliseringen skabte de tilstande, som
transformerede det danske samfund til en
konkurrencestat. De ufagleerte job begyndte
at forsvinde, og man indsé hurtigt, at uddan-
nelse var vejen til fortsat at kunne finansiere
vores velfaerdssystem. Det kan ingen argu-
mentere imod. Konkurrencestaten og dens
grundvilkar og spilleregler ligger fast og er
bredt accepteret af det danske folketing.

| folkeskolen ma vi acceptere det moderne
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samfunds grundvilkéar, og derfor er en diskus-
sion af "for” og "imod” konkurrencestaten ikke
aktuel. Diskussionen handler om de udfordrin-
ger, konkurrencestaten skaber i den danske
folkeskole, og hvordan vi som samfund,
leerere, foreeldre og elever bliver i stand til at
forebygge eventuelle negative konsekvenser
af den.

At vaere elev i konkurrencestaten

At veere ung i det moderne samfund kan
opfattes som en tilvaerelse med paradokser.
Globaliseringen og det konkurrencepragede
markedssamfund har sluppet den unge gene-
ration fri fra tidligere generationers traditioner
og normer. Hvor der tidligere var bestemte
handlingsmenstre inden for eksempelvis
familien, er det nu mere op til den enkelte selv
at tage valg, f.eks. vedrerende uddannelse.
Denne tendens kaldes individualisering.

De unge har p4 mange omrader et utal af
muligheder for at vaelge individuelle retninger
at leve deres liv efter. Men paradoksalt nok
har det globaliserede markedssamfund og
konkurrencestaten ogsd medfert en stan-
dardiseret individualisme. Alle skal leve op til
konkurrencestatens norm om at fa en uddan-
nelse. Alle skal have en uddannelse, for at den
danske konkurrencestat kan sta bedst i den
globale kamp om arbejdspladser og veekst. |
konkurrencestaten er der en forventning om,
at den enkelte elev treeffer netop de valg, som
muligger, at vedkommende er klar til at blive
en del af den produktive og vaekstskabende



arbejdsstyrke i konkurrencestaten. Det kan
udtrykkes séledes: Der er frihed til at veelge
mellem et hav af muligheder i forhold til dit liv,
men samfundet forventer, at du ender samme
sted som alle andre. Ulrich Beck bruger be-
grebet institutionel individualisering om dette
paradoks.

Udover en forventning anvender regeringen,
ifalge lektor ved Institut for Statskundskab
pa KU Henrik Bang, "positiv styring” og
"incitamentsstrukturer”. Dette forseger,

ifalge skonom ved Wiens universitet Gabriele
Michalitsch, direkte at pavirke vores tanker og
folelser og samtidig indvirke pa den made, vi
opfatter os selv og agerer over for andre.

Denne institutionelle individualisering er
dermed béade en synlig og usynlig styring af de
unges liv. Omfanget af individuelle samtaler,
kontrol og test er nogle af de kraefter, der
fastholder den enkelte i individualiseringen.
Alle er tvunget til individualisering. Ulrich

Beck har udtalt felgende om det moderne
samfunds paradoksale forhold mellem stan-
dardisering og individualisering: "Pa baggrund
af almene samfundsmaessige betingelser, som
mindre end nogensinde tillader en individuel
og uafhaengig livsfarelse” (Korsgaard, 1999, s.
200).

Tabere af individualiseringen - konkurrence-
statens primeere udfordring

En del af kompleksiteten handler om, at indi-
vidualiseringen er med til at skabe en gruppe,
der kommer succesfuldt igennem identitets-
dannelse og uddannelsessystem, mens en
anden gruppe af forskellige arsager opfatter
eller foler sig som tabere af individualiseringen
og ender uden uddannelse.

Da det er den enkeltes egne valg, som bringer
personen igennem individualiseringen, bliver
det samtidig ekstremt vigtigt for den enkelte
elev at veelge rigtigt. Denne veegt pa valg (og
dermed fravalg) er eksempelvis interessant

i forhold til, hvordan de unge i dag vaelger
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uddannelse eller retning inden for den valgte
uddannelse. Offentliggjorte tal fra danske
regioner viser, at unge i 2013 har stoerre
tendens til at veelge det almene gymnasium
frem for et mere retningspraeget valg som
HTX eller HHX. Individualiseringen er pa denne
made med til at skabe en usikker tilveerelse
med mange indbyggede risici for de unge.
Nogle unge seger som konsekvens forskellige
mader, hvorpéa de kan skabe kontrol i deres
tilveerelse. Det kan veere i form af risikoadfeerd
som eksempelvis spiseforstyrrelser eller
cutting. Derudover forseger mange unge at
bekampe usikkerheden ved at sege mod
feellesskaber, hvor de kan gere sig erfaringer
med individualiseringen eller spejle sig i andre.
Dertil forseger mange unge at udskyde det
usikre voksenliv, som deres valg og fravalg
leder dem imod. Dette kan geres ved at undga
bindende valg og hele tiden holde mange mu-
ligheder abne - eksemplificeret ved valg af det
almene gymnasium frem for HHX eller HTX.
Det kan ogsé geres ved eksempelvis at tage
et pausear. Men som tidligere naevnt seger
konkurrencestaten hele tiden at forebygge
denne tendens til udskydelse af voksenlivet/
arbejdslivet igennem positiv styring og inci-
tamentsstrukturer. Det kan bl.a. ses direkte i
regeringens SU-reform eller fremdriftsreform,
hvor muligheden for omvalg og "pausear” bli-
ver begraenset. Samtidig anvendes betegnelse
"fjumrear” meget bevidst om den tid, hvor

en person tager en pause mellem forskellige
uddannelser.

Den sociale arv forstaerkes

En anden gruppe af "tabere” er gruppen af
unge med svag social og ressourcemaessig
baggrund. Det, som Pierre Bourdieu kalder
kulturel eller social kapital, fratager i realiteten
en lang raekke unge muligheden for at veelge
mellem de mange tilbud i det individualiserede
og globaliserede samfund. Paradoksalt nok
har mange unge pa den made slet ikke
muligheder for at vaelge mellem det utal

af muligheder, individualiseringen tilbyder.
Samtidig har nedgangen i ufagleerte job, samt



konkurrencestatens kultur gjort det illegitimt
ikke at have en uddannelse. Dette har
naturligvis en konsekvens for personer, som
pa grund af svag social og ressourcemaessig
baggrund ikke er eller foler sig i stand til at
tage en uddannelse. Men igen har konkurren-
cestaten indbygget en tvang, eksemplificeres
ved akutpakken, som giver personer, der falder
ud af arbejdsmarkedet, ret til uddannelse.
Den sociale arv lever stadig i den danske
folkeskole. Folkeskolen kan i sin huveerende
form endda vaere muligt forsteerkende for
den sociale arv og for polariseringen mellem
"tabere” og "vindere”.

Konkurrencestatens paradokser - folkesko-
lens udfordring

Den danske folkeskole og den enkelte leerer
star dermed med en stor opgave i form af at
forebygge de negative konsekvenser, som
konkurrencestatens paradokser skaber. Det
er den danske folkeskoles opgave at fore-
bygge polarisering og utryghed hos eleverne.
Dermed er det ikke sagt, at det ikke er den
danske folkeskoles opgave at have fokus pa
faglighed. Men som Knud llleris papeger, kan
en utryg elev eller elev med lavt selvveerd eller
selvopfattelse udvikle modstand og forsvar

i leeringssituationer, som i mange tilfaelde
umuligger tilegnelsesprocessen, hvor netop
drivkraften hos den enkelte er afgerende for,
om leering kan finde sted. Derfor méa skolen og
klasserummet blive et sted, hvor den enkelte
kan fole sig tryg og veerdsat.

Selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet

Men er det i forhold til det moderne samfunds
udvikling overhovedet muligt at skabe et klas-
serum, som ikke er praeget af konkurrence?
Presset fra foraeldre, samfundet og staten er
meget stort, og pa trods af mange eksperters
kritik af PISA-undersegelserne som direkte
misvisende spiller deres resultater i stort
omfang ind pa den made, hvorpa samfundet
danner sin holdning til uddannelsespolitikken.
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Professor Sven Erik Nordenbo paviser, at
nationale test direkte har faet elever til at se
deres selvveerd i et fag i forhold til, hvorledes
de klarer testen. Nordenbo paviser ligeledes,
hvorledes elevers motivation pavirkes enten
godt eller darligt i forhold til, hvordan de klarer
testen. Konkurrencestatens grundvilkar ska-
ber et seerligt behov hos den enkelte elev, som
samme stat ikke tillader folkeskolen at mede.
Konkurrencestaten skaber en polarisering og
en utryghed, som samme stat ikke tillader
folkeskolen at forebygge. Det er derfor, at jeg,
som Jargen Habermas foreslar det, vil sage
mod at genskabe solidaritet som en oplevet
ressource i skolen. Enhedsskolens problem

i konkurrencestaten er netop, at solidaritet
ikke opfattes som en ressource, idet det
konkurrencepreegede milje simpelthen ikke
leegger op til det! Men det er en misforsta-
else at tro, at der er et modsaetningsforhold
mellem individualiseringens frisatte individ og
social solidaritet. For at den enkelte oplever
klassekammeraterne som en ressource,
betoner Elsebeth Jensen et forhold, som skal
veere geeldende i det leeringsmiljo, der skabes
i klasserummet og undervisningen. Der skal
veere plads til: "undersegelser, handlinger,
aktiviteter og nedvendigger samarbejde,

sa gruppen bruger hinandens ressourcer”
(Jensen, 2006, s. 170).

Einar Skaalvik papeger, at der er en sammen-
haeng mellem selvopfattelse og motivation.
Samtidig er der en sammenhang mellem
indre motivation og selvbestemmelse. Den
indre motivation kan ifelge Skaalvik pavirkes
ved at give eleven medbestemmelse og

en folelse af kompetence. Det handler om
udvikling af selvbestemmelse, hvor skabelse
af indre motivation og mestringsoplevelser
ses som nedvendige forudsaetninger (Skaalvik,
2007). Da Einar Skaalvik netop papeger, at
den indre motivation kan péavirkes ved at give
eleven medbestemmelse og en folelse af
kompetence, ma der vaere en klar erkendelse
af, at elever er forskellige, og alle besidder
forskellige interesser og evner. For at undga
social polarisering er det derfor essentielt, at



man som leerer er i stand til at inddrage det
subjektive og udvikle det potentiale, der er i
alle elever. Netop derfor mener jeg, at det er
vaesentligt at inddrage eleverne i en demokra-
tisk proces i planlaegning og i skabelse af et
forlob om eksempelvis det danske demokrati.
Eleverne skal opleve medbestemmelse og
ikke blot indflydelse, og de skal kunne

opleve en effekt af deres medbestemmelse.
Dermed giver det eleverne en starre affektiv
tilknytning til undervisningen, og samtidig far
eleverne bade ny viden og nye feerdigheder.

Undervisning i og med demokrati - i praksis
Et eksempel pa et undervisningsforleb, som
underbygger min hensigt, gennemfearte jeg i
min fjerdearspraktik i to 8.klasser i samfunds-
fag pa en skole i det nordlige Aarhus. Som

en del af praktikkens grundvilkar kendte jeg
ikke klassen pa forhand og skulle en uge for
opstart sende mit undervisningsforlgb til min
praktikleerer. Dette satte naturligvis en raekke
begreensninger i forhold til det samarbejdende
element i forhold til eleverne, ligesom det
gjorde det sveerere at tilretteleegge forlgbet
efter de forskellige elevers forudsaetninger. |
samarbejde med en uddannet laerer, udviklede
jeg et rollespil om det danske demokrati. For
at imedega de rammer, praktikken satte, var
et centralt element i forlebet, at det kunne
udvikles af elevernes medbestemmelse un-
dervejs, samt at det lebende kunne indrettes
efter den enkelte elev. Rollespillet kombinere-
de undervisning i og med demokrati. Eleverne
skulle i forlebet danne og udvikle partier, som
havde netop elevernes ideer, holdninger og
tanker som omdrejningspunkt. Kort fortalt
indledte jeg hver gang timerne med en
gennemgang af 2-3 begreber, som bagefter
blev inddraget i rollespillet. Eksempelvis skulle
eleverne selv igennem en dronningerunde.
Samtidig foregik en del af kommunikationen
over en lukket gruppe pa Facebook, hvor
eleverne eksempelvis skulle kommentere
aktuelle nyheder, som den gruppe, der reprae-
senterede medierne, eller jeg havde lagt op.
Eleverne kendte pa forhand malene, og de
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kunne selv udvikle rollespillet ved at foresla
aendringer. Jeg kunne lgbende evaluere ved at
observere og se efter tegn i undervisningen
pa, at malene blev naet. Dette kunne jeg gere
bade i elevernes mundtlige fremstilling pa
klassen og i den skriftlige pa Facebook. Pa
den made kunne bade jeg og eleverne lebende
pavirke og eendre undervisningsforlabet.

| tredje uge af rollespillet observerede jeg

en gruppe drenge, som byggede et parti op
omkring deres interesse og holdninger inden
for computerverdenen. De kaldte deres parti
for "Dansk Online Parti"(DOP), og havde som
meerkesag, at: "Mere frihed pa internettet.
DOP vil arbejde for at stoppe SOPA (Stop
Online Piracy Act) i at gribe ind over for onli-
nedeling af - og handel med - ejendomsretligt
beskyttede veerker og forfalskede produkter”.
Gruppen fremlagde dette for Folketinget
(resten af klassen, minus mediegruppen), og
et lovforslag blev efter de tre behandlinger
og samtale vedtaget af et enigt folketing.
Selv om elevernes maerkesag byggede pa

en direkte kopi af et lovforslag, der blev
fremsagt i USA, viste forlgbet tydeligt, at
“computer-drengene” oplevede, hvordan deres
interesser kunne haenge sammen med de-
mokratiet og deltagelse. Samtidig blev deres
computerviden anvendt som en reel ressour-
ce i forhold til undervisningen. Drengene var
eksperterne.

Padagogiske udfordringer til refleksion

Jeg oplevede ogsa elever, som ikke profiterede
af denne undervisningsform, eller som ikke
naede de laeringsmal, jeg havde for forlabet,
hvor det var meget afgerende for dynamikken
i bade selve rollespillet og i de enkelte partier,
at alle elever havde lyst eller var i stand til at
bidrage. Samtidig er det altafgerende, at der

i klassen er et trygt laeringsmilje, hvor den
enkelte samtidig har en folelse af, at de andre
klassekammerater igennem samarbejde kan
bruges som en ressource. Det er min klare
opfattelse, at alle elever uanset baggrund
eller fagligt niveau kan deltage og bidrage



i et forleb som dette. Mine oplevelser og
observationer i praktikken udstiller imidlertid
ogsa folkeskolens store udfordring. Allerede
efter den forste uge henvendte en tydeligt
frustreret elev sig og spurgte, om han matte
forlade 4-mandsgruppen og i stedet stifte sit
eget parti, da der var samarbejdsproblemer i
gruppen.

Denne - meget fagligt steerke - elev ansa i
denne sammenhaeng tydeligvis ikke de andre
i gruppen som en ressource, han kunne
profitere af, men mere som en haamsko og et
irritationsmoment, hvorfor han i stedet valgte
at arbejde pa egen hand. Denne observation
er blot en af mange, som viser at konkur-
rencestatens indtog i den danske folkeskole
skaber en reekke udfordringer. Men uanset
hvor meget konkurrencestaten pavirker det
daglige arbejde for en laerer eller hverdagen
for en skoleelev, skal man som leerer stadig
tro, at det er en udvikling, der kan pavirkes.
Det beskrevne undervisningsforlgb kan ikke
sta alene som eksempel pa praksis. Men det
viser, at man som leerer skal have en hensigt
med sin undervisning i forhold til at forebygge
de negative konsekvenser af konkurrencesta-
ten.

Laererens opgave

Det er min klare overbevisning, at leererens
opgave i forhold til at stette udvikling af
selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet i folkeskolen er afgerende i forhold
til samfundets sammenhangskraft. Som

jeg herte til et foredrag om Wolfgang Klafki,
bestar folkeskolen ikke kun af fag, men af en
sag. Leererens opgave er netop at tage hensyn
til det moderne samfunds vilkar og pa den
baggrund skabe et miljo i klassen, som stotter
alle elever i udvikling af selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet.

For at vende tilbage til indledningen, sa er det
vigtigt, at man tager de strejkende elever i 8.b
serigst og igennem en demokratisk samtale
lytter til og respekterer deres holdninger.
Laereren skal gennem sin professionalitet

sta som det forbillede, der anerkender,
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respekterer, inddrager og lytter til eleverne,
og som i alle fag badde underviser i og gennem
demokrati.
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Af Janni Lybech

Neervaerende artikel behandler og diskuterer litteraturundervisningens vilkar i det senmoderne
og hyperkomplekse samfund. Igennem min egen didaktiske praksis har jeg oplevet, hvordan
det litteraere arbejde i elevernes optik synes kedsommeligt og irrelevant. Dette gentagne
monster har optaget og undret mig, og denne undring udgjorde farst mit bachelorprojekts og
nu artiklens beveeggrund. Artiklen vil praesentere et repertoire af indgangsvinkler, som kan veere
medvirkende til at kvalificere litteraturundervisningen og hermed skabe bedre forudsaetninger
for, at eleverne pa konstruktiv vis kan tage del i det litteraere arbejde.

"Neeej, vi skal ikke lcese en novelle mere, vel?”
udbryder Peter efter min opstart af dansk-
timen i 7.b. "Hvad er der galt med noveller,
Peter?” sperger jeg interesseret. “For det
forste er det kedeligt at lcese noveller. For det
andet er de altid sd sveere at forstd. Hvorfor
kan personerne, der har skrevet novellerne,
ikke bare skrive, hvad de mener i stedet for
at gore det sd besvcerligt?” Peter holder en
lille betaenkelig kunstpause og fortscetter i
samme forargede tone: "... og hvorfor skal vi
egentlig leese novellerne? Vi kommer aldrig

til at bruge dem til noget?” Jeg forseger i al
efterteenksomhed at fremskaffe et kvalifice-
ret svar, men Peter afbryder mine tanker med
en afsluttende kommentar: “.... og Janni, vi
lever altsd i ar 2012! Noveller er gammeldags.
Film, spil og TV, det er totalt upstyle!”

Med denne indgangsreplik tager Peter os
ubevidst med ud pa en veerdiladet rejse ind

i danskfagets kernepunkter. Til trods for, at
fiktionen og skenlitteraturen laenge har veaeret
en uomtvistelig og vital del af danskfagets
identitet, har indtoget af den digitale platform
og videnssamfundets digitalisering vaeret med
til at stille spergsmalstegn ved skenlitteratu-
rens legitimitet. Hvorfor er det i grunden, at vi
skal leese litteratur? Hvad tilbyder litteraturen
eleverne, som er relevant og aktuelt i dag?
Hvad afholder eleverne fra at fordybe sig
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i litteraturen? Hvordan kan man skabe et
konstruktivt samspil imellem det litteraere
arbejde og elevernes egen livsverden? Alle
disse kritiske spargsmal higer efter et svar,
og jeg vil i det felgende forsege at indramme
nogle af de fag- og almendidaktiske greb,
man kan gere brug af i tilretteleeggelsen af
en kvalificeret litteraturundervisning, som er
underlagt senmodernitetens praemisser.

Den kvalificerede litteraturundervisning
Modet, lysten og viljen til at laese litteratur
kommer ofte ikke automatisk af sig selv - isaer
ikke i en skolekontekst. Som professionel
didaktiker m& man derfor overveje, hvordan
man kan gere materialet mere appetitligt

for eleverne, altsa overveje hvordan litte-
raturundervisningen kan orkestreres. | min
egen praksis og i min efterrefleksion har jeg
indkredset seks indgangsvinkler, som har
veeret medvirkende til at skabe en dialektik og
interaktion imellem eleven og teksten.
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Disse seks indgangsvinkler har i hgj grad
vaeret retningsgivende for den vedkommende
litteraturundervisning i min undersegelses-
praksis, og de udger en mosaik af tilgange,
som er vaesentlige at medtaenke i bade
planlaagnings-, gennemferelses- og evalue-
ringsfasen. Jeg vil i denne artikel fokusere pa
tre af de seks indgangsvinkler, nemlig den
litteraturteoretiske veerktejskasse, meerk-
veerdiggerelse som litteraturpocedagogisk
platform og den vanedannende litteratur.

Den litteraturteoretiske vaerktojskasse

Vi arbejder med novellen "Bounty” af Angel T.
Kirkegaard, og jeg har netop fortalt eleverne,
at vi skal preve at karakterisere hovedperso-
nen. Ferend jeg nar at tale feerdig, er Peter pa
vej op mod klasseskuffen.

Leerer: Hvad laver du Peter?

Peter: Jeg henter vores analyseark?

Laerer: Dem skal vi ikke bruge Peter, sé saet
dig bare ned igen.

Peter: Jamen, hvordan vil du sa lave en per-
sonkarakteristik?”

Jeg introducerede eleverne for evelsen "Den
Varme Stol” og fortalte dem, at det var en
anderledes og ny made at lave en personka-
rakteristik pa.
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Peters uforbeholdne kommentar viser tydeligt,
hvordan denne klasse er vant til at arbejde
med litteratur pa en bestemt made. Det
analyseark, som Peter ville hente, erdelt op i
analytiske hovedkategorier (personkarakteri-
stik, miljg, tema osv.) og under hver kategori
star der: "husk at finde eksempler i teksten”.
Den litteraturundervisning, som eleverne

har kendt til, har altsa veeret funderet pa et
tekstbaseret og nykritisk fundament, hvor
“leesningen af et vaerk ma begynde i vaerket
selv.” (Fibiger, 2009, p. 64) Derfor var elever-
nes litteraere bevidsthed pa mange mader
formet efter litteraere kategorier. Mit enske var
at bryde disse kategorier og ryste elevernes
opfattelse af at leese litteratur. Ved at grave
ned i min litteraturteoretiske vaerktojskasse,
ville eleverne forhabentligt opleve, at litteratur
kunne veere noget andet og meget mere end
analytiske afkrydsningslister.

Feenomenologien som afsezet

Jeevnfeor mit problemfelt var det essentielt at
udveelge en litteraturpaedagogik, som kunne
vaere medvirkende til at bygge bro mellem ele-
vernes forstaelsesramme og tekstens univers.
Derfor var udgangspunktet for mange af mine
opgaver og tiltag den leeserorienterede tilgang,
nermere betegnet receptionseaestetikken. En
leeserorienteret litteraturundervisning betoner
transaktionen mellem leeseren og teksten,
tekstens tomme pladser og elevperspektivet.
Deslige tager den leeserorienterede metode
udgangspunkt i en senmoderne forstael-
sesramme, idet den anser elevperspektivet
som veerende vaekstpunktet for det litteraere
arbejde. En litteraturpsedagogik, som er styret
ud fra disse karakteristika, udleder nogle
bestemte arbejdsformer og elevaktiviteter.
Undervisningen vil i mindre grad vaere praeget
af leereropleeg og en deduktiv undervisning,
men derimod betone den induktive undervis-
ning i form af eksempelvis en problemorien-
teret tilgang og gruppediskussioner. Mange

af de opgaver, jeg udformede, var styret af
elevernes umiddelbare oplevelse af teksten.
Eksempelvis bad jeg eleverne om som en



introduktion at feerdiggere nogle spargsmal,
sadsom "Jeg undrer mig over.... Det gjorde
indtryk pa mig, at... Jeg kom til at taenke pa.."
for derved at konkretisere deres individuelle
oplevelser af teksten. Ligeledes forsegte

jeg at stimulere italesaettelse af teksternes
tomme pladser ved at bede eleverne stille tre
sporgsmal til teksten, som de umiddelbart
ikke kunne finde svar pa.

Maerkveerdiggorelse som litteraturpadago-
gisk platform

Som et supplement til de allerede naevnte
litteraere tilgange vil jeg introducere et nyt
perspektiv kaldet "Maerkvaerdiggerelse som
en litteraturpeedagogisk strategi”, som Helle
Rerbech har lanceret i tidsskriftet Cursiv nr. 2,
2008. Ifelge Helle Rerbech er nutidens littera-
turundervisning baseret pa faste klassifikati-
onssystemer, eksempelvis tema, periode, isme
og genre. Vi leeser altsa tekster af Johannes

V. Jensen for at kunne placere hans forfat-
terskab under eksempelvis kategorien "Det
folkelige gennembrud” og ikke for at erfare
teksternes mangeartede forstaelseshorisont.
Det er Helle Rarbechs tese, at vi i stedet for
at tale om helhedsfortolkninger, kategorier og
forstaelse skal dyrke det fremmede, forundrin-
gen og det ubestemte. | undervisningen skal
vi altsa fastholde elevernes undringsspergs-
mal og tekstens ubestemthed for vi lukker
teksten i en endegyldig helhedsfortolkning.

Geniscenesattelse af leesningen

| forlaengelse af ovenstaende opererer Helle
Rerbech med begrebet “geniscenesaettelse af
leesningen”. Vi kender alle folelsen af at leese
en novelle for forste gang. Man kan blive for-
undret, a&ngstelig, forternet, forngjet osv., og
det er denne tilstand, som man skal forsege
at genskabe i undervisningen. For at illustrere
begrebet yderligere vil jeg vende blikket mod
en dansklektion i 7.b, hvor vi arbejdede med en
novelle af Kim Fupz Aakeson:

Inden undervisningen startede, spredte jeg

60

et hvidt kleede henover min skoletaske, som
stod pa katederet. Da eleverne kom ind,

blev de nysgerrige over, hvad der var under
klaedet. Jeg gav dem ingen forklaring pa, hvad
der var under klaedet, og sagde kun, at det
var forbudt at kigge under det. Efter at have
arbejdet med dagens novelle fik en elev lov
til at tage klaedet af, og det viste sig bare at
vaere min skoletaske. Vi talte dernaest om,
hvilken folelse de havde haft i kroppen, da de
sa kleedet og forsegte herefter at koble det til
den folelse, de havde, da de laeste novellens
overraskende slutning.

Dette didaktiske nzerbillede var et forseg pa at
legemliggere Helle Rerbechs begrebsverden.
Jeg forsegte at iscenesaette de tanker og
folelser, som eleverne oplevede ved gennem-
leesningen. Ydermere havde jeg for gje at
fastholde teksten som en uudforsket @, "hvis
geografi hverken lzerer eller elever kender,

for de gar i land. @en ma derfor opdages og
udforskes for en eventuel fortolkning kan
finde sted.” (Rerbech, 2008, p. 117)

Den vanedannende litteratur

Litteratur kan vaere magisk og opleftende.
Ofte forsvinder denne fortryllelse dog brat,
nar litteraturen bevaeger sig ind over klas-
seveerelsets dortaerskel. S4 bliver laesning til
tvang og er et produkt af skolekulturen. En
essentiel del af planleegningen af litteratu-
rundervisning er derfor at skabe en spirende
litteraturlyst hos eleverne. En made at gore
dette er at kortlaegge og isceneseette de
motiver og emotioner, der er repraesenteret i
teksten. Bo Steffensen har i denne sammen-
hang forsegt at indkredse tre motiver, der
generelt set driver lysten til at leese litteratur.
Motiverne fremstilles i det felgende.

Mestring og omnipotens

Nar man leeser et stykke litteratur, er manien
situation, hvor man som leeser kan handle selv.
Man bestemmer selv leesehastigheden, man
danner sine egne mentale forestillingsbilleder,



og i den aktuelle laesning er ingen tolkning
forkert. Denne folelse af omnipotens og
ejerskab ber derfor dyrkes i litteraturundervis-
ningen. Adskillige forskningsprojekter, her-
under "Literary understanding and literature
instruction” af Judith A. Langer og "At veekke
interesse - hvad ved vi om motivation?” af
Eva-Marie Lankes, har ligeledes konstateret,
at eleverne motiveres, nar de foler sig som
autonome medakterer. Det medbestemmende
aspekt skal altsa transporteres fra den

reelle leesning ind i litteraturundervisningen.
Eleverne skal fole, at deres individuelle
tolkning og forstaelsesramme anerkendes i
fortolkningsprocessen.

Forventningsspil

Nar man leeser litteratur, har man automatisk
nogle forventninger til, hvordan handlingen vil
udspille sig. Som leeser forseger man at for-
udsige, hvad der vil ske, s& man kan indrette
sig efter dette. | danskundervisningen i 7.b
forsegte vi at italeseaette disse forventninger

i form af nogle medskabende tekstopgaver.
Eleverne havde pa forhand kun laest den
forste del af en novelle. De blev s& bedt om at
skrive afslutningen. Hermed spiller man op til
elevernes forventninger og lader disse veere
grobunden for undervisningen.

Mening og realisering

| alle livets henseender seger vi mening og
forstaelse, hvilket ogsa er tilfaeldet i den
litterzere laesning. Vi seger folelsen af, at
indholdet endelig er fyldt med mening. Nar
denne folelse opstar, vil man, til trods for at
leesningen er baret af indre forestillingsbille-
der, kunne opleve, hvordan litteraturen kan
forekomme ligesa virkelig som laeserens egen
verden.

Litteraturundervisningens legitimitet

Som nyuddannet lzerer steder jeg dagligt pa
elever som Peter, der stiller spargsmalstegn
ved litteraturens legitimitet. Eleverne frustre-
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res over litteraturens uransagelige veje og
komplekse formsprog, hvilket efterlader dem
med en folelse af afmagt og uforméenhed.
Litteraturundervisningen er uden tvivl
barrikaderede med mange forhindringer og
udfordringer. Alligevel er det min tese, at
litteraturen med sin egenart har uovertrufne
kapaciteter i forhold til at ruste eleverne til det
hyperkomplekse samfund. | min bachelorop-
gave har jeg forsegt at indkredse fire legitime-
ringer, som er inspireret af Karin Sarsenovs og
Magnus Perssons tanker:

1. litteraturen skal leere os at seette parentes
om os selv (Hansen, 2004, p. 11),

2. litteraturen skaber empatiske og tolerante
elever,

3. litteraturen kan laere os at veere handle-
kompetente og snarradige,

4. litteraturen er sprogudviklende.

Disse fire legitimeringer tager udgangspunkt i
det polycentriske samfund, som vi lever i. | en
polycentrisk tidsalder er vi ikke leengere noget
i kraft af os selv, men i kraft af vore relationer.
Som Lasse Dencik sd rammende beskriver
det, behover et "jeg” et "vi" for virkelig at blive
"mig” (Dencik, 2005, p. 131). Vi dannes i flere
sfeerer, og vi dannes i samspil med hinanden.
Paradigmeskiftet fra det antropocentriske til
det polycentriske samfund har altsa skabt nye
krav til menneskets sociale geher samt em-
patiske kompetencer. Deslige lever vi i en tid,
hvor tidligere tiders normative retningslinjer er
nedbrudte til fordel for relativismens kaoshav.
Dette efterlader det enkelte menneske med
et enormt individuelt ansvar, som stiller krav
til dets fleksibilitet og handlekraft. Som det
tydeligt ses i denne skitsering, stiller nutidens
samfund store og andrede krav til elevernes
kompetencepalet. Som danskleerer i 9.klasse
oplever jeg dog, at lige netop den sociale
sensibilitet, som jeevnfer mine legitimeringer
er i hojsaedet, er noget eleverne har saerdeles
sveert ved. De unge mennesker har svaert ved
at se udover deres egen oplevelsestunnel

- bade i faglige og sociale henseender. De
moder verdenen med et filter, som sorterer



alt veek, der ved forste gjekast ikke synes
foreneligt med deres forstaelseshorisont, og
forbliver hermed navlebeskuende. Dette lige
fra Laura, som ikke kan forstd, hvorfor hun
skal have biologi, nar hun skal veere fotograf,
til Anders, som synes, at det er andssvagt at
leese "Den Sidste Balkjole” af Herman Bang,
nar han for leengst er ded og begravet. Til
min store gleede oplever jeg dog ogsa pa neert
hold, hvordan litteraturundervisningen re-
praesenterer en "gvelsesarena”, hvor eleverne
kan opeave og udvikle en social sensibilitet.
Med sin egenart leerer litteraturen eleven

at overskride sig selv og se ud over sit eget
verdensbillede. Litteraturen laerer os hermed
at saette parentes om os selv (Hansen, 2004,
p. 11). Samtidig udger elevernes sociale gehar
og indlevelsesevne en af grundforudseetnin-
gerne i den hermeneutiske fortolkningspro-
ces. Ydermere bliver eleverne i det litteraere
arbejde tilbudt en uforpligtende mulighed for
at tage stilling og handle ud fra deres egen
autonome synsvinkel. Det litteraere arbejde
styrker hermed den handlekraftige ageren.

Litteratur - besveerlig men uundveerlig

De fire skitserede legitimeringer er for mig et
vidnesbyrd om, at litteraturundervisningen pa
ingen made er outdated til trods for indtoget
af den digitale platform. De skal samtidig
veere et vidnesbyrd om, at vi skal tage vores
ansvar som litteraere forvaltere serigst. Dette
bevirker, at vi fra tid til anden ber genoverveje
og diskutere, hvordan man med afsaet i tidens
diskurser kan kvalificere litteraturundervisnin-
gen. Gennem mit bachelorprojekt og denne
artikel har jeg givet mit bud pa en neerveeren-
de og kvalificeret litteraturundervisning, som
vokser ud fra senmodernitetens muld. Jeg
haber, at dette bidrag kan veere bevaggrund
for flere fag- og almendidaktiske diskussioner
dansklaerere og dansklaererstuderende
imellem. Det skylder vi litteraturen og vores
opgave som litteraturens forvaltere!
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