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FORORD

Her er sa det sjette nummer af tids-
skriftet Bachelorvinkler - et kritisk og
konstruktivt bidrag til lcererstuderende
og skolens professionelle. Det inde-
holder 8 artikler, der underseger nogle
af de aktuelle og relevante problem-
stillinger skolens fagpersoner star i.
Alle artikler er skrevet af nyuddannede
leerere pa baggrund af deres afslut-
tende bachelorprojekter, som alle blev
feerdiggjort sommeren 2018. Séledes er
artiklerne skrevet fra en position hvor
bade erfaringer fra leereruddannelsen
og fra leererprofessionen er i spil.

De henvender sig til skolens faglige
praksisfaellesskab og leererstuderende
pa vej dertil.

Fagligt spaender artiklerne over
undervisningen i biologi, i danskfagets
mangefacetterede aspekter og udeun-
dervisning i natur og teknik, hdndveerk
og design og idraet, samtidig med at

de undersoeger alment laererfaglige
sporgsmal og som sadan ikke er bundet
til det enkelte undervisningsfag.

Forste artikel "Udeundervisning er
ikke spild af tid - en undersegende
tilgang til uderummet kan bidrage til
leering og trivsel” er skrevet af Kasper
Lund Henriksen og Line Trier Rokkedal.
De underseger udeundervisningens
potentiale til at eendre elevers leering

og trivsel, og hvilke udfordringer der

er forbundet hermed. Med inspiration
fra bl.a. teorier om praksisfzaellesskaber
og goeremalslaering og med empirisk
udgangspunkt i oplevet udeundervis-
ning i en 6. klasse saetter de fokus p3,
hvordan det at flytte undervisningen
til uderummet kan skabe rum for
motivation, feellesskab og mod til at
eksperimentere og fejle.

Kravet om feellesfaglighed i de naturvi-
denskabelige fag giver nye udfordringer
til det enkelte fags identitet og faglige
forstéelse. Det undersoger Ditte
Tonsberg Kjeer i tidsskriftets anden
artikel "Biologifagets identitet i en
feellesfaglig kontekst - har du talt med
dit naturfagsteam i dag?”. Fokusskiftet
fra kernefaglighed til feellesfaglighed
andrer pa fagenes og de fagprofessi-
onelles identitet. Skribenten afseger
forstéelsen af biologifaget historisk

og saetter spergsmalstegn ved, om der
nedvendigvis er en modsaetning mellem
kernefaglighed og fzellesfaglighed. Gen-
nem en styrket professionsidentitet
med elevernes laering i centrum ser hun
mulighed for, at de to faglighedsbegre-
ber indbyrdes kan styrke hinanden.

Thomas Sjelund Abildsteen saetter
fokus pa danskfagets formélsparagrafs
stk. 3: "Eleverne skal i faget dansk have

adgang til de skandinaviske sprog og
det nordiske kulturfeellesskab”. | sin
artikel "Nabosprogsundervisning - den
evige darlige samvittighed” underseger
han argumenterne for nabosprogsun-
dervisning, og hvordan de aktualiseres
af leerere i folkeskolen. Han argumen-
terer med udgangspunkt i egen empiri
og eksisterende forskning for en
styrkelse af nabosprogsundervisningen
pé leereruddannelsen. Desuden peger
skribenten pa nabosprogsundervis-
ningens szerlige mulighed for at styrke
elevernes sproglige bevidsthed gennem
selvopdagende leering.

| den fjerde artikel tager forfatterne
Anja Simonsen og Janne Jakobsen os
med pé en opdagelsesrejse i det, de
kalder den levendegoarende litteraturun-
dervisning, hvor de retter blikket mod
elevernes fortolkningskompetencer og
leselyst. | artiklen "Pa opdagelsesrejse
i litteraturundervisningens fantastiske
univers” praesenterer de det didaktiske
veerktej, de har udviklet med henblik
pé at gore litteraturundervisningen
levende og nzervaerende for eleverne.
Veerktojet kalder de "den levende
bogreol”, og det bestar af seks faser,
som de beskriver og illustrerer. Artiklen
slutter med en opfordring til dansklae-
rere om at ikke fortabe sig i analyseop-
gaver, men derimod indgé i leesningen
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med folelsesmaessigt engagement og
sanselige aktiviteter.

Naja Bojer Rasmussen og Signe
Refshauge Kjeer skriver ligeledes om
litteraturundervisning. Her er under-
visningen flyttet ud af klasselokalet.

| artiklen "Kan | s& komme ud! - Kan
man undervise i litteratur pa Aarhus
Hovedbanegard?” beretter de fra deres
erfaringer med at undervise i Herman
Bangs "Stuk” med inspiration i stedba-
seret laesning.

Her udfordrer de elevernes forestilling
om, hvad zldre litteratur er. Medet
mellem eleverne, det fysiske sted og den
2ldre tekst giver noget szerligt. | artiklen
undersoger forfatterne, om det mede
kan hjaelpe eleverne til at veere til stede
og veere nysgerrige i det nu, pa det sted
og med de mennesker, de befinder sig
med. En tilstedeveerelse, som kan danne
en modvaegt til den hastighed og maélret-
tethed, som omgiver os.

| tidsskriftets sjette artikel er det
ligeledes litteraturundervisningen, der
er genstand for opmaerksomhed. Hvor
det i den forrige artikel drejede sig

om eldre litteratur, er det her aktuelle
komplekse billedromaner, Fie Pedersen
og Katrine Rugager Skjott retter blik-
ket mod i artiklen "Motiverende litte-
raturundervisning med billedromaner

- en handbog til den nysgerrige lzerer”.
Billedromanen er i rivende udvikling
og har med sine saerlige kvaliteter
potentiale til at fylde i danskundervis-
ningen pa alle klassetrin. Forfatterne
giver forslag til tilgange, der kan favne
alle elever og styrke motivationen og
indlevelsen hos eleverne, idet billedro-
manen ikke kalder pa feerdige svar,
men taler til sanserne og forstéaelsen
for tilveerelsens kompleksitet. Afslut-
ningsvist praesenterer de en liste over
nye billedromaner, der er oplagte at
inddrage i undervisningen.

"Keere elev, hvem skriver du til? En
undersogelse af dansklzererens
skrivedidaktik p4 mellemtrinnet fra et
dannelsesmaessigt og kommunikativt
perspektiv” er titlen pA Emma Wilson
Laustsens artikel. Her praesenterer

hun det didaktiske redskab Skrivehju-
let, som skriveforskning i Norge har
udviklet, og underseger danske leereres

tilgang til og indramning af skriveunder-

visningen. Undersegelsen peger bl.a.
pa, at rituelle krav om genrerigtighed
kan spaende ben for det at opleve skriv-
ning som en reel kommunikativ hand-
ling. Slutteligt opridser hun konturerne
af en nyteenkning af skrivedidaktikken;
et szerdeles relevant indlaeg i debatten
om skriveundervisning i et til stadighed
mere skriftbaret samfund.

| tidsskriftets afsluttende artikel
"Underretningspligt som en garanti

for hjeelp” fokuserer Rikke Albrektsen
pé leereres tilbageholdenhed med at
underrette. Hun underseger underret-
ningspligten historisk og motiverne for
den manglende underretning. Desuden
kommer hun med bud p3a, hvad der
skal til, for at leerere, elever og forzeldre
kan opleve underretningspligten som
en hjzelp til at komme videre og peger
her pa, hvordan vi sprogligt italesaetter
underretningspligten.

Vi haber, at alle vores lzesere hos disse
nye og vidende stemmer vil finde
inspiration til didaktiske overvejelser og
fortsatte diskussioner om, hvordan vi
laver den bedste skole!

Rigtig god forngjelse!

Lisbeth Lunde Frederiksen
og Anne Bock, maj 2019
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Af Kasper Lund Henriksen og Line Trier Rokkedal

Det er en frostklar novembermorgen, og
32 elever er i gang med tre forskellige
workshops i en grusgrav pa Djursland.
En gruppe elever sidder pa knz i en
halvcirkel sammen med lzereren og har
al deres fokus koncentreret om at fa
teendt deres traespaner, sa de kan tjekke
farven pa rogen for at tale om, hvordan
dette pavirker vores klima og har
relation til fotosyntesen. Imens arbejder
en anden gruppe elever med at lzre at
teende bal uden brug af taendstikker.
Opgaven kraever hoj grad af samarbejde,
men ogsa viden om hvad, hvordan og
hvornar trae kan braende. Den sidste
gruppe arbejder med gron slojd, hvor de
er i gang med at snitte en smorkniv. Al
undervisningen foregar med grusgraven
som klasseverelset, der byder pa fagene
natur/teknologi, handvaerk og design

og idreet. Feellesnaevneren for de tre
aktiviteter er udeundervisningselemen-
tet, der bidrager til en undersegende

og eksperimentel undervisning, faglig
fordybelse, bevaegelse i undervisningen
og den abne skole.

Baggrund for vores bachelorprojekt
Vores bachelorprojekt tog udgangs-
punkt i vores fjerdearspraktik, hvor vi
afholdt en udeundervisningsdag; ‘Treeet
som ressource’ for en 6. klasse i @st-
jylland. Vi havde forinden en hypotese
om, at udeundervisning kan a&ndre

pa elevernes leering og trivsel. Derfor
besluttede vi, at vi ville videofilme og
observere, om uderummet e&ndrede pa
elevernes leering og trivsel.

P& udeundervisingsdagen oplevede vi
motiverede elever, der havde lyst til at
leere, hjeelpe hinanden og eksperimen-
tere og ikke blev skreemt af tanken

om at lave fejl. Det vaekkede vores
nysgerrighed og fik os til at undersege
vores observationsmateriale naermere.
Dette ledte os frem til at undersage,
hvorvidt og hvordan udeundervisning
kan fremme elevers laering og trivsel i
folkeskolen.

Empiri fra videodokumentation
Videomaterialet og observationer fra
dagen blev omdrejningspunktet for
vores bachelorprojekt, og vi havde
mange fordele i vores undersegelse
af, at vi kunne sammenholde vores
observationer med videooptagelserne.
Vi havde ikke for arbejdet med denne
metode, hvilket gav os lidt udfordringer
og frustrationer. Vi blev dog hurtigt
klar over, at en af de mange fordele
ved metoden var, at vi kunne gense
videomaterialet igen og igen for at

fa sa objektivt et syn pa vores obser-
vationer som muligt. Derudover gav
videoobservation os mulighed for at
folge, hvordan mennesker handler i

forskellige sammenhzange ved bade at
have fokus pa deltagernes interaktion
med det materielle og det sociale milje
(Tanggaard & Brinkmann, 2015). Det har
veeret en stor styrke for vores underse-
gelse.

Udeundervisning og uderummet
Karakteristisk for udeundervisning er
ganske enkelt, at den faglige undervis-
ning foregar udenfor. Modsat udeskole-
definitionen behever udeundervisning
ikke veere regelmaessigt varetaget eller
kore efter faste procedurer. Arne Jordet
beskriver uderummet som en leeringsa-
rena, der kan noget specielt:

“Utenfor klasserommet motes lzerere
og elever pa uformelle leeringsarenaer.
Disse mateplassene tilbyr helt andre
fysiske rammer for kommunikasjon og
sosial samhandling, og dette endrer
premissene for elevens laering. For-
holdene ligger til rette for praktiske
aktiviteter, hvor eleverne méa samhandle
i grupper” (Jordet, 2012, s. 84).

Uderummet kan byde pa andre mulig-
heder for didaktik og peedagogik. Seren
Andkjeer taler om, at uderummet har en
anden affordance:

“Uderummet tilbyder en anden affor-
dance til eleverne og er mindre hardt
funktionelt kodet end de traditionelle
idreetsarenaer. Uderummet stiller et
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mere dbent rum til rddighed, hvor der

i mindre grad er fastlagte og kulturelt
styrede forventninger til, hvad der skal
ske, og hvor der er bedre mulighed for
andre oplevelser” (Andkjeer, 2018, s.
209)". Uderummet kan séledes i sig selv
veere med til at bidrage til en anden
didaktik og paedagogik.

Trivsel og motivation er taet forbundne
Der findes mange forskellige definiti-
oner pa trivsel. Trivsel og motivation

er teet forbundet, da en person der
motiveres péa den rigtige méade, vil have
et mere tilfredsstillende liv (Jargensen,
2017). Med udgangspunkt i Deci og
Ryans teori om selvbestemmelse
(Skaalvik & Skaalvik, 2007) samt
Smede og Skovgaards forskningspro-
jekt “Trivsel og bevaegelse i Skolen”
(Smedegaard & Skovgaard, 2018) har
vi defineret trivsel ud fra tre princip-
per: succesoplevelser, feellesskab og
medskabelse:

- Succesoplevelser: Elever skal have
mulighed for at indgd i aktiviteter,
hvor man ved at ove sig oplever
at blive bedre (kompetence og
mestring)

- Feellesskab: Elever skal opleve at
vaere med i aktiviteter, hvor der er
fokus pa samarbejde og pa at gere
hinanden bedre (relationer og tilhors-
forhold)

- Medskabelse: Elever skal have mulig-
hed for at veere med i aktiviteter, som
man selv har indflydelse pa og vaere
med til at udvikle (involvering, med-
og selvbestemmelse)

Laering i praksisfzellesskaber

For at finde ud af hvilken laering, der
foregéar i uderummet, er det essentielt
at afklare, hvad vi forstar ved leering.
Etienne Wenger beskriver lzering som

en social praksis, hvor der er fokus

pa, at tilegnelse af viden sker ved at
deltage i feellesskaber. Wenger defi-
nerer feellesskaberne som praksisfeel-
lesskaber (Wenger, 2004). Praksisfeel-
lesskaber kan foregéa overalt; i skolen, i
hjemmet, og i frikvarteret, ligesom man
kan tilhore flere feellesskaber p4 samme
tid og over tid. | nogle feellesskaber

vil man veere perifert medlem, i andre
vil man veere et centralt fuldgyldigt
medlem (Lave og Wenger, 2003).

Praksisfeellesskaber bestér af tre
dimensioner: feelles virksomhed, gen-
sidigt engagement og fzelles repertoire
(Wenger, 2004). Fzlles virksomhed
forudseetter, at medlemmerne gennem
meningsforhandling har et projekt eller
mal at veere sammen om. Gensidigt
engagement betyder, at medlemmerne
deltager og engagerer sig i feellesskabet
og dets handlinger og opgaver. Her er det
vigtigt, at eleverne kan identificere sig
med opgaverne. Den sidste dimension,
feelles repertoire, betyder, at deltagerne
har en form for faelles ressourcer, de kan
bruge til at samtale om og diskutere
praksissen (Wenger, 2004).

Goremalslzringen og erfaringer

John Dewey praesenterer et andet syn
pa leering gennem erfaringer og gore-
mal. For Dewey er goremalslaeringen
helt grundlaeggende for motiverende
laering.

“Geremalslzaeringen involverer bade
barnets naturlige motivation til hand-
ling, opbygning af vaner, afviser passiv
modtagelse af information, har et umid-
delbart og synligt mal for deltagerne,
kulminerer i et virkeligt og brugbart
resultat, samt appellerer til taenkning,
der omseaettes og vurderes direkte i
handling” (Brinkmann, 2007, s. 97)"
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For Dewey defineres laering séaledes, nar
erhvervelsen af viden bade er forankret
gennem teoretiske og praktiske feerdig-
heder (Brinkmann, 2007). Dette forkla-
rer Dewey gennem erfaringsbegrebet,
som kort fortalt indebzerer, at man
leerer gennem erfaringer. Erfaringer
indeholder bade et aktivt og et passivt
element. Det aktive element udtrykker,
at erfaringer er forsegende og eksperi-
menterende, hvor det passive element
indikerer, at erfaringen er noget, vi
gennemgar eller underkaster os (Dewey,
2005). Aktiviteter kan saledes ikke give
erfaringer, hvis de ikke yderligere er
forbundet med refleksioner. Handling
og teenkning skal ga hand i hand, for at
erfaringer kan dannes (Jordet, 2012).

Undersogende undervisning

skaber aktive og handlende elever
Gennem vores observationer blev det
tydeligt, at udeundervisning mulig-
gjorde undersegende og eksperimen-
terende tilgange til undervisningen, der
skabte rum for, at eleverne selv kunne
handle, veere aktive og reflektere over
deres erfaringer. | en observation s vi:

“En gruppe af elever sidder og forseger
at teende et bal med taendstal. Eleverne
har lige haft en workshop, hvor de skulle
leere at taende et bal. Eleverne lykkes
med dette med en taendstik, men vil nu
forsege, om de ligeledes kan lykkedes
med at taende et bal med et taendstal.
Gruppen af elever tager hurtigt opga-
ven pa sig og bliver grebet af opgaven”

Eleverne er selv medvirkende til at
skabe lzering, da de erfaringer, de gor
sig, bliver afgerende for leeringsudbyt-
tet. Nar eleverne eksperimenterer og
underseger, hvordan de kan f& gang

i balet, er de midt i en leeringsproces.
Denne medskabelse skaber en ejerfor-

nemmelse over leeringsprocessen. | en
senere observation ses det, hvordan de
deler og gor sig erfaringer med og fra
hinanden.

“Prov at std med lidt mere spredte ben,
nar du skal sla med oksen”

“Du skal prove at szette taendstalet
teettere pa det torre graes”

Nar man kigger pa observationen kan
man taenke, taeender de ikke bare et bal?
Jo det gor de, men ifelge de teoretiske
briller fra Lave og Wenger samt John
Dewey sker der mere end det. Eleverne
leerer bade at indgé i et praksisfelles-
skab og lzerer gennem de erkendelser,
de far gennem aktiviteten. Erkendelser
der kan fore til leering, hvis de haenger
sammen med et handlende element og
refleksioner.

Uderummet har en anden affordance
P& udeundervisningsdagen bliver der
skabt forskellige laeringsrum. Der bliver
skabt et snittevaerksted, et balvaerksted
og en legeplads, hvor der foregar laering
i workshops pa samme tid. Leerings-
rummet baerer praeg af, at eleverne kan
bruge rummet til udfoldelse og ekspe-
rimenterende arbejde, som er sveerere i
et almindeligt mebleret klassevzaerelse.

“En gruppe pa ni elever sidder enten pa
knee eller pd numsen pa et underlag ude
pé marken. De danner en cirkel sammen
med lzereren. Eleverne har dolke,
treestykker og teendstikker i haenderne.
De lytter til lzereren, som forklarer, hvad
der skal ske. Imens gar to elever forbi
med sten, og tre andre elever leger

pé en svaevebane. Der er rdb omkring
eleverne”

Nar eleverne er i gang med lzeringsak-
tiviteter, bliver de ikke forstyrret trods
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larm og bevaegelser. Laeringsrummet
udenfor kan ses som et ikke-intentio-
nelt rum, da der i mindre grad er fast-
lagte og kulturelt styrede forventninger
til, hvad der skal ske (Andkjeer, 2018).

| vores observation ser vi, at eleverne
indgar i nye relationer, tor lave fejl og
har lyst til at bruge deres frikvarter pa
leeringsaktiviteter. Ligeledes ser vi, at
eleverne ikke bliver forstyrret af hinan-
den, og larm ikke bliver generende, men
blaeser vaek med vinden.

Nye erfaringer med udeundervisning
Som nyuddannet leerer kastede Kasper
sig hurtigt over udeundervisning. En
fredag formiddag havde han sin nye

3. klasse med til den lokale kebmand.
De skulle hjeelpe med at pakke varer.
Eleverne fik udleveret en indkebssed-
del, og de begyndte at finde varerne,
de skulle pakke, i butikken. De fik

til opgave at udregne, hvad varerne
kostede. De noterede priser pa varerne
og skulle gange dette med det antal,
de havde. De skulle desuden vurdere,
hvilke varer, det bedst kunne betale sig
at kebe for kunden. Bernene var meget
engagerede og hjalp hinanden med at
finde varerne i butikken, og med hvor-
dan de skulle udregne resultatet med
kommatal, og hvordan man afrunder.
Der foregik sdledes masser af matema-
tik uden for klassen.

Det meste af matematikundervisningen
havde indtil da foregdet i klasseveerel-
set, pa tavlen eller ved papiropgaver. Da
Kasper tog eleverne med ud, blev det
pludseligt virkelighedsnzert for eleverne
at arbejde med matematik, og de

kunne se en mening i at pakke varer for
kebmanden og bruge matematik til at
lose opgaven. De opnédede en felles-
skabsforstaelse ved at lese opgaven

i faellesskab. De fik skabt et gensidigt

engagement, da de havde indflydelse
pa, hvordan de lgste opgaven. Elevernes
rolle blev vigtig for feellesskabet, og de
s sig selv som vigtige for, at opgaven
lykkedes.

Nar undervisningen flyttes ud af klasse-
veerelset, bidrager det til at engagere
eleverne fagligt, men de kan ogsé fa en
anden opfattelse af dem selv i klassens
feellesskab, hvor alle er vigtige for at
opna malet. Mange af de elever, som
normalt er demotiverede for matematik,
blev pludselig de elever, som arbejdede
mest engageret for at lese opgaven -
ved at bruge matematik til at lese den.

Hvordan arbejdes der

med udeundervisning?

Vi har erfaret, at det generelt kan vaere
udfordrende at lave undervisning uden
for klassen. Det kan vaere rammefakto-
rer, som kan gore det sveert at plan-
laegge og udfere i praksis, sdvel som det
kan veere det at fa sine kollegaer med
pa ideen. Laerernes forberedelsestid er
begreaenset i forvejen, og da udeunder-
visning kraever stor forberedelse, bliver
det ofte nedprioriteret.

Det sveere ved at at lave undervisning
udenfor kan vaere det at slippe kontrol-
len med eleverne. Eleverne kan veere
vidt forskellige steder i deres opgaver,
og de kan fa ideer, som kan tage
opgaven hen, hvor man ikke selv havde
forestillet sig det. Samtidig med at det
faglige kan a&ndre sig, skal man have
overblik over alle eleverne, som er over
et omrade, der kan spaende over en halv
- en hel fodboldbane. Ens klasseledelse
bliver derfor meget udfordret udenfor,
og man skal veere Klar til at aendre sin
undervisning alt efter, hvordan ele-
vernes dagsform er, hvordan de gar til
opgaven, vejret og naturen. En tydelig

klasse- og rammeledelse bliver derved
afgerende for, hvorvidt undervisningen
lykkes.

Eleverne bliver til gengeeld hurtigt
fanget af den varierede, eksperimen-
terende og undersegende tilgang til
undervisningen, der arbejdes med uden
for klasseveerelset. | vores underse-
gelse sa vi, at eleverne motiveres af at
arbejde i praksisfeellesskaber og drives
af meningsfulde aktiviteter, de kan
saette i relation til omverdenen, hvor
leering og trivsel kommer til at ga hand
i hdnd. Vores undersegelse viser ikke,
hvorvidt de lzerer, fordi de trives, eller de
trives, fordi de leerer.
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Biologifagets identitet |
en feellesfaglig kontekst

- har du talt med dit naturfagsteam i dag?

Af Ditte Tonsberg Kjcer

1 2014 kom der nye Fzelles mal til
folkeskolen, hvilket gav naturfagene
feelles faerdigheds- og vidensmal

med faserne 1, 2 og 3. Naturfagene
skulle yderligere have minimum seks
feellesfaglige fokusomrader fra 7.-9.
klassetrin, hvoraf fire skulle vaere med i
lodtraekningen til den nye obligatoriske
fzaellesfaglige prove. Formalet var; "at
gore flere elever interesserede i og
motiverede for at sege videre uddan-
nelse med fokus pa naturvidenskab”
(Undervisningsministeriet, 2015). Dette
behov for yderligere motivation hos
eleverne skyldtes, at ikke nok med

at det stod skidt til for eleverne i den
danske folkeskole, det sa ligeledes
skidt ud med videreuddannelse inden
for naturfagene, idet kun en lille del

af befolkningen valgte en uddannelse
herfra (Ministeriet for bern, undervis-
ning og ligestilling, 2016).

Spoler vi frem til i dag, ser vi, at den
feellesfaglige naturfagsundervisning er
naesten ikke-eksisterende i folkesko-
len, i hvert fald pa den made det var
tiltaenkt. 1 2018 udkom en statusrapport
for den feaellesfaglige naturfagsprove,
som viste, at hele 66% af naturfagslee-
rerne gennemforte de faellesfaglige for-

leb som parallelundervisning (Ramball,
2018). Parallelundervisning, flerfaglig
undervisning eller formel tvaerfaglighed,
som Seren Harnow Klausen definerer
det, ser vi, nar de medvirkende fag
varetager det, som herer ind under
deres fagomrade. Det er altsa parallelle
undervisningsforleb, hvor der kun ses et
reelt samarbejde omkring koordinering
med udgangspunkt i en feelles problem-
stilling eller et emne (2011). Hvad er
problemet s& med det? taenker du nok.
Ja, problemet eller ulempen er, at sam-
menhangen mellem fagene, som jo er
det enskede udbytte af undervisningen,
ikke er abenlys for eleverne og i nogle
tilfeelde heller ikke for lzererne. | stedet
er det med til at bevare de kernefaglige
greenser (Klausen, 2011).

Til kamp for kernefaglighed

og fagets identitet

Debatten omkring kernefagligheden
startede, da der af en af regeringen
nedsat arbejdsgruppe, blev anbefalet,
at naturfagene i grundskolen blev
samlet til et feellesfagligt science-fag.
Her tradte biologiforbundets formand
Brian Ravnborg frem og udtrykte
bekymringer ved et fellesfagligt scien-
ce-fag saledes: "Ligesom de to andre

naturfag har biologi nogle fagfaglige
omrader som f.eks. okologi, evolution
og fysiologi, som vi frygter, vil blive
fjernet eller nedprioriteret i et science-
fag”. Uden et samlet science-fag var der
efter reformen bade plads til faelles-
faglig og fagfaglig undervisning, som
han udtrykte det: "Situationen i dag er
den, at vi efter indferslen af forenklede
feelles méal og hele folkeskolereformen
reelt har begge dele, da naturfagene nu
i perioder skal samarbejde om minimum
seks feelles fokusomrader”.

Problemet med debatten er, at det
fremstar som om, at kernefaglighed
og feellesfaglighed ikke er forenelige.
Leererne har sveert ved at se deres fag
i en feellesfaglig kontekst, og fokus-
skiftet mellem kernefagligheden og
feellesfagligheden pavirker fagenes
identitet og ikke mindst leererenes
professionsidentitet.

Tager vi fat i identitetsbegrebet i
moderne tid; "er identitet noget, der
hele tiden skal dannes, bl.a. fordi de
sociale og kulturelle omstaendigheder,
man lever i, konstant zendres” (Lund,
Koppe, Feldbzek, & @stergaard, 2017).
Her er selvfoelgelig tale om den per-
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sonlige identitet, men det kan ogséa
overfores til et fags identitet. Ligesom
vores identitet er et skolefags identitet
under konstant udvikling i forhold til de
sociale og kulturelle omstaendigheder,
hvori det undervises, og en stor del af
disse omstaendigheder er lovmaessigt
fastsat. | forhold til den nuvaerende
udvikling af de naturfaglige fag har
det altsa givet fagene en status, hvor
de ikke lzengere blot er deres eget fag,
men ogsa et faellesfagligt fag. Dette
kan, som jeg neevnte, ikke undgéa at
pavirke lzereres professionsidentitet.

Professionsidentitet defineres af Steen
Wackerhausen som de interne forhold,
der hos den enkelte praktiker "aktivt er
med til at "drive”, strukturere, form-
give og stabilisere osv. praktikerens
praksis” (Wackerhausen, 2004). Pa den
baggrund ma vi se reformationen af
naturfagene som et indgreb i lzerernes
professionsidentitet, hvor der er blevet
2ndret pa nogle af de interne forhold,
hvilket har pavirket en af de grundlaeg-
gende dele af praktikerens praksis.
Denne andring eller udvikling i fagets
identitet har dermed medvirket til en
forskydning i professionsidentiteten,
som det ses hos leereren her:

"Jeg har stadig meget sveert ved at se
min rolle som biologilzerer i det tvaerfag-
lige, og har overvejet kraftigt at droppe
at undervise i faget. Det tveerfaglige har
a&ndret pa faget s& meget, at jeg har
sveert ved at se mig selv i det.”

Det er dog langtfra ferste gang,

at fagene har andret sig. For Jean
Baptiste Lemarck ville kernen i biologi,
eller i leeren om det levende, vaere
systematikken. Fra 1901 og frem til ca.
1960, var fagets (som dengang hed
naturhistorie) kerneindhold zoologi

og botanik, og evolutionsteorien var
det baerende element. | 1960 andrede
faget navn til det nuvaerende biologi.
Dengang var det undervisning for de
mindre klasser i Danmarks dyre- og
planteliv, som var fagets hovedemne,
mens indholdet i de ldre klasser
omhandlede mennesket og sundheds-
lzere. Senere &ndrede faget sig igen og
bar nu praeg af at veere et miljefag, hvor
der blev lagt sterre vaegt pa elevernes
forstaelse af sammenhange mellem
undervisningens elementer og disses
indflydelse pa verden omkring dem. |
nyere tid ser vi en ‘functional science’
tilgang til indholdet i faget, hvor
erhvervslivets repraesentanter har sit

at sige i fagets indhold, som f.eks. det
ogede fokus pa innovationskompeten-
cer. Det er dog stadig evolutionsteorien,
der har veeret konstant i fagets indhold,
og dermed kan man argumentere for, at
netop dette er fagets kerne. Undervejs
er der kommet adskillige tilfejelser af
andre emner eller i nogle tilfelde hele
fagomrader til biologifaget, som f.eks.
bioteknologi og genetik, for blot at
naevne nogle.

Biologifaget har eendret sig og dermed
ogsa fagets identitet. Man kan nemt
forestille sig, at datidens lzerere har folt
sig lige sa frustrerede, som vi ger nu,
men man ber huske, at fagets identitet,
lige som vores egen, er under konstant
udvikling, og fagets kernefaglighed er
pa samme vis underlagt de aendrin-
ger, som fagenes formal nu engang
gennemgar. Alligevel ber de ses som to
komplementzere dele af et fag. Begge
har de indflydelse pa leerernes profes-
sionsidentitet. Fagets kernefaglighed
er ikke lig med fagets identitet, men
derimod en del af denne, og ligesom
med identiteten er den underlagt en
udvikling, som vi som fagleerere er
lovmaessigt forpligtet til overordnet at
folge. Med overordnet mener jeg, at vi
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som fagleerere stadig har indflydelse pa
fagets kernefaglighed ud fra vores pro-

fessionsidentitet, vores egen opfattelse

og interesse i biologifaget, den under-
visning vi giver, undervisningsforlebene
vi laver, maden vi underviser pé og de
kompetencer vi har inden for vores fag.
Hvorvidt dette er med gummistovier
eller laboratoriekitler p3, er i sidste
ende op til den eller de fagleerere, der
underviser i faget, sa la&enge det falder
ind under de overordnede forpligtelser.
Fagenes udvikling eller evolution, kan
man kalde det (man er jo biologilzerer),
er ikke noget, der kan stoppes. Det er
naturligt, at fagenes identitet vil &endre
sig, som tiden og forskningen sendrer
sig, og vi har som fagleaerere en forplig-
telse til at felge med denne udvikling.

Kernefaglighed i en

feellesfaglig ny verden

Holder vi fast i evolutionsmetaforen, er
en fastholdelse af vores kernefaglige
greenser en hindring for den naturlige
udvikling, faget eri. | folge Ramballs
undersogelser og Klausens problemati-
sering af parallelundervisning, er dette
netop problemet for mange leerere. Vi
holder steedigt fast i vores kernefag-
lighed, og den eneste mulighed for at
finde plads til den i faellesfagligheden
synes at vaere ved at treekke faggraen-
serne staerkere op - vi bygger en mur op
mellem fagene i stedet for en bro.

| naturfagsteamet og feellesfagligheden
ber kernefagligheden imidlertid ses
som en styrke. De tre fags kernefag-
lighed er pa hver deres made med

til at bidrage til sammenherigheden

i feellesfagligheden, eller sagt pa en
anden made; hver kernefaglig brik
bidrager til et samlet billede, og pa den
made er kernefagligheden forenelig
med feellesfagligheden.

For at bruge endnu et biologifagligt
begreb, ber feellesfagligheden ses som
et symbiotisk forhold, hvor de indivi-
duelle fag ses som sammenheorige i et
mutualistisk forhold, hvor hvert fag kan
drage nytte af samlivet. Mikkel Bohm
udtalte felgende til folkeskolen.dk
umiddelbart efter, at 'Sammen om
naturvidenskab' var blevet offentlig-
gjort:

"Verden er tveerfaglig, og eleverne har
et bedre udgangspunkt, hvis de ser

og forstar det. Det er ogsa industriens
kompetencer at se pa tveers og at se
ud over silo- taenkning. Vi har i gruppen
[gruppen bag 'Sammen om naturviden-
skab’] diskuteret, om der er en mod-
saetning mellem en grundfaglighed/
kernefaglighed og en tvaerfaglighed, og
det mener vi ikke, at der er. Man skal
forsta de enkelte fags grundfaglighed
ogsa nar man arbejder tveerfagligt, sa vi
ser ingen modszetning her”.

Faktum er jo netop, at vi i Danmark,
som tidligere naevnt, star over for en
storre naturfaglig problemstilling.
Udfordringsbilledet, som betonesi
National videnskabsstrategi, viser, at
en stor del af landets unge ikke veelger
en naturvidenskabelig uddannelse,

og: "Der mangler fokus pa elevernes

opnaelse af dyb faglighed i de enkelte
naturvidenskabelige fag”. P4 baggrund
af ovenstdende ma man derfor ogsa se
foreningen mellem kernefagligheden og
feellesfagligheden som en ‘skal’-opgave
og ikke som en 'kan’- opgave. Tidligere
sa vi ogsa fagene sammenlzest i faget
naturkundskab, og i mange henseender
overlapper fagene hinanden, som
Marion og Stremme skriver: "Biologi
bygger pa grunnleggende kunnskap fra
kjemi og fysikk, og naturfagene har mye
til felles bade som vitenskapsdicipliner
og skolefag. Arbeidsmater og metoder
er basert p4 samme tenkning, med
glidende overganger mellom fagene”
(Marion & Stremme, 2008).
Udfordringen i den kerne- og feellesfag-
lige debat mé derfor veere foreningen
mellem fagenes fagleerere. Den forom-
talte 'skal’-opgave kraever samarbejde

i fagteamet af naturfagsleerere, hvilket
maske er en udfordring i sig selv.
Undervisningsministeriets nationale
naturvidenskabsstrategi omtaler flere
punkter, hvorpa professionshgjskolerne
skal forbedre deres undervisning og
uddannelse af nye leerere og paedago-
ger, samt et enske om bedre samar-
bejde mellem skoler og virksomheder.
Men der stér intet i strategien omhand-
lende samarbejdet mellem faglaererne.
Hvis en af de sterste udfordringer ved
feellesfagligt samarbejde netop er
samarbejdet, sa burde lzererne ogsa
kleedes pa til det.

Laerersamarbejde er

noglen til [rlevolutionen

For at den faellesfaglige udfordring
skal lgses, kraever det imidlertid en bro,
som jeg naevnte i det tidligere afsnit.
En bro der skal bygges op vha. samar-
bejde i naturfagsteamet. Derfor er det
passende at sporge, som jeg gjorde

i underoverskriften, har du talt med
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dit naturfagsteam i dag? Der skal et
samarbejde til, men ikke som vi ser det
praktiseret under nuveerende omstaen-
digheder.

Historisk set har leerersamarbejdet
vaeret preeget mere af uformelle
samtaler; deling af ideer, erfaringer

og materialer kollegaer imellem, alt
sammen over en kop kaffe pa leerer-
vaerelset. | takt med de stigende antal
krav, som lzererne blev stillet, kunne den
enkelte leerer dog ikke laengere klare
opgaven pa egen hand, Wiedemann
skriver: "Teamsamarbejde bliver séledes
en méade, hvorpa den enkelte leerer

kan udvikle sin leererprofessionalitet”
(2005). Der er interesse for mere
samarbejde mellem fagene, og flere
skoler mener, at den fzelles preoves kon-
struerede kollegialitet faktisk &bner for
dette. Der er da ogsa en tendens til, at
lzererne oplever en bevaegelse i denne
retning. Samarbejdet er dog fortrinsvist
funktionelt og omfatter primeert leerere,
som deler drgang/klasser. (Ramball,
2018)

Wiedeman beskriver begrebet 'konstru-
eret kollegialitet’ séledes: "laerersam-
arbejdet er administrativt reguleret,
dvs. at samarbejdet er obligatorisk.”
Han fortsaetter med at skrive; "at der
sjeeldent kommer noget positivt ud af
denne type samarbejde” (2005). Tanken
om den konstruerede kollegialitet
kunne i den forstand godt vaere en af de
forhindringer, der gjorde sig geeldende

i samarbejdet. Dilemmaet er dog, at
netop den konstruerede kollegialitet er
det, der udleser tiden til samarbejdet,
da det er ledelsen, der saetter rammerne
for dette. Samarbejdet er altsa, som jeg
naevnte tidligere, en 'skal’-opgave og
ikke en 'kan’-opgave set i lyset af 2014
kravene om feellesfaglighed, og den

konstruerede kollegialitet er derfor en
naturlig lesning herpa. Men paradoksalt
nok samtidig det, der i nogle tilfelde
kan spaende ben for det feellesfaglige
samarbejde. Lesningen kan findes i en
&ndring af vores opfattelse af samar-
bejdet.

For at &endre synet pa samarbejdet
kan vi anvende Andy Hojholdts begreb
"'tveerprofessionelt’ samarbejde, som:
"beskriver et andet - og hojere - niveau
af professionernes samarbejde” (2016).
Fordelene ved begrebet tvaerprofes-
sionelt samarbejde er, at begrebet
indfanger, at andet og mere end viden
og faglighed har betydning, nar pro-
fessionerne skal samarbejde - nemlig
professionsidentiteten i et bredere
perspektiv. Nar vi bruger begrebet
"tveerprofessionelt”, dbner vi altsa for
et fokus pa hele den professionelles
professionsidentitet og ikke blot pa
fagligheden og den betydning, som den
har i samarbejdet. (Hgjholdt, 2016)
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Vi skal altsa se pa samarbejdet som et
tveerprofessionelt samarbejde, hvor der
skal vaere fokus pa professionsidenti-
teten og ikke kun det faglige. Hojholdt
vil nok argumentere mod brugen af
begrebet mellem to forskellige faglee-
rere, pa samme skole endda, men lad os
s& for argumentationens skyld opfinde
et nyt begreb, der med udgangspunkt

i Hojholdts teori beskriver den form for
samarbejde, som vil vaere enskeligt i det
feellesfaglige samarbejde, nemlig det
'feellesprofessionelle samarbejde’. Nar
eksempelvis naturfagsteamet for en
argang skal samarbejde, om end der er
tale om en konstrueret kollegialitet, skal
man altsa tage dette som en mulighed
for, at seette sin professionsidentitet

i spil. Det er ikke et spargsmal om,
hvilken faglig viden man har, men hvad
man gennem sin professionsidentitet
kan bidrage med i samarbejdet. Steen
Wackerhausen definerede professions-
identiteten som de interne forhold, der
hos den enkelte praktiker "aktivt er med
til at "drive”, strukturere, formgive og
stabilisere osv. praktikerens praksis”.
Leerernes professionsidentitet, er
maske blevet udsat for et indgreb

med reformen af naturfagene, som
tidligere naevnt, men der er her blot

tale om et mindre indgreb i strukturen.
Det der driver os som laerere, har vel
ikke eendret sig, blot fordi en del af
strukturen har, og netop den del, som
ingen lovindgreb eller andre eksterne

forhold kan aendre p4, er, hvad vi hver
iseer kan bidrage med i det 'feellespro-
fessionelle samarbejde’. Der er som
tidligere naevnt en interesse for mere
samarbejde, men samarbejdet giver
ikke lzererne mulighed for indsigt i de
andre naturfag, fordi leererne: "ofte har
nemmere ved at snakke om forskelle
fagene imellem end om det feelles
naturfaglige” (Rambaell, 2018). Ser vi det
i stedet som, et 'feellesprofessionelt
samarbejde”, bliver det heller ikke en
kamp om, at finde forskellen pa fagene,
men et samarbejde mellem de fzlles
professioner, hvor vi alle har lige vilkar
for at kunne bidrage til udviklingen af
feellesfaglige undervisningsforlab.

Tal sammen

- veer en del af [rlevolutionen
Samarbejdet skal betragtes som et
feellesprofessionelt samarbejde, hvor
det er fagleerernes professionsidentitet
der er omdrejningspunktet og ikke
kernefagligheden. Det er i samarbej-
det, at faglaererene kan udvikle deres

professionsidentitet. Netop professi-
onsidentiteten kan veere katalysator for
udviklingen og implementeringen af
den feellesfaglige undervisning. Hertil
kan man ogsa habe, at den udvikling
giver dem mulighed for og mod pé at
udvikle undervisningsformer, sa vi ser
en mere elevcentreret undervisning,
som er med til at @ge elevernes kerne-
faglige kompetencer, som jo, trods alt,
er feelles for alle tre naturfag.

| sidste ende er det jo elevernes

leering, der er hele formalet med vores
undervisning. Vi har som faglaerere en
forpligtelse for den leering og for deres
naturfaglige dannelse, og det er ikke
rimeligt, at et manglende samarbejde
eller en opfattelse af en kernefaglig
grense forstyrrer dette. Rambaolls rap-
port viser, at 40% af eleverne foler, at
de opnar en starre forstaelse og leering
i de faellesfaglige undervisningsforlab.
Forestil jer, hvordan deres forstéelse vil
veere, hvis vi tilsidesaetter vores faglige
greenser og laver feellesfaglige under-
visningsforlab i et reelt faellesprofes-
sionelt samarbejde! Vi behover ikke en
storre indsigt i de andre fag, for at gere
det, men blot en tro p3, at vi kan noget!
Med vores egen professionsidentitet
har vi noget, som ingen kan tage fra os.
Vi har erfaring og en viden, som 'skal’
bruges til at skabe helheden i feellesfag-
ligheden. ¢
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Nabosprogs-
undervisning

Den evige darlige samvittighed

Af Thomas Abildsteen Sjelund

Undervisning i svensk og norsk er en
del af Fzelles Mal for samtlige alderstrin
i folkeskolen. Omvendt viser underso-
gelser, at mange elever ikke modtager
nabosprogsundervisning, og de, der
gor, lzerer ikke szerligt meget af den.
Derfor er der brug for en storre sendring
i maden, vi underviser i nabosprog.

"Det er min evige darlige samvittighed”.
Min praktikleerer var meget klar i mzaelet,
da jeg spurgte ind til hendes nabo-
sprogsundervisning under min sidste
praktikperiode. Og hun er ikke alene.
Undersegelser viser, at mange lzerere
ikke mener, at de har de nedvendige
kompetencer til at undervise i nabo-
sprog, og at de ogsa har sveert ved at se
relevansen i denne undervisning. Derfor
kan det virke naerliggende at konklu-
dere, at nabosprogsundervisningen ber
afskaffes, men sa simpelt kan det ikke
stilles op. Nabosprogsundervisning har
nemlig potentiale til bade at styrke ele-
vernes kulturelle band til vores skandi-
naviske nabolande og styrke elevernes
kendskab til deres eget modersmal.

Derfor vil jeg i denne artikel argumen-
tere for, at det er nedvendigt med en
storre zendring i den made, nabosprogs-
undervisningen foregar i folkeskolen.

Jeg vil forst redegore for, hvordan det
gar med nabosprogsundervisningen og
derefter kigge pa, hvilke argumenter der
er, for at nabosprogsundervisning stadig
skal veere en del af den danske folke-
skole. Til sidst vil jeg fremlaegge forslag
til, hvordan fokus i nabosprogsundervis-
ningen kan andres, s leererne kan se
relevansen af den, og eleverne kan fole,
at de far noget ud af undervisningen.

Manglende undervisning

Undervisning i svensk og norsk er en
del af feelles mal pa samtlige klassetrin.
Efter 9. klasse skal eleverne ifolge
malene kunne kommunikere med
svenskere og nordmand (Undervis-
ningsministeriet, 2017). Malsaetningen
om, at eleverne skal kunne kommu-
nikere med hinanden pa tveers af de
skandinaviske landegraenser, har sin
baggrund i Helsingforsaftalen fra 1962,
som er lavet af Nordisk Rad. | aftalens
artikel 8 fastslas det, at undervisnin-
gen i de nordiske lande skal omfatte
undervisning i de andre nordiske sprog
(Nordisk Rad, 1962). 1 2006 er den
seneste hensigtserkleering om den
nordiske sprogforstaelse skrevet, og

i den star: "Alle nordboere skal kunne
kommunikere med hinanden, forst og
fremmest pé et skandinavisk sprog”

(Nordisk Ministerrad, 2006). Det er
disse hensigtserkleeringer, der ligger til
grund for, at nabosprogsundervisning
er en del lovgivningen i bdde Danmark,
Norge og Sverige.

Der er ikke lavet mange undersegelser,
der har kigget pa, om skolerne rent
faktisk lever op til malsaetningerne for
nabosprogsundervisning. Den seneste
storre undersoegelse er helt tilbage

fra 2005, hvor de svenske forskere
Lars-Olof Delsing og Katarina Lundin
Akesson offentliggjorde rapporten
Haller spraket ihop Norden? | den har de
undersegt nabosprogskompetencerne
for gymnasieelever i Danmark, Norge
og Sverige. | undersegelsen har de
blandt andet spurgt gymnasieeleverne,
om de har modtaget nabosprogsunder-
visning i folkeskolen. Her er det kun 5 %,
der svarer ja, mens omkring halvdelen
svarer kun en smule (Delsing & Akes-
son, 2005). Det vil altsa sige, at lige
under halvdelen af de adspurgte ikke
mener, at de overhovedet har modtaget
nabosprogsundervisning i folkeskolen.

En irriterende ojenbae

At sd mange elever ikke modtager
nabosprogsundervisning, har naturligt
nok noget at gore med lzererne. Det er
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ikke lykkedes mig at finde en underse-
gelse, der viser noget om danske leere-
res forhold til nabosprogsundervisning.
Til gengeeld viser en norsk underse-
gelse, at norskleererne ser nabosprogs-
undervisning som den mindst vigtige
del af norskfaget (Steffensen, 2016).

Nar det kommer til lzerernes kompeten-
cer inden for nabosprogsundervisning,
er der heller ikke lavet mange underso-
gelser, og her er det heller ikke lykkedes
mig at finde en dansk undersegelse

om emnet. Til gengeeld viser en svensk
undersogelse, at svensklzererne ikke
vurderer deres egne kompetencer
saerlig hejt. Kun en tredjedel af udsko-
lingsleererne mener, at de har tilstraek-
kelige kompetencer til at undervise i
nabosprog (Steffensen, 2016).

Uden danske undersogelser jeg kan
stotte mig op af, kan jeg ikke sige noget
generelt om, hvorvidt danske leerere

har det pa samme made som deres
skandinaviske kolleger. | stedet har jeg
interviewet to leerere fra min praktik-
skole for at here, om de kan genkende
konklusionerne fra de norske og svenske
undersegelser. Den ene leerer er godt
tilfreds med sin nabosprogsundervis-
ning, imens den anden leerer ikke er. De
mener begge, at nabosprogsundervis-
ning ber vaere en del af danskfaget, men
de mener alligevel ikke, at det er lige s&
vigtigt som andre elementer af faget.

"Sa er jeg jo nedt til at prioritere det
ned. Jeg teenker, at man skal jo kunne
noget pa sit modersmal, inden man skal
kunne... Ja, jeg taenker, at der er noget
danskteknisk, man skal kunne,” siger
den ene, hvilket viser, at hun ikke ser
nabosprogsundervisningen som en del
af danskfagets kerneomrade.

Nar det kommer til laerernes kompeten-
cer inden for nabosprogsundervisning,
vurderer de, at mange leerere, ligesom
de svenske lerere, ikke mener, at de
ved nok om emnet. Den lzerer, som selv
er glad for sin nabosprogsundervisning,
forteeller, at det er hendes personlige

interesse i nabosprogsundervisning, der
gor, at hun har fundet en undervisning,
hun er tilfreds med. Hun mener ikke, at
hun ville veaere rustet til det ud fra den
undervisning, hun fik p& Leereruddan-
nelsen, og derfor har hun forstaelse
for, at andre leerere har det sveert med
nabosprogsundervisning.

"Ja, jeg kan godt forst4, at det kan vaere
sveert. Jeg ved ikke, om man kan sige,
at det for dem kan veere en irriterende
ojenbee i de faelles mal,” siger hun.

Sa selv om jeg ikke har fundet nogen
danske undersogelser, der siger noget
om danske leereres forhold til nabo-
sprogsundervisning, understotter mine
interviews antagelsen om, at nogle
danske lzerere har det pa samme made
som de svenske og norske leerere.

Et minimum af leering

Som om det ikke er nok med de
fornaevnte udfordringer, keemper
nabosprogsundervisningen med endnu
et meget alvorligt problem. Underse-
gelser viser, at de elever, der modtager
nabosprogsundervisning, ikke laerer
seerligt meget af den.

Delsing og Akesson testede i deres
undersogelse gymnasieelevernes nabo-
sprogsforstaelse. Her sammenlignede
de resultaterne for dem, der sagde, at
de havde modtaget nabosprogsunder-
visning i folkeskolen med dem, som ikke
havde. Her scorede de aarhusianske
gymnasieelever, der var en del af under-
segelsen, og som ikke havde modtaget
nabosprogsundervisning i folkeskolen i
gennemsnit 3,27 point. De elever, som
havde modtaget nabosprogsundervis-
ning, scorede i gennemsnit 3,84 point
(Delsing & Akesson, 2005). Tallene viser
en positiv effekt af nabosprogsunder-
visning, men den er ikke seerligt stor.
Pointskalaen gik fra et til 10, s derfor
kan et gennemsnitligt resultat pa 3,84
ikke kaldes prangende.

Den danske cand.mag. Karoline Lassen
har lavet en lignende undersegelse
pa Silkeborg Gymnasium af unges

forstaelse af norsk. Hun ville under-
soge, om danske unge var blevet bedre
til norsk af at se den norske ungdoms-
serie Skam. Her ndede hun frem til,

at eleverne leerte mere norsk af at se
Skam, end de gjorde af nabosprogsun-
dervisning (Lassen, 2017).

Dette resultat er ret kritisk for nabo-
sprogsundervisningen. For hvis man
kan laere mere nabosprog af at se en
tv-serie, end man kan af at modtage
undervisning i det, hvorfor sa overhove-
det have det pa skoleskemaet?

Det kulturelle og

det sproglige argument

Nar man kigger pa fordelene ved at veere
god til nabosprog, er der primeert to
argumenter, der gar igen - det kulturelle
argument og det sproglige argument. Det
kulturelle argument kan sammenfattes
til, at de skandinaviske lande har en

lang feelles historie og har mange fzelles
interessefelter, og derfor er det vigtigt,

at vi forstar hinanden. Dette argument
fremfores primeert af politikere og i
lovgivningen. Det sproglige argument
fremferer, at man kan blive bedre til sprog
generelt, men ogsa sit eget modersmal
ved at leere nabosprog. Ved at arbejde
med de sméa forskelle, der er i nabosprog,
kan man teoretisk @ge sin sproglige
opmeerksomhed (Madsen, 2016).

De to lzerere jeg interviewede, foku-
serede dog udelukkende pa det ene
argument.

"Det er en del af vores sproghistorie.
Jeg er fan af, at vi skal forst4, hvorfra vi
kommer,” sagde den ene leerer.

Dette citat baerer praeg af et fokus pa
det kulturelle argument. Da jeg spurgte
ind til, om nabosprogsundervisning

kan have en positiv effekt pa elevernes
danskfaglige evner, fik jeg dette svar fra
den anden interviewperson:

"Nu stiller du mig et spergsmal, som jeg
faktisk ikke har teenkt over”.

Det er altsé tydeligt, at de to leerere

kun er opmaerksomme pé det kulturelle
argument. De ser det ikke som et middel
til at styrke elevernes danskfaglige
kundskaber. Hvis dette er en tendens,
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der gor sig geeldende blandt mange
danskleerere, er det nedvendigt med en
oget bevidsthed omkring det sproglige
argument, for det vil tydeliggere for
lzererne, at nabosprogsundervisning kan
veere nyttig, nar eleverne leerer dansk.

Selvopdagende lzring

Selv hvis der kommer mere fokus pa
det sproglige argument, retter det ikke
op pa det tidligere omtalte problem,

at eleverne ikke lzerer seerligt meget
nabosprog af at blive undervist i det.
Alligevel viser Lassens undersegelse
om Skams indflydelse pa unges norske
sprogforstaelse, at det er muligt at
lzere nabosprog. Det handler bare om at
finde ud af, hvilken type nabosprogsun-
dervisning der fungerer bedst.

Thomas Henriksen er en af de personer,
som har kigget neermere p4, hvordan
en god nabosprogsundervisning

kan forega. Han er programchef for
organisationen Norden i Skolen, og

han mener, at eleverne kan blive bedre
motiverede til at laere nabosprog ved

at gore sig deres egne erfaringer med
sprogene (Henriksen, 2011). Han mener,
at undervisningen skal beaere praeg af
selvopdagende leering, hvor eleverne
selv far lov til at kigge pa en nabo-
sprogstekst og gere sig egne erfaringer
med sprogets strukturer. Som eksem-
pel pa en metode til at gore det, naevner
han det, han kalder trafiklysmetoden. |
den metode far eleverne en tekst pa et
nabosprog, hvorefter de skal farve hvert
ord i en af tre farver. Gron, hvis det er
et ord, de kender fra dansk, gult, hvis
det er et ord, der ligner et dansk ord,

og redt, hvis de slet ikke kan genkende
ordet fra dansk. Herefter kan eleverne
ga pa opdagelse i iseer de gule ord

og finde ud af, om de kan finde nogle
generelle strukturer i sproget, som geor,

at det adskiller sig fra dansk.

De unge der er blevet bedre til norsk af
at se Skam, har selv veeret igennem en
selvopdagende leeringsproces. De har
selv veeret nedt til at lytte til sproget og
skabe deres egne teorier om betyd-
ningen af ordene ud fra den kontekst,
de har hert ordet i.

Manglende kvalitet i leeremidler
Dermed ser det altsa ud til, at selvop-
dagende lzering er en god metode til
nabosprogsundervisningen, men det er
langtfra alle lzerere, der benytter sig af
denne metode.

Af de to leerere jeg interviewede,
benyttede den ene sig af selvopda-
gende leering. Det var hende, som selv
var godt tilfreds med sin nabosprogs-
undervisning. Hun fortalte, at hun altid
tager ting med hjem, nar hun er pa ferie
i Sverige - det kan vaere beger, aviser
eller Anders And-blade. Hun lader s&
eleverne leese i dem og gore erfaringer
med sproget. Derudover kan hun ogsa
finde pa at give dem et uddrag af en
svensk bog og en dansk overseattelse af
samme uddrag, s de kan sammenligne
teksterne.

Den lzerer som ikke var sé tilfreds med
sin nabosprogsundervisning, brugte i
stedet Gyldendals digitale lazeremiddel
om svensk og norsk for 7.-10. klasse.
Dette forleb bestar mest af forskellige
tekster pa svensk og norsk. | nogle af
opgaverne til teksterne er der lidt fokus
pa sproget og nogle af ordene, men
ellers fokuserer mange af opgaverne
pa, at eleverne skal lave en danskfaglig
analyse af teksterne - altsd samme
type opgave, som de ville have faet,
hvis teksten havde veeret pa dansk.
Her er forskellen bare, at eleverne

skal analysere noget, som de maske
ikke umiddelbart forstar fuldstaendig,

Nabosprogsunder-
visning har nemlig
potentiale til bade

at styrke elevernes
kulturelle band til

vores skandinaviske
nabolande og styrke
elevernes kendskab til
deres eget modersmal.

hvilket kan vaere medvirkende til, at
eleverne kan opbygge frustrationer
over sproget.

ClioOnlines nabosprogsforleb ger brug
af lignende virkemidler, s& hvis Gylden-
dals og ClioOnlines forleb er reprae-
sentative for de andre hyppigt brugte
leeremidler om nabosprogsforstéaelse,
viser det, at der ikke er szerligt meget
fokus péa den selvopdagende leering,
nar der skal undervises i nabosprog i
folkeskolen.

Hjeelp fra Norden i Skolen

| mit bachelorprojekt er jeg ndet frem
til, at mange leerere ikke er tilfredse
med deres egen nabosprogsunder-
visning, og at mange elever ikke lzerer
s& meget af den. Omvendt har nabo-
sprogsundervisningen et stort sprogligt

potentiale, som gor, at den er meget
relevant i danskfaget.

Mine undersegelser tyder p4, at den
bedste metode til at lezere nabosprog

er, hvis eleverne far mulighed for at
benytte sig af selvopdagende leering.
Flere af de store udbydere af laeremidler
benytter sig dog ikke af dette, hvilket er
et problem, for mange leerere foler ikke,
at de selv har de nedvendige kompeten-
cer til at udvikle en god nabosprogsun-
dervisning.

En undtagelse til dette er dog
leringsportalen Norden i Skolen, som
fornaevnte Thomas Henriksen star bag.
Ud over at lave undervisningsforleb
tilbyder Norden i Skolen ogs3, at de kan
hjeelpe med at finde venskabsklasser

i enten Sverige eller Norge. En ven-
skabsklasse giver eleverne mulighed

for at have bade skriftlig og mundtlig
kommunikation med elever fra et
naboland, og dermed er der gode vilkar
for selvopdagende laering.

Generelt for nabosprogsundervisningen
kan det siges, at man som lzerer ikke
behover at have stor viden om svensk
eller norsk eller at vaere god til spro-
gene for at kunne undervise i dem. Det
vigtigste er, at man kan opmuntre til
sproglig nysgerrighed, der kan udvikle
sig til selvopdagende leering. Sa beho-
ver nabosprogsundervisningen ikke
leengere vaere leererens evige darlige
samvittighed, men kan i stedet blive
et sprogligt frirum, hvor der er plads

til undersogelser, teorier og masser af
leering. €
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Af Anja Simonsen og Janne Jakobsen

Min sidste skoledag findes i mit hoved,
som om den kunne vare en novelle jeg
havde lzest i niende klasse, den var en
novelle. Nar vi skulle fortolke en novelle
i dansk, var det peerenemt, det gik
efter et skema. Vi skulle bare stille og
besvare sporgsmalene: Hvem? Hvad?
Hvor? Men sjzeldent: Hvorfor? Og aldrig
nogensinde: Hvordan? (Juul, 2012)

Citatet er fra Pia Juuls metafiktive
novelle Sidste skoledag, der skildrer
det fortalte jegs udfordringer med at
fortolke og handle pa det, der foregér
omkring hende. Forholdet mellem litte-
ratur og virkelighed szettes under lup,
og novellen abner op for en diskussion
af, hvad en god fortolkning er - ja endda
hvad god litteraturundervisning er.

| et farvand fyldt med litteraturpseda-
gogiske tilgange kan det veere sveert
at finde den retning, der peger mod en
litteraturundervisning, hvor der bade
arbejdes med hvorfor og hvordan. Hvor-
dan kan dansklzereren tilrettelaegge en
litteraturundervisning, hvor eleverne
ikke kun flyder rundt pa tekstens over-
flade, men ogsa bliver udstyret med et
par dykkerbriller, der hjeelper dem til
bedre at se ned i dybet til litteraturens
Atlantis?

| det felgende tages | med pa en opda-
gelsesrejse i vores undersogelser og

refleksioner over denne problemstilling.

| vil blive bekendte med vores skjulte
skat: Den levendegerende litteratur-
undervisning med fokus péa elevernes
fortolkningskompetencer og laeselyst.

Hvorfor skal vi lzese litteratur?

Vores undersogelser viser, at elever-
nes opfatter litteraturens veerdi som
begraenset: Man skal leese litteratur for
at blive god til at leese, s& man kan fa
en god uddannelse og dermed tjene en
masse penge. Transferveerdien mellem
litteraturen og deres egen menneske-
lige udvikling synes naesten usynlig

for eleverne, selvom det egentligt er
litteraturens helt store potentiale. Som
beskrevet af Thomas lllum Hansen
(2010) tilbyder litteraturen fremmeder-
faring, der kan bidrage til at udvikle den
enkeltes horisont. Derudover skabes
der gennem litteraturarbejdet mulig-
heder for at snakke om det at vaere
menneske og herved mulighed for at
udvikle sig til kritiske verdensborgere,
som Magnus Persson (2007) pointerer.
Ifelge Rita Felski (2008) abner de
littereere tekster ligeledes op for den
sestetiske fortryllelse, der drager leese-
ren ind i tekstens univers, hvilket ogsa

kan have indflydelse pa den enkeltes
personlige identitetsudvikling.

Nar man snorkbobler pa overfladen
Vores undersegelser og interviews med
bade forskere, leerere og elever viser, at
pickuppen ofte kaerer i den samme rille
pa litteraturundervisningens vinylplade.
Disse perspektiver understottes lige-
ledes af forskning (Bremholm, Bunds-
gaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017a

og 2017b), (Illum Hansen, EIf & Gissel,
2017), (videnomlaesning & Bundsgaard,
2018) samt (Langer, 2000). En stor del
af litteraturarbejdet udmentes saledes
i skematiske udfyldningsopgaver,

hvor eleverne sjeldent forholder sig
fortolkende til teksten. Dette resulterer
i, at de forskellige teksters univers ikke
bliver naervaerende for eleverne. | stedet
bliver litteraturarbejdet irrelevant
slavearbejde og udenadsleere med det
primeere formal at forberede eleverne
til folkeskolens afgangspreve i dansk.
Dette billede viser sig ligeledes i mange
af danskfagets laeremidler, hvor ele-
verne bliver trukket igennem mekaniske
analyseopgaver og -modeller. Disse
vaegtes langt hejere end den dybdega-
ende fortolkning (Bremholm, Bunds-
gaard, Fougt & Skyggebjerg, 2017a),
hvilket resulterer i, at fokus flyttes fra

VIA University College

den vigtige dannelsesdimension til den
rene begrebsjagt (Skyggebjerg, 2014).

Pa begrebsjagt

Med henblik pa at illustrere vaegtfor-
holdet mellem analyse og fortolkning
kan man tage et dyk ned i det didak-
tiske lzeremiddel Fandango 5 (May &
Arne-Hansen, 2009a, 2009b, 2009c).
Ifolge leerervejledningen er formalet

at udvikle eleverne til kompetente
litteraturlaesere, saledes at deres

viden om tekster og verden stottes

og udvikles progressivt. Endvidere
udtrykker forfatterne, at Fandango er
placeret midt i speendingsfeltet mellem
den receptionsorienterede og den
tekstneere litteraturlaesning.

Fandango 5 er praeget af intentionen
om, at elevernes tilegner sig en bred
palet af analysebegreber. Elevernes
selvstaendige fortolkning kommer

kun i spil i en meget begraenset del af
opgaverne. | stedet styres eleverne til at
kaste deres analytiske begrebsnet ned
over teksten og derigennem fange dens
littereere udsagn. Gennem de gentagne
udfyldningsopgaver bliver litteratur-
undervisningen saledes ensformig og
mekanisk med et overvejende fokus

pa den tekstnaere laesning med vaegt
pa nykritikkens termer. Dette afspejler
sig ogsa i malene, der primeert kredser
om elevernes feerdigheder i at kunne
benytte analysebegreberne. Det
indlevende og medskabende arbejde
er altsa mangelfuldt, og man kan stille

spergsmalstegn ved, om deren til litte-
raturfortolkningen pa den made abnes.
Far eleverne en forstaelse for teksterne
og teksternes verden?

Det overvejende fokus pa det rutine-
praegede litteraturarbejde afspejles
desuden i vores undersegelse af folke-
skoleelevers oplevelser og holdninger
til litteraturundervisningen. Her ses

et tydeligt menster, idet flere elever
understreger dominansen af rutine-
maessige udfyldningsopgaver, som de
finder ekstremt kedelige.

Vaekkes elevernes selvstaendige
interesse i litteratur gennem en sadan
mekanisk undervisning? Og hvilken
oplevelse tager de med sig efter arbej-
det med den litteraere tekst? Med refe-
rence til Felskis pointer, er det i vores
optik naesten uopnéeligt at blive for-
tryllet og chokeret samt opna ny viden
og genkendelse gennem denne form
for litteraturundervisning. P4 samme
vis svinder de centrale ord: oplevelse,
fordybelse og virkelyst fra folkeskolens
formalsparagraf i baggrunden. Brugen
af strukturerede analysemodeller og
-opgaver er som sadan ikke forkert,
med det er vaesentligt at overveje,
hvilke analyseelementer man udveslger,
sa de inddrages meningsfuldt. Hvordan
kan litteraturundervisningen struktu-
reres, sa elevernes laeselyst og fortolk-
ningskompetence kommer i fokus?
Vores bud pa en litteraturpaedagogik,
der abner for disse muligheder, bunder i
levendegerende tilgange.

Nar snorklen skiftes ud med
dykkerbrillerne - vores bud pa en
levendegorende litteraturpaedagogik
Forestil dig en dansktime, hvor hver
elev sidder med bogen aben pa bordet
foran sig. Det er halvmerkt, og elever-
nes ansigter virker triste og gra. De
fleste ligger lzenet ind over bordet, og
du sukker dybt, inden du praesenterer
dagens tekst og tilherende opgaver.
Men pludselig ligner klassevzerelset
ikke lengere sig selv: Vaeggene med
det kedelige og slidte tapet er der ikke
leengere, ligesom alle bordene, der ogsa
er forsvundet. | befinder jer pludselig i
en helt anden verden. En magisk verden
mellem tekstens sider, linjer, ord. En
fortryllende verden under overfladen.
Du vender dig om og ser dine elever,
hvis ejne bag dykkermaskerne glitrer af
forventning. Du smiler til dem og leder
vejen ind til litteraturens fantastiske
verden. Men kan dette overhovedet
lade sig gore, sperger du maske. Ja,

det kan det - med den levendegerende
litteraturpaedagogik.

Med den levendegarende litteraturpae-
dagogik handler det om gore littera-
turen til et seerligt sted, man begiver
sig ned i, hvor man far oplevelser af at
veere til stede i tekstens verden, som
man kan udfolde i de litteratursamtaler,
som foregar pa klassen. Litteraturun-
dervisningens veerdi er teet knyttet til
dens mulighed for at skabe indlevelse.

| litteraturundervisningen begiver
elever og lerer sig i feellesskab ud pa
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en dybere og dybere rejse ind i litte-
raturens underfundigheder. Sammen
gar man pa opdagelse i fortzellingernes
magiske og fremmede universer, der
bade fascinerer og vaekker forundring.
Gennem rejsen far eleverne indblik i
forskellige mader at taenke og handle
pa. De far mulighed for at saette sig i
karakterernes sted og reflektere over,
om de ville have reageret anderledes,
hvis det havde vaeret dem. Indsigter de
kan laegge i deres personlige rygsak og
tage med tilbage til deres egen verden.
Indlevelsen i det ukendte kan séaledes
bibringe en viden, eleverne kan drage
nytte af i deres egen identitetsdannelse
og verdensopfattelse.

Ovenstdende sammenfatter essensen
af den levendegoerende litteraturpae-
dagogik. Tankerne bag bunder i szrlig
grad i eestetiske tilgange, idet litteratu-
ren herved dbnes gennem sansninger,
som kan medvirke til at stotte elevernes
fortolkningskompetencer (Henkel,
2012, s. 195). Litteraturundervisningen
levendegeres pa denne made med
inddragelse af forskellige repraesenta-
tionsformer og visuelle fremstillinger

i form af billeder, film, pyntning af
klasserummet og elevernes egne
kreative fremstillinger. Malet er hermed,
at eleverne gennem disse aestetiske
tilgange kommer til at opleve litteratu-
ren som et seerligt sted, hvor man kan
fordybe sig og maerke den.

| denne sammenhang spiller dansklae-
reren en vaesentlig rolle, eftersom hun
med sit engagement og sin begejstring
for bade danskfaget og litteraturunder-
visningen skal agere som et forbillede
og have en afsmittende effekt pa
elevernes deltagelse. Det kraever, at
leereren pa forhand har sat sig ind i tek-
sterne og bruger dette til at overveje,
hvordan deren til litteraturen kan dbnes
pa en inspirerende og indbydende

made. Herved skabes en undervisning,
hvor klassen i et fortolkningsfzellesskab
- ogsa med lzereren - gar pa opdagelse
i litteraturens underfundigheder, hvor
elevernes nysgerrighed og engagement
vedvarende holdes til ilden.

Derudover er det centralt, at de rutine-
praegede analyseopgaver udszettes for
et kritisk blik pa, hvilke analyseelemen-
ter der er relevante og givtige at arbejde
med set i lyset af fortolkningen af
teksten. Det elementeere er sdledes, at
analyse og fortolkning haenger sammen
og ikke bliver gjort til en unedvendig
udenadslzere.

Tilretteleeggelsen af en litteraturun-
dervisning, der bygger pa den leven-
degorende litteraturpaedagogik, har vi
illustreret i folgende model Den levende
bogreol. At levendegore pa forskellige
mader gennem flere faser er for os

at se fundamentalt for at holde gang

i elevernes nysgerrighed og engage-
ment. Modellen skal ses som et bud pa
et litteraturdidaktisk veerktej, der kan
stotte tilretteleeggelsen af litteraturun-
dervisningen. Modellen er illustreret
som en bogreol bestdende af en yder-
ramme og fem hylder. Yderrammen og
hylderne repraesenterer seks centrale
faser i vores litteraturpeedagogik, mens
begerne pa hylderne er eksempler pa
aktiviteter og arbejdsformer knyttet til
de forskellige faser.

Fase 1: Kom indenfor

| denne forfase praesenteres eleverne
for emnet gennem aestetiske virkemid-
ler, sé de far mulighed for at traede ind
i dets univers. P4 den made inviteres
emnet indenfor i klassen, og eleverne
inviteres inden for i emnet. Dette

kan blandt andet geres ved at pynte
klasseveerelset op med rekvisitter.
Endvidere kan leereren med indlevende
retorik introducere det litteraere tema
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ved hjzelp af en “teaservideo”. Det

er afgerende at inddrage forskellige
repraesentationsformer og modaliteter
for at vaekke elevernes sanser og skabe
en stemning. Leererens engagement

og begejstring for emnet skal altsa
skinne igennem, og der skal fortzlles
og forklares, hvad og evt. hvem der skal
arbejdes med, hvad der skal lzeres og
hvorfor. Derfor er det essentielt at gore

de litterzere teksters veerdi synlige for
eleverne, sa rejsen ind i teksten bliver
feengende, og der skabes grobund for at
give eleverne mulighed for at opna en
fremmederfaring.

Vil man szette fokus pa laeseforstaelse,
kan den levendegerende tilgang ligele-
des inddrages i denne fase. Personligt
gjorde vi dette ved at give Merete Brud-
holms fire laeseforstaelsesstrategier

Fase 1: Kom indenfor

Fase 2: Gad vide

Cirkellaesning
Hgijtleesning af
Oplaesning af
Video-oplesning
Stop op og teenk

Makkerlasning
lzreren

Individuel

lzesning

Instruktionsvideo
Introduktionsvideo

Inspirationsvideo

Leeseteater

Pa med lzsebrillerne

Fase 4: A-ha!

Tegneserie

Interview
med
hovedperso
nen

Magisk
foldebog

Sporgetra

Giv et godt rad

Interview med
hovedpersonen

Den varme stol

Spergsmal i
guldhat
godt rad

Muslingesk | Handlings-
al med et tema-hjul

Indsat
sigeprocesser

Dagbog

Litteratursamtaler
Kreativ produktion

Spergsmalslab

e

Novelletrail | Foldebog

Fortszt historien

Litteratur og sprogbrug

Meddigtning

Magisk foldebog

Fase 5: P med dykkerbrillerne

Fase 6: Abn dgren

(De fantastiske fire): Forudsig, Sperg,
Opklar og Opsummer (Brudholm, 2016,
s. 27) liv. Ved at personificere strategi-
erne som superhelte med egne navne
og med en klassesamtale om, at disse
helte hjaelper os til at finde ud af, hvad
teksten egentlig drejer sig om, leven-
degores laeseforstaelsen. | forbindelse
hermed udviklede vi en femte strategi,
der er indbegrebet af fortolkning. Hun
fik navnet Liva Livsklog og har Temakor-
tet under armen. P& dette temakort er
alle novellerne repreesenteret som lager,
der skal pakkes op. Pointen er at illu-
strere, at teksterne gemmer pa et tema,
som man finder frem til ved at “pakke
teksten op”. Heltene og temakortet kan
ses pa billederne pa naeste side.

Fase 2: Gad vide

| denne fase handler det om at vaekke
elevernes forforstéelse til den enkelte
tekst. Dette kan geres ved at benytte
en forudsigende tilgang som fx: “forud-
sig, hvad teksten/novellen handler om”.
Her er der fokus p3, at eleverne kan
koble deres egen viden om tekster og
verden generelt sammen med de nye
informationer om emnet for derved at
danne inferens og relevante forudsigel-
ser (Brudholm, 2016, s. 28).

Fase 3: PG med Icesebrillerne

| denne fase skal eleverne fordybe sig
mere i teksterne. Ved at lzese litte-
raturen pa varierende mader - med
bade sproglige og billedlige reprae-
sentationsformer - er hensigten at
undga, at laesningen bliver for triviel.
For at levendegere lzesningen kan en
flipped video med oplaesning af teksten
med tilherende billeder bidrage til at
levendegere og dermed opna anden
lzeseoplevelse. Cirkelleesning kan ogsa
benyttes med henblik pa at udvikle
eleverne til aktive laesere. Med hver
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sin rolle (Frida Forudsig, Oskar Opklar,
Sally Sperg samt Oluf Opsummer) kan
eleverne i samarbejde skabe en fzlles
forstaelse for teksten. Ved at laese
novellen pa denne made forholder de
sig hele tiden til teksten, hvilket er med
til at drage dem ind i fortaellingen.

Fase 4: A-ha!
Lzereren skaber gennem egen virkelyst

motivation til fordybelse i aktiviteterne.

Her kan der med fordel benyttes
instruerende og inspirerende videoer,
der ved hjzelp af forskellige modalite-
ter forklarer og instruerer eleverne i
opgaven. Gennem zestetisk inspiration
skabes der herved pirringsoplevelser,
hvor eleverne bliver grebet af stemnin-
gen og far lyst til at arbejde med den
pagealdende opgave som afseet for den
videre fortolkning.

Hvis eleverne eksempelvis skal
udarbejde et talkshow-interview med
en teksts hovedperson, kan man
stilladsere dette ved at indspille to
intervieweksempler. Disse illustrerer,
hvor udfordrende det er at stille gode

sporgsmal, der kan fa geesten til at
uddybe sine svar. Videoerne kan med
fordel laves med udgangspunkt i en
tekst, klassen tidligere har arbejdet
med. Hermed fungerer de som ojenab-
nere og inspirationskilder.

Fase 5: PG med dykkerbrillerne

Med inspiration fra lzererens introduk-
tion i den foregaende fase skal eleverne
nu dykke dybere ned i og fortolke de
littereere tekster ved bl.a. at udarbejde
nye kunstveerker. | et samspil af litte-
ratursamtaler, kreativ produktion samt
meddigtende opgaver arbejder eleverne
hen imod at finde frem til teksternes
tema. | de kreative og meddigtende
opgaver spiller elevernes indlevelse

en seerlig rolle, idet disse laegger op

til at give eleverne mulighed for at ga
teettere pa fortzellingens personer og
deres oplevelsesverdener. Af denne
arsag er fortaellingernes egenveerdi ikke
uden betydning - det er netop vaesent-
ligt, at eleverne bruger teksterne som
grundlag for fortolkningen.
Tema/handlingshjulet er et stillad-

serende veerktej, som vi har udviklet
for at billedliggere begrebet tema.
Hjulet bestéar af to dele: en midte, der
repraesenterer tekstens tema, og selve
hjulet, der repraesenterer handlingens
hovedpointer eller tekstens komposi-
tion. Hjulet kan dreje rundt om midten,
og skal séledes illustrere, at tema skal
forstads som det “teksten drejer sig
om.” Eleverne skal selv udfylde disse
elementer og pa denne vis komme frem
til forteellingens tema. Dette er sdledes
en made hvorpa man kan dykke ned i
teksten via aestetiske tilgange.

Fase 6: Abn daoren

For at samle tr&dene er det i denne
fase, at temakortet kommer i spil. De
tidligere aktiviteter danner grobund for
litteratursamtaler og diskussioner om
teksternes tema. Her bliver leererens
rolle igen afgerende for, at der stilles
gode, reflekterende og &bne spoergs-
mal, sa alle elever har mulighed for at
udtrykke deres tanker om temaet. Bag
novellens ldge pa temakortet noterer
lereren elevernes fortolkningspointer
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ned, og herigennem abner elever og
leerer i feellesskab lagen til tekstens
tema op.

Kzere dansklzerer

Nar eleverne skal finde frem til de
litteraere teksters skatte, er det
altafgerende, at du bruger indlevende
og astetiske tilgange for at fa eleverne
pa rette kurs. Med folelsesmaessigt
engagement samt inspirerende og
sanselige aktiviteter kan du skabe

en litteraturundervisning, der fanger
eleverne i et fantastisk univers. En
sadan undersegende opdagelsesrejse

i litteraturens magiske verden kraever
spaendende og sjove opgaver, som
chokerer og fortryller den enkelte elev
og fortolkningsfeellesskabet. P4 denne
made dykker eleverne ned i dybet, hvil-
ket bibringer en form for genkendelse
og fremmederfaring, de kan tage med
op til overfladen.

Pas pa du ikke drukner i mekaniske
analyseopgaver, der far luften til at sive
ud af elevernes ilttanke. Saet farten ned,
traek vejret dybt ned i lungerne og pust
nyt liv i litteraturundervisningen. Din
fordybelse, virkelyst og dbne indstilling
er afgerende for, at vi far elever, der
begejstres af litteraturens Atlantis, som
bidrager til den personlige identitets-
dannelse.
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Kan | sa komme ud!

Kan man undervise i litteratur
pa Aarhus Hovedbanegard?

Af Naja Bojer Rasmussen og Signe Refshauge Kjcer

Det er snevejr, sa da vi ankommer med
bussen, er der mange flere mennesker
pa banegarden, end der plejer en
mandag formiddag. Eleverne beholder
jakker og huer pa. Vi finder et par
borde foran 7-Eleven, hvor vi slar os
ned. Strommen af mennesker, der gar
gennem indgangshallen til og fra busser
og tog, glider kontinuerligt forbi os. Det
er folk, der ved, hvor de skal hen. De

er ikke kommet for at blive, men for at
komme videre. Det er de faerreste, der
stopper op, og det er sikkert, at ingen
af dem har taenkt sig at se sig omkring
i det imponerende rum. Maske ville de
have faet oje pa monsteret i loftet og
spindelvaevene i lamperne. Eller maske
ville de have lagt mzerke til duften af
friture fra McDonald's-pomfritterne.
Dét har eleverne, sa de gar derind. Men
kun for at laese.

Litteratur kan veere med til at skabe
billeder i vores bevidsthed, hvorigen-
nem vores indlevelse, identifikation og
sanselighed aktiveres. Skenlitteratur
er en vigtig kilde til at opleve og forsta
andre menneskers livsperspektiver

- sa vigtig, at medicinstuderende har
faet skonlitteratur pa pensumlisten,
for at styrke empatien over for deres
patienter! Indlevelsesevne og empati

har ogsad med nysgerrighed at gore - en
nysgerrighed over for det ukendte, det
fremmede. | folkeskolen skal eleverne
gennem moedet med nyt lzerestof og
gennem interaktion med mennesker
udvikle indlevelsesevne, s& de bliver
rustede til et liv, hvor de ofte vil made
noget, der er nyt og fremmed.

Som dansklzerere praesenterer vi
eleverne for nye tekster, men vi oplever,
at teksterne hurtigt bliver reduceret

til redskaber til at opna bestemte
leringsmal, og at tekstarbejdet bliver til
mekanisk afkrydsning pa en tjekliste og
“geet hvad leereren teenker”, uden at der
foregar egentlig refleksion undervejs.
Mange leeringsteorier peger p3, at det
forste mode med et nyt leerestof - et
nyt emne, en ny genstand eller tekst -
ber veere sa umiddelbart som muligt, for
at det kan veekker elevernes nysgerrig-
hed og teenkning. Men hvordan ger vi
eleverne nysgerrige pa en ny tekst og
et nyt tekstarbejde? Og hvordan giver vi
gennem litteraturarbejdet eleverne en
oplevelse af, at de er blevet en livserfa-
ring rigere?

| vores bachelorprojekt undersegte

vi den litteraturpeedagogiske metode
stedbaseret lzesning, og hvordan
metoden pavirkede elevernes oplevelse
af leering, nar de leerer gennem ople-

velse. Helt konkret forsegte vi at skabe
rammer for oplevelse af og indlevelse

i livet i slutningen af 1800-tallets
urbaniserede samfund ved at tage 7.B
fra en Aarhus-skole med pa Aarhus
Hovedbanegard for at leese forste del
af Herman Bangs roman ‘Stuk’ fra 1887.
/Aldre tekster og litteraturhistorie er

et omrade i danskfaget, som vi har
oplevet, at mange elever har sveert ved
at engagere sig i - “Altsad come on, vi
lever i 2018!", som en elev udbred - og
derfor var det interessant at undersege
metoden med en zldre tekst.

Hvad er stedbaseret leesning?
Stedbaseret laesning er en metode
baseret pa udeskoledidaktiske princip-
per. Metoden gar ud pa at tage eleverne
med ud af det traditionelle klasserum
og arbejde med litteratur pa et udvalgt
sted og bruge det som leeringsobjekt,
dvs. som redskab til at fortolke teksten.
Lektor Dorte Vang Eggersen forklarer,
at et vigtigt princip er, at eleverne
undervejs i arbejdet ber blive bevidste
om tekstens fiktionalitet, forstaet pa
den méade at lzeringsstedet og tekstens
sted ikke er det samme. Eleverne kan
lade sig forfore af et steds kvaliteter

og blindt overfare disse kvaliteter til
tekstens milje. Et andet vigtigt princip
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er, at elevernes egen undersegelse af
teksten ikke bor vaere sa ‘fri’, at den bli-
ver subjektiv og ferer til overfortolkning.
Séledes ber leeseunderstottende og
leringsrettet dialog mellem lzrer, elev,
tekst og sted veere til stede i stedbase-
ret undervisning (Eggersen, 2016).

Som udgangspunkt har alle steder
leringspotentiale, hvis de bruges

med omtanke og vaelges omhyggeligt

i forhold til tekst og leeringsmal. Et
centralt begreb er, at eleverne skal have
dobbeltrettet opmaerksomhed. Det vil
sige, at de skal forholde sig til bade
teksten og stedet og vaere opmasrksom
pa, at begge kan ‘kommunikere’ viden.
En elev fortalte, at “det der med, at man
lavede opgaver dernede, man fik meget
mere stemning af det, og man synes, at
man kunne forklare det meget bedre,
altsa spergsmalene og de opgaver man
skulle lave, fordi man var dernede”.
Eggersen mener, at metoden stiller

“en ramme op for laererens initiering

og brug af elevernes nysgerrighed,
undren og sansninger for at bruge
stedet til at skabe leeringsparathed”
(Eggersen, 2016). Aktivering af sanser i
lzereprocessen er ikke nogen ny tanke.
Faktisk skrev gode gamle John Dewey
allerede i 1916, at sanserne er “en form
for mystisk kanal, gennem hvilken
information ledes fra den ydre verden
til bevidstheden - der tales om san-
serne som kundskabens porte og veje”
(Dewey, 1916).

Hvorfor interessere sig for steder?
Lektor Louise Monster definerer
begrebet sted som noget, der ikke
blot er, men som noget, der bliver til,
nar mennesker ser og interagerer med
stederne. Det betyder, at der skal et
handlende menneske til, for at et sted
kan skabes og fa betydning. Selvom
der findes mange forskellige steder -

skove, strande, baggéarde, bondegérde

- far stedet forst betydning, ndr man
begynder at stille spergsmal og undre
sig. Menster forklarer, at et sted er
“konkret, sanseligt, forbundet med
betydning og séledes grundlaeeggende
eksistentielt ladet” (Menster, 2009). |
den forbindelse bliver det interessant
at undersege begrebet tilstedeveerelse,
der pa det sproglige plan peger pa
sammenknytningen af eksistens og
omverden.

Monster argumenterer for, at tilste-
deveerelsen er i modvind i denne
digitaliserede tidsalder, idet stedets

og tilstedeveerelsens betydning for
kommunikation mennesker imellem er
blevet mindre. Man kan kommunikere
over store afstande, men betyder det, at
man samtidig ikke er neervaerende med
dem, man befinder sig pd samme sted
som? Vi har kun veeret lzerere i et halvt
ar, og vi er blevet overraskede over, hvor
meget digital kommunikation og feer-
den fylder hos eleverne. Ofte horer vi,
at de veelger Fortnite frem for fodbold

i haven efter skole, og selvom der er
positiv kommunikation og faellesskab i
mange computerspil, er spargsmalet,
om vi berover den generation mulighe-
den for at meerke, hvad fysisk naerveer
og interaktion med nzermiljoet gor ved
udviklingen af empati, indlevelsesevne,
fantasi osv.

Den tendens mener Monster, at der er
behov for at modarbejde: “Den moderne
nedtoning af det specifikke sted og
den konkrete tilstedeveerelse affeder et
fornyet behov for at reflektere over og
aktivt skabe rum for steder og neerveer”
(Menster, 2009). Heri ligger et interes-
sant undervisningsperspektiy, idet vi
kan argumentere for, at elever i skolen
ber fa mulighed for at reflektere over og
skabe forhold til forskellige steder og
derigennem udvikle evnen til naervaer

og tilstedevarelse, der hvor de er.

Det er paradoksalt, at lige netop
litteraturen kan hjzelpe os her. For nar
vi laeser, &bnes en anden verden, og vi
glemmer os selv for en stund. S& hvor-
dan kan man gennem laesning udvikle
elevernes evne til at veere til stede og
knytte sig til steder i deres naermiljo?
Litteraturen har en helt fantastisk
evne til at leere os at forsta det, der ved
forste ojekast er fremmed og fjernt.
Det samme sker, néar vi er nysgerrige og
undersoger de omgivelser, vi befinder
os i, stiller spergsmal til hinanden og
undres. Maske gzelder det ogsa, néar vi
spiller computerspil, men forskellen er,
at vi ved at leese mader nogle, vi kan
interagere med og identificere os med.

Sorte bogstaver pa hvidt papir

P4 samme made som mennesker fylder
‘tomme’ lokaliteter med mening og
dermed skaber steder, kan man sige,

at en tekst ikke er andet end sorte
bogstaver pa hvidt papir, hvis ikke der er
en leeser, der fylder de tomme pladser
med mening gennem refleksion. Den
tekst, vi valgte, skulle “bringes til live”,
var en tekst, der udfordrede eleverne

til selv at bruge deres sanser, idet Bang
blot “antyder nogle stemninger, der

kan vaere med til at fa leeseren til at
danne sig et indtryk af personerne. Han
beskriver skallen; indholdet ma leeseren
selv finde frem til” (Moller & Aarseo,
2011). Saledes leegger teksten et stort
ansvar over pa laeseren, som opfordres
til at stille sine egne erfaringer og
sansninger og sin egen livsforstéelse til
radighed for til gengeaeld at modtage en
levende forteelling.

Litteraturen interesserer sig for steder,
fordi menneskers erindringer, erfaringer
og oplevelser er knyttet til steder; de
skabes af og pé steder. En forteelling
kan have et mere eller mindre specifikt
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handlingssted, men der vil altid vaere
(minimum) et sted, og stedet vil have
betydning for fortzellingen (Eggersen,
2014). Det bliver interessant at under-
soge den made, stederne beskrives

i teksten - hvad end det er gennem
forfatterens eller fortaellerens stemme
- og den made, fortallingens perso-
ner agerer med og pavirkes af deres
omgivelser.

Nar man skal vaelge det oplagte
lzeringssted, kan man sperge sig sely,
hvilke steder der findes i teksten og
hvilke aspekter ved de vaesentlige
steder, der seerligt fremhaeves. Disse
sporgsmal leegger ikke op til en
detaljeret granskning af stederne
men kan bruges til at identificere de
aspekter ved stederne, der har sterst
betydning, f.eks. hvordan de vaesentlige
steder muligger, former eller styrer de
situationer, som tekstens karakterer
befinder sig i (Greve, 2008).

Herman Bangs ‘Stuk’

Hestedrosken med Berg og Lange
passerer gennem Kebenhavn ad
Frederiksborggade, Kebmagergade,
forbi Skt. Anna Plads og Ny-@stergade
for at komme til teatret. Disse steder
kan samles under stedbetegnelsen
‘Kebenhavn’, eller maske rettere
‘gennem Kebenhavn'. Fra droskens
passagersade observerer Berg og
Lange det mylder af mennesker og
de mange sanseindtryk, der fylder de
kebenhavnske gader:

“Som en hel hzer stremmede arbejderne
langs fortovene ud ad broen - som en
taktfast march led det mod stenene; og
midt pa gaden, pa sporet, klemtede de
oplyste teatervogne frem, tre pa reekke,
propfulde, med glade haetteklaedte
damer, der hang og red helt ud pa
platformene”.

Berg og Lange forundres over det liv
og det lys, der pludselig er i en storby
pustet op af hejkonjunktur og urbani-
sering, nye fabrikker og teknologier,
nye butikker og fornejelser. Med udtryk
vrimlen” og
“traengsel” beskriver Bang det mylder

som “propfulde”, “livligt”, “
af mennesker fra alle samfundslag, der
selv efter markets frembrud er at finde
pa gader og streeder, i omnibusser, pa
broer og platforme og ved rendestene.
Disse er aspekter ved stedet, der
former og lader den situation, karakte-
rerne befinder sig i, og dermed formes
tekstens betydning hos leeseren.

Aarhus Hovedbanegard

som lzeringssted

Snevejret betad, at der var et sterre
menneskemylder pa banegarden, end
vi havde regnet med, men det betad
samtidig, at vores tekstarbejde pa
netop dette sted og tidspunkt fik endnu
gunstigere muligheder. Pa Aarhus
Hovedbanegéard bad vi eleverne om at
aktivere alle deres sanser; fornemme
stemningen i indgangshallen, kul-

den, rumklangen og spindelvaevene

i lamperne. @velsen gav eleverne
mulighed for gennem gjne, arer, naese
og haender at interagere med stedet.
Derefter sad de i grupper péa gulvet eller
i McDonald's’ sofaer og leeste hejt for
hinanden.

Efterhdnden som de blev faerdige

med laesningen, blev de i grupperne
sendt ud pa banegéarden for at lese
opgaver, der pa forskellig vis skulle
bygge bro mellem tekst og leeringssted.
| indgangshallen skulle de observere

et menneske og reflektere over, hvor
vedkommende mon havde veeret og var
pa vej hen, og sammenhangen mellem
tekst og opgave forklarer en elev sadan:
“| teksten forteeller de jo ogsa om alle
mulige mennesker. Det er ligesom

Helt konkret forsegte

vi at skabe rammer

for oplevelse af

og indlevelse |

livet i slutningen

af 1800-tallets
urbaniserede samfund
ved at tage 7.B fra en
Aarhus-skole med pa
Aarhus Hovedbanegard
for at laese forste del af
Herman Bangs roman
‘Stuk’ fra 1887.
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om de bare géar rundt der i byen og sa
observerer de jo ogsa mennesker”. En
anden opgave gik ud pa at tage billeder,
der kunne beskrive ord som ‘livlig’,
‘menneskestrom’ og ‘forpustet”. Til
sidstnaevnte ord forklarede en elev om
sit billede, at “han skulle na noget, fordi
man bliver mere forpustet af at ga ud
mellem folk, og man skal skynde sig".
Pa en af perronerne skulle de ga pé jagt
efter transportmidler i teksten og over-
veje, hvorvidt vi beveeger os i verden péa
samme made i dag som dengang. En
elev kommenterede, at “sd méa en kusk
have noget med transport at gore.”

Tilbage i klassen

Det er vigtigt, at erfaringerne fra
leeringsstedet ikke star alene, men
tages med tilbage i klasserummet.
Den efterfelgende bearbejdning af de
erfaringer, man gor sig ude pa leerings-
stedet, er grundlaeggende for refleksion
og eftertanke (Jordet, 2012). Hvis
erfaringerne bare “bliver haengende” i
luften uden at blive sat i sammenhang
med noget sterre, mistes en veerdifuld
mulighed for lzering. Hvordan kan man
bruge erfaringerne til at leese en tekst
fremover?

“Der kan man taenke: okay, har jeg
veeret et sted, der minder om det i
teksten? Ja, det har jeg faktisk, og jeg
kan huske, hvordan det var, hvordan det
sa ud, og hvordan det foles at veere der,
og hvordan var folk omkring en.”

Ved at blive opmaerksom pa sanser og
krop, bliver man bevidst om, hvordan
man feerdes i verden, sa man ikke gar
fremad i blinde, men rent faktisk abner
sine ojne for verden. ¢
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Motiverende litteraturunder-
visning med billedromaner

- en handbog til den nysgerrige leerer

Af Fie Pedersen og Katrine Rugager Skjott

Hvad kan arbejdet med billedromaner i
udskolingen, som gaengse romaner ikke
kan? Og hvordan kan dansklaereren gore
litteraturundervisningen mere motive-
rende og levende seerligt for eleverne

i udskolingen? Disse sporgsmal var
saerligt centrale, da vi for fa ar tilbage
stod som praktikanter i dansk pa en
ganske almindelig, ostjysk folkeskole. |
danskfaget har vi nemlig ved flere lejlig-
heder oplevet en modstand fra eleverne
i udskolingen i forbindelse med arbejdet
med romaner. Det har ofte affedt opgi-
vende kommentarer i klasserummet
sasom: Det er mega kedeligt at arbejde
med sadan en gammel roman! og
Hvorfor skal vi overhovedet laese sadan
noget? Derfor har vi undersogt, hvordan
aktuelle billedromaner kan veere et frisk
pusti en ellers sa rutinepraget hverdag
for eleverne i litteraturundervisningen.

Afsaettet for projektet

| vores bachelorprojekt har vi analyseret
og diskuteret, hvordan danskleereren
gennem eksemplarisk litteratur kan
udarbejde et didaktisk design for 7.
klasse med det formal at motivere

alle elever. Dette mundede i al sin
enkelhed ud i et didaktisk design af tre
ugers varighed med udgangspunkt i
den genreoverskridende, illustrerede

billedroman Tavs af Camilla Hiibbe fra
2012. Romanen blev valgt i et forseg
pa at komme veek fra de gaengse og
efterhdnden udtemte kanonromaner
og for at udrede, om den mon kunne
bidrage med elementer til en steerkere,

motiverende undervisning i danskfaget.

Denne artikel skal derfor ses som et
bidrag til at fremme en mere nuanceret
forstéelse for, at litteraturundervisning
godt kan veere spaendende. Artiklen

har til formal at gere opmaerksom pa
billedromanen som genre og dennes
muligheder, samt give et bud pa

HBST & SBN
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hvordan en undervisning kan designes
med udgangspunkt i nogle motivations-
fremmende principper, som leereren kan
have for gje i sin planleegning.

Manglende motivation i
litteraturarbejdet

Litteraturarbejdet i udskolingsregi

kan veere udfordrende for den enkelte
leerer pa grund af elevernes manglende
motivation. Hvis ferst motivationen
daler, forsvinder den dynamiske driv-
kraft, som far mennesket til at handle
malrettet og koncentreret omkring en
given opgave (Agéard, 2015). Engage-
mentet omkring leesningen af en tekst
kraever altsa en stilladserende indsats
af lzereren, hvis tekst og elev skal indga
i et positivt mede i undervisningen.
Desveerre kan dette engagement veere
sveert at finde hos seerligt de ldste
elever i folkeskolen. Nyere undersoagel-
ser viser, at det iszer er i udskolingen,
at lysten og motivationen for arbejdet
med litteratur daler (Teenketanken
Fremtidens Biblioteker, 2017). Det
stiller store krav til danskleererens
planleegning af undervisningen, som
ud fra fagformalet i dansk i folkeskolen
er forpligtet pa at arbejde med litte-
reere tekster pa forskellig vis. Det er
derfor nedvendigt for danskleereren i
tilretteleeggelsen af et didaktisk design
at veere bevidst om, hvordan eleverne
bedst muligt bliver motiverede for hele
processen med litteraturarbejdet.

Det udvidede tekstbegreb

Arbejdet med tekster er som bekendt
et centralt omdrejningspunkt i dansk-
faget og isezer med udbredelsen af

det udvidede tekstbegreb, er tekst-
landskabet i litteraturundervisningen
blevet zendret. Begrebet slar fast,

at tekster altsa er andet end blot en
skrevet roman eller novelle. En tekst
kan ud fra denne terminologi veere
bade film, avisartikler, tegneserier,
nyhedsudsendelser, mundtlige samtaler

og lignende (Schultz Larsen, 2015).
Billedromanen er derfor et glimrende
eksempel pa en nyere teksttype, som
let kan inkorporeres i skolen pa grund af
dens multimodale udtryksformer. Dens
kombination af forskellige modaliteter
indebeerer blandt andet typografi, farve,
billede og tekst - og i flere tilfeelde

ogsa lyd og interaktion (Kress & van
Leeuwen, 2001). Dette ger billedroma-
nen szerlig, og genren har i de senere ar
sat sit praeg pa litteraturundervisningen
i skoleregi, idet den rummer bade zeste-
tiske og didaktiske potentialer (Henkel
& Johansen, 2012).

Billedromanen som

genre og dens kvaliteter
Billedromanen som genre er et relativt
nyt faanomen, en sammensmeltning af
romanen og billedbogen, der som mini-
mum bestar af udtryksformerne tekst
og billede (Hansen, 2006). Samspillet
mellem billedromanens brug af tekst
og billede kan optraede i en kompleks
sammenhang og veere udfordrende at
lzese for den enkelte elev. Men forholdet
mellem de to modaliteter kan ogsa
skabe motivation hos den enkelte eley,
da leesningen af tekst/billed-relationen
opfordrer laeseren til at vaere aktiv,
undersegende og indlevende (Chri-
stensen, Henkel. & Johansen, 2012).
Relationen mellem tekst og billede
styrer laeserens skiften mellem det
verbale og det visuelle udtryk, hvilket
skaber en dynamik af szerlig karakter,
som er forskellig fra anden skenlittera-
tur. Netop dette er en kvalitet og styrke
i billedromanen som genre.

Forholdet mellem tekst og billeder kan
i billedromaner optraede pa forskellig
vis og indbyder til forskellige leesninger:
Nar tekst og billede for eksempel for-
teeller den samme historie, er der tale
om en sakaldt symmetri. Sterstedelen
af billedromaner havner i denne kate-
gori (Nikolajeva, 2004). Hvis billederne

supplerer tekstens tomme pladser, er
der derimod tale om en kompletterende
billedbog (Nikolajeva, 2004). Denne
kategori er ogsa ret udbredt inden for
billedbogens univers. Tekst- og billed-
siden er integreret i hinanden, hvilket
skaber et seerligt sestetisk udtryk, som
mere eller mindre pavirker lzeserens
oplevelse af stemningen.

En bevagelse mellem

tradition og fornyelse

Billedbeger og dennes underkategorier
- herunder billedromanen - bevaeger sig
mellem tradition og fornyelse, simp-
lificeret gennem Nina Christensens
model, som beskriver genrens tendens
ud fra et kontinuum mellem afgerlighed
og uafgerlighed (Christensen et al.,
2012). Modellen kan pege pa nogle
specifikke karakteristika ved den
enkelte billedromans egenart og give
underviseren et overblik over genrens
forskellige sestetiske og peedagogiske
potentialer. Billedromanen placerer sig
et sted mod hejre pa kontinuummet,
idet der blandt andet ofte ses en
legende relation mellem tekst, billeder
og indhold, fakta og fiktion, brug af
tomme pladser, layout og sa videre.
Laeseren skal hermed selv tolke sig
frem til det, som sker gennem at sege
overblik over tekstens elementer,
hvilket igen kan skabe @aget motivation.

En motiverende roman-undervisning
Billedromaner kan altsa noget, som en
almindelig roman ikke kan, pa grund af
dens mangeartede kvaliteter. Men pa
trods af genrens multimodale og aeste-
tiske muligheder er vaerket sjaeldent en
enkeltstdende motiverende faktor i sig
selv. For at skabe en undervisning, hvor
eleverne er engagerede og koncentre-
rede, er det nedvendigt at have flere
motiverende faktorer for gje. Vi har
derfor valgt at servere seks gode rad til
dig, som ter kaste dig ud i en undervis-
ning baseret pa en billedroman.
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Inddrag aktuelle

og nutidige billedromaner

| arbejdet med tekster i danskfaget er
speorgsmalet omkring undervisningens
indhold en veesentlig faktor, som kan
veere medvirkende til litteratur-u-lyst,
(@stergren-Olsen & Herholdt, 2012).
Som tidligere praktikanter har vi ved
flere lejligheder observeret inddragelse
af nedslidte og efterhdnden foraeldede
romaner, som er skrevet flere artier for
elevernes indtreeden i denne verden.
Og med en tendens til et udbredt
strukturalistisk-orienteret arbejde med
saddanne veaerker, har det ved flere lej-
ligheder vaeret grobund for en overveel-
dende forvirring hos eleverne. De har
med andre ord ikke veeret i stand til at
se meningen med indholdet i undervis-
ningen, hvilket langt fra er gavnligt for
motivationen. Ifelge Wolfgang Klafki
skal elevernes forforstaelser hellere
aktiveres gennem relevant litteratur,
hvor de vil veere i stand til at koble
indholdet med eget liv og livsverden,
hvorved en tovejs-vaevning mellem
indhold og individ finder sted (Cazden,
2006). Vi foreslar derfor som det forste

réd, at dansklaereren anvender mere
nutidige billedromaner, som behandler
aktuelle og alderssvarende emner for
elevernes stasted i livet og opstiller
dialoger med mulighed for selvreflek-
sion: “Havde | mon gjort det samme
som hovedpersonen i dette tilfeelde?”.
P& artiklens sidste side har vi desuden
vedlagt en liste med billedromaner, som
er lige til at hive med ind i danskunder-
visningen.

Favn eleverne med

forskellige lceseudgaver

En vaesentlig forudsaetning for at
undervisningen i og med litteratur
overhovedet kan lykkes, omhandler
elevernes forventning om mestring.
For hvad bliver resultatet, safremt de
ikke forstar indholdet i romanen og
dermed ikke evner at klare sig igennem
de opstillede aktiviteter for dagens
lektion? Ja, det vil der sandsynligvis ikke
komme hverken gleede eller laering ud
af. Inspireret af Albert Banduras teori
omkring mestringsforventning, vil vi
fremhaeve billedromanens naturlige
mulighed for visuel stilladsering, som

Kontinuum
Afgorlighed [T —— —— Uafgorlighed
Centripetalt Centrifugalt
Harmoni (mellem tekst og billede) Disharmoni (mellem tekst og billede)

Linearitet (afgreenset narrativ form): begyndelse,

Legende med formen (3ben — iszr dbne ud-

mudte, slutning gange, flere fortzllespor, tomme pladser i tekst
og billede)
Friktionsfrit (vder ingen modstand og gor ikke | Friktionsfyld (yder modstand og gor opmeerk-
opmaerksom pa sig selv om fiktion) som pa sig selv som fiktion)

Efterlader lasseren med svar og afklarethed om
billedbogens betydning og budskab

Efterlader lzseren med sporgsmal og uafklaret-
hed om billedbogens betydning og budskab.

Modellen er hentet fra Ayoe Quist Henkels (2012): "Et udsyn til billedbager™.

iseer kan gavne de leese-udfordrede
elevers motivation (Bandura, 1994).
Billederne i det multimodale veerk kan

i samspillet med teksten for det forste
fa en positiv indvirken pa at afhjeelpe
forstaelsesvanskeligheder omkring
indholdet. Derudover ses i dag en
stadigt stigende interesse for udviklin-
gen af digitale lseseudgaver, hvor lyd og
animation inddrages som ekstra stotte.
Til de fagligt staerkere elever, som ikke
nedvendigvis har behov for samme stil-
ladsering, men méaske i stedet foretraek-
ker den fysiske folelse med veerket, kan
den analoge udgave anvendes. Dette
leder os hen til r&d nummer to: Bring

s& mange laeseudgaver som muligt i
spil for at favne en bredere skare af
eleverne i klassen.

Skreeddersy mélene

og dyrk autonomien

Den visuelle stilladsering er ikke det
eneste stottehjul, man kan have for gje
i forbindelse med mestring af et forleb
centreret omkring en billedroman. Som
r&d nummer tre kan det ifelge Skaalvik
og Skaalvik ligeséa veere en glimrende
ide at opstille tydelige, kortsigtede og
differentierede mal for den enkelte eley,
som progressionsmaessigt er opnaelige
i forlebet (Skaalvik og Skaalvik, 2015).
Dette kreever dog, at laereren har et ind-
gaende kendskab til sine elevers niveau
i danskfaget, men hvor det fordelagtigt
kan munde ud i skreeddersyede mal,
som kan give en positiv indsprojtning i
elevernes motivation.

Denne kampgejst, mener vi, kan styrkes
yderligere, s&fremt eleven far lov til at
opleve autonomi flere steder i proces-
sen - bade i forhold til at have en finger
med i spillet omkring formulering af
egne mal, men ogsé i forbindelse med
valg af gruppesammenseaetning eller
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Vi foreslar derfor

som det forste rad, at
danskleereren anvender
mere nutidige
billedromaner, som
behandler aktuelle og
alderssvarende emner
for elevernes stasted

i livet og opstiller
dialoger med mulighed
for selvrefleksion.

opgaver. R4d nummer fire lyder derfor
som felgende: Lad gerne eleverne

fa flere “frie haender”, sé de selv kan
foretage udvalgte beslutninger og fole
en tryghed i deres arbejde.

Variér undervisningen

Et arbejde med en billedroman i
undervisningen rummer bade laesning
heraf og en gennemarbejdning af det
laeste - som regel gennem diverse
aktiviteter og opgaver pa klassen.

Her er det essentielt, at der varieres

i arbejdsmetoderne, hvilket munder
ud i rdd nummer fem (Agard, 2015).

| planleegningen af undervisningen,
skal variation indtaenkes i forhold til
elevgruppen og det faglige indhold, sa
eleverne ikke mister koncentrationen.
Mulighederne er mange, og der kan
opstilles opgaver, hvori la&esningen
stoppes og efterfelges af blandt
andet et debatpanel, den varme stol,
en videredigtning eller filmatisering,
beskrivelse af et stillbillede eller andre

kreative, varierende aktiviteter. Dette
er dog med det forbehold, at for mange
skift i den enkelte lektion naturligvis
kan fore til mere forvirring end gavn,
safremt et godt flow skal opretholdes i
undervisningens forlab.

Undervisningen i praksis

Formalet med vores bacheloropgave
har veeret udarbejdelsen af et didaktisk
design baseret pa en billedroman.
Efter at have udforsket genrens
seertraek og opnaet en viden om, hvilke
generelle principper for motivation,
der skal opfyldes i et litteraturarbejde,
kan planlaegningsarbejdet ga i gang.
Men at planleegge for eksempel et tre
ugers-forleb kan veere vanskeligt, og
det er derfor en god idé at anvende en
didaktisk model for at skabe overblik
og styre kompleksiteten, som ogsa
skal std som det sjette og sidste rad
iindeveerende artikel. Den velkendte
SMTTE-model er i den forbindelse et
udmeerket valg, da den som bekendt

Lektion 1-2
(Fer-fasen)

Ferdigheds- og vidensmal

Fremstilling. Planlegning.
¢ Eleven kan selvsteendigt formulere en afgrenset
opgave.
s Eleven har viden om opgave- og problemformulering.

Omsatte leringsmal

Eleverne kan formulere egne mal for “for-fasen™ og bruge sin
forhandsviden om billedromanen.

Tegn pa lering

Niveau I: Eleven formulerer personlige mal for far-fasen.
Niveau 2: Eleven vurderer malenes hensigt.

Niveau 3: Eleven satter malene ind i en kontekst.

Indhold, tiltag og aktiviteter | 1. Introduktion til forlebet (10 min )

- Opstil leseformal (5 min.)
2. Formulering af leringsmal for for-fasen (30 min)
3. Associationsevelser:

- Forsiden/titlen af bogen.

- Stillbilleder (30 min.)
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opererer med fem didaktiske katego-
rier: sammenhang, mal, tiltag, tegn og
evaluering (Uldall, 2010).

| vores tilfeelde valgte vi blandt andet

at anvende Blooms taksonomi som
udgangspunkt for at opbygge en pro-
gression i forlebets indhold og sveerheds-
grad og for at skabe en sammenhang

i aktiviteterne. Vi tog udgangspunkt

i udvalgte faerdigheds- og vidensmal

fra Feelles Mal og omsatte dem til
overordnede, konkrete laeringsmal for
hver lektion for at kunne felge med i
elevernes tegn pa leering, som vi ligesa
opstillede tre niveauer for. Tiltagene blev

udformet gennem specifikke aktiviteter
og evalueringen blev foretaget formativt
og summativt af elevernes individuelle
leeringsmal for bade en fer-under- og
efter-fase i forlebet, for pa den made

at fa den bedst mulige afslutning pa
undervisningsforlobet.

Det skal dog naevnes, at ovenstaende
konkrete forleb blot er ét ud af mange
eksempler p3, hvordan undervisningen
med en billedroman kan omszettes

til praksis. Der er naturligvis mange
mulige kombinationer i forbindelse med
bade mal og tiltag, alt efter elevernes
individuelle niveauer, klassetrin og

forlebets aktiviteter. Udgangspunktet
er valget af en leeseveaerdig billedroman.

Det eksemplariske valg af litteratur

Det kan veere sveert at holde sig opdate-
ret pa de nyeste og mest relevante billed-
romaner til unge leesere. De skal bade
veere aktuelle, passe til aldersgruppen
og sa gor det heller ikke noget, hvis de er
spaendende. Vi har her samlet et udsnit
af vedkommende og eksemplariske
billedromaner, som er lige til at treekke
med ind i danskundervisningen. ¢

Titel og forfatter

Aldersgruppe | Emner

Tavs (2012) af Camilla Hiibbe 1-15 ar Identitet, ensomhed, ded og keerlighed

Lejren (2011) af Oscar K 14-16 ar Barndommen, livsveerdier, overgangen fra barn til voksen
Fuglemanden (2018) af Sarah Engell 13-15 ar Psykiske sygdomme, keerlighed, ungdomsliv

Den uzegte (2018) af Jesper Wung-Sung 14-16 ar Leb, lidenskab, ambitioner, keerlighed, bedrag, dremme
NORD (2017) af Camilla Hiibbe 14-16 ar Nordisk mytologi, klimaforandringer, ungdom

Sisdee sjangsae (2007) 1113 ar Gys, staveord, ord i overfert betydning

af Kenneth Bogh Andersen

Emmely M (2005) af Dorte Karrebaek 9-12 ar Dukker, gys, identitetsskift

af Kim Fupz Aakeson

Abraham og Isak .. og hvad videre haendte (2017) 9-13 ar

Bibelfortaelling, Gud, tro, far/sen-forholdet

af Jesper Nicolaj Christiansen

Veerelset uden nagle (2009) 10-12 ar Gys, venskaber, hemmeligheder

af Christina Hesselholdt

Coraline (2009) af Neil Gaiman 1-14 ar Eventyr, gys og gru, parallelle verdener

Sprint (2009) af Trine Andersen 10-13 ar Helte, skilsmisse, lab

Ablet (2009) 1113 ar Venskab, religion, kriminalitet, mobning, syndefaldet

Maegungen (2010) af Lars Vegas Nielsen

1M-13 ar Omsorgssvigt
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Kaere elev, hvem skriver du til?

En undersagelse af dansklaererens skrivedidaktik pa mellemtrinnet
fra et dannelsesmaessigt og kommunikativt perspektiv

Af Emma Wilson Laustsen

Oplever eleverne nogensinde, at deres
tekster moder en modtager ud over
lzereren? Udspringer skrivesituatio-
nerne i folkeskolen af et reelt kommu-
nikativt behoy, eller skriver eleverne for
at ove sig? Og i sa fald, hvad over de sig
pa? | praksis har jeg oplevet, at mange
af elevernes tekster ender pa leererens
skrivebord uden at blive leest af andre
end leereren selv. Den samme udfor-
dring peger skriveforskerne Trygve
Kvithyld og Arne Johannes Aasen pa og
kalder en stor del af teksterne, eleverne
skriver i skolen, for “tomgangstekster”,
idet de ofte mangler et autentisk
kommunikativt formal (Kvithyld &
Aasen, 2011). Ligeledes peger forskerne
fra det norske forskningsprojekt SKRIV
p4a, at skrivesituationer med tydelige
skriveformal og modtagerforhold ofte
er underprioriterede i skriveundervis-
ningen (Smidt, 2010).

Leererens skrivedidaktik spiller en
vigtig rolle i forhold til at understotte
elevernes udvikling af skrivekompe-
tence, der styrker dem i at deltage i
et skriftbaret samfund, hvor skrive-
kompetence efterhanden er blevet

en neglekompetence (Martre, 2006).
Skrivning er komplekst og indebaerer
derfor ikke blot tilegnelsen af orto-
grafisk viden eller motorisk feerdighed

(Bjerregaard, 2014). Derimod for-
muleres dét at kunne skrive som en
kompetence af Mette Bak Bjerregaard:

“Skrivekompetence er kompetencen

til at komponere en tekst med et
skriveformal for eje, med udgangspunkt
i en forestilling om skrivesituationen,
forstéelse af og evnen til at hadndtere
den kognitive og sociale skriveproces i
relation til skrivningens funktion, samt
evnen til at handtere teknologier til

at producere tegn med” (Bjerregaard,
2014, s. 53).

Jeg tilslutter mig ovenstaende
definition af skrivekompetence.

Med udgangspunkt deri ensker jeg

i indevaerende artikel at praesentere
fund fra mit bachelorprojekt, hvori jeg
undersager, hvilke muligheder og udfor-
dringer danskleererens skrivedidaktik
pa mellemtrinnet meder med henblik
pa at understotte elevernes udvikling af
skrivekompetence. Projektets under-
sogelse hviler pa kvalitative interviews
og en elevtekst med dertilherende
opgaveformulering og vurderingsark.
Omdrejningspunktet for min underse-
gelse er de skriveopgaver, to dansk-
lzerere pa mellemtrinnet i en almen
folkeskole stiller deres elever i lobet af
skolearet 2017/18.

Skrivehjulet - et redskab til at belyse,
hvad vi kan gore med skriften
Skrivehjulet er en model, der illustrerer
seks grundlaeggende formal med
skrivning i samfundet. Ifelge skrive-
forskerne Ragnar Thygesen og Kjell
Lars Berge (2013), som har veeret med
til at udforme modellen, skal eleverne
indferes i modellens seks skriveformal i
skriveundervisningen for at blive indfert
i skriftens funktioner i samfundet. Skri-
vehjulet er derfor et oplagt didaktisk
redskab til laereren i forhold til at sikre,
at eleverne bliver bevidste om, hvad
formalet med deres tekster er og ikke
mindst, at eleverne indferes i skriftens
forskellige funktioner.

"Netop formélet med skrivningen er
underbelyst i skriveundervisningen i
skolen, viser det norske forskningspro-
jekt SKRIV. Et hovedfund i forsknings-
projektet er, at skoleskrivningen i hoj
grad fokuserer pa indhold og form frem
for, hvorfor eleven skal skrive teksten,
hvem modtageren af teksten er og hvad
teksten skal bruges til” (Smidt, 2010).

Min analyse af leerernes skriveopgaver
peger pa flere ting. Forst og fremmest
er der variation i skriveopgaverne
genremaessigt. Skriveopgaverne hos
den ene lzerer indebeerer skrivning af
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Figur 1: "Skrivehjulet”, 2013. Hentet fra: www.skrivesenteret.no/ressurser/skrivehjulet/

noveller flere gange i lobet af skoleéret,
et manuskript til en kortfilm, en anmel-
delse af en kortfilm, en meddigtnings-
opgave, en personlig beretning og en
robinsonade. Dog dominerer skrive-
formalet “konstruksjon af tekstverder”
i skriveopgaverne hos begge leerere.
Derudover er andre skriveformal i
Skrivehjulet underbelyste. Skrivning der
realiserer skriveformalet “konstruksjon
av tekstverder” er eksempelvis skriv-

ning af noveller, digte eller eventyr.
Disse fund indikerer en udfordring hos
begge leerere i forhold til at sikre, at
eleverne indferes i alle seks skrivefor-
mal og dermed skriftens funktioner i
samfundet. | begrundelserne for valget
af skriveopgaverne fremheaever leererne
vigtigheden af elevernes kendskab til
mange af de forskellige genrer, som
findes uden for skolen. | den forbindelse
opstar der et paradoks, idet ensket om

at indfere eleverne i mange forskellige
genrer, ikke medfarer, at eleverne bliver
indfort i alle skriftens funktioner i
samfundet.

Rituelle handlinger spander ben for
skriveundervisningens kommunikative
og dannelsesmaessige potentiale
Leerernes veegtning af genrekendskab
i skriveopgaverne kan forstas som en
vaegtning af rituelle handlinger i skri-
veundervisningen. Den norske skrive-
forsker Kjell Lars Berge (1988) skelner
mellem tre handlinger i skoleskriv-
ningen, som enten kan vzere rituelle,
kommunikative eller strategiske. Den
rituelle handling i skoleskrivningen er
ifolge Berge (1988) kendetegnet ved,
at eleverne lerer at skrive i genrer og
over sig i at skrive pa samme made som
akterer uden for skolen. Skrivningen
bliver derfor et mél i sig selv.

Elevernes udvikling af skrivekom-
petence begrundes forskelligt af de

to leerere. Den ene lzerer fremhaever
elevernes mulighed for at formidle tan-
ker og folelser samt evnen til at kunne
skrive i mange forskellige sammen-
haenge. Ligeledes fremhaever denne
leerer elevernes evne til at skrive som
en del af at veere et menneske. Dette
indikerer et sigte hos denne leerer mod
at gore eleverne i stand til at udfere
kommunikative handlinger.
Kommunikative handlinger i sko-
leskrivningen er kendetegnet ved
meningsfuldhed pa et personligt plan
i form af skriveopgaver, der optager
eleverne og retter sig mod en mod-
tager, der skal lzese elevernes tekster
(Christensen, EIf & Krogh, 2014). Det er
muligt at spore et dannelsesmaessigt
potentiale i Berges kommunikative
handling, der harmonerer med Klafkis
(2011) almendannelse. Klafki betoner
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nedvendigheden af tilegnelsen af
instrumentelle feerdigheder, sdsom
skrivning. Instrumentelle feerdigheder
angiver ikke i sig selv, hvordan de skal
anvendes og kan sdledes anvendes
ansvarligt og begrundet i demokratiske
sammenhange. Ligeledes kan de
anvendes uansvarligt og ubegrundet
til at forarsage konflikter eller magt-
kampe (Klafki 2011). Set i lyset af
Klafkis almendannelse har skrivning
derfor et dannelsespotentiale, der kan
realiseres ved, at lereren tilretteleeg-
ger skriveundervisning, der indgér i

en meningsfuld sammenhang, hvor
eleverne oplever, at skrivning er en
feerdighed, de kan anvende som et
middel til at deltage i demokratiet.

Leereren indikerer et sigte mod at
realisere skrivningens kommunikative
og dannelsesmaessige potentiale. | den
forbindelse er felgende citat interes-
sant, idet det skitserer samme udfor-
dring i skrivedidaktikken, som forskerne
i SKRIV (Smidt, 2010) peger pé. Leereren
svarer i nedenstéende citat folgende til
sporgsmalet om, hvorvidt han gjorde
modtageren tydelig i forbindelse med
skrivningen af en nyhedsartikel, som
leereren havde fremhaevet tidligere i
interviewet:

"Det gjorde vi ikke, tror jeg (..) Vi gjorde
det tydeligt, hvilke genrekray, der er.
Man kan sagtens snakke med eleverne
om, hvem laeser nogle aviser, men de
gor det ikke selv ret mange af dem. Det
er et godt spergsmal. Lige praecis i den
her type .. i den her opgave har vi ikke
gjort det, nar vi skriver noveller, s gor
de det .. s gor vi det i virkeligheden
heller ikke, tror jeg. [...] Tit sa skriver de
til lzereren med de forventninger, de har
om, hvad laereren gerne vil leese, tror
jeg” (Laustsen, 2018).

Dermed synes det kommunikative og
dannelsesmaessige potentiale at veere
sveert at realisere i praksis gennem
skrivesituationer, hvor eleverne oplever
at komme til orde, og hvor der reelt er
nogen, der laeser elevernes tekster.

Den anden laerer fremheaever i sin defini-
tion af skrivekompetence vigtigheden
af, at eleverne fordyber sig i en genre og
bliver klar over, at de bliver bedre hver
gang. Dette indikerer et rituelt mal mod
at traene de forskellige genrer. Derud-
over henviser lzereren til afgangsproven
under interviewet. Formalet med at
treene forskellige genrer kan ifelge
Berge (1988) veere at mestre disse i
forbindelse med bedemmelse. Den
rituelle handling bliver da et middel til
at nd et strategisk mal. Den strategiske
handling i skoleskrivning er rettet mod,
at eleverne skal opna et resultat med
deres skrivning, der kvalificerer til
videre uddannelse (Berge, 1988). Rati-
onalet bag begrundelsen kan forstéas
som et sigte mod at stilladsere eleverne
gennem rituelle handlinger til at kunne
handtere de egede krav i udskolingen.

Hvad kendetegner en

genre i skriveundervisningen?
Elevernes genreforstaelse fremstar
som en central del af de to laereres
skrivedidaktik. Jeg underseger leerernes
genrebegreb med udgangspunktien
henholdsvis dyadisk og triadisk forsta-
else af genrer. Kort fortalt er det muligt
at anskue genrer fra et dyadisk, tosidet,
perspektiv som lukkede systemer, der
kan klassificeres ud fra indhold og form.
| praksis vil dette betyde en vaegtning af,
at eleverne bliver i stand til at gere brug
af genrens indholds- og formmaessige
karakteristika i skrivningen (Carlsen,
2010). Det er ligeledes muligt at anskue
genrer som triadiske, tresidede, hvor
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indhold, form og brug indgar som sam-
menvaevede kategorier, der er afhaen-
gige af hinanden for at skabe kommuni-
kativ mening. Brugsaspektet drejer sig
om formal og modtagere og er styrende
for tekstens indhold og form. Dette
skyldes, at genrer fra dette perspektiv
formes af den kommunikationskontekst,
den indgar i (Ongstad, 2004).

Begge lzerere fremheaever tilegnelsen

af form- savel som indholdsmeaessige
genremarkerer som en vaesentlig del

af at blive dygtig til at skrive i forskel-
lige genrer. Laerernes skriverammer
opstilles derfor ud fra forskellige

form- og indholdsmeaessige nedslag.
Disse skriverammer har pa den ene
side en vigtig stilladserende funktion
for elevernes skriveproces (Kringstad &
Kvithyld, 2014), dog er der en fare for, at
skriverammer, der styrer anvendelsen
af genretraek pa denne made, udmeanter
sig i meget stereotype tekster inden for
den givne genre (Ongstad, 2004).

“Det er jo ligesom det, der er genreun-
dervisningen”, papeger den ene lzrer.
Laerernes didaktiske refleksioner over
genrer tegner et billede af et genrebe-
greb, der kan anskues fra et dyadisk
perspektiv, idet den kommunikative
kontekst, hvori genreskrivningen
indgar, synes at veere underbelyst. Dog
fremhaever begge lzerere i lobet af inter-
viewet, at fremhaevelsen af modtageren
er vigtigt, men dette synes dog at vaere
sveert at realisere i praksis.

Keere elev, hvem skriver du til?

En analyse af en elevtekst udleveret af
den ene leerer tydeligger den didaktiske
udfordring, som den ene lzerer skitserer:
“Tit s& skriver de til laereren med de
forventninger, de har om, hvad lzereren
gerne vil leese, tror jeg” (Laustsen, 2018).

Laereren har i formuleringen af opgaven
til eleven opstillet en raekke krav i dif-
ferentierede niveauer, som elevteksten
demmes ud fra i et skema. Analysen af
elevteksten viser, at disse krav i storre
eller mindre grad er opfyldt af eleven,

og at kravene relaterer sig til form- og
indholdsmazessige aspekter. Dog er der
flere ting i teksten, der indikerer, at
eleven skriver med en formodning om, at
modtageren er leereren. Det ses gennem
en reekke sproglige valg i teksten, der
skaber indforstaethed samt nogle ind-
holdsmazessige problemer. Dette tyder
pa, at elevens skrivning i hejere grad
bliver et spergsmal om at opfylde de
krav, leereren opstiller, og som elevtek-
sten ogsa vurderes ud fra, snarere end
at skabe kommunikativ mening.

Konturerne af en ny skrivedidaktik
Mine egne udfordringer med elevtek-
ster, der havner i skrivebordsskuffen
synes at vaere synlige i leerernes
refleksioner over deres skrivedidaktik.
Pa trods af at lezererne fremheaever vigtig-
heden i, at teksternes brugsfunktion
tydeliggeres for eleverne, er der flere
ting, der indikerer, at dette er sveert at
realisere i praksis. Spergsmalet bliver
derfor, hvordan vi lzerere kan handtere
den udfordring, der opstar i forbindelse
med at tilretteleegge en skriveunder-
visning, der imedekommer de stigende
krav til at anvende skriftsproget som
et middel til at kommunikere og skabe
betydning i mange forskellige situatio-
ner og kontekster og derved tage del i
et skriftbaret samfund.
Skriverammerne, som laererne opstiller,
har en vigtig stilladserende funktion.
Dog kan man frygte, at det ensidige
fokus pa indhold og form kan gore
elevernes skrivning til et spergsmal om
at opfylde en liste med krav, frem for at
give eleverne oplevelsen af at skrift-

sproget kan bruges til at skabe mening
i forskellige kontekster. Forskergruppen
i SKRIV udvikler med afszet i det tria-
diske genrebegreb modellen Skrive-
trekanten, hvor de tre aspekter: brug,
indhold og form indgar i hvert hjerne.

Med afseet i Skrivetrekanten kan vi
ifelge forskeren Jon Smidt fra SKRIV
stille alle tekster tre spargsmal:

"Hvem skriver du for?

Hvad skal teksten bruges til?

Hvad er din hovedpointe?

Hvad vil du have med i teksten?
Hvordan vil du fremstille dette med
tanke pa modtageres behov og forvent-
ninger?” (Smidt, 2013, s. 36).

Skrivetrekanten kan vzere et bud pa,
hvordan vi laerere kan opstille rammer
for vores skriveopgaver, der ikke
begraenser elevernes skriveproces med
form- og indholdsmaessige nedslag og
krav, men derimod synligger, at skriv-
ningen afhaenger af tekstens formél og
modtager. | den forbindelse er en vigtig
pointe, at det triadiske genrebegreb

i praksis ogsad ma betyde, at vores
vurderingspraksis skal aendres. Hvis
genrer anskues som formet af de kom-
munikative sammenhange, de indgar
i, m& konsekvensen veere, at elevernes
tekster ikke lzengere kan vurderes ud
fra bundne indholds- og formmaes-
sige traek ved en genre. Derimod ma
elevernes skrivning vurderes ud fra den
kommunikative sammenhaeng, teksten
er blevet til i, med blik for hvordan ele-
ven skaber betydning gennem indhold
og form med bevidsthed om genrens
brugsfunktion. ¢
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Underretningspligt som
en garanti for hjeelp

Af Rikke Albrektsen

En vigtig ressource til at opfange at en
elev er i mistrivsel, er lzereren. Muligvis
skyldes dette, at en leerer kan vaere

dén voksne (og fagperson), som eleven
ser mest udover egne forzeldre, nogle
gange endda mere end disse.

Derfor er det vigtigt, at lzereren har

en forstaelse for underretninger

og handteringen af sadanne. | min
bachelor skrev jeg om undersogelser
og empiriske indtryk, der viser, at dette
ikke altid er tilfeeldet. Faktisk har 50,1%
af 573 adspurgte lzerere undladt at
underrette, pa trods af at laereren havde
en mistanke om mistrivsel hos eleven.
Dette samt betragtninger i en praktik-
periode vaekkede min interesse for at
undersoge feltet naermere.

Fra 2007 - 2010 sker der en sproglig
forandring fra "Underretningspligten
indtraeder nar der ikke er mulighed
for, gennem egen virksomhed i tide at
afhjeelpe vanskelighederne” (retsinfor-
mation, 2007) til “far kendskab til eller
grund til at antage” (retsinformation,
2010). Det betyder at underretnings-
pligten indtraeder, nar laereren har grund
til at antage, hvilket kan forstas som;
har mistanke om, at et barn mistrives

Lovgivningen siger altsa (Service-
loven 153, fra 2010), at en leerer, der

far kendskab til eller har grund til at
antage, at et barn er i mistrivsel, skal
underrette dette til kommunen. Nar
det i loven star sort pa hvidt, at laereren
skal underrette, hvis der er grund til

at antage/mistanke om aten elev eri
mistrivsel, hvorfor har 50,1% s& undladt
at gore det?

For at undersege dette kiggede jeg

pa lovtekster, interviewede en lzerer,
interviewede en tidligere lzerer, som nu
beskaesftiger sig med underretninger
dagligt i nyt arbejde og holder foredrag
om dette, og analyserede etiske teorier
med blik pa underretninger.

Legstrup skrev i 1956 i bogen "Den
etiske fordring”: " Den enkelte har
aldrig med et andet menneske at gore,
uden at han holder noget af dets liv i
sin hand”. Denne saetning bliver brugt
i en stor del af undervisningen pa
Lzereruddannelsen og med god grund.
Som lzrer har man dagligt og i arevis
med elever at gore, som man naturligt
far kendskab til. Laereren kan vaere den
person, som eleverne har storst tillid
til. Leereren holder derfor en vigtig del

af berns og unge menneskers livi sine
haender og har muligheden for at lytte
til elevens livsverden og veere opmaerk-
som pa tegn pa mistrivsel. Det er et
vigtigt arbejde og et arbejde vi, som
leerere, ikke ma vaere i tvivl om.

For at finde frem til hvorfor laererne
undlader at underrette, benyttede

jeg andre statistikker, som viste, at
61,7% af de adspurgte leerere mente,

at en underretning, som ikke medferer
foranstaltninger, kan pavirke relationen
til eleven og elevens foraeldre negativt.
Samme undersoegelse viste, at 71,5% af
disse leerere vurderer, at socialforvalt-
ningen ikke har de fornedne personelle
og ekonomiske ressourcer til at hjaelpe
det barn, der underrettes om. Ud over
disse to statistikker skrev en laerer

om en case: "jeg dreftede sagen med
kollegaer, som kunne berolige mig med,
at der efter alt at demme ikke var tale
om noget underretningsemne”. Med
ordene "berolige mig med”, forstar

jeg, at denne leerer viser utryghed og
nervesitet omkring dét at skrive en
underretning. Disse tre statistikker/
udtalelser kan altsa anses for at veere
tre grunde til, hvorfor laerere undlader
at underrette.
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Hvis leereren har

sagt til eleven, at det
er et fortroligt rum

0og at han/hun har
tavshedspligt, kan der
opstéa et tillidsbrudg,
hvis eleven betror
laereren noget, som der
skal underrettes pé.
En leerer har jo netop
tavshedspligt, men
underretningspligten
vaegter ifelge loven
hojst, nar eleven
forteeller noget, ogsa

i fortrolighed.

Jeg onskede i min opgave at undersoege
hvordan vi kan gere noget ved dette og
henvendte mig derfor, efter eftersko-
leforeningens anbefaling, til Sebastian
Gjerlufsen, som til daglig arbejder med
Headspace; et fondsbaseret anonymt
radgivningstilbud, som ogsa beskaefti-
ger sig med underretninger.

Interviewet varede 80 minutter og er et
af de mest interessante interviews, jeg
nogensinde har foretaget. Af intervie-
wet udledte jeg tre overordnede grunde
til tvivlen og usikkerheden omkring at
underrette. 1) Leererens egne folelser/
normer/etik, 2) Leererens viden om
underretninger og 3) lavpraktiske
udfordringer.

Jeg antager, at lzerere som udgangs-
punkt ensker en god relation til deres
elever. Dette kan have noget at gore
med, at laereren gerne vil vaekke tillid
hos eleven og fremstéa troveerdig og
oprigtig. Hvis leereren har sagt til
eleven, at det er et fortroligt rum og

at han/hun har tavshedspligt, kan der
opsta et tillidsbrud, hvis eleven betror
laereren noget, som der skal underret-
tes om. En leerer har jo netop tavsheds-
pligt, men underretningspligten vaegter
ifolge loven hojst, nar eleven forteeller
noget, ogsa i fortrolighed. Her kan
lzererens syn pa sig selv og egne etikker
ifolge fornaevnte undersoegelse have
indflydelse pa, om man vaelger at under-
rette eller ej. Det er balancen mellem at
veere elevens forkeemper og systemets
medarbejder. En anden vigtig pointe i
denne udfordring er, hvordan leererens
livserfaring kan pavirke hans syn pa

og baggrund for at underrette. | mit
interview med en leerer inddrog hun en
case, hvor hun antydede, at hun havde
ondt af eleven og i flere tilfeelde uden

at kigge kritisk pa det tog elevens parti.
Interviewpersonen er selv gift og mor til
to. Der kan argumenteres for, at dette

kan pavirke lzererens demmekraft.
Man skal altsa veere opmaerksom p4, at
ens egen livserfaring og livssyn spiller
en rolle, for den made man er pa og
interagerer med elever.

En anden udfordring jeg udledte af
interviewet med Sebastian Gjerlufsen,
er leererens viden om underretninger.
40,2% af de adspurgte lzerere i for-
naevnte undersogelser har svaret, at de
ikke foler, at de ved nok om underret-
ninger. Ifolge Sebastian skyldes det, at
laererne ikke er klar over udsigterne og
tidsrammen for de forskellige trin i en
underretning. Dette undersogte jeg i
Serviceloven. Nar myndighederne mod-
tager en underretning, har de 24 timer
til at vurdere, om der skal akutte foran-
staltninger til. Herefter har man seks
dage til at bekraefte at underretningen
er modtaget. Myndighederne skal
efterfelgende forteaelle fagpersonen,

i dette tilfeelde leereren, hvorvidt der

er igangsat en foranstaltning. De kan
forteelle, hvilken foranstaltning, der er
igangsat. Bemaerk den sproglige forskel
i "skal” og kan" i de to sidste saetninger.
Jeg antager, at seks dage kan foles som
lang tid for en leerer, der forseger at
hjeelpe en elev og evt. elevens omsorgs-
personer. Hvis der vurderes, at sagen
kraever en bernefaglig undersoegelse,
har kommunen 4 maneder til at gen-
nemfore denne undersogelse. | dette
tidsrum er der altsa ingen garanti for, at
lzereren, eleven og omsorgspersonerne
ved andet end, at der er igangsat for-
anstaltninger. Jeg tror p3, at dette kan
foles mere frustrerende for en lzerer, der
forseger at gore noget for en elev, der
har det sveert.

Den sidste pointe, jeg kort vil fremhaeve,
er formularen, man skal udfylde, som
ogsé kan veere en udfordring. Sebasti-
ans kommentar var, at man nogle gange
med fordel kunne skrive den sammen
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med elev og omsorgspersoner. Og

at man, hvis man synes, kommunens
hjemmeside er uoverskuelig, blot kan
sende et word-dokument, fordi der
ikke er nogen lovgivning om, hvordan
underretningen skal formes.

Det, der star tilbage et ar efter
eksamen, drejer sig om retorikken og
maden, vi italeszetter underretninger
pa. Det virker pludselig sa simpelt. Det
hele handler om, hvordan vi taler om
underretninger. Vi danner diskurser,
normer osv. i vores profession (og

Litteratur

samfund i det hele taget), som pavirker
de naeste generationer pa baggrund

af, hvordan vi taler om tingene. Den
vigtigste pointe er, at man bor itale-
seette underretninger som en garanti
for hjeelp. Ifelge loven er det nemlig det,
det er. En garanti for, at nar en lzerer
henvender sig pa et barns, en families
vegne, sa bliver det taget seriost, og der
bliver handlet. Lzereren skal bare vide,
at visse kommunale undersegelser og
foranstaltninger tager tid. ¢
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