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Forskerskolens forord

En ph.d.-athandling er et ‘svendestykke’ som viser at forfatteren har “gen-
nemfort et selvstendigt forskningsarbejde under vejledning” som det siges i
Bekendtgorelsen om forskeruddannelse. Det er dette svendestykke der her-
med publiceres. Men ph.d.-athandlingerne er ogsa videnskabelige udviklings-
arbejder, som yder sit bidrag til at aftegne det nye forskningsomrade. Forsk-
ning i livslang lering er i nogle henseender en videreforelse af padagogisk
forskning. Men Livslang Laring som forskningsomrdde favner bredere — la-
ring 1 hele livslobet, 1 uddannelse, arbejdslivet og i1 andre livssammenhzenge —
og pakalder sig en tvaerfaglig tematisering af lering som subjektiv aktivitet 1 en
samfundsmaessig kontekst.

Forskerskolen 1 Livslang Lzaring skal bidrage til udvikling af dette forsk-
ningsomride ved at uddanne dygtige forskere, som har denne tvaervidenska-
belige og problemorienterede horisont.

Det er en del af forskerskolens malsaetning at skabe et miljo for forsker-
uddannelse for erfarne professionelle og lerere, som forsker i emner inden
for livslang leering, heriblandt er naturligvis laerere ved University Colleges.
Ca. halvdelen af forskerskolens studerende er sidanne “xldre studerende” der
selv er 1 gang med livslang leering.

Tom Steffensens athandling Nabosprog i danskundervisningen — en undersogelse af
kommunikation og padagogisk praksis i et nethaseret skoleprojekt beskaftiger sig med
nabosprogsundervisningens muligheder og udfordringer i den danske folke-
skole ved at folge et udviklingsprojekt med netbaseret samarbejde mellem
danske, svenske og norske folkeskolelever. Athandlingen kobler en fagdidak-
tisk interesse for nabosprogsundervisning med en diskursanalytisk og socio-
logisk analyseramme og den bygger pé klasserumsetnografiske studier.
Afhandlingens overordnede forskningssporgsmaél er: ”Hvilken menings-
produktion og kommunikativ aktivitet udspiller sig i danskundervisningen,
nér lereplanens intention om skandinavisk sprogfallesskab soges realiseret
med netbaseret klassesamarbejde som rammer”. Dermed legges op til en ana-
lyse af, hvordan det indhold, lerer og elever producerer i undervisningen,
hanger sammen med de kommunikationsprocesser, hvorigennem dette ind-
hold produceres. Endelig er det intentionen med sporgsmalet at belyse klasse-



rummets lokale meningsproduktion som indlejret i bredere samfundsmzssige
strukturer og diskurser om sprog, kultur og uddannelse.

Teoretisk og metodologisk baserer athandlingen sig pa kritisk diskursana-
lyse (Fairclough) kombineret med Basil Bernsteins sociologiske uddannelses-
teori og med uddybning af inspirationen fra Hallidays systematisk, funktionel-
le lingvistik. Empirien er produceret som led i projektet ”Graenseoverskri-
dende Nordisk Undervisning” (GNU), som TS var involveret i inden ph.d.-
projektets start. Materialet stammer fra 110 undervisningslektioner og bestir
af feltnoter, lydoptagelser af klasseundervisning og gruppearbejde, skarm- og
lydoptagelser af synkron kommunikation, elevprodukter, interview med lere-
re og enkelte elever, sporgeskemaer til eleverne, samt diverse materiale fra
workshops i forbindelse med projektet.

Athandlingen skriver sig ind i eksisterende viden og diskurser om nordisk
sprogforstdelse og nordisk i danskundervisningen, som den beskriver med
stort overblik.

Afhandlingens analyser er baseret pa detaljerede udskrifter af interaktio-
ner i forskellige undervisningsgenrer; 1) litteraturundervisning, 2) kommuni-
kation pa nettet, 3) systematisk arbejde med lytteforstdelsen, 4) samtaler om
sprog og 5) udeskole. Vi folger eleverne, nir de arbejder med laseforstaelse,
chatkommunikation, lytteovelser og digttolkning bade som traditionel klasse-
undervisning og i gruppearbejde. Vi kommer tzt pd, hvordan forskellige ele-
ver kemper med at forstd andre nordiske sprog, og hvordan nogle elever
hazgtes helt af, men ogsa konkurrerer med hinanden om at lese opgaver forst.
Analyserne viser, hvordan faglic meningsproduktion og elevernes sociale
samspil er vavet ind i1 hinanden, for eksempel hvordan humor og intertekstu-
alitet bruges pa tveers af undervisningsgenrer til at modvirke kedsomhed og
bruges i elevernes indbyrdes positioneringer.

De empiriske analyser fremstir overbevisende og med sans for at frem-
stille kompleksiteten i interaktionen i undervisningssituationer. Det er athand-
lingens afgorende styrke at have gennemfort feltarbejdet pa en made, der
bringer os tzt pa elevernes oplevelser 1 meget forskellige typer af undervis-
ningssituationer og interaktioner.

Athandlingen viser, at danskundervisningen ofte kombinerer traditionel
klasseundervisning med svagt rammesatte aktiviteter, der pa den ene side
nemt forer undervisningen vak fra det faglige fokus og pd den anden side og-
sd giver mulighed for at elevers hverdagsviden kan bares ind 1 den faglige op-
gavelosning. Den sammensatte diskursorden med blanding af synlige og
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usynlige padagogikker favoriserer elever, der behersker disse kodeskift. Det
konkluderes, at nabosprogsundervisningen bygger pa en idealiseret forestilling
om (sprog)fallesskab i Norden, som det er svert at realisere i danskundervis-
ningen, bla. pa grund af elevernes manglende erfaring med sproget. De situa-
tioner, hvor det lykkedes at engagere eleverne i aktiviteterne, var kendetegnet
ved at der opstod en forbindelse mellem aktivitetens indhold og elevernes
hverdagsliv. Dermed bidrager athandlingen til at belyse den kompleksitet,
som diskussioner om hhv. mere eller mindre lzererstyret undervisning for ele-
ver med forskellige faglige forudsatninger, skriver sig ind i.

Afhandlingen leverer med sine klasserumsetnografiske studier et interes-
sant forskningsmaessigt bidrag til forskning i sprogforstielse og inter-
skandinavisk kommunikation. Ved at folge hvordan forskellige elever konkret
deltager i og producerer mening i forskellige undervisningsaktiviteter bidrager
afhandlingen med ny viden, der giver en bredere rammeforstielse for de ud-
fordringer, leerere stir overfor, nir de skal ”give adgang til de skandinaviske
sprog og det nordiske kulturfallesskab”. Analyserne bidrager med tette analy-
ser af, hvordan faglige og sociale dynamikker spiller sammen og fir betydning
for elevernes lering. Dermed leverer athandlingen tillige et interessant bidrag
til klasserumsforskningen, da den trackker det faglige indhold tat ind i analy-
serne af samspillet mellem eleverne og mellem lerere og elever. Endelig
rummer athandlingen interessante perspektiver for sprogpolitiske og IT-
paedagogiske ambitioner.

Vi kan saledes alle fi bide indsigt og ny inspiration til fortsat pedagogisk
skoleforskning ved laesning af Tom Steffensens athandling.

God laeselyst!



Forskerskolen i Livslang Lering blev etableret 1 1999 med stotte fra Forsker-
akademiet. Den byggede videre pd det forskeruddannelsesprogram indenfor
uddannelsesforskning som var igangsat allerede i begyndelsen af 90erne. Si-
den forskeruddannelsen ved det davarende Institut for Uddannelsesforsk-
ning, nuverende Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning, blev etable-
ret er der ca. 70 der har erhvervet ph.d.-graden. Der er nu ca. 60 indskrevne
studerende, og Forskerskolen optager hvert ar omkring 15 nye ph.d.-stu-
derende.

Forskerskolen trekker pd teoretiske og metodiske inspirationer fra andre hu-
manistiske og samfundsvidenskabelige forskningstraditioner. Den soger at
tematisere nogle af de sammenhznge som disciplinopdelt videnskab og prak-
tisk bestemt professionsviden traditionelt afskaerer. Af fokuseringen pa lering
som en subjektiv proces, der indgar i ner sammenhang med objektive sam-
fundsmassige og kulturelle sammenhaxnge, folger en rekke forskningsmaessi-
ge problemstillinger, som vedrerer bade leringsarenaer, de lerende og selve
forstdelsen af hvad lering, viden og kompetence er. Forskning i Livslang lz-
ring omfatter derfor en emnemsssig mangfoldighed og har en lige s4 mang-
foldig praktisk perspektivering af forskningen. Ph.d.-athandlingerne har ofte
emnet, der ikke umiddelbart ligher noget padagogisk, men som bliver skrevet
ind i det nye forskningsomrdde, som endnu kun vagt lader sig aftegne. Det
kraver ofte teoretisk og metodemzssig innovation. Det er samtidig bestra-
belsen i forskeruddannelsen at traekke forbindelsen til eksisterende forsk-
ningstraditioner og paradigmer bade i padagogisk forskning og en rxkke til-
gransende discipliner. Metodologisk er der er en rakke gennemprovede, for-
tolkningsbaserede empiriske metoder, som kan udnyttes, og bliver udnyttet,
men hvert projekt rummer sine valg og tilpasninger.

Forskeruddannelsen er en international uddannelse, som lobende har frem-
tredende internationale gasteprofessorer og en jaevn strom af udenlandske
gastestuderende, ligesom béde studerende og vejledere deltager meget inten-
sivt 1 internationale forskningsnetvark. Der er etableret samarbejdsaftaler
med en raekke toneangivende forskningsmiljoer ved universiteter over hele
verden.
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Forord

Efter at have arbejdet med undervisning og lereruddannelse i en drreekke har
det varet privilegeret at fa den mulighed for fordybelse, som et ph.d.-studie
giver. I den forbindelse er der mange mennesker, jeg skylder tak. Forst og
fremmest tak til Ph.d.-rddet for uddannelsesforskning, som har finansieret
stipendiet, UCS]J for stotte og opbakning i hele processen og Forskerskolen i
Livslang Lering pd RUC, der har varet et rigtig spandende sted at vare ind-
skrevet. Tak til de mange deltagere i projektet Graenseoverskridende Nordisk
Undervisning, som denne athandling handler om, - projektledelse, forskere,
lereruddannere, skoleledere, lerere og elever. En serlig tak til lerere og elever
i de klasser, hvor jeg har udfert mit feltarbejde.

Tak til netvaerkene Sprog og Learing og DaDi for deltagelse i
forskellige aktiviteter og Center for Sociolingvistiske Sprogforandringsstudier
for vejledning og adgang til bibliotek. Tak til personerne bag netverkene
Nordsprak, Nordisk Sprogkoordination og Nordiske Sprogpiloter for invita-
tioner og interesse for projektet. Og tak til kontorfzllesskabet i lokale 30C1-
19 for givende diskussioner og en god tur til Oxford.

Tak til alle jer, der pd forskellig vis har vejledt og sparret pa
ideer, opleeg og tekstudkast i lobet af processen. Tak til deltagere i feerdigskri-
verworkshops og til professor Frans Gregersen (KKU) for respons pa kapitel-
udkast. Sidst men ikke mindst tak til min grundige og inspirerende hovedvej-
leder lektor Annegrethe Ahrenkiel, som har vearet helt central for den lere-
proces, et ph.d-studie gerne skulle veare.



1. Indledning

Det empiriske afsat for denne athandling er et inter-nordisk udviklingspro-
jekt med navnet Granseoverskridende Nordisk Undervisning (forkortet
GNU) mellem fire professionshejskoler og ti grundskoler i Danmark, Norge
og Sverige, der lob over tre ar. Projektet blev udviklet og gennemfort inden
for rammerne af EU-programmet Interreg Oresund, Kattegat, Skagerrak med
det overordnede formal at udvikle fallesskandinaviske undervisningsforleb til
grundskolens 4. til 9. klassetrin i forskellige skolefag som matematik, naturfag
og modersmalsfag med brug af digitale medier.!

Et udviklingsprojekt som GNU, der var baseret pd tenknin-
gen i sakaldt “Design-Based Research” (se afsnit 1.2), har i udgangspunktet
en dben sporgehorisont. Fordi projektet ikke lagde op til parallel afprovning
af samme didaktiske opleg i de tre lande, men netop byggede pa ideen om, at
eleverne skulle kommunikere, producere og undervises sammen pd de tre
modersmél med brug af forskellige digitale medier, blev det for mig og andre
af mine professionshejskolekollegaer oplagt at se narmere pa det faenomen,
som vi i lereruddannelsessammenheange kalder nabosprogsdidaktik (Madsen
2006). Hvad sker der i praksis, nir lereplanernes intentioner om nordisk kul-
turfzellesskab og sprogforstdelse bringes i spil i forskellige undervisningsaktivi-
teter? I hvor hej grad er det muligt at integrere ’det nordiske” i de klassiske
danskfaglige undervisningsgenrer, og i hvor hoej grad er det muligt og ned-
vendigt at satte sarligt fokus pa lase- og lytteforstielsen? Og hvordan kan
undervisningen tilrettelegges, si der tages hensyn til elevernes interesser og
lzeringsforudsetninger? Det var den interesse, der gjorde, at jeg i sin tid sogte
stotte til et ph.d.-projekt hos Ph.d-ridet for uddannelsesforskning med lofte
om at producere viden om, hvordan lering af nabosprog kan fremmes i
danskundervisningen — med en serlig interesse for mulighederne i anvendel-
sen af netbaseret klassesamarbejde. Denne grundlaeggende interesse har jeg
fastholdt, men projektets kundskabsambition ogsa har udviklet sig i lobet af
processen, som jeg vil gore rede for i det folgende.

1 Se projektets hjemmeside: http://projektgnu.eu/
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1.1 Baggrund og projektudvikling

Som ph.d.-studerende blev jeg tilknyttet Institut for Psykologi og Uddannel-
sesforskning pa Roskilde Universitet, hvilket utvivlsomt har skubbet min er-
kendelsesinteresse 1 en mere almenpazdagogisk retning, end hvis jeg havde
skrevet athandlingen ved dét, der engang hed Institut for Nordisk Filologi,
hvorfra jeg dimitterede tilbage i 2003, inden jeg blev lerer og siden lererud-
danner. Pa danskstudiet er forskningsinteressen sprog og tekster; pa paedago-
gikstudiet mennesker og lereprocesser. 1 det tvaerdisciplinere felt, som jeg i
denne athandling vil kalde klasserumsforskning med en fagdidaktisk erken-
delsesinteresse, skulle der gerne vare en synlig inspiration fra begge traditio-
ner. Uden det fagdidaktiske udgangspunkt ville jeg naturligvis aldrig have rejst
problemstillingen. Uden den almenpzdagogiske inspiration ville jeg ikke have
besvaret den pa den made, jeg gor i denne afhandling. Fortzllingen om ele-
vernes mode med den nordiske dimension i dansk er afthandlingens rode trad,
men ved at anlegge et klasserumsetnografisk blik og et bredere teoretisk per-
spektiv, end hvad der er nedvendigt for at forsta de mest basale sprogla-
ringsprocesset, hiber jeg ogsa at kunne belyse, hvordan almene forhold som
sociale normer blandt eleverne og skiftende politiske dagsordener ogsa har
betydning for det, der foregir i klassen. Derved bidrager athandlingen med
andre perspektiver pa danskundervisning end dem, der inddrages i den mere
kognitivt orienterede gren af den fagdidaktiske forskning,.

Udpvikling af teoretisk ramme

At skolens virkelighed er kompleks og i forandring i disse 4r, er sagt sa mange
gange, at det nzsten er en kliché (jf. Krejsler & Moos 2014). Ikke desto min-
dre er det en vigtig grundpremis. I et forsog pa at forstd den pa én gang fast-
liste og modsatningsfyldte sociale praksis, som skolen er, og som GNU-
projektet sogte at intervenere i, installerer jeg derfor Norman Faircloughs be-
greb om diskursorden som en kontekstuel ramme. En diskursorden er ifolge
Fairclough ”en kompleks og modsztningsfyldt konfiguration af diskurser og
genrer inden for samme sociale omrade eller institution” (Jorgensen & Phil-
lips 2011: 147). Anvendt pa dansklektioner som en szrlig undervisningskon-
tekst inden for folkeskolens ramme kan diskursordensbegrebet bruges til at
sammenfatte den komplekse helhed af mdder at kommunikere og producere
mening p4, der gor faget genkendeligt for lerere og elever. Samtidig er fagets
diskurstyper definerende for, hvilken meningsproduktion der i det hele taget
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teller som viden i den pzdagogiske interaktion, nar der er dansk pa skemaet.
En gennemgiende pointe i athandlingens analysekapitler er saledes, at elever-
nes deltagelse og meningsproduktion i faglige aktiviteter skal kontekstualise-
res; dels skal deltagelse og meningsproduktion forstds situativt i lyset af det
sociale samspil i klasserummet — den diskursive og sociale ”orden”, der her-
sker her —, dels 1 lyset af makrostrukturelle forandringsprocesset.

Sammen med Faircloughs kritiske diskursanalyse bruger jeg i
afhandlingen Basil Bernsteins tenkning om pazdagogisk kommunikation i
analyserne. En sarlig grund til det er, at Bernstein med sit begreb om “usynlig
padagogik” meget betegnende rammer, hvad det er for en slags pedagogisk
praksis og kommunikativ aktivitet, der udspiller sig i et projekt som GNU,
der bide var tenkt som et nordisk projekt, et innovationsprojekt og et tekno-
logiprojekt. En af de barende ideer i GNU-projektet var, at forskellige for-
mer for samarbejde pa nettet mellem de deltagende lerere og elever skulle
skabe rum for en mere brugerdreven, elevcentreret tilgang til nordisk integra-
tion og faglige erkendelser i skolefagene end ”den daglige undervisning”. 1
den forstand kan man sige, at processen var mere i fokus end bestemte resul-
tater, og projektet etablerede dermed det, Bernstein ville kalde en usynlig pze-
dagogisk kontekst for bide lerere og elever, hvor deltagernes udvikling og
kreative udfoldelsesmuligheder blev vaegtet hojere end pa forhdnd fastlagte
leeringsmél. Denne intention stedte i praksis sammen med undervisningens
eksisterende diskurser og genrer. Mine analyser fortller derfor ud over det
mere afgreensede fokus pé elevernes mode med “det nordiske” ogsa mere ge-
nerelt om, hvad der sker i bruddene mellem danskfagets synlige og mere
usynlige padagogiske praksisser. Hvad er 1 spil og pé spil, nir eleverne opfor-
dres til ”at bringe sig selv’” med ind i den danskfaglige vidensproduktion i un-
dervisningsgenrer som fiktionsskrivning, medieproduktion og kommunikati-
on pa nettet, som de ofte blev i GNU-projektforleb? Og hvilke situative for-
dele og ulemper har denne mere usynlige pedagogiske praksis i forhold til
det, man kunne kalde traditionel klasserumsundervisning, hvor lereren regu-
lerer indhold og tempo i kommunikationen.

Afhandlingens forskningssporgsmal

Athandlingen undersoger, hvordan lerere og elever (re)producerer og om-
former lzereplanens diskurs om nordisk sprog- og kulturfellesskab inden for
danskfagets etablerede faglige praksisser i netbaserede samarbejdsforlob. Det
overordnede forskningssporgsmal kan folgelig formuleres siledes:
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Hpuilken meningsproduktion og kommmunikativ aktivitet udspiller sig i danskundervisnin-
gen, ndr lereplanens intentioner om skandinavisk (sprog)fellesskab soges realiseret med
netbaseret klassesamarbejde som ramme?

I dette overordnede sporgsmal gemmer sig et dobbelt fokus, der hznger
sammen med projektets diskursteoretiske optik (Fairclough 1992a, Phillips
2010: 270), som jeg gor nermere rede for i athandlingens anden del. Dels er
fokus pi det indhold, elever og lerere producerer i undervisningen, dels er
fokus pid de kommunikationsprocesser, hvorigennem dette indhold
(re)produceres.? Endelig er det en central pointe, at klasserummets lokale
meningsproduktion (mikroniveauet) er indlejret i bredere samfundsmaessige
strukturer og diskurser om sprog, kultur og uddannelse (makroniveauet).

Det overordnede forskningssporgsmal er brudt ned i to un-
dersporgsmal, der er i forgrunden i hvert deres del af analysen, mens det an-
det klinger med i baggrunden.

e Diskursiv praksis. Hvordan navigerer og kommunikerer lerere og
elever i danskundervisningens forskellige genrer? (kap. seks og syv)

e Interaktionsanalyser. Hvordan deltager eleverne, og hvilken me-
ning producerer de i forskellige undervisningsaktiviteter om og med
nabosprog? (kap. syv)

Derved skulle athandlingens kombinerede fagdidaktiske og mere almenpada-
gogiske erkendelsesinteresse ogsa gerne vare sldet an. Det fagdidaktiske per-
spektiv handler om at generere viden om, hvordan eleverne deltager, og i
hvilke retninger deres meningsproduktion gar i forskellige undervisningsakti-
viteter om nabosprog; hertil horer ogsa den didaktiske diskussion af under-
visningens indhold og arbejdsformer (metoder). Sigtet med det almene le-
ringsperspektiv, der er forankret i en socialisationsteoretisk og interaktioni-
stisk leringsforstielse (Hiim & Hippe 1998: 238), er at vise, hvordan
elevernes meningsproduktion er bredere end den faglige diskurs og hele tiden

2 I athandlingen bruger jeg begtebet “meningsproduktion” om sproglige ytringers ideationelle
og interpersonelle betydninger, mens ”vidensproduktion” med reference til bade Fairclough og
Bernstein sigter til den mening, der genkendes og anerkendes som viden i en bestemt faglig
diskurs. Fagdidaktikken er i smal forstand kun optaget af viden, mens sociologiske undersogel-
ser af skolen (bl.a. i Bernstein-traditionen) netop fokuserer pa den sortering (som ligger i ko-
demodaliteten), der gor mening til viden i konkrete interaktioner.
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betinget af og indlejret i konstekstuelle forhold pa bade mikro- og makroni-

veau.

Forgrund og baggrund

Afhandlingens erkendelsesinteresse knytter an til den empiriske fagdidaktik.
Som empirisk forskningsdisciplin sigter fagdidaktikken mod at “forstd de me-
kanismer der udfolder sig i klasserummet, som grundlag for de valg lerere og
andre beslutningstagere treffer i forbindelse med tilretteleggelse, gennemfo-
relse og evaluering af undervisning” (Hetmar 2011: 76). Feltet kan ifolge
Hetmar endvidere empirisk og teoretisk defineres som udspzndt mellem ”’ba-
sisfag, institutionen skole og hverdagslivets videns- og forstdelsesformet”
(Hetmar 2011: 75). Forstaelse af klasserummets “mekanismer” er altsd en
kompleks sag, der bidde har sociale/institutionelle, faglige og hverdagslige
aspekter, og det md fra projekt til projekt afvejes, hvor meget disse dimensio-
ner skal fylde i forhold til hinanden. Mit udgangspunkt er at sigte efter en
helhedsorienteret forstdelse, hvor dimensionerne samvirker. Min teoretiske og
metodologiske tilgang er derfor, som jeg kort har gjort rede for, med brug af
Faircloughs kritiske diskursanalyse at kombinere et mikroanalytisk blik pa
kommunikative begivenheder med en bredere interesse for nogle udvalgte
aspekter af de rammer og betingelser, der former kommunikationen, og de
subjekter, der deltager i den. Men alligevel vil noget fylde mere end andet. Tre
forskningsmassige afgransninger skal praciseres i den forbindelse.

Selvom afhandlingen har en ambition om at kombinere et
fagdidaktisk og sociologisk perspektiv, kommer jeg ikke lige meget i dybden
med de sociale og faglige aspekter af klassevarelsets praksis. Min karakteristik
af undervisningens diskursive praksis i kapitel seks har en anden karakter end
mine analyser af undervisningsaktiviteter i kapitel syv. Jeg undersoger ikke
borns sociale samspil systematisk (faellesskaber, hierarkier mv.), sidan som
man almindeligvis ser det i klassisk sociologisk forskning, men forholder mig
til det sociale samspils diskursive udtryk i forskellige rammesatninger af
danskundervisningen. Et andet baggrundsspor i projektet er den sprogviden-
skabelige forskning i nordisk sprogforstielse og inter-skandinavisk kommuni-
kation. Den sprogvidenskabelige forskningstradition er taget med som en vi-
densmaessig ramme, der kan belyse nogle af de mere specifikke problematik-
ker, der opstar for elevdeltagelse og meningsproduktion i undervisningen.
Endelig skal det som det tredje understreges, at athandlingen ikke er et tekno-
logi- eller mediestudie, men en kommunikations- og leringsteoretisk under-
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sogelse, hvor kommunikationsteknologier i nogle rammesatninger af under-
visningen udger ét blandt flere genrekonstituerende elementer i den sociale
praksis (Fairclough 2003: 70) (jf. afsnit 3.2). I kapitel to og tre gor jeg rede
for, hvordan jeg trackker pa disse tre baggrundsspor 1 min undersogelse.

1.2 Metodologiske udgangspunkter

I dette afsnit vil jeg kort uddybe nogle af de teoretiske og metodologiske
premisser og valg, der ligger til grund for afthandlingen. Jeg gar mere i dybden
med afthandlingens teori og metodologi i kapitel tre, fire og fem, men her
skitserer jeg altsa den helt overordnede ramme.

Et interventionsstudie

Afhandlingens empiri er som sagt produceret 1 undervisningsforleb, der er
initieret af et udviklingsprojekt med mange deltagere. Mit studie kan derfor
ogsd overordnet karakteriseres som et interventionsstudie. Interventionsstu-
dier har det fortrin, at det fenomen, man onsker at undersoge — her aktivite-
ter med nabosprog i dansk — optreder i mere fortaettet form, end det ellers
ville gore. Samtidig har mine kollegaer og jeg gennem projektets workshops
med de deltagende lerere lobende haft mulighed for at diskutere undervisnin-
gen, justere pa tilgangen og drofte neste skridt. Det betyder imidlertid ikke, at
jeg har overtaget GNU-projektets metodologi. I det folgende vil jeg kort dis-
kutere vigtige metodologiske forskelle pd mit projekt og GNU-projektet.
GNU-projektet er tilrettelagt ud fra tenkningen i sdkaldt De-
sign Based Research (DBR) (Brown 1992, Dede 2004), der i bred forstand
horer hjemme i familien af interventions- og aktionsforskningsbaserede til-
gange i uddannelsesforskningen, selvom der er store forskelle pa de viden-
skabsteoretiske grundantagelser. Hvor aktionsforskning er tat knyttet til kri-
tisk teori med et utopisk mal om at frisette, bevidstgore, forandre mv. (Niel-
sen & Nielsen 2010), er DBR langt mere instrumentel i sin tilgang. Her er
ingen utopiske horisonter, men mere pragmatiske mdl som “refining both
theory and practice” (Collins et al. 2004: 19). En gorende forskel 1 ontologisk
grundopfattelse pd DBR og hele det etnografiske tradition i uddannelses-
forskningen er, hvordan sammenhangen mellem del og helhed skal forstés i
det sociale felt. En af pionererne inden for DBR, Ann Brown, skriver: “we
must operate allways under the constraint that an effective intervention
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should be able to migrate from our experimental classroom to average class-
rooms operated by and for average students and teachers” (Brown 1992:
143). Browns antagelse om, at der findes sadanne gennemsnitlige klassevzrel-
ser med gennemsnitlige elever og lerere, vidner om, at hun tillegger det sarli-
ge mindre betydning, end etnografer almindeligvis vil gore. Her vil udgangs-
punktet vare, at enhver social gruppe eller institution (ogsd) er formet af sine
egne spilleregler, som det er forskerens opgave at forsta (Kristiansen &
Krogstrup 1999), og at det derfor altid er problematisk at sige noget handfast
om, hvad der virker pa tvars af kontekster, selvom det specifikke godt kan
indeholde viden om det generelle.

Da jeg ikke deler kontekstsyn med DBR, distancerer jeg mig
derfor i denne afhandling fra DBR som metodologi. Imidlertid er bevidsthe-
den om, at den observerede undervisning er gennemfort inden for rammerne
af et stort interventionsprojekt med mange deltagere vigtig at holde fast i. Fle-
re af de aktiviteter, jeg studerer, er mere eller mindre direkte initieret af pro-
jektet, ligesom leererens arbejdsvilkar har varet specielle. Jeg har altsa ikke ob-
serveret almindelig” praksis for dansk- og nabosprogsundervisning, men for-
tettede forlob, der er blevet til som konsekvens af sarlige rammer for
undervisningen. Disse forudsetninger udelukker mig imidlertid ikke fra at
kunne drage slutninger af mere generel karakter pa baggrund af det, jeg har
set. Det vil jeg argumentere for i det folgende afsnit, hvor jeg bla. vil diskute-
re principper for udvzlgelse af cases i klasserumsforskning.

Et casestudie

Der er selvsagt bade fordele og ulemper forbundet med at producere empiri i
et allerede eksisterende projekt. Den oplagte fordel er, at kontakten mellem
forsker, skole og lerere er etableret pa forhind, og at man derfor ikke selv
skal ud og fa aftaler i stand. En anden vasentlig fordel er, at man ikke star
alene med sin forskning, men har opbakning fra en bred organisation. Ulem-
perne er bla., at den virkeliched, man fir adgang til, nedvendigvis vil vare
farvet af eksisterende aftaler og dagsordener i projektet, og at relationen til de
deltagende lerere (og elever) derved kan blive lidt uklar, hvis man som jeg
skifter rolle undervejs i forlobet. Omvendt er den relativt uklare relation mel-
lem forsker og deltagere for mig at se en grundpramis i alt feltarbejde — ogsa
selvom man forseger at minimere den ved at informere om forskningsinte-
resse mv.
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I udviklingsprojekter som GNU fér lererne timer for deres
deltagelse, men den er ikke nedvendigvis frivillig, hvilket en enkelt lerer ogsa
helt eksplicit gav udtryk for pd det forste mode i modersmalsgruppen tilbage i
efterdret 2011. Jeg valgte fra start ud fra bade et erkendelsesmzssigt og etisk
hensyn at fokusere pa de lzrere, der virkede mest interesserede i at dbne do-
ren til deres klassevarelse, og det viste sig da ogsa, at der blev gennemfort
langt mere undervisning i overensstemmelse med projektets grundide 1 disse
klasser. Hvis jeg skal efterrationalisere og begrunde mine valg i forhold til al-
mene principper for caseudvalgelse kan man sige, at de ”mest veldrevne”
klasser 1 projektet helt sikkert reprasenterer ekstreme cases i forhold til gen-
nemsnitlig praksis for nabosprogsundervisning — og maske danskundervis-
ning i det hele taget. Fordelen med den ekstreme case kan imidlertid veare, at
det, man ensker at studere, optrader i mere fortettet form, og pa den made
bliver det ogsa nemmere at forstd nuancer, forskelle, dybere drsager mv. Nog-
le gange kan atypiske cases ligefrem fungere som kritiske cases, der muliggor
deduktive slutninger af typen: Hvis det ikke galder under disse swtlige for-
hold, at x er tilfxldet, sd gelder det ingen steder (Flyvbjerg 2010: 473). Set 1
dét lys er det ikke nodvendigvis nogen ulempe, at de to klasser (a og b), som
jeg har fulgt teettest, begge horer hjemme pa samme folkeskole i det, man nok
mé betegne som et ressourcesterkt omride, og at de deltagende larere frem-
stod som mere engagerede pi projektets workshops end den gennemsnitlige
deltager. Ndr jeg valgte at folge dem begge, skyldes det, at der ud fra en fag-
didaktisk vurdering er relevante forskelle mellem de gennemforte undervis-
ningsforleb, som udtrykker forskellige tilgange til at integrere nabosprog i
dansk, hvilket bl.a. kan ses som udslag af lerernes erfaring, ledelsesstil, priori-
teringer af indhold mv. Elevgrupperne virkede imidlertid meget ens i de to
klasser: stort set samme alder og fordeling af kon (en lille overvagt af drenge i
a-klassen); omtrent samme geografiske og sociokulturelle baggrund (se ogsa
afsnit 6.1).

Et interaktionistisk studie

Det teoretiske og metodologiske perspektiv, jeg anlegger pd kommunikation
og lereprocesser 1 denne athandling, kan med en bred overordnet betegnelse
indkredses som interaktionisme (Jarvinen & Mik-Meyer 2005). Interaktionis-
men anlegger et andet perspektiv pd subjektivitet og lering end eksempelvis
hermeneutiske tilgange, der soger ind i akterernes livsverden (Jdrvinen &
Mik-Meyer 2005: 10), og kognitivistiske leeringsforstdelser, der interesserer sig
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for afgrensede mal- og kvantificerbare aspekter ved elevens lering. Modsat-
ningen m4 imidlertid ikke forstas for handfast. Ogsa diskurskursteoretiske til-
gange som eksempelvis N. Faircloughs, der horer hjemme i det interaktioni-
stiske felt, benytter hermeneutiske greb i analysen af social interaktion og har
begreber om sprogforstielsens kognitive grundlag (Fairclough 1989: 141) (jf.
afsnittet “Fortolkning i diskursiv praksis”), og jeg bruger ogsa selv hermeneu-
tiske greb i mine analyser af klasserumsinteraktion. Betegnelsen “interaktion-
isme” signalerer imidlertid en helt overordnet opmarksomhed pa sprogets
rolle i sociale processer og en antagelse om, at betydninger skabes situativt
(Jarvinen & Mik-Meyer 2005: 10). Et studie af lering i en interaktionistisk
sammenhang retter sig altsa ikke (primaert) mod lereprocessen forstiet som
en indre, psykisk proces (jf. Hermansen 2005), men leeringskonteksten, dvs. la-
ringens sociale, institutionelle og samfundsmassige betingelser

Trods visse videnskabsteoretiske og metodologiske sammen-
fald spander interaktionistisk skoleforskning vidt fra den klassiske, instituti-
onskritiske tradition i pedagogikken til den fagdidaktiske klasserumsforsk-
ning, der fokuserer pa elevernes tilegnelse af fagets tenkemader, praksisser og
tekster.? Et fellestrak er, at de forskellige interaktionistiske forskningsbidrag
ofte trekker pa teorier, der ikke opererer med et eksplicit leringsbegreb fx
Bourdieu (Perregaard 2003), Bernstein (Ahrenkiel 2004) eller Sinclair &
Coulthard (Skriver 2011). Altsd mé undersogelsens leringsperspektiver udvik-
les i hvert enkelt tilfeelde. Det leeringsperspektiv, der tilbydes med Faircloughs
og Bernsteins begreber, sxtter fokus pd sammenhangen mellem kontekst og
interaktion (Ahrenkiel 2004: 113). Hvordan henholdsvis hemmes og frem-
mes muligheder for lering i bestemte rammesatninger af undervisningen? Jeg
uddyber projektets leringsforstielse i kapitel tre og argumenterer for relevan-
sen af et kritisk-humanistisk perspektiv, nir konteksten er lering inden for
rammerne af et skolefag som dansk.

3 En anden forskel, der gir pé tvaers af distinktionen mellem padagogisk og fagdidaktisk forsk-
ning, er (lidt forenklet fremstillet), om forskeren arbejder longitudionalt og eksempelvis inte-
resserer sig for interaktionsmonstrenes “reproducerende karakter over en lengere tidsperiode”,
dvs. elevens habitus (Perregaard 2003: 40), eller om forskeren med brug af synkrone snit inte-
resserer sig for at forsta forhold, der henholdsvis hemmer og fremmer leering i undervisnings-
konteksten, dvs. samspillet mellem undervisningens makro- og mikroniveau (Ahrenkiel 2004).
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1.3 Nabosprogsundervisning

I empirisk fagdidaktisk forskning er det altid en overvejelse vaerd, hvor dybt
man skal ga ind i teorier og viden om selve undervisningens genstandsfelt. 1
klasserumsforskningen er der mange eksempler pa studier med fokus pa bade
lereren og eleverne, der ikke interesserer sig for undervisningens mal, indhold
og metoder. Et af de trek, der adskiller klasserumsforskning med fagdidaktisk
erkendelsesinteresse fra anden klasserumsforskning, er imidlertid, som jeg ser
det, at fagdidaktisk klasserumsforskning altid md have den faglige dimension
med — uden at den nedvendigvis skal sparre for indsigter i klasserummets so-
ciale liv. Hvor kommer diskursen fra? Hvad er det for et indhold (viden, vaer-
dier, faerdigheder mv.), samfundet har besluttet skal overleveres til den op-
voksende generation? Hvordan meder og forholder lzrere og elever sig til
netop dette indhold? Jeg uddyber perspektivet i kapitel to, hvor jeg inddrager
den tradition, jeg kalder den nordiske sprogforsticlsesforskning, som vi-
densmaessig ramme. I narvarende afsnit vil jeg forholdsvis kortfattet gore re-
de for, hvad vi fra forskningen ved om sammenhzngen mellem de politiske
bestemmelser om nabosprogsundervisning i lereplanerne for dansk, (norsk
og svensk), og intentionernes omsztning i praksis.

Hvem far nabosprogsundervisning?

Vurderet i forhold til de politiske intentioner, som kommer til udtryk i dekla-
rationer og styredokumenter, er der ingen tvivl om, at det i dag reelt stir slojt
til med realiseringen af nabosprogsundervisningen i Danmark, Norge og Sve-
rige. I Delsing & Lundin Akessons store undersogelse af inter-nordisk sprog-
forstdelse, som jeg vender tilbage til i kapitel to, bliver informanterne spurgt,
om de har modtaget nabosprogsundervisning i skolen. Til det svarer kun 5 %
klart ja, mens knap halvdelen svarer ”bare lidt”. Den resterende halvdel hu-
sker ikke at have modtaget nabosprogsundervisning (Delsing & Lundin Akes-
son 2005: 105). Endvidere er der markante nationale og regionale udsving.
Generelt ser det ud til, at de danske, norske og sydsvenske elever fir mest na-
bosprogsundervisning, mens det resterende Sverige fir mindst (jf. Gustavs-
son 2002: 182). Blandt den stockholmske informantgruppe er det kun en
fjerdedel af de unge, som husker at have modtaget nabosprogsundervisning,.
Interessen for nabosprogsundervisning er altsd sterkt varierende og storst i
grenseregioner. Eksempelvis har byerne Helsingor og Helsingborg en ret
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steerk tradition for skolesamarbejde,* ligesom resundskomiteen fra 2013 ak-
tivt er begyndt at arbejde for at styrke skolesamarbejde og nabosprogsunder-
visning i hele @resundsregionen.> En af udfordringerne ved sidanne samar-
bejder er imidlertid, at interessen ofte er asymmetrisk. I en nyere undersogelse
svarer to tredjedele af de adspurgte svenske gymnasieelever, at de godt kunne
tenke sig at lere dansk, mens det omvendt kun gzlder for en tredjedel af de
kebenhavnske informanter, at de kunne tenke sig at lere svensk (Bacquin &
Christensen 2013). Dansk udbydes ogsa som sprogfag pa nogle Sydsvenske
gymnasier, mens svensk ikke er en del af fagrekken i den danske gymnasie-
skole. Den oplagte forklaring er, at Kobenhavn som storby kan tilbyde arbej-
de og attraktive studiepladser til de svenske unge, mens det omvendte ikke er
tilfeldet med Malmo i forhold til de danske gymnasieelever (jf. Gregersen
2003a).

Lzrernes holdning til nabosprogsundervisning

Nir mange elever ikke modtager nabosprogsundervisning, selvom det er ind-
skrevet som bindende mal i lereplanerne, md det skyldes, at lererne valger
emnet fra. Det kan der vare flere grunde til. I en undersogelse af norske lere-
res holdninger til norskfagets indholdsomrader angiver kun ca. en tredjedel, at
nabosprogsundervisning er et meget eller ganske vigtict omrade, hvilket gor
det til det lavest vurderede omride af alle indholdsomrader (Pran og Ukkel-
berg 2011).¢ To tredjedele er dog helt eller ganske enige i, at det mere princi-
pielt er vigtigt at have kendskab til nabosprog. Undersogelsen giver to bud pa,
hvorfor omradet alligevel nedprioriteres i norskundervisningen. Den forste er
stoftreengsel; ca. halvdelen af de adspurgte svarer, at nabosprogsundervisnin-
gen ofte udelades, nir der ikke er tid til alle emner i norskfaget. Den anden er
manglende uddannelse, idet kun ca. en tredjedel af lererne har en positiv vur-
dering af deres egen kompetence i nabosprogsdidaktik (Pran og Ukkelberg
2011).7 En svensk undersogelse af de nordiske sprogs status i svenskunder-

4 .
Se: http://theme.wordpress.com/credits/hhskole.wordpress.com/

5 Se: http:/ /www.oresundskomiteen.org/naboskolot/

6 5 % meget vigtigt, 29 % ganske vigtigt, 53 % mindre vigtigt, 11 % ikke vigtigt, 2 % ved ikke

(Pran & Ukkelberg 2011). Se ogsé Jansson & Skjeldbred 2014.

7 En tredje forklaring, som ikke nevnes her, men som fremfores i en kvantitativ og kvalitativ
undersogelse af 49 voksne danskeres sprogholdninger af J. Thegersen, er, at nabosprog anses
som noget, man enten kan i forvejen, eller noget, man lerer uden for skolen: ”Undervisning i
de skandinaviske sprog vurderes generelt lavt. Der er en generel opfattelse af at det er godt at
kunne forsta svensk og norsk, men da eleverne ikke selv skal kunne tale eller skrive det, og da
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visningen foretaget af Lirarnas Riksférbund i 2012 bekrafter, at mange lerere
er usikre pa deres egen undervisningskompetence, nar det handler om at rea-
lisere leereplanens mal om nordiske sprog (Lirarnas Rikstérbund 2012). Af de
svenske lerere, der underviser pa 7. til 9. klassetrin, angiver 33 %, at de fuldt
ud har den kompetence, der skal til; 57 % svarer delvist og 11 % slet ikke.
Tallene er i ovrigt markant lavere for lererne pa mellemtrinnet, hvor kun 11
% oplever at have den fulde kompetence. De svenske lerere peger desuden
ligesom de norske pa den generelle stoftreengsel 1 svenskfaget som den nok
vaesentligste drsag til, at de nedprioriterer eller fravalger nordiske sprog.

Elevernes leringsudbytte af nabosprogsundervisning

Der findes ingen undersogelser af, hvordan eleverne responderer pa nabo-
sprogsundervisning, men det er en udbredt forestilling, at den har lav prestige
og interesse blandt eleverne, hvilket typisk kedes sammen med uhensigts-
massige undervisningsmetoder: ”Allgemein ist der Nachbarsprachenunter-
richt unter den Schiilern nicht beliebt, was auf die Lehrmethoden zuriick-
gefiirt wird” (Golinski 2007: 47). Forskere i inter-skandinavisk kommunikati-
on som U. Borestam og L. Zeevaert peger pa selve formidlingen af sproglige
normer, som nabosprogsundervisningens dominerende funktion: “Betriffan-
de de kommunikativa normerna tror jag for Svrigt att grannspraksundervis-
ningen inte misslyckas, och vad eleverna dn lér sig sa lir de sig i alla fall att de
inte bor tala engelska med andra skandinaver” (Bérestam 1994: 35). Om un-
dervisningen reelt betyder noget for elevernes receptive kompetencer pa na-
bosprogene, er det imidlertid svaert at sige noget generelt om. Dog mener L.-
O. Delsing og K. Lundin Akesson i deres store internordiske undersogelse at
kunne pavise en positiv korrelation mellem nabosprogsundervisning og nabo-
sprogsforstielse (Delsing og Lundin Akesson 2005: 106). Dette resultat har-
monerer med den traditionelle opfattelse af, at “tarskelniveauet” for nabo-
sprogsforstielse er lavt (Lundin 2012), men forekommer samtidig meget
usikkert, fordi det bygger pa elevernes hukommelse. Det er ikke utzenkeligt, at
en del af de elever, der klarer sig knapt sa godt i de gennemforte forstaelses-
test, husker forkert, nir de angiver, at de aldrig har medt nabosprogene i sko-
len.

forstdelsen af de to sprog opfattes som noget man allerede kan, er det ikke noget der onskes
opprioriteret i uddannelsessystemet” (Thogersen 2007a: 105).
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?Intercomprehension” - et europaisk perspektiv

Nabosprogskommunikation er, som E. Haugen ogsé skriver i sin artikel om
den skandianviske sprogkloft, ikke kun et nordisk/skandinavisk fanomen
(Haugen 1966). Kloden rundt findes der mange eksempler pa brug af besleg-
tede sprog i international kommunikation. Det sztlige ved Norden er nok, at
denne praksis bade har varet udbredt i kulturelt samarbejde og haft en insti-
tutionel og ideologisk overbygning. Og at den er indskrevet 1 bestemmelserne
for skolernes modersmalsfag. I lobet af de seneste ca. 20 ar er der inden for
rammerne af EU-samarbejdet opstiet en felleseuropzisk forskningsinteresse
for, hvordan forstaelse af beslagtede sprog kan fremmes i uddannelsessyste-
met under overskrifterne “intercomprehension” (Doyé 2005) og “receptive
multilingualism” (Thije & Zeevaert 2007). Baggrunden er ligesom 1 Norden
en ambivalens i forhold til den egede indflydelse fra engelsk, som nogle
sprogsociologer ser som en trussel mod sproglig og kulturel mangfoldighed
(Phillipson 1992, 2003). Det interessante ved intercomprehension-litteraturen
er, at den oprindelige normative forestilling om, at skandinaver skriftligt og
mundtligt kan benytte sit eget Sprog og dog blive forstaaet”® losrives fra en
mere snever nordisk fellesskabsdiskurs og kobles ind i bred fortxlling om
medborgerskab, diversitet og kulturel tolerance: ”Intercomprehension also
assumes a political dimension, insofar as it incites respect towards all langua-
ges and the empowerment of speakers of less spoken languages” (Alves &
Mendes 2012: 213). Strategien er fra omkring artusindskiftet og frem blevet
udforsket 1 en rakke storre EU-projekter (se fx Barbeiro 2009, Downing
2012, Doyé 2005, Hufeisen & Marx 2007). Det perspektiv kan maske — ma-
ske ikke — vare produktivt i skolen som en anden méde at legitimere nabo-
sprogsundervisning pa. For set 1 dén optik er den skandinaviske tradition for
(nu og da) at bryde med modersmalsfagets traditionelle etsprogsnorm et pofen-
tief moderne trak ved danskfaget, der kan udnyttes til at fremme almene
sprogleringsstrategier, (kritisk) sproglig bevidsthed og kulturforstdelse — altsd
en flytning af fokus fra et mere snzvert, bagudskuende ’nordisk™ indholds-
perspektiv i retning af en fremadrettet, almengjort sprog- og kulturbe-
vidsthed.

8 Cirkulere om undervisning i Norsk og Svensk i visse af Folkeskolens overste Klasser, 1939.
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1.4 Athandlingens opbygning

Afhandlingen bestir af otte kapitler, der falder i fire dele. I forste del udvikler
og prasenterer jeg den rammesattende viden om afhandlingens analyser; dels
1 kapitel to, hvor jeg i et bredere historisk og samfundsmessigt perspektiv
tegner et rids af det nordiske samarbejde og prasenterer centrale nedslag i det
forskningsfelt, jeg kalder ”den nordiske sprogforstielsesforskning”; dels i ka-
pitel tre, hvor jeg gar txttere pa skolens praksis og diskuterer centrale bidrag
fra bide den almenpadagogiske og fagdidaktiske klasserumsforskning. I den
forbindelse diskuterer jeg ogsa som optakt til teoriafsnittet laeringsperspekti-
ver pd klasserumsinteraktion. Jeg argumenterer her for en kritisk-humanistisk
leeringsforstaelse. Samlet set er athandlingens forste del mit bud pd ramme-
settende viden om de strukturer (sproglige og sociale) og den sociale praksis
(Fairclough 2003: 24), der udstikker grundleggende betingelser for elevernes
mider at deltage og producere mening pa, og som kan bruges til at forstd,
hvad der hemmer og fremme muligheder for lering i forskellige rammesat-
ninger af undervisningen (Ahrenkiel 2004: 240).

I afhandlingens anden del udvikler jeg athandlingens teoreti-
ske og metodologiske rammevark. Udgangspunktet er som nzvnt Fairc-
loughs kritiske diskursanalyse, der er valgt, fordi den legger op til kritisk un-
dersogelse af samspillet mellem struktur, praksis og sprogbrug. Jeg havder, at
netop et identitetsformende fag som dansk er bundet op pa flere forskellige
og potentielt modstridende diskurser, der praktiseres sammen inden for det
felt, jeg med Fairclough kalder ”danskfagets diskursorden”. ”Den nordiske
dimension” er en af disse diskurser. I afsnittet preesenterer og diskuterer jeg
teoretiske noglebegreber fra Faircloughs forfatterskab som diskurs, diskurs-
orden, genre, ideologi og intertekstualitet og argumenterer for deres anvende-
lighed til analyse af klasserumskommunikation.

I sine egne arbejder trakker Fairclough bade pé sociologiske
og lingvistiske “’grundteorier”, der valges til analyseformalet. I denne athand-
ling kombinerer jeg Fairclough med B. Bernsteins padagogiske teori (iser be-
greberne om klassifikation og rammesztning), fordi den er velegnet til dels at
stille skarpt pa sammenhangen mellem skole (den regulative diskurs) og fag
(undervisningsdiskursen), dels pa forhold, der betinger hhv. reproduktion og
forandring af diskursen (den ’privilegerede tekst”) i synlige og usynlige pzeda-
gogiske kontekster. En central pointe hos Bernstein er, at pedagogisk praksis
aldrig er simpel nedsivning af viden/magt fra forskning/samfund til lereplan
til praksis, men at der sker en transformation og tilpasning af viden i eksem-
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pelvis klasserummet ud fra de dagsordner og kontekstuelle forhold, der gzl-
der her. Endelig drofter jeg kort Faircloughs lingvistiske inspirationskilder,
navnlic M.A.K. Hallidays systemisk funktionelle lingvistik og samtaleanalysen,
som ogsd er konkrete analysevarktojer pa mikroniveau i mine analyser af
transskriberede samtaler. Kapitlet afrundes med en opsamling og et analyse-
eksempel. I kapitel fem gor jeg nermere rede for og diskuterer feltarbejdets
forleb og metoder og min operationalisering af teorien, herunder mine analy-
sestrategier.

Afhandlingens tredje del bestar af to analysekapitler, der knyt-
ter sig til Faircloughs model for kritisk diskursanalyse (Fairclough 1992a: 73),
selvom den ikke folges slavisk og her er tilpasset genstandsfeltet. Sporgsmalet
om de grundleggende sammenhange mellem socialt samspil og meningspro-
duktion i dansk — fagets diskursive praksis — behandles 1 kapitel seks. Dette
kapitel har sdledes det mest generelle fokus, den mest abne sporgehorisont og
er ogsa det kapitel, der tydeligst traekker pa den etnografiske tradition i den
almenpadagogiske klasserumsforskning. I kapitlet karakteriserer jeg danskun-
dervisning som en aben diskursorden, hvor deltagerroller og meningsproduk-
tion @ndrer sig i forskellige undervisningsgenrer, og hvor meningsproduktio-
nen i iser de lavt klassificerede undervisningsaktiviteter som fiktionsskriv-
ning, medieproduktion mv. ofte gir i uforudsigelige retninger. Samtidig er
praksis praget af nogle veletablerede genrer og diskurser, hvilket skaber svare
betingelser for at praktisere mere ’perifere” diskurser — i dette tilfaelde ”det
nordiske”/nabosprogsundervisning. Kapitlets funktion er at dbne feltet og
ogsd gennem mine henvisninger til eksisterende forskning ydetligere at op-
bygge den strukturelle ramme om de efterfolgende interaktionsanalyser.

Med afsxt i den brede abning af feltet 1 kapitel seks bevager
jeg mig i kapitel seks ned pd mikroniveau og stiller skarpt pa kommunikation
og meningsproduktion i forskellige praksisformer (undervisningsaktiviteter)
inden for fem undervisningstemaer om og med nabosprog. Jeg forsoger at
fastholde dobbeltblikket pa socialitet og faglige processer fra kapitel seks,
men giver altsd i kapitel syv den fagdidaktiske systematik analytisk forrang.
Jeg analyserer bide lererstyrede aktiviteter med nabosprog og elevinteraktion
pé nettet, ligesom jeg skelner mellem aktiviteter, hvor nabosprog integreres i
eksisterende undervisningsgenrer, og aktiviteter, hvor nabosprogslering gores
til mél i sig selv. Kapitlet indledes med en analyse af den nordiske dimension 1
den gxldende lereplan i de dr, projektet blev gennemfort (Undervisningsmi-
nisteriet 2009).
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Atfhandlingens fjerde del bestir af konklusion, diskussion og
perspektivering i et samlet afsnit. Dels folger jeg op pa athandlingens helt
overordnede ambition om at bidrage til udviklingen af empirisk fagdidaktisk
klasserumsforskning. I den forbindelse diskuterer jeg, hvilke laeringsperspek-
tiver man kan anlegge pa danskundervisning med et interaktionistisk og dis-
kursteoretisk perspektiv, og hvad det er for typer af viden om elevernes le-
ring, man kan generere pd denne made. Dels samler jeg op pa mine konkrete
analyser af kommunikation og padagogisk praksis i de observerede undervis-
ningsfotlob og sammenfatter afthandlingens vidensbidrag til danskfagets di-
daktik.
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2. Diskursen om nordisk

(sprog)taellesskab

Fairclough er gennem hele sit forfatterskab interesseret i at vise, hvordan
strukturelle betingelser, samfundsmassige forandringer og ’sproglige fano-
mener” 1 bred forstand (kommunikation, sprognormer, sproglering, sprogsyn
mv.) haenger sammen. Denne kombination af sprogvidenskab og samfunds-
videnskab gor Faircloughs tilgang bred, og det ma derfor fra projekt til pro-
jekt afklares, hvordan den rammesaxttende viden om de samfundsmassige
forhold, der betinger praksis, skal udvalges og afgranses. I sine egne analyser
genererer Fairclough rammesazttende viden ved at trakke pa sociologiske
tenkere som A. Giddens, J. Habermas og P. Bourdieu, men ogsa gennem me-
re eller mindre selvstzendige metaanalyser af sammenhaxngen mellem “general
directions of social and cultural change” og sikaldte “megatrends” i vores
brug af og forhold til sprog (major tendencies, Fairclough 1992a: 200). Tyng-
depunktet i mine analyser ligger ikke pa det strukturelle niveau, men péd Fairc-
loughs niveauer for diskursiv praksis og tekst. Alligevel er et rids af det sam-
fundsmessige landskab vigtigt at have med for at forstd, hvor ”diskurserne
kommer fra”, og hvad det er for muligheder og begransninger, der hermed
ligger for elevernes deltagelse og meningsproduktion i konkrete undervis-
ningsaktiviteter. Denne rammesxttende viden leverer jeg ikke pd ét samlet
sted 1 athandlingen, men i flere omgange knyttet til de konkrete analysetema-
er. Pa det samfundsanalytiske niveau inddrager jeg Basil Bernsteins padagogi-
ske teori (afsnit 4.3) og ogsa elementer af Thomas Ziches taenkning (afsnit
3.1).

Som en central og sarlig del af analysernes rammesattende
viden praxsenterer og diskuterer jeg dog 1 dette kapitel resultater fra den nor-
diske sprogforstielsesforskning. Formilet er dobbelt; dels bruger jeg forsk-
ningen til at give en forstdelse af feltet — herunder diskursen om nordisk
(sprog)txllesskab og dens samfundsmaessige ramme (afsnit 2.1); dels bruger
jeg de forskellige forskningsbidrag til at kaste et kritisk lys pa diskursen (afsnit
2.2 0og 2.3).

26



Pa Faircloughs niveau for “megatrends” kan de nyere bidrag i
den nordiske sprogforstielsesforskning leeses ind 1 problematikken om, hvad
internationalisering og globalisering® betyder for sprogs status, sprogvalg og
sprogbrug. Fairclough peger pa sproglig demokratisering som en overordnet
tendens (Fairclough 1992a: 202).1° Andre peger — bl.a. i et ekko af Bourdieu
1992 — pd homogenisering og markedsliggorelse af sprog (Heller 2010) som
dominerende tendenser (Phillipson 1992, 2003; Risager 1999).

2.1 Et rids af den historiske baggrund

Som baggrund tegner jeg 1 dette forste afsnit et rids af historien bag det eksi-
sterende nordiske samarbejde og dermed lereplanens bestemmelser om na-
bosprogsundervisning. Malet er (kortfattet) at fremstille diskursen om det
nordiske (sprog)fallesskab i historisk og samfundsmeassig belysning. Den
overordnede pointe er, at det nordiske er et dbent tegn, som gennem tiden er
blevet brugt i mange forskellige sammenhznge — ofte i et forseg pa at mobili-
sere samling mod andre lokale eller globale udviklinger (politiske, okonomi-
ske, kulturelle mv.) (Henningsen 1997). Samtidig er diskursen om nordisk fal-
lesskab tzt knyttet til en bestemt sproglic norm, nemlig at de skandinaviske
sprog ligner hinanden sa meget, at de kan bruges 1 indbyrdes kommunikation.
Sprogfallesskabet bliver i den forstand et symbol pa et storre kulturfellesskab
mellem de nordiske befolkninger (Bérestam 1994). I de senere ar har debat-
ten om engelskindflydelse i de nordiske lande (Hoglin 2002) bade pavirket
sprogsforskning og det nordiske sprogsamarbejde. Engelskindflydelsen i de

? For en kort afklarende diskussion af begteberne “internationaliseting” og “globalisering” og
deres konnotationer i uddannelsespolitikken, se Risager 1999. Kort fortalt opfattes “internatio-
nalisering gerne positivt (det nordiske samarbejde er netop et eksempel pé et sidant mellem-
statsligt samarbejde), mens de mere grundlaggende teknologiske, ekonomiske, kulturelle mv.
bevagelser, man under ét kan omtale som globalisering, i nogle sammenhznge ses som en
trussel mod det bestdende (Risager 1999) (jf. Bernstein 2000: 66).

10 Fairclough fremhzver som eksempel pi “sproglig demokratisering” — for mig lidt overra-
skende — tendenser til oget lighed mellem regionale udgaver af engelsk i Storbritannien og mel-
lem forskellige udgaver af engelsk pa det internationale plan, men han stiller ogsd spergsmalet,
om ikke denne tilsyneladende @ndring er udtryk for, at det sproglige hegemoni antager mere
subtile former: ”’If there is a genuine shift away from unitary standards on national and interna-
tional levels, does this represent a real fracturing of hegemony in the linguistic sphere, or is
hegemony merely taking new forms?” (Fairclough 1992a: 202). Fairclough diskuterer endvide-
re, hvordan demokratisering og kommercialisering ikke er simple modsatninger, men samvir-
kende fanomener (Fairclough 1992a: 219).
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nordiske lande ses her som en felles trussel mod det bestiende, som det not-
diske (sprog)samarbejde kan bidrage til at imoedega (Daryai-Hansen 2010:
196).

Nordens sproglige landkort

Den fallesnordiske historie, som jeg nok skal atholde mig fra at referere her,
er bade praget af konflikter, krige og mere eller mindre frivillige unionsdan-
nelser (Dstergard 1994).1" Det sproglige udgangspunkt er vikingetidens og
den tidligere middelalders fzllesnordiske sprog, der dengang kaldtes ”dansk
tunge” (Braunmiller 2001). Vejen fra oldnordisk over mere og mere saregne
dialektdannelser omkring skandinaviske magtcentre til vore dages national-
sprog er lang og allerede fortalt i sproghistoriske vaerker.12 Men hvorom alting
er: Historien har ogsd efterladt Norden som lidt af et sprogligt kludeteeppe
(Zeevaert 2004). I al korthed: Finland, der i mange ar var under svensk over-
herredomme, har stadig to officielle sprog: finsk og svensk; svensk er mo-
dersmal for en minoritet 1 Finland pd ca. 250.000 mennesker og obligatorisk
fremmedsprog i skolen for den finsktalende majoritet. Norge, som var i uni-
on med Danmark fra 1380 til 1814, har to officielle sprognormer: bokmal og
nynorsk. Skriftsproget nynorsk blev udviklet i 1800-tallet i forsoget pa at ska-
be et selvstendigt norsk skriftsprog i opposition til det danskbaserede bok-
mal. Det er ogsi en kendt sag, at variationen i det norske tale- og skriftsprog
er langt storre end i det danske og svenske (selvom der ogsa i det nordlige
Sverige findes dialekter med markante sertraek). Islandsk og faresk er som
bekendt vestnordiske sprog (tettere beslegtet med vestnorske dialekter end
dansk og svensk), men de skandinaviske sprog har udviklet sig sa langt fra det
feellesnordiske udgangspunkt, at de ikke lengere er umiddelbart forstéelige for
islendinge og faeringer. Dansk laeres derfor som fremmedsprog i Feroerne og
Island, selvom dansk i Island i lobet af de sidste 20 ar har tabt mzerkbart ter-
reen til engelsk (Kvaran 2011). De faroske elever har derimod gode dansk-
kundskaber (Delsing & TLundin-Akesson 2005). De oprindelige sprog i Fin-
land, Gronland og det samiske omrade tilhorer ikke den nordiske sprog-
stamme, men dansk leres og bruges ogsid i Grenland. Hertil kommer en

11T parentes bemaerket er det, som U. Ostergaard papeger, forst ¢ffer de nordiske lande i lobet
af 1800-tallet og begyndelsen af 1900-tallet fik viklet sig ud af hinandens favntag, at det nordi-
ske samarbejde, vi kender i dag, er kommet i stand (Dstergaard 1994).

12 For en kort gennemgang, se: Kristiansen (20006). ”Udtalevariation og standardisering i Skan-
dinavien: historisk overblik og forklaringsmodeller”. For en sproglig sammenligning af moder-
ne dansk og svensk, se Teleman (2008).
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rekke nyere minoritetssprog i Norden, der tales af indvandrere og deres ef-
terkommere. Karen Risager anslér, at der i dag tales et sted mellem 80 og 140
forskellige modersmal i Danmark (Risager 2005: 11) med tyrkisk, arabisk, ut-
du, farsi og somali som nogle af de storste minoritetssprog.

En forholdsvis stor del af den nuvaerende befolkning i Norden
taler altsd ikke et skandinavisk sprog (dvs. dansk, norsk eller svensk) som
modersmil. For denne gruppe er vejen til sakaldt nabosprogsforstielse lenge-
re end for den gruppe, der har dansk, norsk eller svensk som forstesprog (jf.
Borestam 2011). Nogle forskere inddeler pa den baggrund det “nordiske
sprogfellesskab” 1 en primear gruppe, der har dansk, norsk eller svensk som
modersmal, og en sekundzr gruppe, der ikke har det (Borestam 2011 efter
Dahlstedt 1980: 84). Mit arbejde har i forste omgang fokus pd den sikaldte
“primare gruppe”.!? Nar man dertil legger al den kulturelle og dialektale di-
versitet, som Norden ogsd rummer, siger det sig selv, at den traditionelle tale
om ”det nordiske sprog- og kulturfxlleskab” har klare ideologiske overtoner,
hvis redder kan fores tilbage til 1800-tallets skandinavistiske bevagelse.

Notrdisk fallesskab og nordiske diskurser

Efter en lang periode med krige og rivalisering fra Kalmarunionens oplesning
1 1523 mellem Danmark-Norge pd den ene side og det ekspanderende sven-
ske rige pd den anden, blev forestillingen om et sarligt nordisk eller skandina-
visk faellesskab (gen)skabt i romanikken i med- og modspil til tidens nationale
diskurser. ”Det nordiske” forstiet som en slags historisk, sproglig og kulturel
enhed var ogsa konstituerende for danskfaget som selvstendigt vidensomrade
1 1800-tallet. Den forste danske professor i nordiske sprog, filologen N.M.
Petersen (1791 — 1862), var skandinavist og sd sine sprog- og litteraturstudier
— og dermed udviklingen af skolens danskfag — som bidrag til at vakke fol-
kets nationale og nordiske selvfolelse (Gregersen 2014: 21 £)). N.M. Petersen
frygtede som mange andre pa den tid den danske nations snarlige undergang,
hvilket for de nationalliberale var ensbetydende med indlemmelse i det stadig
sterkere og mere selvbevidste Tyskland (Preussen). For at undslippe den
skabne argumenterede Pedersen bla. for dannelsen af et fallesskandinavisk
skriftsprog:

13 : o . 0 .

Tosprogede elevers adgang til nabosprogsforstielse er en sarskilt problemstilling, som jeg
kun behandler kort og indirekte. Tilfxldet ville nemlig, at der ikke var tosprogede elever (med
ikke-vestlig baggrund) i nogen af de tre danske klasser, jeg har fulgt.
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”Det er abenbart, at de tre Nordiske literaturer ikke kunne besta hver for sig;
navnlig er den Danske sin undergang nzr, den norske endnu i sin barndom;
de ma forenes til én. Det vigtigste middel dertil er sprogenes forening” (N.M.
Pedersen 1844; citeret efter Gregersen 2014: 24).

N.M. Pedersen dede to ar for det danske nederlag i 1864, der samtidig blev
den politiske skandinavismes endeligt. Til gengzld blev ”den kulturelle og
praktiske skandinavisme” viderefort og udviklet pa en lang rekke omrader
(Hemstad 2008: 24). Eksempelvis oprettede landene en montunion i 1873.
Og det er pa ingen méde urimeligt at havde, at tiden fra Forste Verdenskrigs
afslutning og 1 hvert tilfzelde op til murens fald var praget af visse skandinavi-
ske sympatier, selvom det ogsa er rigtigt, at det nordiske samarbejde altid har
varet kendetegnet af luftige visioner og (modstridende) nationale interesser.!4

Foreningen Norden blev stiftet i 1919 og oplevede markant
medlemsfremgang i 1930°erne, hvor henholdsvis Tyskland og Rus-
land/Sovjetunionen (igen) truede de nordiske landes selvstendighed (Dster-
gard 1997: 45). Efter Anden Verdenskrig fik de uformelle netvaerksdannelser
en formel politisk overbygning med Nordens Réd, som blev skiftet i 1959, og
Nordisk Ministerrad fra 1971. Den nordiske pasunion blev vedtaget i 1952 og
frem til Danmarks optagelse i EF 1 1972, blev der pé regeringsniveau arbejdet
frem mod en skonomisk union (NORDEK) (Lund 2006: 20). Samtidig er hi-
storien fuld af eksempler pa, at ’det nordiske” bruges som samlende ideologi
til at fremme bestemte interesser eller skabe samling mod en ydre fjende. 1
1900-tallet blev ”nordismen” sdledes bade brugt af marxister, EU-
modstandere, feminister og miljpaktivister (Henningsen 1997: 118). Den
“nordiske velfeerdsmodel” er blevet et slagord i den politiske debat, ligesom
skandinavisk design, nordisk mad osv. er stzerke brands. Af nyere dato lance-
rede Helle Thorning Smiths S-R-SF-regering en skolepolitisk fornyelsesstra-
tegi under overskriften ”Ny nordisk skole” — givetvis i et forseg pa at distan-
cere sig fra den foregiende borgerlige regerings skolepolitik. Det nordiske har
péd den made udviklet sig til en “omnibus ideologi”, der kan rumme lidt af
hvert, eller ”a killer phrase” (Henningsen 1997: 119), der har sterke positive
konnotationer, samtidig med at det ofte er uklart, hvad betegnelsen egentlig
dakker over. Flertallet af de fzllesnordiske samarbejdsprojekter, jeg har faet
kendskab til gennem mit ph.d.-arbejde, kan netop siges at bruge pradikatet

14 Helt oplagt kan man pege p, at de tidligere nordiske centralmagter Danmark og Sverige af
historiske grunde har (haft) et andet perspektiv pa det nordiske samarbejde end de unge natio-
ner Norge, Finland og Island, der har mittet kempe for selvstendighed fra dansk, hhv. svensk
overherredomme — ogsa hvad sprog angar.
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”nordisk” som et abent tegn, hvis betydning lebende ma forhandles. Det er
ogsa tilfzeldet for GNU-projektet, som jeg bruger som empirisk grundlag i
denne afhandling.

Det nordiske i danskundervisningen

I grundskolen og ungdomsuddannelserne har ”’det nordiske” varet med (og
sd alligevel ikke) 1 mere end 100 ar; forst i gymnasiet, senere pa de “lavere”
niveauer. Som en udlober af 1800-tallets skandinavisme og folkelige mobilise-
ring (Hemstad 2008) blev oldnordisk og svensk obligatorisk stofomride 1
gymnasieskolen i 1871 — og det endda i sa stort omfang, at ’selve undervis-
ningen 1 modersmalet blev forsemt” (Diderichsen 1968: 146).15 Siden blev
undervisningen i oldislandsk beskéret og til sidst helt afskaffet i 1935 (Dide-
richsen 1968: 212), mens undervisningen i norsk og svensk blev tilpasset det
nye gymnasiedanskfag og ogsd en del af grundskolens folkeligt dannende
pensum, som nedenstdende citat fra cirkuleret om norsk og svensk i dansk
fra 1939 drejer sig om. Tekstuddraget er taget med her, fordi det meget pre-
cist preesenterer den oprindelige diskurs bag skolens nabosprogsundervisning.

”Det nare Samkvem mellem de skandinaviske Folk, som man ogsaa paa det
kulturelle Omraade maa tillegge stor Betydning, begunstiges i veesentlig Grad
af den Omstaendighed, at ethvert af Folkene i Forholdet til de andre Folk
skriftligt og mundtligt kan benytte sit eget Sprog og dog blive forstaaet, naar
der blot er givet en vis Vejledning 1 at lese de andre Sprog og forstaa det talte
Sprog” (Cirkulere om undervisning i Norsk og Svensk i visse af Folkeskolens overste
Klasser, 1939).

Centralt i tekststykket stir diskursen om nordisk fzllesskab, det naxre sam-
kvem, som kobles tet til en bestemt sproglig norm (en sprogideologi), nemlig
den at ethvert af Folkene i Forholdet il de andre Folk skriftligt og mundtligt kan benytte
sit eget Sprog og dog blive forstaaet. Undervisningens indhold og omfang er meget
lost skitseret som en vis VVejledning.

Efter Anden Verdenskrig blev nabosprogsundervisning sam-
men med fxllesnordiske sprogrettigheder skrevet ind i Helsingforsaftalen fra

15 T mellemskolen blev faget dansk i undervisningsbekendtgarelsen fra 1904 defineret som
”Dansk (med svensk)”. Formalet med undervisningen i svensk blev beskrevet som, at Eleverne
kunne forstaa lettere Stykker af nyere svensk Prosa og Poesi”, samt “de vigtigste Regler for
Udtalen af svenske Lyd og Lydforbindelser” og ”Lighed og Forskel mellem Dansk og Svensk i
Henseende til Ord, Talemaader og Bojningsformer” (Bekendigorelse om undervisningen i Mellemsko-
len, 1904, s. 3). Bekendtgorelsen skelner ikke mellem dansk og norsk, men henviser til ”Varker
af den danske (dansk-norske) Skonlitteratur” (s. 2).

31



1962. Norsk og svensk var i de folgende artier obligatorisk eksamensstof i
dansk pa forskellige uddannelsesniveauer (Kulturministeriet 2008: 112), og
omridet oplevede sin anden opblomstring, hvilket ogsa henger sammen med
tidens politiske interesse for nordisk samarbejde. Fra tiden omkring Dan-
marks indtreden i EF og frem til i dag er nabosprogsundervisningen imidler-
tid blevet svakket i hele uddannelsessystemet (ogsa i de andre nordiske lande,
iseer Sverige)16, selvom den stadig har (en symbolsk?) plads i lereplanerne og
promoveres 1 sprogpolitiske dokumenter som Sprog pa spz/ (Kulturministeriet
2003), Sprog til tiden (Kulturministeriet 2008), Dansk sprogs status (Dansk
Sprognavn 2012) og Den nordiske sprogdeklaration (Nordisk Ministerrad 2000).
En vigtig ramme om den nyere udvikling i det nordiske sprogsamarbejde er
som nzvnt internalisering/globalisering og en heraf afledt falles interesse
blandt sprogfolk i de nordiske lande (navnlig de nationale sprognavn) for,
hvad den ogede engelskindflydelse betyder for de nationale sprogs status og
levedygtighed. P. Daryai-Hansen udpeger pa baggrund af dokumentanalyser
”dem gemeinsamen Kampf (...) gegen die Dominanz der englischen Spra-
chen” (Daryai-Hansen 2010: 196) som en central diskurs i det eksisterende
sprogsamarbejde. Jeg vender tilbage til, hvordan denne er omsat i den geal-
dende lereplan i projektperioden, Felles Mal 2009, i indledningen til kapitel
SyV.

2.2 Den nordiske sprogforstielsesforskning

Diskursen om nordisk (sprog)fxllesskab er bade blevet undersogt og udfor-
dret i sprogforskningen fra 1960 erne og frem. Nar forskningsbidragene leses
pa langs fortxlles dermed ogsé en historie om samfundsudviklingen i de nor-
diske lande. Lzst pa tvers kan man identificere en rakke fzlles forskningste-
maer, der indgir med forskellig styrke i de enkelte publikationer:

e Sprogstruktur (synkront): Hvor tet forbundne er de skandinaviske
sprog ud fra en lingvistisk klassifikation baseret pa ortografiske, lek-
sikalske, morfosyntaktiske og fonetiske kriterier?

e Sprogstruktur (diakront): Hvordan udvikler sprogene sig i tid? Bliver
afstanden mellem sprogene storre eller mindre? Hvad betyder fx den
svakkede udtale af danske konsonanter for forstaelsen?

16 Herom, se lereplansudredningerne af Madsen 2005 og Teigen 2013.
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e Sprogforstaelse: Hvor godt forstir skandinaver hinandens sprog, nir
de leeser eller lytter til dem?

e DPragmatik: Hvordan kommunikerer skandinaver rent faktisk med
hinanden? Hvilke talemonstre og hjelpestrategier kendetegner kom-
munikationen (fx akkomodation, gentagelse, reparatur og kodeskift)?

e Sprogholdninger: Hvilke holdninger har skandinaver til hinanden,
hinandens sprog og brugen af dem i inter-skandinavisk kommunika-
tion?

e Diskurs og sprogideologi: Hvad betyder den retorisk-politiske kon-
struktion af nordisk fellesskab, herunder i skolen og medierne, for
skandinavers opfattelse af passende sproglig adfzerd i fallesskandina-
viske sammenhzange?

Hertil kommer det krydsende tema:
e Internationalisering og brug af engelsk som /Zngua franca.

Som det ses af ovenstiende, kan forskningen vealge at stille skarpt pd rent
lingvistiske forhold, sproghistoriske forhold, pragmatiske forhold, sprogpsy-
kologiske forhold eller sprogsociologiske forhold. Den forskningsmaessige
udfordring er, at niveauerne nedvendigvis ma henge sammen, og at de vek-
selvirker med en kompleksitet, som er sver at indfange metodologisk.

Falles for store dele af sprogforstielsesforskningen er i en vis
forstand en ”positivistisk grundholdning” — et forseg pa at isolere det sprog-
lige” fra kontekstuelle forhold og kvantificere forstielsen. Bade sprogforstdel-
se, strategier og sprogholdninger behandles som forholdsvis faste storrelser i
forskningen, og de fleste undersogelser bygger pd data, der er produceret i ek-
sperimentelle opstillinger, test eller sporgeskemaer. Set fra sivel et etnografisk
som et diskursteoretisk perspektiv er der her tale om en svaghed ved under-
sogelserne, fordi den sociale situations betydning for sprogbrugen helt eller
delvist lades ude af betragtning (jf. Thogersen & Ostman 2010). Det betyder,
at vigtige forhold som deltagernes forudsxtninger, situationskonteksten og
bredere makrostrukturelle forhold nok diskuteres som mulige forklaringer pa
monstre i data, men ikke eller kun i mindre grad gores til en del af selve analy-

serne.
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Skandinavisk semi-kommunikation — E. Haugens undersg-
gelse

Den centrale videnskabelige begrebsdannelse og tematisering af kommunika-
tion mellem danskere, nordmand og svenskere stammer fra den norske Har-
vardprofessor og sociolingvist E. Haugens ofte citerede artikel ”Semicommu-
nication: The Language Gap in Scandinavia” (Haugen 1966). Udgangspunktet
for Haugens artikel er at problematisere den udbredte for-videnskabelige fo-
restilling om, at dialekter er gensidigt forstdelige, mens sprog ikke er det.
Haugen giver bdde eksempler pa dialekter inden for samme sprog, der ikke er
gensidigt forstdelige, og altsa eksempler pa sprog som dansk, norsk og svensk,
som er det. Ogsa 1 lingvistikken har der varet en tendens til at naturalisere na-
tionalsproglige grenser (jf. Fairclough 1992b: 22), og derfor findes der ifolge
Haugen ikke meget forskning i kommunikation, der overskrider politisk defi-
nerede sproggreenser. Om den graenseoverskridende kommunikation bruger
Haugen betegnelsen semikommunikation, som han definerer som the trickle of
messages through a rather high level of ”code noise” (Haugen 1966: 281).
Der er ikke tale om “halv”’ kommunikation, men kommunikation, der i sarlig
grad er forstyrret af “kodestoj”, og som derfor kan opleves som problematisk
eller anstrengende af sprogbrugerne. Haugens term er blevet kritiseret i flere
omgange for dels at give de forkerte associationer, nemlig at forstielsen skulle
veere “halv”, dels for at vaeere metodologisk uklar (Bérestam 1994, Braunmtl-
ler 2001: 5).17

Sproghistorisk og dialektologisk forskning kan ifelge Haugen
ikke 1 sig selv forklare den skandinaviske tradition for semikommunikation.
Han peger flere steder 1 artiklen pa den enkelte sprogbrugers holdning, “the
will to understand”, og den politisk-kulturelle overbygning, “’the sense of uni-
ty”, som vigtige medbetydende faktorer. Selv om han ikke ekspliciterer det,
kan hans artikel leses derhen, at semikommunikation athenger af fire forhold: 1)
sproglige forskelle og ligheder, 2) vilje og holdninger hos de enkelte sprog-
brugere, 3) kontakt og interaktion og 4) den politisk-kulturelle overbygning

17 Andre forskere bruger i stedet betegnelserne “receptive multilingualism” (Thije & Zeevaert
2007) og intercomprehension” (Doyé 2005), der begge dekker bredere end Haugens term.
Braunmiiller foresldr betegnelsen “interdialectal communication” med tilfojelsen “between
Ausbausprachen”. ” Ausbausprachen” er den lingvistiske betegnelse for sprog/dialekter, der i
kraft af deres historiske, kulturelle og politiske overbygning opleves som selvstendige sprog af
sprogbrugerne (Braunmiiller 2001).
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(ideologi). Haugen kritiserer den eksisterende litteratur for enten at vaere ren-
dyrket sprogvidenskabelig eller agiterende:'®

”There seemed to be no bridge provided between the linguistic approach, on
the one hand, and the sociopolitical approach on the other, by any sort of re-
search into the actual attitudes and experiences involved in inter-
Scandinavian communication” (Haugen 1966: 282).

Metodologisk er det interessante ved Haugens arbejde, at han forseger at
bygge denne bro mellem sprogvidenskab og sprogsociologi. Hans losning var
en sporgeskemaundersogelse, hvor et sporgeskema med 45 sporgsmil i fire
temaer (sociale kategorier, kontakt, sprogholdninger og sprogforstaelse) blev
rundsendt til 300 personer i hvert af de skandinaviske lande.

Nogle centrale fund hos Haugen er, at norsk er det sprog, som
forstds bedst af bade danskere og svenskere. Nordmend er lidt bedre til at
forstd svensk, end svenskere er til at forstd norsk, mens danskere er bedre til
at forstd norsk end omvendt. Relationen dansk-svensk er markant svagere
end de andre relationer, men den er symmetrisk. Haugens resultat er, som
han ogsé selv angiver, behaftet med en raekke usikkerhedsmomenter.!?

Haugen forfolger isar to forklaringsmodeller pa forstaelsesre-
lationerne: lingvistisk afstand og sprogholdninger. Populart sagt bindes dansk
og norsk sammen af store sammenfald i ordforrdd, mens svensk og norsk
bindes sammen af udtalen — her kan ordforradet vare en kilde til misforstiel-
se. Relationen dansk-svensk er bade udfordret af forskellig udtale og afvigel-
ser 1 ordforrdd pd en rakke almindelige dagligdagsord (herom, se Teleman
2008); typisk fordi sprogene (ogsd) har taget forskellige laneord til sig i den
lange historiske periode, hvor Danmark-Norge pa den ene side og Sverige pa
den anden kampede om magt og indflydelse i Norden. Haugen tillegger den
lingvistiske afstand storst veegt i sin forklaring, men han diskuterer sprog-
holdninger som en medvirkende faktor — uden dog at turde angive, hvor stor
rolle holdninger spiller for forstaelsen. Haugen beder informanterne vurdere
sprogene ud fra et wstetisk kriterium — om man kan lide lyden af det — men
antager, at en simpel bedemmelse af skonhed i vasentlig grad vil vare pavir-
ket af ”social and national attitude” (Haugen 1966: 291). Det interessante

18 Allerede i 1960 erne var der gang i debatten om det notdiske sprogfellesskabs snatlige for-
fald, og bade styrket nabosprogsundervisning og sprogplanlegning blev diskuteret som mulige
losninger (Haugen 1966: 293).

19 Undersogelsen hat en lav svarprocent og er ikke statistisk valideret. Haugen kalder derfor
selv konklusionerne “forsegsvise”. Alligevel har de centrale fund dannet basis for den efterfol-
gende diskussion og forskning.
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fund er her, at dansk igen indtager en sarstilling. Nordmaend og svenskere har
en markant mere positiv holdning til bade deres egne og hinandens sprog end
til dansk. Mere opsigtsvackkende er det nok, at ogsa lidt under halvdelen af de
danske informanter foretrekker norsk og svensk frem for deres eget sprog.
Haugen peger pé de serdanske lydsvaekkelser og stedet som en oplagt forkla-
ring, der populart sagt giver dansk et ’gutturalt” prag, der for nordmand og
svenskere far dansk til at lyde, som om danskere pratar med grod i munnen, men
han er ogsa inde pa, at holdninger til sprog ogsa afspejler magt og prestige,
”the prestige of Danish pronunciation is directly traceable to the fortunes of
the Danish crown” (Haugen 1966: 292).

Haugens undersogelse viser ogsa, at danskerne generelt er
mest positive over for nordisk samarbejde; mens svenskerne har den mindste
interesse; ogsd denne forskel kan forklares med henvisning til det asymmetri-
ske magt- og storrelsesforhold mellem landene. Endelig papeger han, at nor-
disk engagement pa tvars af de tre lande i forste omgang er en sag for sam-
fundenes kulturelle, politiske og uddannelsesmeassige elite, der bdde rejser
mere i nabolandene, forstar sprogene bedre og har en mere aktiv interesse i
nabolandendes kultur. Indflydelsen fra engelsk og brugen af engelsk som /in-
gua franca mellem skandinaver er ikke et tema i Haugens forskning og diskute-
res slet ikke 1 artiklen, fordi det engelske sprog dengang havde en helt anden
og langt mindre betydende position i hverdagsliv, medier og skolesystemet.

I tiden efter Haugens artikel og op til i dag er der blevet gen-
nemfort en rakke bade storre og mindre kvantitative studier af inter-
skandinavisk sprogforstielse. Nogle af disse studier bygger pd eksperimentelle
test, mens andre bygger pd selvrapportering. Jeg har valgt at fokusere pé to
centrale studier, der ogsd forholder sig til hinanden: @yvind Mauruds ekspe-
rimentelle undersogelse fra 1970 erne og det opfelgende studie af L.-O. Del-
sing og K. Lundin Akesson fra 2005. Resultaterne fra lignende undersogelser
vil blive inddraget som perspektivering, hvor det virker relevant.

Mauruds undersogelse

Maurud tester som den forste nabosprogsforstielse med brug af eksperimen-
telle metoder. Undersogelsen kan saledes kaste lys over forholdet mellem
selvrapporteret sprogforstielse og faktisk sprogforstielse i en testsituation.
Bade tilretteleggelsen af undersogelsen og analysen af resultaterne bzrer prag
af grundige metodologiske refleksioner. Som informanter bruger Maurud 504
militeerrekrutter fra de skandinaviske hovedsteder, dvs. unge mand, der re-
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presenterer et bredt udsnit af den skandinaviske befolkning i klassemassig
forstand. Undersogelsens mal er at forsta den athzngige variabel ”sprogfor-
staelse” 1 forhold til de uathaengige variable ’sprog”, ”land” og ”fremstillings-
form” (hhv. det talte sprog og det skrevne sprog)” (Maurud 1976: 53).

Undersogelsen viser flere ting. For det forste klarer informan-
terne fra alle lande lesetesten bedre end lyttetesten. Det er altsa lettere for en
dansker at forsta skrevet norsk og svensk end det talte sprog, og sidan galder
det hele vejen rundt. Denne forskel er ikke sxrlig overraskende og kan let
forklares lingvistisk. Skriftsprogene reprasenterer populert sagt mere arkaiske
sprogformer end de talte sprog i Skandinavien; de ligger tettere pd det falles-
nordiske udgangspunkt. Et andet fund hos Maurud er, at relationen mellem
dansk og svensk er asymmetrisk. Danskere er klart bedre til at forsta svensk
end omvendt (kun ca. en tredjedel af de svenske rekrutter forstir ”en hel del”
talt dansk eller bedre, mens over halvdelen af danskerne forstir svensk pa
samme niveau).?? (Maurud 1976: 57 f.). P4 baggrund af testresultaterne kon-
kluderer Maurud folgende:

”(...) the test shows that the written languages are relatively easy to under-
stand (...) Real difficulties in communication arise primarily with spoken lan-
guage, especially between the Danes and the Swedes, with the greatest prob-
lems for the Swedes. The Danes and the Norwegians understand each oth-
er's languages surprisingly well, with the Norwegians a few steps ahead, while
the Norwegians understand spoken Swedish much better than the Swedes
understand the spoken Norwegian” (Maurud 1976: 61).

Set fra et forstielsesperspektiv er det altsa Sverige, der er det ”svageste” led i
Mauruds undersogelse, fordi Sverige bade i forhold til Danmark og Norge
indgar 1 en asymmetrisk relation. For at forklare dette relaterer Maurud sine
fund til forskellige baggrundsdata om kontakt og sprogholdninger af den ty-
pe, som vi ogsa har set hos Haugen. Disse baggrundsdata peger pa, at Sverige
i kulturel henseende var den dominerende nation i Skandinavien 1 1970 erne,

20 Denne asymmetri er blevet diskuteret en del, og bade sociologiske og lingvistiske forklarin-
ger er blevet foresliet (jf. Gregersen 2003a og 2004). Som F. Gregersen bemarker i Gregersen
2004, sd skulle man umiddelbart mene, at forstielsesrelationen mellem dansk og svensk er
symmetrisk. Den betragtning gzlder imidlertid kun, som ogsd Gregersen er inde pa, hvis man
ser isoleret pd hhv. det talte eller det skrevne sprog. Tager man derimod som Doetjes 2010
skriftsprogene med i betragtning som potentielle understottende hjalpeformer til talesprogene,
far man et andet billede. Det danske talesprog har nemlig udviklet sig vasentlig lengere bort
fra det fallessproglige udgangspunkt end det svenske. Det danske skriftsprog konservative or-
tografi er altsi en hjzlp for danskere, der prover at forstd svensk, men svenskere ikke har
samme hjzlp af deres skriftsprog, nir de skal forsoge at forsta dansk.
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fx inden for medieomradet (Maurud 1976: 64). En del af forklaringen pa
svenskernes darligere forstaelse skal nok ogsd henfores til undersogelsens til-
retteleggelse. Hvor biade Kobenhavn og Oslo grenser op til et skandinavisk
naboland, har Stockholm 1 inter-skandinavisk sammenhang en decentral pla-
cering pa den svenske ostkyst. Alene ud fra valget af informanter vil det der-
for vere sandsynligt, at svenskerne har mindst kontakt med nabolandene og
dermed ogsd den mindste interesse i nabosprogene.

Mauruds undersogelse presenterer et ojebliksbillede af inter-
skandinavisk sprogforstielse i 1970 erne og siger ikke direkte noget om tids-
perspektiver hverken i forhold til det enkelte individs udvikling eller samfun-
det som helhed. Maske med svenskernes forstielse af talt dansk som en und-
tagelse er det overordnede indtryk, at den gensidige sprogforstaelse i Skandi-
navien var ret god i 1970°erne. Uden at have undersogt faktisk
kommunikation eller leringsperspektiver kan Maurud dog ogsd afsluttende
konkludere, at det ser ud til at vare relativt let at lere at forstd nabosprog,
hvis man af og til er i kontakt med sprogene og er motiveret for at forstd
(Maurud 1976: 71). Heller ikke Maurud navner brugen af engelsk som et al-
ternativ til skandinavisk semikommunikation.

Delsing & Lundin Akessons undersogelse

Den storste og mest diskuterede undersogelse af inter-skandinavisk sprogfor-
staelse er uden tvivl Lars-Olof Delsing og Katarina Lundin Akessons forsk-
ningsrapport Haller spraket ibop Norden? En forskningsrapport om ungdomars forsta-
else av danska, svenska och norska baseret pa projektet Internordisk sprakforstielse i
en tid med okad internationalisering fra 2005 (INS-projektet) (Delsing & Lundin
Akesson 2005). Projektet er mere omfattende end Mauruds undersogelse pa
flere planer. For det forste testes forstaelsen af de skandinaviske sprog i hele
Norden, dvs. ogsa i Grenland, Island, Fereerne og Finland, hvor dansk hhv.
svensk leres som fremmedsprog i skolen. For det andet testes sprogforstiel-
sen i to sterre byer i hvert land for at undgi den geografiske skaevhed, som
kendetegner Mauruds undersogelse. For det tredje inddrages ogsa engelsk i et
komparativt perspektiv. Og endelig sammenlignes den inter-nordiske sprog-
forstielse hos personer, der har et skandinavisk sprog som modersmal, med
forstdelsen hos personer, der har lert et skandinavisk sprog som andetsprog.
Som det fremgar af de nye undersogelsessporgsmadl, er den bagvedliggende
motivationen for projektet at undersoge, hvad samfundsmassige forandringer
under den brede overskrift internationalisering har betydet for den inter-
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nordiske sprogforstielse i dag. Konkret peger rapporten pd indvandring, et
endret mediebillede, uddannelsesreformer og indflydelsen fra engelsksproget
kultur. Hertil kommer oget mobilitet og intensiveret kontakt i Norden bl.a.
som konsekvens af virksomhedsfusioner og bygningen af fx Qresundsbroen
mellem Danmark og Sverige. Informanterne er elever pa ungdomsuddannel-
set, typisk i alderen 16 — 19 4r.2!

Helt overordnet bekrefter undersogelsen tidligere fund.
Sprogforstaelsen i Skandinavien er asymmetrisk. De norske elever har den
bedste forstielse af bide dansk og svensk og i tale og skrift. Svenskere og
danskere er samlet set nogenlunde lige gode til at forstd norsk. Svenskerne er
bedst til at forstd talesproget; danskerne har en fordel, nir opgaven er at lase
norsk — hvis vi vel at mearke taler om bokmal. Med nynorsk forholder det sig
omvendt. Det viser sig ogsa, at danskerne generelt er bedre til at forsta svensk
end omvendt (Delsing & Lundin Akesson 2005: 58). I udgangspunktet er der
ikke noget nyt i disse relationer i forhold til Mauruds fund. Det interessante
ved Delsing & Lundin Akessons undersogelse kommer frem i nogle mindre
delundersogelser, som jeg kort vil prasentere nedenfor. Disse fund er rele-
vante i forhold til at forstd betingelserne for at praktisere nabosprogsunder-
visning.

Sprogforstaelse og geografi

Som sagt har Delsing & TLundin Akesson til forskel fra Maurud testet sprog-
forstaelsen i to storre byer i hvert af de skandinaviske lande: Kobenhavn og
Arhus i Danmark, Oslo og Bergen i Norge samt Stockholm og Malme i Sve-
rige. Det mest interessante fund er her den store skevhed i den svenske
sprogforstdelse. Informanterne 1 Malmo er vasentligt bedre til dansk end
stockholmerne, som til gengald er bedre til norsk. Samtidig er stockholmer-
nes forstelse af dansk forventeligt den svageste relation af alle. At keben-
havnere klarer sig darligere end drhusianere i bade norsk og svensk, er svart
at forklare og modsiger en tidligere undersogelse, der kan pévise en ret enty-
dig sammenhang mellem nabosprogsforstelse og geografisk afstand (Lundin

21 Som det ogsa fremgir af rapporten, er det slet ikke let at bestemme forstielsen af et sprog i
forsegsopstillinger. Resultaterne er meget folsomme over for, hvem man sporger, hvad man
sporger om, og hvordan man sporger. Hele vejen gennem Delsing & Lundin Akessons rapport
diskuteres delresultaterne derfor i forhold til det eksperimentelle design. Det gennemgaende
noglesporgsmal i forhold til de mange delresultater baseret pa forskellige testtyper og infor-
mantgrupper er, hvad der kan sammenlignes med hvad, og forfatterne anforer selv en lang
rekke forbehold. For en sarskilt diskussion af metodologiske problemer baseret pd et me-
tastudie, hvor seks forskellige forsagsopstillinger sammenlignes, se Doetjes 2007.
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& Christensen 2001: 66). Delsing & Lundin spekulerer selv i, at forklaringen
kan skyldes den sikaldte ”’storbysmentalitet”. Oplandet til hhv. Stockholm og
Kobenhavn orienterer sig — ogsd sprogligt — mod disse normcentre, mens
indbyggerne i disse byer selv orienterer sig mod andre (storre) byer 1 Europa
og resten af verden (jf. Gregersen 2004: 34).

Sprogforstielse og sociokulturel kapital

Delsing & Lundin Akesson har ogsi sammenlignet indvandrere og deres ef-
terkommeres forstaelse af nabosprog med “de indfedte skandinaver” med
udgangspunkt i det talte sprog i hjemmet. Ikke overraskende viser det sig, at
de tosprogede gymnasieelever er markant darligere til at forstd nabosprog end
deres etsprogede klassekammerater.?? Dette forhold gzlder generelt i de tre
lande, men ogsa her klarer nordmaendene sig bedst. I samspil med mulige so-
ciale forklaringer ligger det lige for, at et formodet mindre ordforrad og kend-
skab til xldre sprogformer pd andetsproget er forklaringen pa den generelle
forskel mellem et- og tosprogede, hvad angir nabosprogsforstdelsen. Umid-
delbart har danske ord som ”spergsmal”, ”ikke” og “vanskelig” ikke genken-
delige axkvivalenter pd svensk. Her hedder det: ”frigor”, ”inte” og svar”,
men svenskere, som er bekendte med aldre stil, vil kende de nu i talesproget
sjeldne, men umiddelbart genkendelige pendanter: ”spérsmal”, ”icke” og
7vansklig” (Delsing 2006: 47). Dette forhold er helt parallelt til nordmaende-
nes brug af ord og sprogformer i talesproget, som vi i Danmark forbinder
med hojtidelig skriftlig stil, fx ’vor” 1 stedet for “vores” og ’hverandre” i ste-
det for ”hinanden”. Derfor er bade bredde og dybe i ordforradet, herunder
kendskab til ldre sprogformer, en klar fordel, nar man skal forstd et nart be-
slegtet sprog. Helt generelt er der altsd en positiv sammenhang mellem
sprogbrugerenes kompetenceniveauet pa og viden om modersmalet og nabo-
sprogsforstielse, men det indebzrer imidlertid ogsd, at ”elever som redan har
ett torsteg framfor andra pa grund av det man forenklat kan kalla ett gynn-
samt sociokulturellt kapital har en férdel ocksd nir det giller grannspriksfor-
staelse” (Lundin 2012: 21). Det vil altsa alt andet lige krave en storre indsats
for lereren at undervise elever med svage forudsetninger i nabosprog samti-
dig med, at lereren givetvis vil opleve disse elevers behov for kompetenceloft

22 Denne sammenhzng er ogsi pavist i Lundin & Christensens undersogelse af gymnasieelever
leeseforstdelse pa nabosprog i Dresundsregionen i 2001 (Lundin & Christensen 2001). Et for-
hold, som undersogelsens forfattere tillegger stor betydning for den fremtidige sprogsituation i
regionen.
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pa andre omrader som endnu mere presserende. Fravalget af nabosprogun-
dervisning ligger i denne situation lige for.

Nabosprogsforstaelsen og engelsk

Det er almen kendt og for lengst dokumenteret, at engelsk bliver et vigtigere
sprog i det meste af verden og ogsa i de skandinaviske lande. Udviklingen sy-
nes at ga sterkt, og en bare lidt mere end ti 4r gammel redegorelse for det en-
gelske sprogs status inden for uddannelse, erhverv og forskning virker allere-
de lidt forzldet pa flere punkter (Hoglin 2002). Engelsk vinder bade aget ind-
flydelse nedenfra som vardisymbol i forbindelse med udbredelsen af de
anglo-amerikanske subkulturer” og ovenfra som internationalt kontaktsprog i
bl.a. uddannelse, forskning og erhverv (Preisler 1999: 225). I Delsing & Lun-
din Akessons undersogelse indgar en mindre deltest af udvalgte elevers en-
gelskkompetencer. Generelt er de skandinaviske elever klart bedre til at forsta
engelsk end nabosprog. Igen er nordmandene undtagelsen, for de norske un-
ge er stort set lige gode til at forstd nabosprog og engelsk (Delsing & Lundin
Akesson 2005: 92). Charlotte Gooskens kommer i en lignende undersogelse
frem til nogenlunde samme resultat: Svenskernes danskforstielse er temmelig
darlig 1 sammenligning med engelsk, mens nordmendene samlet set forstir
dansk og engelsk nogenlunde lige godt. I lesetesten klarer nordmandene sig
bedst i dansk, mens de i lyttetesten klarer sig bedre i engelsk (Gooskens 20006:
229). Hvad angir kulturel orientering, peger Delsing & Lundin Akessons un-
dersogelse p4, at de skandinaviske unge har iser USA som fikspunkt (og ikke
Norden). Flertallet af de unge vil hellere flytte til USA eller England end et
naboland, og de synes ogsd, at engelsk er smukkere end de skandinaviske na-

bosprog.

Sprogforstaelse i tid

I en interessant delundersogelse tester Delsing & Lundin Akesson (Delsing &
Lundin Akesson 2005: 116 f.) sprogforstielsen hos en mindre gruppe forzl-
dre til de deltagende gymnasieelever. Foraldrene klarer generelt sprogforsta-
elsesopgaverne markant bedre end deres born med den storste forskel i lytte-
forstaelsesdelen. Sporgsmailet er, om denne forskel primaert kan tilskrives er-
faring og alder, siledes at gymnasieeleverne med tiden vil blive lige sa gode til
at forstd nabosprog som deres foraldre, eller om den er udtryk for, at nabo-
sprogsforstdelsen som samfundsfenomen er blevet dérligere i lobet af de sid-
ste 20 - 30 4r. Hvad det forste angir, er det allerede papeget flere steder, at
voksne generelt forstir nabosprog bedre end born, og det virker plausibelt, at
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forstaelsen bliver bedre med alderen. Herom skriver eksempelvis E. Haugen:
”A certain amount of effort has to be expended to acquire even a passive
command of the other languages. This is reflected in the fact that children
generally understand other Scandinavian languages less well than do adults”
(Haugen 1966: 61).

Men forskellen mellem de voksnes og unges testresultater 1
Delsing & Lundin Akessons foreldreundersogelse er imidlertid sa stor, at for-
fatterne finder anledning til at spekulere videre i, om den ogsd er udtryk for,
at den inter-skandinaviske sprogforstdelse forstiet som samfundsfenomen
gar tilbage? Selvom det som diskuteret af G. Doetjes er meget svert at sam-
menligne resultaterne fra de internordiske sprogundersogelser (Doetjes 2007),
gor Delsing & Tundin Akesson derfor alligevel forsaget ved at sztte deres
egne fund op imod Mauruds, efter resultaterne er blevet korrigeret for en lang
rekke faktorer, som er dbenbart forskellige, relateret til kon, geografi, indvan-
dring. Her springer folgende Delsing & Lundin Akesson i ojnene:

”Den stora skillnaden — och 6verraskningen — stir dock danskarna for. De
danska resultaten i var undersdkning dr klart mycket ligre 4n i Mauruds (...)
Grannspriksforstdelsen dr fortsatt stark i Norge, medan den har férsimrats i
Sverige och Danmark. Bide jamférelsen med Maurud och férildraundersok-

ningen tyder pi att férsimringen dr storst i Danmark” (Delsing & Lundin
Akesson 2005: 134).

Vurderet i forhold til Mauruds undersogelse, hvor de danske rekrutter klarede
sig ganske godt, er det altsi de danske unge, der i et inter-nordisk-
forstdelsesperspektiv har det mest “’skuffende” resultat.?3

2.2 Kvalitativ forskning 1 inter-skandinavisk
kommunikation

Set 1 lyset af iseer danskernes og svenskernes ringe testresultater i de kvantita-
tive undersogelser kan det godt undre, hvordan sakaldt inter-skandinavisk
kommunikation i det hele taget er mulig (Zeevaert 2004). 1 de tilfzlde, hvor
kommunikationen ikke bare foregir pa engelsk, er en rimelig hypotese, at
kontekstuelle faktorer og det kommunikative samarbejde i et eller andet om-
fang opvejer den lingvistiske barriere. Det er sddanne overvejelser, der ligger

23 Med til dette billede horer dog ogsi de danske unges formodede lave engagement i selve
testsituationen (Delsing & Lundin Akesson 2005: 147).
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bag kvalitative studier af faktisk nabosprogskommunikation af U. Bérestam
(1994) og L. Zeevaert (2004). De to athandlinger tematiserer med lidt forskel-
lige teoretiske begreber og undersogelsesinteresser pd forskellig vis skandina-
vers brug af kommunikationsstrategier i (mere eller mindre) autentiske kom-
munikationssituationer. Centralt i begge arbejder stir interessen for at afdak-
ke om — og i sa fald hvordan — semikommunikation adskiller sig fra sikaldt
almindelig kommunikation mellem modermalstalende.

Borestams undersogelse

U. Bérestam bruger sociolingvisten J. Fishmans forstielse af begrebet sprog-
samfund (eng. speech community) som teoretisk udgangspunkt.?* Ifelge
Fishman konstitueres et sprogsamfund af tre samvirkende faktorer: 1) sprog-
lig lighed, 2) interaktion/social kontakt og 3) symbolsk integration (Bérestam
1994: 20 £.). Fishmans pointe er saledes, at udstrekningen af et sprogsamfund
ikke alene kan afgores ud fra strukturelle kriterier 1 lingvistisk forstand. Socio-
logiske forhold som interaktion og kulturel samhorighed spiller mindst lige sd
vigtige roller:

”One of the characteristics of large and diversified speech communities is
that some of the varieties within their verbal repertoires are primarily experi-
entially acquired and reinforced by dint of actual verbal interaction within
particular networks, while others are primarily referentially acquired and rein-
forced by dint of symbolic integration within reference networks which may
rarely or never exist in any physical sense” (Fishman 1972: 21).

Pa den baggrund diskuterer Borestam det teoretisk rimelige i at tale om et
skandinavisk sprogsamfund vurderet ud fra henholdsvis lingvistiske, interak-
tionelle og symbolske kriterier. Selvom Borestam ikke selv formulerer det pa
den made eller treekker pa nogen antropologisk eller diskursteoretisk inspira-
tion, kan hendes konklusioner godt lases derhen, at den overordnede forestil-
ling om et skandinavisk sprogsamfund er ”ideologisk” eller et "forestillet fzl-
leskab” 1 B. Andersons forstand (Anderson 1991), som blandt andet formid-
les gennem skolens nabosprogsundervisning:

”En vigtig dimension i begreppet sprakgemenskap dr den ideologiska, inte
minst for att just symbolisk integration kan 6verbrygga de stora avstind som
det inom Skandinavien ir tal om. Med f6restillningen om en skandinavisk

24 For en lengere og mere detaljeret gennemgang af Bérestams athandling, se Fritz Larsens
review (Larsen 1995).
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sprakgemenskap foljer ocksd vissa normer for den sprakliga interaktionen,
frimst sa att vi bor halla fast vid vara skandinaviska modersmal” (Bérestam
1994: 34).

Borestam analyserer det ideologiske niveau kort og principielt, men vender
sig 1 ovrigt mod mikroniveauet, hvor hun undersoger, hvordan sproglige fzl-
lesskaber skabes og forhandles i konkret interaktion.

I sine empiriske analyser trakker Borestam pd to teoretiske
inspirationskilder: Dels den etnometodologisk funderede tradition for kon-
versationsanalyse, som vi kender fra Schegloff, Jefferson og Sacks arbejder
(Schegloff, Jefferson & Sacks 1977; Schegloff & Sacks 1973); dels sdkaldt ak-
komodationsteori (Giles & Coupland 1991) (jf. Braunmiiller 2001). Svarende
til disse teoretisk kompatible tilgange, der har store genstandsmaessige overlap
og 1 bredeste forstand er forskellige perspektiver pd samme fenomen, nemlig
kommunikativt samarbejde, fremskriver Bérestam to overordnede strategier,
som samtaleparterne kan tage 1 brug for at neutralisere kommunikative barrie-
rer i inter-skandinavisk kommunikation: 1) akkomodation og/eller 2) anven-
delsen af interaktionelle reparationsstrategier? (Bérestam 1994: 188).

Akkomodationsstrategier er universelt kendte og handler om,
at sprogbrugerne, der taler beslagtede sprog eller dialekter, i et eller andet
omfang seger at mindske afstanden mellem de sproglige koder ved fx at tale
langsomt, udtale ord med nabosprogets lyde eller indoptage fremmede ord og
fraser. I den forstand kan akkomodation ses som et vidtgiende forebyggende
reparationsinitiativ — ofte initieret af den talende selv. Akkomodation kan be-
skrives pa et kontinuum gaende fra ingen eller minimal tilpasning til maksimal
tilpasning (Braunmiller 2001). Maksimal tilpasning vil i inter-Skandinavisk
sammenhang dekke over det forhold, at taleren prover at sla helt over i na-
boens sprog (se ogsa Kristiansen 2004 og 2005). Kompromisset mellem ikke
at tilpasse og fuldstendigt skifte kode til naboens sprog omtales i inter-
skandinaviske =~ sammenhxnge  som  blandingssproget  ”skandina-
visk/skandinaviska”; norsk tilpasning i retning af svensk omtales nogle gange
lidt nedszttende som svorsk”. Omend Borestam kan dokumentere en del
tilfeelde af kodeskift i sine analyser, spiller akkomodationsstrategier ikke no-
gen fremtradende rolle, og tendensen til at soge i retning af et slags blan-
dingssprog er generelt meget svag i hendes materiale. Hertil kommer, at ak-

251 en del tilfzlde som fx hos Braunmiiller 2001 og ogsd hos Bérestam 1994 forbindes akko-
modation (tilpasning) primaert med lan og sakaldte kodeskift, hvor sprogbrugeren indoptager
elementer fra samtalepartnerens sprog.
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komodationen er asymmetrisk. Nordmandene akkomoderer mest — iser i
forhold til svensk.2¢

Borestams udgangspunktet for den konversationsanalytiske
del af afhandlingen er at sammenligne inter-skandinavisk kommunikation
med “almindelig” kommunikation inden for samme modersmal. Ikke overra-
skende kan Bérestam dokumentere, at de inter-skandinaviske samtaler qua
langt flere bade latente og manifeste forstaelsesproblemer er praget af hyppi-
gere brug af reparerende strategier, end man finder i ren modersméls-
interaktion. Borestam skelner i sin analyse mellem forebyggende strategier og
losningsstrategier — nogenlunde svarende til Schegloff, Jefferson & Sacks®
skelnen mellem ”’self-repair” og “other-repair”, hvor sprogbrugere generelt
har en praeference for ”self-repair, bl.a. fordi den er mere skomomisk (Sche-
gloff, Jefferson & Sacks 1977: 363) og mindre ansigtstruende kunne man sige
med Goffman. Bérestam kan i inter-skandinaviske samtaler bade dokumente-
re en hyppigere anvendelse af forebyggende strategier som gestik/kropssprog,
gentagelser og elaborering og “other-initiated” reparatur, hvor modtageren
mi bede om opklaring, uddybning eller bekraftelse. Serligt med tanke pa
danskernes og svenskernes vanskeligheder i samtalerne konkluderer Bore-
stam, at inter-skandinavisk kommunikation er mulig, men problematisk (Bore-
stam 1994: 198), og henviser til E. Haugens karakteristik af inter-nordisk
kommunikation som semi-kommunikation.

Zeevaerts undersggelse

Pa baggrund af en grundig og kritisk vurdering af selve nabosprogsbegrebet
som ideologisk snarere end lingvistisk motiveret tegner L. Zeevaert i sin af-
handling  Interskandinavische  Kommunikation. ~Strategien zur Etablieriung  von
Verstiindignng zwischen S kandinaviern im Diskurs fra 2004 et pa sin vis mere posi-
tivt billede af inter-skandinavisk kommunikation pa mikroniveau, hvilket pri-
mert mé skyldes hans valg af informanter (Zeevaert 2004). Hvor Bérestam
studerende unge mennesker i starten af 20"erne, der ikke pd forhind havde

26 Borestams fund modsiges til dels pa dette punkt af senere kvantitativ forskning i danskere og
svenskeres holdning til akkomodation i Dresundsregionen i det sakaldte DASV A-projekt. Ba-
seret pd 400 danske og svenske informanters selvrapporterede sprogholdninger til forskellige
blandingsformer mellem dansk og svensk, konkluderer Kristiansen, at svenskere foretrackker
danskere, der konvergerer steerkt mod svensk, mens de danske og svenske informanter er enige
om, at rent svensk er at foretrakke frem for et blandingssprog, nir det er den svenske taler, der
har ordet. Disse resultater modsiger til dels nabosprogsideologien, altsa at der skulle vaere en
udbredt norm om, at skandinaver bor tale deres eget sprog i inter-skandinaviske sammenhange
(Kristiansen 2004 og 2005).
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nogen erfaring med inter-skandinavisk kommunikation, underseger Zeevaert
samtaler mellem voksne, der arbejder med universitetsadministration og me-
des fra tid til anden i et fallesnordisk netvaerk. Helt overordnet konkluderer
Zeevart gennem en analyse af interaktionelle elementer som pauselengde og
pausehyppighed, feed-back signaler, reparatur og turfordeling, at kommunikati-
onen mellem de voksne universitetsansatte er flydende og velfungerende, og
fortsztter: “Dies widerspricht zunichst den Ergebnissen fritherer Untersu-
chungen, die (...) interskandinavische Kommunikation als unvollstindige
oder problematische Kommunikation betrachten” (Haugen 1966, Bérestam
1994) (Zeevaert 2004: 330).

Zeevaert er udmerket klar over, at ikke al inter-skandinavisk
kommunikation forleber sa lydefrit, som det er tilfzeldet i hans case, og han
diskuterer selv en rakke kontekstuelle faktorer, som kan have varet udslags-
givende: deltagernes alder og erfaring, en fxlles professionel identitet med til-
horende specialviden og endelig det forhold, at samtalerne fandt sted i storre
grupper og ikke triader som hos Borestam. Set 1 et leringsperspektiv anskuer
Zeevaert de fxllesnordiske sessioner som en slags mesterlere eller praksisfal-
lesskaber — uden dog at bruge det ord eller referere til teoridannelserne om-
kring det —, hvor nye medlemmer i forste omgang tildeles en mere perifer og
passiv position 1 det kommunikative fallesskab, som andres over tid, i takt
med at deltagerne udvider deres receptive kompetencer.

”Die NUAS-Tagungen lassen sich vielleicht am besten als instabile Kommu-
nikationsgemeinschaft charakterisieren, deren Mitglieder tiber unterschiedli-
che sprachliche Kompetenz verfiigen, die sie in der Interaktion aber stindig
erweitern” (Zeevaert 2004: 348).

Opsummerende om Bérestam og Zeevaerts arbejder kan man sige, at de nu-
ancerer og uddyber forstaelsen af inter-Skandinavisk kommunikation i for-
hold til de kvantitative studier diskuteret ovenfor. Vigtigst synes at vare nu-
anceringen af de homogeniserende billeder af inter-skandinavisk kommunika-
tion, de kvantitative undersogelser har en tendens til at producere. I praksis er
det, som Borestam flere gange skriver, ikke sprog, men mennesker, der mo-
des i faktisk interaktion. Derfor vil sprogbrug og sprogforstaelse i konkrete
tilfelde athenge af de deltagende sprogbrugeres erfaringer, holdninger og
kompetencer og konteksten. Den sociale og kulturelle kontekst — og dens be-
tydning for samtalernes fotlob — tillegges dog generelt en mindre betydning
hos bidde Bérestam og Zeevaert, hvilket i hoj grad skyldes teoretiske valg.
Konversationsanalysen kan nemlig helt generelt kritiseres for bade at neglige-
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re sociokulturelle normers betydning for interaktion og magtforhold mellem
deltagerne (Fairclough 1992a: 19). Man kan derfor kritisere bade Bérestam og
Zeevaerts athandlinger for ikke pa metodologisk tilfredsstillende vis at koble
makro- og mikroniveauet.

2.3 Afrunding

De foreliggende undersogelser af inter-skandinavisk kommunikation modsi-
ger den politisk promoverede diskurs om Skandinavien som et sammenhzn-
gende sprogfellesskab. I praksis er billedet langt mere sammensat. Sprogfor-
stdelsen varierer mellem regioner, individer og sociokulturelle kontekster.
Forskningen indikerer, at sprogforstielsen gar tilbage, selvom evidensen her-
for ikke er tvingende. Sikkert er det derimod, at den nuvarende inter-
skandinaviske sprogforstielse generelt set ikke er sxrlig god. Pd det helt gene-
relle niveau er det egentlig kun blandt nordmaend, man kan dokumentere en
sa velfungerende nabosprogsforstielse, at det er rimeligt at tale om et levende
sprogfellesskab 1 bdde tale og skrift. I den modsatte ende af spektret er iser
relationen mellem svensk og dansk talesprog problematisk. Det danske og
svenske skriftsprog opviser sa store ligheder med hensyn til morfo-syntaks,
leksikon og ortografi, at den utrenede leser kan komme ret langt med brug af
simpel grafemisk association, og det kan derfor forsvares at bruge udtrykket
”nabosprog” om relationen mellem skriftsprogene.?” Talesproget, derimod,
volder s store problemer for det utrenede ore, at betegnelsen “nabosprog”
kan fremstd som noget af en tilsnigelse, og det er derfor pé sin plads at disku-
tere, om ikke fremmedsprogsbetegnelsen giver mere meningsfulde associati-
oner (jf. Gregersen 2003a, Bacquin & Christensen 2013), selvom den af andre
grunde, som jeg senere kommer ind p4, ogsa rammer skavt. Til dette billede
skal legges de relativt store samfundsekonomiske, mediemaessige, uddannel-
sespolitiske og demografiske forandringer, som de skandinaviske samfund
gennemgir i disse ar som en konsekvens af oget internationalisering. Det er
pd denne baggrund, at undervisningsaktiviteter med og om mnabosprog i
danskundervisningen skal ses.

27 Grafemisk association er udtryk for en lesestrategi, hvor man under lesningen af et andet
sprog end modersmalet hele tiden leder efter ord, der rent formmaessigt ligner det, man kender
fra modersmalet. Jo lengere man kan komme med denne strategi, des tattere beslegtede er
sprogene (jf. Lundin & Christensen 2001: 13).
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3. Klasserumstorskning

Efter at have belyst nogle af de sarlige betingelser, der udstikker muligheder
og begrensninger for elevernes deltagelse og meningsproduktion i konkrete
undervisningsaktiviteter med og om nabosprog, vil jeg 1 dette afsnit gd tettere
pa den sociale praksis, som de nordiske undervisningsforleb indlejres i, nem-
lig grundskolens (dansk)undervisning. Godt nok er den diskurs om nordisk
(sprog)fzllesskab, som forseges formidlet i nabosprogsundervisning og nor-
diske projekter, speciel, men som Bernstein peger pa, omformes enhver dis-
kurs, nar den bringes ind i et nyt felt af feltets logikker. En af afhandlingens
generelle pointer er netop, at de fagspecifikke problematikker, som viser sig,
nar der undervises i et bestemt indhold i skolen, ogsa skal ses i lyset af mere
almene forhold ved klassevarelsets sociale praksis.

I princippet er bade forskning, der kan belyse berneperspekti-
ver, faglige perspektiver og institutionelle perspektiver relevante videnskilder i
empirisk fagdidaktisk forskning. I mine analyser traekker jeg ogsa flere steder
pa studier af borneliv i institutioner (Frosnes 1994, Nielsen 2011, Willis
1978). Omvendt er fagdidaktisk forskning ikke ungdomsforskning; udgangs-
punktet er at f4 viden om, hvordan faget praktiseres, opleves og leres, ikke at
forstd de unge og deres liv 1 dybest mulige forstand. Derfor vil analyserne af
elevernes ungdomsliv i skolen blive mere antydende end analyserne af deres
deltagelse og meningsproduktion i bestemte faglige aktiviteter.

I dette kapitel vil jeg med dette udgangspunkt prasentere nog-
le af de vidensbidrag fra den empiriske klasserumsforskning, som jeg er inspi-
reret af, og som jeg gar i dialog med i athandlingens analyser. En ledetrad har
veeret arbejder, der interesserer sig for det komplekse samspil mellem det
faglige” og det sociale” i klassevarelset (Christoffersen 2014). Under den
overskrift inddrager jeg bide studier fra den almenpadagogiske klasserums-
forskning, studier af danskundervisning (afsnit 3.1) og studier, der har serlig
fokus pé, hvad brugen af it betyder for undervisning og lering (afsnit 3.2).
Under ingen af disse overskrifter er der tale om en udtemmende gennemgang
af eksisterende forskning. Milet er at prasentere centrale positioner og dis-
kussioner i de felter, som jeg gir i dialog med i mine analyser.
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3.1 Studier af klasserumsinteraktion

I Norden og den engelsktalende verden findes der en efterhanden veletableret
tradition for klasserumsforskning, som bade overlapper og har beroringsfla-
der med sociolingvistisk forskning og fagdidaktisk forskning (Borgnakke
2013: 42). Det er hverken helt oplagt eller helt enkelt at afgranse disse traditi-
oner i forhold til hinanden, og i mit projekt, der kan karakteriseres som empi-
risk klasserumsforskning med en fagdidaktisk kundskabsambition, er det lige-
frem en pointe at bringe paradigmerne sammen. Mit metodologiske udgangs-
punkt knytter an til den mikrosociologiske tradition i klasserumsforskningen,
som praesenteres 1 oversigten ’Klasserumsforskning. En oversigt med fokus
pé interaktion og elever” af Lindblad & Sahlstrom (2003), og derfor begynder
min oversigt ogsé her.

Inden for klasserumsforskningen skelner Lindblad &
Sahlstrom mellem et naturvidenskabeligt og et humanistisk orienteret spor
(2003). I den naturvidenskabeligt inspirerede tradition er hovedformalet at fa
viden om, hvilke undervisningsmetoder der er mest effektive. Milet er at
producere viden, der er vejledende for lererens handlinger, mens det humani-
stiske spor seger indsigt i ”hvordan skolen fungerer”. Her er der ikke nogen
direkte ambition om at producere vejledende viden (Lindblad & Sahlstrom
2003: 244). Selvom jeg med mine valg af teori og metodologi ontologisk og
epistemologisk soger at placere undersogelsen i det humanistiske paradigme,
indsatter det fagdidaktiske fokus pd undervisningens mal, indhold og meto-
der ogsi spor af en tenkning, der soger viden om i det mindste ”god praksis”.
Et fagdidaktisk projekt vil altid have en ambition om ikke blot at beskrive og
forstd praksis, men ogsi direkte eller indirekte bidrage med viden om, hvor-
dan faget kan praktiseres i skolen, sd eleverne fir udbytte af undervisningen
(Hetmar 2011).

Omvendt er det igennem mine analyser blevet tydeligt for
mig, hvordan klasserummets sociale praksis og den faglige meningsprodukti-
on hele tiden er vaevet ind 1 hinanden. I en tekst, som jeg er blevet opmark-
som pa sent i forlebet, formulerer H. Plauborg denne sammenhzng — inspi-
rereret af K. Barads poststrukturalistiske tenkning — som “intra-aktivitet af
didaktik, fagliched og socialitet” (Plauborg 2014). Det er en lignende indsigt,
om end formuleret pa et andet videnskabsteoretisk fundament, der ligger i
Bernsteins tenkning om den padagogiske diskurs som en indlejring af under-
visningsdiskursen (fag) i den regulative diskurs (skolens sociale orden). Lare-
ren socialiserer eleverne gennem faglige aktiviteter (didaktik), ligesom elever-
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nes indbyrdes sociale samspil har betydning for, hvad der sker i forskellige
rammesaztninger af undervisningen. Eleverne navigerer hele tiden i to spor,
hvor laererens dagsorden er det ene, mens det indbyrdes relationsarbejde mel-
lem de jevnaldrende er det andet (Frosnes 1994, Granstrém 2000). Jeg har
derfor orienteret mig i andre undersogelser, der fokuserer pa undervisningens
samvirkende dynamikker, selvom det ofte er sidan, at hovedfokus enten et pa
det sociale e/fer det faglige (Christoffersen 2014: 206).

Interaktionistisk klasserumsforskning

Et centralt udgangspunkt for den interaktionistiske klasserumsforskning er
Sinclair & Coulthards lingvistiske undersogelse af lererstyret kommunikation
fra 1975. Her viser de, at undervisningen praktiseres i et bestemt kommunika-
tivt monster, et sakaldt IRE-format, hvor lereren stiller et sporgsmal (Initie-
ring), eleven svarer (Respons), og lereren evaluerer (Evaluering) (Sinclair &
Coulthard 1975). Dette studie har dannet grundlag for kritik af lererstyret
klasseundervisning for at passivisere og uselvstendiggore eleverne.

Sinclair og Coulthard interesserer sig ikke for elevperspektivet
og studerer ikke elev-til-elev interaktion i projektarbejde, gruppearbejde og
pararbejde (Sinclair & Coulthard 1975: 6). Sinclair & Coulthards studie fra
70"ernes Storbritannien kan derfor godt virke fjernt bdde i tid og rum i for-
hold til det, der udspiller sig i dag i en skandinavisk skolekontekst, og de dis-
kussioner om bl.a. klasseledelse, inklusion og uro, der prager skoleforsknin-
gen (jf. Krejsler & Moos 2014). Nyere studier med fokus pé elevinteraktion
har da ogsa pavist, at ’der foregir en stadig snakken i det iagttagne klassevze-
relse (...), som ikke er en del af den lerersanktionerede tekst” (Lindblad &
Sahlstrém 2003: 261). Den ikke-leererstyrede interaktion er i den sociologiske
klasserumsforskning en vigtig kilde til viden om det levede liv i klassevzrelset,
herunder betydningen af kategorier som ken, klasse og etnicitet. Flere under-
sogelser interesserer sig med forskellige teoretiske udgangspunkter for, hvor-
dan elevernes “indbyrdes samspil og relationsskabende handlinger” (Plauborg
2014: 138) bade kan ses som en drivkraft 1 faglice engagementer, og som kilde
til en oplevelse af uro og forstyrrelse hos lererne (Granstrém 20006).

Mine observationer og optagelser bekrafter ogsa, at eleverne
ofte taler om andet, end det lereren havde taenkt sig, nar der arbejdes 1 grup-
per med svagt rammesatte aktiviteter. Set fra et fagdidaktisk perspektiv er det
naturligvis centralt, at klasserummets interaktioner retter sig mod fagets ind-
hold og pointer. Derfor virker det ogsda umiddelbart oplagt at se elevernes ik-
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ke-faglige snak som udtryk for modstand, kedsomhed, afsporing af den fagli-
ge diskurs mv. I sin model for interaktionsbaseret samtaleanalyse soger S.
Fought pa den baggrund at skelne mellem elevtale i kategorier som “mod-
stand”, ”sludren” og “diskussion” (Fought 2011: 205). Projektarbejde er sile-
des ifelge Foughts studie kendetegnet ved, at ”sludren” fylder mere end fx
”diskussion” i elevernes indbyrdes interaktion (Fought 2011: 208). Denne op-
fattelse har ifelge klasserumsforskningen bred resonans blandt lerere. Gran-
strOm papeger, at der i svenske skoler bruges vasentligt mindre tid pa grup-
peatbejde 1 4r 2000 sammenlignet med 1980 (individuelt arbejde er en ny fo-
retrukken arbejdsform). Han forklarer:

”Swedish teachers are often skeptical of teamwork as a pedagogical tool (...).
It is not considered an easy and self-evident activity for children. Instead of
joint problem solving, teachers think that one or two students in the group
may do the entire job and solve the common problem” (Granstrém 2006:
1152).

Problemet med Foughts kvantitative interaktionsmodel og lignende forsog pa
handfast kategorisering, som ogsa Sinclair & Coulthard star for (jf. Fairclough
1992a: 19), er imidlertid, at samtalen entydiggores ved at privilegere den ene
parts perspektiv, her lererens. Det er naturligvis kun set fra et lererperspek-
tiv, at elevernes samtaler kan kategoriseres i ”sludren”, “diskussion” mv.
GranstrOm skriver: A conclusion from the study is that the activity labeled
chattering is an inevitable expression of human needs, that is, the students’
need for nearness, support, confirmation, curiosity, and knowledge”
(Granstrém 20006: 1143). Granstréms teoretiske vinkel er i ovrigt psykody-
namisk. I et vidensociologisk eller diskursteoretisk perspektiv er et fokus-
punkt, hvordan bestemte former for meningsproduktion (faglig viden og
hverdagsviden) henholdsvis bringes sammen og adskilles i lereplaner (ydre
klassifikation) og i konkrete praksisser i klasserummet (indre klassifikation),
og hvordan eleverne opfatter greensedragningen (genkendelses- og produkti-
onsregler) (jf. Hetmar 2011). Ikke mindst for et humanistisk fag som dansk,
hvor eleverne ofte inviteres til at treekke pa deres “personlige stof” er denne
problemstilling relevant — og grenserne for viden og ikke-viden flytter sig
med tiden.

Setlig relevant for mit projekt er derfor forskningsbidrag, der
fokuserer pd samspillet mellem lererens faglige ledelse og elevernes relations-
skabende adferd. Her er jeg isar inspireret af B. Perregaards bourdieuske un-
dersogelse af borns sproglige forhandlinger i en form for usynlig pedagogisk
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kontekst (procesorienteret skrivning) i begynderundervisningen (Perregaard
2003). Perregaard viser gennem nerlesninger af transskriberede gruppesamta-
ler, hvordan sproglige (faglige) og sociale processer samvirker, nir eleverne
forhandler deltagelse i den fzlles tekstproduktion, sidan at interaktionen over
tid skaber rolleforventninger — opbygger en bestemt habitus hos den enkelte
— der fir betydning for deres fremtidige deltagelse i fagets aktiviteter. Kort
sagt: De “ressourcestarke” elever forbliver i en styrende og privilegeret posi-
tion. Et andet interaktionistisk narstudie af elevers gruppesamtaler er S. Skri-
vers undersogelse af gymnasieelevers arbejde med en roman, inspireret af
Sinclair & Coulthards tilgang (Skriver 2011). I modsatning til Perregaard fo-
kuserer Skriver primaert pa elevernes faglige meningsproduktion — og ikke
samtalernes sociale aspekter. Han finder, at eleverne i gruppearbejdet undgar
at involvere sig mere i opgaven, end hvad lereren kraever som minimum
(prastationsminimalisme), og at det primert er gennem lererens sporgsmal, at
elevernes forstaelser og tenkeméder udfordres.

Der behover ikke at vaere, men kan altsa godt vaere en diskre-
pans mellem forstaelsen af elevernes indbyrdes relationsskabende adfaerd i
almenpadagogikken og fagdidaktikken. Herudover kan der ogsd vare en for-
skellig forstdelse af lererens rolle i samtalen. Skriver peger pd, at abninger
mod lering skabes, nir lereren udfordrer eleverne med sine sporgsmal (Skri-
ver 2011), mens fx Ahrenkiel omvendt i sit studie i en voksenpadagogisk
kontekst finder, at dbninger mod lering netop opstir, nar lereren opgiver en
for hindfast styring af samtalen (Ahrenkiel 2004). En del af forklaringen
henger sammen med forskellige perspektiver pd meningsproduktion. I Skri-
vers studie, hvor eleverne skal analysere en roman, leder han efter menings-
produktion, der passer ind i den form for abstrakt tenkning, der herer til
tekstanalyse som fagdisciplin (den faglige diskurs). Ahrenkiel fokuserer om-
vendt pa deltagernes transformation af og udfordringer til den formidlede vi-
den om ken, hvor lereren taler ud fra en dikotomisk kensopfattelse, som ele-
verne opponerer imod.

Laringsperspektiver pd klasserumsinteraktion

Studier af elevens lering befinder sig principielt ”pa gransen af klasserums-
forskningens empiriske ydeevne” (Borgnakke 2013: 52). Empirisk klasse-
rumsforskning er detaljefokuseret og kan finde monstre i det, der faktisk sker
1 klasserummet (samtalens form og indhold). Hvad og hvordan interaktioner-
ne ”satter sig” som lering hos den enkelte elev er en skjult proces. Imidlertid
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er leringssporgsmalet af stor interesse for klasserumsforskningen, og med
brug af teoretisk begreber kan man anlegge et analytisk blik, hvor interaktio-
nens ydre manifestationer ses som tegn pa lering — og dermed pege pa for-
hold og betingelser, der ser ud til henholdsvis at hemme og fremme lering.
Udgangspunktet for en interaktionistisk tilgang er, at man ma ty til teorier og
undersogelser, der pa den ene eller anden made fokuserer pi lering som en
social proces (Hiim & Hippe 1998: 238 f.). Jeg vil i dette afsnit argumentere
for, hvorfor jeg i den forbindelse mener, at kritisk diskursanalyse er et veleg-
net greb til at kontekstualisere konkrete interaktionssekvenser og dermed fa
indsigt i leringskontekstens betydning for det, der udspiller sig i praksis.
Blandt leringsteorier kan man noget forsimplet som en slags
modsatninger skelne mellem kognitivistiske teorier, der i fx traditionen fra
Piaget legger vagt pa elevens individuelle udvikling af tenkemaéder, og teori-
er, der ser lering og undervisning som en kontekstbundet praksis (jf. Her-
mansen 2005).28 I kontekststudierne stir Lave & Wengers teori om situeret
lzering centralt (Lave & Wenger 2003). Ikke mindst i forskningen i leering med
digitale medier i biade formelle og uformelle sammenhange har teorien haft
en central placering. Og det var ogsi her, jeg selv startede, da jeg formulerede
min projektbeskrivelse. Pointen er her, at lering altid er en socialt indlejret
proces, dvs. athaengig af konteksten. Herudover er deltagelsesbegrebet cen-
tralt — gennem deltagelse 1 praksis bevager individet sig (ogsd identitetsmaes-
sigt) ind 1 et fellesskab. I teksten ”Situeret lering i klasserummet” bruger K.
Gronbak Hansen netop J. Laves situerede laeringsbegreb i sit studie af mate-
matikundervisning pa erhvervsskoler, og nar frem til flere pointer, der ligner
dem, som bl.a. et Bernstein-inspireret studie kan nd frem til. Hun peger bl.a.
pé diskrepansen mellem viden i og uden for skolen og bruger deltagelsesbe-
grebet til at forklare, hvorfor eleverne foretrakker matematikundervisning
frem for danskundervisning. Skolematematik er med sin letafleselige kode let
at deltage i, mens dansk karakteriseredes som et fag, hvor der ikke var klare
regler, hvor der ikke var noget, der var rigtigt” (Hansen 2000: 212). Flere ele-
ver 1 b-klassen gav i mit feltarbejde udtryk for det samme. Jeg tror imidlertid

28 Hermansen opererer i sin opstilling med ”det emotionelle” som sammenligningsparameter.
Séiledes bliver yderpunkterne behavioristiske teorier i den ene ekstrem og eksistentiel lering i
den anden (Hermansen 2005: 21). De sociale leringsteorier ligger i midten af skalaen, da de
integrerer kognitive, folelsesmaessige og sociale aspekter ved lering (Hermansen 2005: 22). 1
mit studie med fokus pd leringskonteksten er selve lereprocessen skjult. Fokus er pa lerings-
konteksten forstdet som social praksis, men jeg argumenterer senere i afsnittet for, hvordan
denne opfattelse er kompatibel med en kritisk-humanistisk leeringsforstdelse, hvor identitets-
processer spiller en vasentlig rolle (Ziehe 2005).
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ogsd, at ikke bare lokal praksis, men ogsd den kulturelle og samfundsmaessige
kontekst, praksis er indlejret i, betyder noget for elevernes deltagelse i faglige
aktiviteter. Hansen er inde pa noget lignende. Begransningen ved et situeret
lzeringsperspektiv er totalfokus pa mikroniveauet.?’ Derved forsvinder blikket
for de makrostrukturer, der ogsa er bestemmende for, hvad der foregar i klas-
sen, og hvilke grunde eleverne kan have til at investere opmarksomhed i fag
og indhold. Hansen skriver:

”Klasserummet bliver gennemtrengt af kulturens konventionelle diskurser
(...). For at blive mere fuldsteendig kan analysen ikke nojes med at fokusere
pa den aktuelle praksissammenhang. Den ma inddrage de kulturelle betyd-
ninger eller diskurser, som bliver citeret i klassen. Den mé inddrage hele den
kontekst, som den aktuelle praksis er indlejret i. Skolen er del af den bredere
samfundsmeassige og kulturelle praksis” (Hansen 2000: 2014).

Det er netop her metodologier eller teorier, der soger at spende en bue fra
makro- til mikroniveauet bliver interessante, som fx Faircloughs kritiske dis-
kursanalyse eller Bernsteins teori om den pzdagogiske anordning. Denne teo-
rikombination har tidligere vaeret afprovet i analyse af padagogiske processer
af L. Chouliaraki (jf. Chouliaraki & Bayer 2001) og Ahrenkiels foromtalte stu-
die (2004). Isxr er jeg inspireret af A. Ahrenkiels studie af kontrol og dynamik
1 daghojskolens kommunikative praksis (Ahrenkiel 2004). Ahrenkiel sammen-
tenker B. Bernsteins begreber om klassifikation og rammesatning med Fairc-
loughs kritiske diskursanalyse for at kunne forfelge kontekstens betydning
helt ned i de konkrete interaktioner. Et beslegtet studie er T. @lands Bourdi-
eu-inspirerede, kritiske undersogelse af projektarbejde i folkeskolen, hvor hun
peger pa, hvordan projektarbejde — stik modsat de oprindelige intentioner —
bidrager til sortering af eleverne ud fra kulturelle koder, som ikke alle elever
har samme forudsaxtninger for at aflese (Dland 2011).

En kritisk-humanistisk laeringsforstaelse

Da hverken Fairclough eller Bernstein opererer med et eksplicit leringsbegreb
og ikke beskaftiger sig med didaktik, ma det imidlertid diskuteres, hvilke la-
ringsforstaelser der implicit kan vare til stede hos dem. Umiddelbart er det
oplagt at placere Fairclough og Bernstein i traditionen for kritisk padagogik

29 K. Gronbzk diskuterer primart med J. Lave, men kritikken af det manglende samfundsper-
spektiv gzelder i endnu hojere grad E. Wengers senere forfatterskab, der har haft gennemslags-
kraft i organisationsteori og forskning inden for feltet teknologi og laring.
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(sociologien). Jeg vil imidlertid i det folgende argumentere for, hvordan et
”dobbeltblik” pa klasserumsinteraktion 1 bade sociologisk og humanistisk ret-
ning kan vare frugtbart, og hvordan diskursanalysen kan abne blikket i begge
retninger, selvom det humanistiske perspektiv for sd vidt ikke er indholdsfor-
beredt i teorierne.® I dette bud pa en syntese og uddybning af projektets lz-
ringsforstdelse har jeg sogt inspiration i Thomas Ziehes arbejder om ungdom,
skole og lereprocesser, der ligesom Fairclough og Bernstein traekker pa en
grundinspiration fra kritiske, sociologiske teorier. Ziehe anlegger ligesom
Fairclough og Bernstein et samfundsperspektiv pd skolen og er ogsa optaget
af forholdet mellem makrostrukturelle betingelser/forandringer og mikroso-
ciale processer — dog med et szrligt fokus pa “individernes indre mentale
verden” (Ziehe 2012: 538). Det er saledes bade i kultur- og samfundsanalysen,
og iser med en mere udfoldet tenkning om subjektivitet og lering, at Ziches
arbejde er en relevant uddybning af det diskursteoretiske perspektiv.

Ziche kan bade kaldes kritisk psykolog og kulturforsker (vi-
denssociolog). Flere af hans formuleringer og tankegange ligger taet pa Fairc-
loughs kritiske diskursanalyse, selvom han ikke eksplicit trakker pa et diskurs-

teoretisk vokabularium:

”Ungdomskulturer udvikler sig i forste omgang af forandringer i generelle
baggrundsoverbevisninger, og sidanne overbevisninger indeholder en form
for dybtliggende “viden”, der ligger til grund for vores motiver, forventninger
og handlinger, uden at vi i hverdagslivet gor os dette bevidst” (Ziche 2012:
539).

Det er pracis denne “dybtliggende viden” (diskurs og ideologi), og dens gen-
nemslag i sproglige praksisser, Fairclough interesserer sig for. Ziehes interesse
gar primart pa dens gennemslag i de unges mentale liv (han bruger nu og da
begrebet “habitus”) og i forlengelse heraf pa dens betydning for undervisning
og lering.

Fra i sine tidlige arbejder i den klassiske skolekritiks 4nd at ha-
ve rettet sin opmarksomhed mod skolens stivnede og undertrykkende former
udvikler Ziehe perspektivet i sine senere arbejder (Illeris 2013). I sine senere
arbejder og navnlig i artikelsamlingen Qer af intensitet i et hav af rutiner (2005)

30 Betegnelsen “kritisk-humanistisk” er hentet fra Hiim & Hippe 1998, der forsoger at formu-
lere en “’didaktisk helhedstankning”, der spaender en bue over sociologiske og humanistiske
traditioner. Set fra et kritisk padagogisk (sociologisk) perspektiv mangler der noget i det didak-
tiske perspektiv hos Hiim & Hippe, nemlig det frigorende aspekt. Omvendt kan man fra et
kritisk-humanistisk perspektiv pege pa, at sociologien har en tendens til at overse “lerestoffets
vaerdi” (Ziehe 2005: 95), dvs. fagene og deres indhold.
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argumenterer Ziehe for, at skolekritikkens krav om erfaringsnzr undervisning
og “friere sociale former” (Ziehe 2005: 94) er blevet overhalet af den sam-
fundsmessige udvikling i det, han med inspiration fra sociologier som U.
Beck og A. Giddens (Zieche 2005: 8) kalder ”den anden modernisering”
(’senmoderniteten” hos Giddens) (Illeris 2013: 84). Hverdagslivet i senmo-
derniteten er allerede sa praget af kulturel athierarkisering (populaerkulturens
og kulturindustriens massive gennemslag), informalisering af diskursive prak-
sisser (social afkonventionalisering) og oplevelsesorientering (individualisering
og selvrefleksion) (Ziehe 2012: 540 f.), at yderligere dbninger i disse retninger
fra skolens side neppe vil virke frigorende. Den 7aura” (Ziehe 2005: 90), som
skolen tidligere besad i kraft af dens formidling af en fzlles elitekultur (kogni-
tivt-indholdsmassigt) og “kollektive rollemenstre” (Ziche 2012: 543) (socialt-
normativt) (Ziehe 2012: 5406), er i dag forduftet. Den forandring har bide haft
positive og negative konsekvenser for de unge, pipeger Ziche. Individualise-
ring, kulturel athierarkisering og informalitet er pd én og samme tid frisectten-
de og en psykologisk belastning; en dobbelthed, som Ziehe indfanger med
det psykoanalytiske begreb om ambivalens”.

Ziche argumenterer ikke pa den baggrund for en tilbageven-
den til ’den traditionelle skolekultur”. Han kritiserer eksplicit den fagligheds-
og vardidiskurs, der har haft sterk gennemslagskraft i hele Europa (1 Dan-
mark fra 90 erne og frem med indferelsen af bindende mal, kanonlister mv.,
jt. Krejsler & Moos 2014). Ziehe ironiserer over tilgangen: ”Lad os vende til-
bage til nogle normative og indlysende veardier, som skal bibringes eleverne
uanset hvad de selv mitte mene” (Ziehe 2005: 72). Dét, Ziehe derimod taler
for, er etablering af leringskontekster, der befordrer udveksling af perspekti-
ver” (Ziehe 2005: 80). Det afgorende for Ziehe er, at eleverne udfordres pé
deres vaner og forforstielser og den orientering mod deres egen “’subjektive
indreverden (...), der er blevet en kulturel selvfolgelighed” (Ziehe 2005: 83), si-
dan at ”nye og ogsd subjektivt betydningsfulde moderfaringer” etableres
(Ziehe 2005: 94) og siledes, at elevernes identitetsarbejde holdes i balance, og
de vedbliver at vare dbne og modtagelige (Ziehe 2005: 74). Ziches tenkning
kan sdledes — og sddan bruges den ofte — bruges som legitimering af skolens
indhold, herunder fagenes szrlige ”tilbud” af indhold og tenkemdder til ele-
verne (svarende til det, vi kalder ”dannelse”).?! Faren ved en overdreven fo-

31 Centralt i en humanistisk forstielse af dannelse e, at lereprocesset er udspzndt mellem to
poler (Garff 2009): en indre, subjektiv pol (det enkelte menneskes baggrund, erfaringer mv.) og
en ydre, ’objektiv”’ pol, nemlig de vardier, praksisser, vaner mv., som er repraesenteret i vores
samfund og kulturarv (Hiim & Hippe 1998: 23). Dannelsesbegrebet har mange forskellige be-
tydninger. I nogle traditioner er konnotationerne negative — i retning af ”reproduktion af mid-
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kusering pd indholdets verdi (vaerdi-diskursen), som Ziehe som navnt samti-
dig advarer mod, kan imidlertid vere, at elevens perspektiver og lereprocesser
overses (Hiim & Hippe 1998: 35).

Béde Bernstein og Fairclough diskuterer ogsa 1 deres forfatter-
skaber dobbeltsidetheden ved de informaliserings- og demokratiseringsten-
denser, der preeger kommunikation 1 moderne institutioner. Fairclough peger
pd, hvordan overordnede tendenser som “demokratisering” og ”markedsgo-
relse”, der burde vaere modsatrettede for en umiddelbar betragtning, ofte
samvirker i diskursive praksisser (Fairclough 1992a: 219). Bernstein viser og
diskuterer, hvordan magt og kontrol ogsd swtter sig igennem 1 progressive
padagogikker, hvor eleven tilsyneladende gives et stort frirum (jf. ODland
2011). Det laeringsperspektiv, man kan forfolge i diskursive praksisser med
Bernstein og Fairclough, legger derfor heller ikke (nodvendigvis) op til en
akvivalering af “traditionel klasseundervisning” og larerstyring med “ikke-
leering” og informalitet og elevaktivitet med lering”. Fokus i en kritisk dis-
kursanalyse vil vere brydningen mellem og forandringer i diskursive praksis-
ser (bade form- og indholdsmassigt), der dermed peger pa mulighed for la-
ring. I fokus vil hos Fairclough vare forandringer af fastliste betydninger
(diskurser) (fx stereotype opfattelser, fordomme mv.), som kommer til udtryk
1 konkrete teksters form og indhold.

Selve laereprocessen er skjult og dermed et teoretisk forsvin-
dingspunkt, som Fairclough dog berorer forskellige steder i sit forfatterskab
som tilblivelse, ”’becoming a personality” (Fairclough 2003: 161), og fortolk-
ning via ”personlige ressourcer” (Fairclough 1989: 142), men mest eksplicit i
den korte tekst “Semiotic Aspects of Social Transformation and Learning”
(Fairclough 2004), der er et svar til de lasere, der har efterlyst leringsteoreti-
ske overvejelser hos ham. Ogsd her behandles lering imidlertid indirekte,
nemlig gennem en diskussion af teksters performative egenskaber (og altsa
ikke indre psykiske processer). Fairclough skriver her: “Texts can bring about
changes in our knowledge, beliefs, attitudes, experience, and so forth. We
learn from our involvement with and in texts, and texturing is (...) integral to

delklassens kulturelle kapital”, dvs. symbolsk vold. I en danskdidaktisk kontekst har begrebet
positive konnotationer og knytter an til bade filosofiske og psykologiske forstielser af eleven
som et helt menneske” i sin tilblivelse. Fagets indhold er dannelsens ydre pol sa at sige — ’det
samfundsmeassige arvegods” i form af sprog, tekster, normer, vardier, livsanskuelser mv., som
pé forskellige og uforudsigelige méader kan bidrage til udvikling af elevens selvsteendige taenk-
ning, astetiske refleksion, samfundsbevidsthed, identitetsopfattelse mv. (jf. Folkeskolens For-
malsparagraf). Dette dannelsesbegreb (Bildung) har redder 1 (ny)humanismen (Kant, Roussau,
Humboldt): Ethvert menneske har ultimativ veerdi 7 sig selv og ikke blot veerdi som middel for
andre formal (modsat visse fortolkninger af kompetencebegrebet) (jf. Nordenbo 2013).
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learning (...)” (Fairclough 2004: 229). Den centrale pointe er, at Fairclough
(modsat rendyrkede poststrukturalister, som han legger afstand til), opererer
med en dialektik mellem en indre pol (personlige ressourcer i form af erfa-
ring, vardier, viden om verden, viden om sprog mv.) og en ydre samfunds-
meassig pol (social praksisser, struktur). I bredeste forstand vil enhver social
situation, der skaber grundlag for forandring i eller udvidelse af en deltagers
ressourcer, men ogsa situationer, der danner grundlag for deltagernes udfol-
delse af eksisterende ressourcer (athangig af den lokale diskursorden), kunne
karakteriseres som potentielt dbnende for lering, selvom Faircloughs egen
hovedinteresse 1 yderste konsekvens samler sig om lering af en meget gen-
nemgribende karakter (“social forandring”) (Fairclough 2004) (Ahrenkiel
2004: 248).

Nir Fairclough skriver om lering og uddannelse sker det altsa
ud fra et rendyrket institutionskritisk perspektiv, men ved at leese Fairclough
gennem en kritisk-humanistisk optik (og ikke kun fra en institutionskritisk
vinkel) abnes (i Ziehes dnd) bdde for, at skolens og fagets praksisser kan bi-
drage til at ekskludere bestemte elever fra deltagelse og fastholde magthierar-
kier, men omvendt ogsa for, at lererens bidrag og fagets praksisser ikke nod-
vendigvis behover at fungere undertrykkende, og at der gennem disse forstyr-
relser af elevens perspektiver, som ogsd bxrer ideologi, kan opsta dbninger
for lering, hvis forstyrrelserne vel at marke er “veldoserede” (Ziche 2005:
94).

3.2 Digitale medier i skolen

Jeg forstetter diskussion om sammenhangen mellem klasserummets diskur-
sive praksisser, elevernes hverdagspraksisser — og de muligheder for lering,
der ligger derimellem ved at inddrage resultater fra forskning i, hvad brugen
af digitale medier betyder for elevernes deltagelse og meningsproduktion.
Dette valg hxenger ogsd sammen med, at projektet Graenseoverskridende
Nordisk Undervisning byggede pd en idé om, at brugen af digitale medier til
kommunikation, produktion og samarbejde i undervisningen — og serligt mel-
lem de danske, norske og svenske elever — ville kunne skabe andre abninger
for lering end mere “traditionel” klasseundervisning.

Undersogelser og diskussioner af it-integration i skolen er ba-
de et alment og mere domanespecifikt anliggende. Set fra et fagdidaktisk per-
spektiv er der markant forskel pd de praksisser, som kendertegner undervis-
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ning i henholdsvis matematik, historie og fremmedsprogsfagene, og dermed
ogsa pa, hvilke teknologier der er relevante for undervisningsdiskursen. Speci-
fikt med hensyn til den nordiske dimension i dansk har flere didaktikere talt
for, at lereren bor lade sig inspirere af fremmedsprogsfagene, hvor forskellige
former for elev- og klassesamarbejde i digitale medier lenge har varet pro-
moveret (Madsen 2006, Henriksen 2011). Konteksten er imidlertid en anden,
fordi danskfaget er et modersmaélsfag med andre traditioner, praksisser og mal
end fremmedsprogsfagene.

Litteraturen om, hvad brugen af digitale medier betyder for
eleven, lereren og undervisningen, er efterhanden ganske omfattende, og det
lzeringsteoretiske grundlag, den bygger pa, temmelig forskelligartet. Formalet
med dette afsnit er at prasentere nogle overordnede positioner i forskningen,
hvor jeg har lagt serlig vaegt pa bidrag, der ser lering med digitale medier i et
bredere samfundsperspektiv; nermest, men ikke identisk med, den retning i
den fagdidaktiske forskning, som Elf, Hanghej og Erixon i deres review af
fagdidaktisk it-forskning i skandinavien, Technologi in 1.1, betegner ”socialisati-
on” (Elf, Hanghej & Erixon 2015: 9).

Et diskursteoretisk perspektiv pa digitale medier

Det perspektiv, jeg soger at anlegge pa digitale medier, er 1 den forstand af-
stemt med Faircloughs. For Fairclough er medier som konkrete teknologier
ikke interessante i sig selv. Kommunikationsteknologier, som Fairclough kal-
der dem, er interessante i kraft af deres medkonstituerende betydning for so-
cial praksis sammen med andre (vigtigere) genrekonstituerende elementer
som aktivitet og sociale relationer: ”What are people doing, what are the soci-
al relations between them, and what communication technology (if any) does
their activity depend on?” (Fairclough 2003: 70) (se ogsd naste kapitel). Det
er altsi den komplekse samvirken af kommunikationsteknologier, sociale
strukturer og praksis, der interesserer Fairclough. Her interesserer han sig ik-
ke mindst for, hvordan nye kommunikationsformater indgar i nye diskursive
praksisser (genrer), nye former for socialt samspil og ndrede magt- og kon-
trolmekanismer mellem mennesker. Det skal ikke forstas sddan, at teknologi-
erne i sig selv skaber social forandring (sociale, politiske mv.). Men de er én
brik i spillet: ”The transformations of new capitalism, the restructuring and
re-scaling of network relations between social practices, both depend upon
new technologies” (Fairclough 2003: 78). I denne udlegning virker de institu-
tionelle kontekster (skolen) og de sociale normer, der gxlder her (den lokale
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diskursorden), altsa sterkere end selve teknologierne. Den diskussion vender
jeg tilbage til sidst i afsnittet (jf. Meyer 2005: 153).

Kritiske og utopiske perspektiver pa it i undervisningen
I en dansk kontekst er Skok 2.0 (Serensen, Audon & Levinsen 2010) et godt
eksempel pd en udgivelse, der advokerer sterkt for, at brugen af digitale me-
dier i skolen hanger sammen med nye arbejdsformer, elevroller (power
users), vidensformer og leringsmal, der passer til videnssamfundet” (livslang
leering, innovation, fornyelse) (Serensen, Audon & Levinsen 2010: 11), mens
den “traditionelle klasseundervisning” siges at hore hjemme 1 ”industrisam-
fundet”. Metodologisk trekker bogen pi tenkning om best practice” og
”designorienteret praksis” (Sorensen, Audon & Levinsen 2010: 11). Serensen,
Audon & Levinsen knytter iseer potentialerne i brugen af digitale medier til en
abning af skolen for elevernes hverdagsliv, som de forstir gennem begreber
om leg og identitetsdannelse i praksisfallesskaber. I fritiden (og skolen) enga-
geres de unge 1 digitale medier som kanaler for handling, udfordring, sociali-
tet, selvfortolkning og prastation (Serensen 2011). De sociale medier imode-
kommer med andre ord ”bern og unges behov for at se, blive set og vise hin-
anden, hvem de er, og hvad de kan” (Havgaard, Sebro & Steffensen 2013:
99). Kan noget af det “engagement” overfores til klassevarelset, som Soren-
sen, Audon og Levinsen giver nogle casebaserede eksempler pa fra skolepro-
jekter, ja, sd er der hab for en helt ny elevcentreret skolekultur — en skole 2.0,
videnssamfundets skole. Jeg er og har ogsi selv varet optaget af denne vinkel,
og dens vision om, hvordan brugen af digitale teknologier kan bryde klasse-
undervisningens sedvanlige orden og skabe grundlag for en mere “elevcen-
treret” eller veerkstedslignende” danskundervisning (jf. Henderson & Stef-
fensen 2011). Imidlertid er jeg lobende blevet mere optaget af forskning, der
nedtoner betydningen af teknologi og enkeltpersoner for i stedet at pege pa
den strukturelle, institutionelle og kulturelle kontekst som afgerende.

Jeg legger ud med et resultat fra danskfagets didaktik. M.
Haugsted rapporterer i artiklen ”Udvikling af mundtlig kommunikativ kom-
petence med it” fra to udviklingsprojekter med it i folkeskolen under den sto-
re projektsatsning It, medier og folkeskolen (ITMF). I det omtalte projekt
blev der eksperimenteret med brug af chat og drama i danskundervisningen.
Artiklen peger péd en diskrepans mellem de voksnes (projektledere og larere)
intentioner med og forventninger til projektet og “elevernes skepsis”
(Haugsted 2008: 19). Kort fortalt havde de voksne i projektet forestillet sig, at
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eleverne pga. deres hverdagserfaringer med chat ville agere kreativt, fantasi-
fuldt og spontant, nir de nu ogsa fik mulighed for at chatte i dansktimerne
(Haugsted 2008: 9). Som Haugsted refererer fra elevernes logbager, fir man
imidlertid indtryk af, at mange elever synes, at brugen af chat er ”en sjov idé”,
men ogsa udtryk for manglende seriositet: ”Et gennemgdende tema i logbe-
gerne et en sogen efter meningen med projektet; hvad skal det vaere godt for?
— hvad kan jeg/vi lere af det?” (Haugsted 2008: 18). De voksne havde fot-
ventet, at eleverne ville trekke pa deres hverdagserfaringer med chat, men
eleverne rekontekstualiserede opgaven, si den passede bedre ind i deres op-
fattelse af skolen. Haugsteds erfaringer er et eksempel p4, hvor sterkt skolens
diskursorden virker, og hvor svart det er for voksne at forudse, hvilke under-
visningsaktiviteter eleverne finder relevante og har lyst til at deltage i — isar
ndr det handler om, at indhold, der almindeligvis ikke nyder nogen sarlig be-
vigenhed, skal gores spandende ved fx at bruge nye undervisningsformer el-
ler medier.

Haugsted peger indirekte pa, hvad elevernes i dette tilfeelde
sterke klassifikation mellem skoleliv og hverdagsliv betyder for udviklings-
projekter, der gerne vil ”inddrage elevernes hverdagserfaringer”. Den norske
padagogikprofessor Johan Krumsvik peger omvendt pa de nok for mange
mere genkendelige situationer, hvor skolen forseger at fastholde en klassifika-
tion mellem skolepraksis og hverdagspraksis, men hvor elevernes hverdagsru-
tiner alligevel “flyder med”, nar digitale medier bruges i undervisningen.
Krumsvik taler pa den ene side om en rituel hverdagsbrug af digitale medier
preget af vanetenkning og adspredelse og pa den anden side om en praksis,
der er knyttet til skolens undervisningsdiskurser (lering, dannelse).?? Som det
er nu, finder han, at ”den rituelle IKT-bruken dominerer for sterkt i mange nor-
ske klasserom (...). Dette skapar mykje uro og stoy som gjer at det faglege
fokuset bliver diffust og kjem i bakgrunnen” (Krumsvik 2009: 241). Med
Bernstein kunne man sige, at Krumsvik peger pa en svag klassifikation mel-
lem fritidsdomenet og skoledomznet som en udfordring. Det, han eftetlyser,
er en sterkere rekontekstualisering af elevernes digitale praksisser. Han ser et
stort potentiale (som fx Serensen et al. 2010) i samspillet mellem hverdags-
domanet og skoledomznet, men det kraver, siger han, tydelig leringsledelse
(Krumsvik 2009: 249). Krumsviks og Haugsteds bidrag peger tilsammen pa,
hvor vanskeligt det er at rammesaxtte en intertekstuel kommunikationspraksis

32 Diskussionen af Krumsvik rummer gentagelser fra mit masterprojekt Brikker til en it-
didaktik for mellemtrinnets danskfag”, Master i Ikt og Laering, Aalborg Universitet, 2011.

61



1 skolen, hvor eleverne skal fore hverdagspraksis og skolepraksis sammen,
uden at det ene sat diskursive normer overtager det andet.

Et bredere samfundsperspektiv pd it i skolen er at finde i flere
af artiklerne 1 den efterhanden gamle udgivelse Integration af I'T i folkeskolens un-
dervisning (Bryderup et al. 2002), men netop fordi artiklerne anlegger sam-
fundsteoretiske perspektiver pa praksis, forekommer de principielle problem-
stillinger at vaere de samme nu som dengang. U. Brinkkjer slar i sin artikel
”Teknologiudvikling i folkeskolen (2002) til lyd for et bredt begreb om sko-

b2

le”, som baggrund for at forsta digitale teknologiers betydning for undervis-
ningen. Det teoretiske rammevark henter han fra B. Bernstein, og med ham
peger han pa, at skolens rolle er andet og mere en vidensformidling. De
magtstrukturer og organiseringer, skolen bygger pa, lader sig ikke bare sidan
lige forandre af teknologier. Iser udfordrer mere elevstyrede undervisnings-
former som projektarbejde og samarbejder ud af skolen lererens mulighed

for lobende kontrol af klassens sociale liv.

”Samtlige disse problemstillinger har relativt lidt at gore med, hvad nutidens
computere rent teknisk giver mulighed for, men er uomgangelige hvis man
vil have en oget grad af realisme i visionerne vedrorende teknologianvendelse
i skolen. De peger pi, at en rakke af de betingelser og traditioner, der ofte ru-
briceres som organisatoriske aspekter, har ganske stor betydning for, hvad som
sker i skolen” (Brinkkjaer 2002: 107).

Dermed forskydes fokus fra de enkelte lerere som “afvaergende, dbne og in-
novative” (jf. Serensen et al. 2010: 62) og visse af eleverne som ’power
users” mv. (Serensen et al. 2010: 53) til spergsmal som: “Hvilket mulighedsrum
gives en elev eller en lerer under forskellige typer af klassifikationer og ind-
ramninger” (Brinkkjer 2002: 107). Fra et lignende perspektiv papeger J.
Krejsler i teksten ”IT i folkeskolen, projektpedagogik... og forestillingen om
nye tider” (2002), hvordan internettet godt nok udfordrer skolens ”videns-
monopol”, og derved kalder pa nye former for undervisning og lering, men
ogsé at skolepraksis er underlagt en lang rackke betingelser. De visioner om
overgangen fra “curriculumstyret lering/industrisamfundet” til “elevstyret
lering/vidensamfundet” (Sorensen et al. 2010: 23), som ofte ligger til grund
for udviklingsprojekter og forandringstiltag vedrorende it i skolen, udfordrer
Krejsler ved at trakke pa Deleuze og Foucault med modkonstruktionen ”det
disciplinere samfund” versus “’kontrolsamfundet” (Krejsler 2002: 122). Her
er ikke tale om udvikling i ordets positive forstand eller overgang fra varre til
bedre (mere lighed, demokrati mv.). Snarere er der, som Fairclough — og
Bernstein — ogsa er optagede af 1 deres forfatterskaber, det pa spil, at magten
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blot antager nye former. Det perspektiv kaster et helt andet lys pa arbejds-
former, der ellers forbindes med elevdemokrati og medbestemmelse. Herom
skriver Krejsler: ”Jeg ser her projektarbejdsformen som en made, hvorpd man
inden for det disciplinere samfunds skoleindhegning seger at tilpasse sig
samvarsformer, der udvikler kompetencer, som er brugbare i kontrolsamfun-
det” (Krejsler 2002: 131) (Dland 2011).

Klassesamarbejde med digitale medier

Ikke mindst, nar det kommer til lering af sprog og sakaldte interkulturelle
kompetencer (Byram 1997), har mange peget pi potentialerne i de nye net-
varksmedier. I Skole 2.0 skriver Sorensen, Audon & Levinsen:

”En ny dimension er, at eleverne i deres lereproces far mulighed for at koble
det lokale med det globale gennem tilgzengelig software. Det kan lade sig gore
uagtet de geografiske afstande og fore elever fra forskellige lande med for-
skellige kulturer sammen i interkulturelle virtuelle undervisningsprojekter”
(Sorensen et al. 2010: 44)

Internationalt er disse visioner udferligt beskrevet i J. Cummins & D. Sayers
Brave New Schools. Challenging Cultural literacy fra 1997, der trakker pa kritisk
padagogik (Freinét):

”Surely this escalation of intercultural contact, both domestically and interna-
tionally, cries out for more two-way communication among cultures and the
establishment of school programs that promote sensitivity to and under-
standing of divergent cultural perspectives” (Cummins & Sayers 1997: 10).

Empirisk inddrager Brave New Schools casestudier af netbaserede undervis-
ningsforlob, men de fungerer mere som illustration af bogens vision end som
afsaet for kritisk analyse. Da R.J. Blake i 2008 skriver opfelgeren Brave New
Digital Classroom. Technology and Foreign Iangunage I earning er der tydeligvis mere
(kritisk) forskning at referere til. Bogens formal beskrives saledes som bade at
prasentere et review over den foreliggende forskning i fremmedsprogsunder-
visning med digitale medier og give nogle eksempler pd best practice”. Det
er imidlertid tydeligt, at diskussionen har rykket sig i forhold til den begej-
string, der gennemsyrer Brave New Schools. Blakes bog diskuterer meget mere 1
detaljen fordele og ulemper ved brugen af digitale medier, samspillet mellem
traditionel klasserumsundervisning og digitale medier, hvilke aktiviteter der
egner sig bedst, og faglige relevans versus spildtid. En del af bogens motivati-
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on synes saledes at vere at argumentere mod en maske efterhinden temmelig
udbredt skepsis blandt lerere, nar det kommer til leringsudbyttet af netbase-
rede aktiviteter (Blake 2008: 98). Det overordnede fokus i bogen er derfor
egentlig ikke teknologierne, men leringsmiljoet — og iser — lererens tenkning:
”The technology is theoretically and methodologically neutral. But how tech-
nology is used — its particular culture of practice — is not neutral” (Blake 2008:
11).

Mest relevant i forhold til mit feltarbejde er kapitlet om com-
putermedieret kommunikation, der dakker over bade synkrone og asynkrone
aktiviteter mellem elever og skoleklasser i forskellige medier. Igen peges pa
interkulturel kommunikativ kompetence (Byram 1997) som det overordnede
mal. Som konkret praksis diskuteres tandem language learning”, hvor en el-
ler flere deltagere med forskellige modersmal deltager 1 netbaserede aktiviteter
med henblik pé at lere hinandens sprog (Blake 2008: 93). GNU-projektets
organisering ligger meget teet pa “tandem-tenkningen”. Blake runder sin gen-
nemgang af computermedieret klassesamarbejde af med en advarsel: It is not
an activity that comes naturally to most teachers or students” (Blake 2008:
99), men mener altsd at have forskningsmaessigt belaeg for at tilgangen bide
udvikler sproglige faerdigheder, kulturforstielse og selvrefleksion.

Samlet set er det ikke uretferdigt at sige, at de hoje forvent-
ninger bade politikere og forskere har haft til “digitaliseringsloftet” af skolen
endnu ikke er indfriede. Teoretisk og principielt kan man pege pd mange om-
rader af undervisningen, hvor brugen af bestemte digitale medier har potenti-
ale til at =ndre skolens leringskontekster i en mere elevinddragende retning
og dermed danne grundlag for udvikling af andre elevkompetencer end dem,
der almindeligvis er fokus pa i klasseundervisningen (eksempelvis digitale,
kommunikative og interkulturelle kompetencer). I praksis er erfaringerne me-
get blandede. Isar har det vist sig svart at etablere det tredje felt mellem en
rituel hverdagsbrug og en ”faglig” brug af digitale teknologier, som Krumsvik
(2009) taler om og en pxdagogisk tenker som T. Ziehe fra et mere filosofisk-
teoretisk udgangspunkt ogsi kredser om.

3.3 Afrunding

Et gennemgdende tema i de forskningsbidrag, jeg har diskuteret ovenfor, er
skismaet mellem kontrol og frihed i elevernes lereprocesser (Ahrenkiel 2004).
Nogle bidrag fokuserer pa de perspektiver, andre pi de problematikker, der
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opstir, nar klasseverelsets traditionelle asymmetri mellem lerer og elever so-
ges brudt med eksempelvis nye samtaleformer, nye undervisningsformer eller
nye undervisningsteknologier. Nogle forskere peger pa, hvordan det gennem
endringer 1 undervisningskonteksten er muligt at give eleverne stemme og
mere ligevaerdige deltagelsespositioner (Dysthe 1997, Wegerif 2004, Sorensen
et al. 2010). Andre fokuserer (ogsd) pa de magtspil og sorteringer (Perregaard
2003, Oland 2011), eller den vanetznkning og mangel pa fagligt sprog
(Krumsvik 2009, Skriver 2011) og elevernes oplevelse af ikke at kunne se
formalet (Haugsted 2008), der kendetegner de mere dbne organiseringer af
undervisningen, hvor eleverne skal agere mere selvstendigt og forhandle de-
res deltagelse med hinanden.

Problemstillingen er ikke let at fi hold p4, idet flere klasse-
rumsforskere samtidig papeger perspektivets betydning for, hvordan klasse-
rumsinteraktionen opleves. Den elevadferd, der set fra lererperspektiv forer
til forstyrrelse og afsporing af undervisningsdiskursen, kan vaere begrundet i
fundamentale behov hos eleven selv (Granstrém 20006). Spergsmalet om,
hvordan elevens deltagelse (og lering) fremmes athenger altsd ogsa af, hvor
bred eller snxver en forstielse pa skolens virkelighed og lering, man anlag-
ger. Her har jeg argumenteret for et kritisk-humanistisk perspektiv, der foku-
serer bredt pd sammenhangen mellem meningsproduktion og klassevearelsets
sociale praksis, og hvor madlet er at bringe elevernes hverdagsforstielser og
skolens faglige optikker (undervisningsdiskursen) i beroring med hinanden.

I det folgende afsnit vil jeg skitsere en analytisk ramme, der
gerne skal kunne indfange nogle af de komplekse dynamikker mellem makro-
og mikroniveau, kontekst og klasserumsinteraktion, og dermed invitere til et
bredere perspektiv pa elevernes deltagelse og meningsproduktion end det, der
pa forhand er forberedt i lereplanens malkategorier.
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4. Teoretisk ramme

Formalet med dette kapitel er at udvikle en teoretisk ramme, der kan bruges
til at analysere elevernes deltagelse og meningsproduktion i den observerede
danskundervisning og i forlengelse heraf pege pa faktorer i undervisnings-
konteksten, der ser ud til henholdsvis at hemme og fremme elevernes mulig-
heder for lering. Mit rinde er sdledes at udfolde og argumentere for et inter-
aktionistisk forskningsperspektiv, hvor ikke bare de sproglige udvekslinger,
men ogsa den sociale og kulturelle kontekst, de udspiller sig i, tillegges betyd-
ning i analysen (Jarvinen & Mik-Meyer 2005). Den tilgang, mener jeg, er vig-
tig, fordi det hermed er muligt at belyse samspillet mellem faglige og sociale
processer i forskellige rammeszatninger af undervisningen og dermed bringe
det fagdidaktiske fokus pa indhold og metoder i beroring med et socialisati-
onsteoretisk perspektiv pa lering, undervisning og opdragelse i et institutio-
nelt miljo (Hiim og Hippe 1998: 238 f.). Pointen er, at undervisning ikke blot
er en simpel transmission af magt, viden etc. fra lereplan til elev med lereren
som “neutral” formidler (jf. Chouliaraki & Bayer 2001: 140 f.). Den konkrete
interaktion 1 klasserummet formes derimod af forskellige dagsordner og dis-
kurser, bade dem lereren, italesztter, og dem, eleverne bringer med sig.

Med disse fordringer til det teoretiske rammevzerk in mente er
mit bedste bud pa en teoretisk og metodologisk lgsning at kombinere klasse-
rumsetnografi med kritisk diskursanalyse, som den formuleres af N. Fairc-
lough, vel vidende at den kritiske diskursanalyses oprindelige projekt er an-
detledes politisk og etisk begrundet end mit (jf. Fairclough 1992a: 5). Hertil
kommer, at den kritiske diskursanalyse er udviklet som en tvar- eller flerfaglig
tilgang, hvilket gor den sdrbar for kritik fra bade lingvister og sociologer med
mere klassiske erkendelsesinteresser inden for hver af disciplinerne. Diskurs-
analysens styrke er imidlertid at kunne stille skarpt pa sprogets samfundsmas-
sige indlejrethed og omvendt sprogets betydning for det samfundsmassige og
dermed belyse sammenhznge mellem kontekst og interaktion. Dertil stiller
den kritiske diskursanalyse bl.a. gennem sin integration af Hallidays systemisk
funktionelle lingvistik (SFL) et finmasket begrebsapparat til ridighed. N.
Faircloughs variant af diskursanalysen inviterer ogsa til kombination med so-
ciologisk teori. P4 dette niveau er jeg inspireret af B. Bernsteins tenkning om
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magt, diskurs og padagogik, som ogsé diskuteres af Chouliaraki & Fairclough
(1999). Faircloughs, Bernsteins og Hallidays forfatterskaber har flere forbin-
delseslinjer. Trods forskellige perspektiver og erkendelsesinteresser deler de et
grundleggende socialsemiotisk perspektiv pd sprog og betydningsdannelse,
og bade Fairclough og Bernstein diskuterer eksplicit Hallidays arbejder som
inspirationskilde til deres tenkning (Bernstein 2000: 146).

Kapitlets opbygning

I min opbygning af kapitlet folger jeg ikke Faircloughs analytiske trefeltsmo-
del slavisk (se nste afsnit), men jeg har dog bestraebt mig pa at anlegge en
retning fra makro- til mikroniveau. I det forste afsnit gor jeg rede for grund-
leggende ontologiske og epistemologiske antagelser bag Faircloughs projekt.
Jeg nedtoner pi dette sted Faircloughs etiske og politiske engagement, som
har mere indirekte relevans i denne sammenhang. 1 det naste afsnit prasen-
terer og diskuterer jeg grundleggende begreber i Faircloughs tenkning, navn-
lig diskursbegrebet og den afledte analytik med vaegt pa: diskurs, diskursorden,
intertekstualitet og ideologr, som samtidig er centrale modesteder for Faircloughs
lingvistiske og sociologiske interesser (afsnit 4.2). I det folgende afsnit (4.3)
presenterer jeg Basil Bernsteins tenkning som en sociologisk forklarings-
ramme om pzdagogiske processer, iser betydningen af klassifikation og
rammesaztning for elevernes deltagelse og meningsproduktion i forskellige
undervisningsgenrer. Herefter tager jeg i afsnit 4.4 fat i den modsatte ende af
Faircloughs ”system”, nemlig det sprogvidenskabelige analyseapparat, hvor
jeg iseer fokuserer pa Halliday & Hasans systemisk funktionelle lingvistik
(SFL) og den etnometodologiske samtaleanalyse (CA). Afsnittets formal er at
vise, hvordan Faircloughs sociologiske inspiration og i szrdeleshed diskurs-
ordensbegrebet er en frugtbar udvidelse af den funktionelle grammatiks
temmelig underbelyste begreb om “kulturkonteksten”. Omvendt leverer SFL
og CA det sprogvidenskabelige begrebsapparat til mikrosociologiske analyser,
som andre diskursanalytiske tilgange ”mangler” (fx Foucaults). I det sidste af-
snit (4.5) afrunder jeg teorikapitlet med at give et konkret analyseeksempel og
samle kapitlets noglebegreber fra Fairclough, Bernstein og Halliday.
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4.1 Kritisk diskursanalyse — teori og metode

Det kan diskuteres, 1 hvor hej grad kritisk diskursanalyse er en selvstendig
teoridannelse om forholdet mellem sprog og samfund, eller om der snarere er
tale om en sxrlig analytisk #/gang til at undersoge sammenhznge mellem sprog
og sociale forandringer, som de kommer til udtryk i konkrete tekster (Young
& Harrison 2004: 2). Fairclough omtaler bade sit projekt som en sarlig til-
gang, ’an approach to language analysis” (Fairclough 1992a: 1), der samler og
forbinder en rekke begreber og teoridannelser fra lingvistik og sociologi, og
som en integration af teori og metode (Chouliaraki & Fairclough 1999: 106),
hvor sociologiske begreber anvendes og udvikles inden for en bestemt sprog-
ner tilgang til samfundsanalyse. Faircloughs system” er altsd i lige sd hoj
grad en ramme for integration af andre teoretiske bidrag, som det er en selv-
steendig teori, og det afspejler min opbygning af kapitlet ogsa, hvor jeg veksler
mellem at diskutere de neglebegreber i Faircloughs teenkning, som jeg treekker
pd 1 analysen, og i selvsteendige afsnit praesenterer nogle af de teoretiske per-
spektiver pa bade makro- og mikroniveau, som jeg bringer ind i1 Fairclough
ramme (og som han ogsd selv har hentet sine grundbegreber fra).

Faircloughs trefeltsmodel

Fairclough illustrerer i flere udgivelser sin tenkning om sprog og samfund
med en trefeltsmodel (jf. Ahrenkiel 2004: 71), der overordnet skal vise, at
forholdet mellem sprog og samfund er dialektisk: ”Language is a part of soci-
ety; linguistic phenomena are social phenomena of a special sort, and social
phenomena are (in part) linguistic phenomena” (Fairclough 1989: 23). Det er
denne dialektik mellem samfund og sprogbrug, makro- og mikroniveau eller
struktur og interaktion, den kritiske diskursanalyse er interesseret i at under-
soge og forstd drivkrefterne i. Gennem sit forfatterskab legger Fairclough
lidt forskellige begrebsmassige snit i forseget pa at indfange dynamikken mel-
lem struktur, praksis og sprog, men den grundleggende tankefigur er den
samme. Dialektikken er indbygget i selve diskursbegrebet, som ifolge Fairc-
lough har tre dimensioner: a) tekst, b) diskursiv praksis c) social praksis
(Fairclough 1992a: 73). Det nye i forhold til et foucaultsk perspektiv péd dis-
kurs er ”praksisbegrebet” og “tekstbegrebet”: By practice I mean real instan-
ces of people doing or saying or writing things” (Fairclough 1992a: 57). Godt
nok bruger Foucault ifelge Fairclough ogsd begrebet “diskursiv praksis”, men
Foucault bruger det som et strukturelt begreb, hvorved practice is being re-
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duced to its converse, structures” (Fairclough 1992a: 57). Faircloughs ontolo-
giske udgangspunkt er, at praksisniveauet er irreducibelt — dvs. at det har sine
egne egenskaber —, og hans bidrag til diskursteorien er dermed med brug af
empiriske nwranalyser af interaktion og tekster at vise, hvordan strukturer
skabes og forandres i praksis. Foucault fokuserer ifolge Fairclough for ensi-
digt pa dominans/modstand og tenker dermed for struktur-deterministisk.

Faircloughs overordnede ambition er altsa klar nok, nemlig at
formulere en mere tekstner form for diskursanalyse, der kan folge sam-
fundsmessige udviklinger i realtid si at sige. De narmere afgrensninger mel-
lem niveauerne er imidlertid ikke altid helt let at fa hold p4, hvilket ogsa har
noget at gore med bdde diskurs- og praksisbegrebets komplekse ontologi.
Hvor tekstniveauet giver sig selv som det empiriske omdrejningspunkt for
Faircloughs mikroanalyser, forekommer iszr Faircloughs distinktion mellem
diskursiv og social praksis at vare mere uklar, fordi begge begreber har ”prak-
sis” som ankerpunkt, og fordi det sproglige som nzvnt ogsa er en del af det
sociale hos Fairclough (jf. Schatzki 2015, under udgivelse).?® Det centrale 1
Faircloughs brug af praksisbegrebet (bade diskursivt og socialt) synes at vare
at adressere et mesoniveau mellem struktur og begivenhed, jf. denne definiti-
on af social praksis i Analysing Discourse:

”The relationship between what is structurally possible and what actually
happens, between structures and events, is a very complex one. Events are
not in any simple or direct way the effects of abstract social structures. Their
relationship is mediated — there are intermediate organizational entities be-
tween structures and events. Let us call these “social practices” (Fairclough

2003: 23).

33 Praksisbegrebet samler tride fra bade sociologiske (Bourdieu, Giddens, Foucault) og filoso-
fiske (Wittgenstein, Bakhtin) teoridannelser med interesse for, hvordan sociale mikro-processer
udspiller sig (handling, performativitet). Jensen & Halkier definerer i et forseg pé at formulere
et ”praksisteoretisk perspektiv pa analyse og metode” sociale praksisser som “multirelationelle
konfigurationer (...) af mange forskellige del-elementer — si som krop, procedurer, udtalelser,
forstdelser, viden, engagement og ting — der fungerer i gensidige relationer med hinanden”
(Jensen & Halkier 2008: 56-57). Praksisteoretikeren T. Schatzki diskuterer i en nyere tekst
(Schatzki 2015, under udgivelse), hvordan praksisteori og diskursanalyse bade er tet beslegtede
og forskellige perspektiver pa det sociale. Han peger pa en rakke ligheder mellem Faircloughs
perspektiv pa social praksis og sit eget, men kritiserer Fairclough for at mangle et begreb om
organisering af det sociale, der ikke blot som diskursordensbegrebet dakker det semiotiske lag
?sayings”, men ogsa de materielle aktiviteter, ”doings”, i den neksus som ifolge Schatzki kon-
stituerer praksis. Faircloughs udgangspunkt i sprogvidenskab fornzgter sig altsa ikke. Selvom
han arbejder tvaerfagligt, er det primaert sproglige udtryk (i kombination med andre sociale ele-
menter), han interesserer sig for, hvor andre tilgange prioriterer fx krop, materialitet, mentale
aktiviteter mv.
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Denne definition af “sociale praksisser” (i flertal) som organiserende enheder
pa mesoniveau, der kan virke forandrende pa de strukturelle betingelser, gar
ogsd igen 1 beskrivelsen af “diskursive praksisset” 1 Discourse and Social Change
(Fairclough 1992a: 65-606), hvor begrebet ”’social praksis” ofte synes at refere-
re til en mere kompleks helhed af praksis g strukturelle, materielle betingel-
ser; “the basis for explaining why the discourse practice is as it is” (Fairclough
1992a: 237). 1 det senere vaerk Analysing Discourse henregnes sociale strukturer
imidlertid til et selvsteendigt niveau, og niveauet for “diskursiv praksis” omta-
les ikke. Her fir vi altsd tredelingen: a) sociale strukturer (ekonomi, sprogsy-
stem mv.), b) sociale praksisser (diskursordener) og ¢) sociale begivenheder
(tekst, sproghandling) (Fairclough 2003: 24). Fairclough bruger altsa udtryk-
kene diskursiv og social praksis lidt i fleng, og jeg vil heller ikke forsoge at
skelne skarpt.3* Hvis man som jeg kombinerer tekstanalyse med deltagende
observation, vil det ofte vaere en fordel at anvende det bredere sociale prak-
sisbegreb, jf. denne beskrivelse af klassevarelset hos Fairclough:

”So, for instance, classroom teaching articulates together particular ways of
using language (on the part of both teachers and learners) with the social rela-
tions of the classroom, the structuring and use of the classroom as a physical
space, and so forth” (Fairclough 2003: 25)

Fairclough understreger bade i eksemplet og mange steder i sine tekster, at
det serlige ved kritisk diskursanalyse netop er, at den sproglige analyse ikke
mi sta alene. Analysens formal er at pege pa relationer mellem sprog og andre
momenter 1 det sociale, der defineres meget bredt i Discourse in Late Modernity
som handling, interaktion, sociale relationer, individualitet (holdninger, over-
bevisninger, erfaringer mv.) og den materielle verden (Chouliaraki & Fairc-
lough 1999: 61). Til studiet af social praksis anbefaler Fairclough derfor ogsa
en kombination af diskursanalyse med etnografi (Chouliaraki & Fairclough
1999: 62).

34 Selvom graensen ikke er serlig klart udarbejdet, er Faircloughs hensigt med at have to prak-
sisbegreber, et diskursivt og et socialt, tydeligt nok. I modsatning til andre diskursteoretikere
og poststrukturalister fastholder han som Foucault en ontologisk forskel pa det diskursive og
det ikke-diskursive.
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4.2 Diskursanalysens grundbegreber

I dette afsnit prasenterer jeg nogle af Faircloughs neglebegreber og diskuterer
samtidig deres rekkevidde i forhold til min analyse af danskundervisning. Ma-
let med afsnittet er altsa ikke forst og fremmest at levere en systematisk gen-
nemgang af Faircloughs tenkning om sprog og samfund, men lige s meget at
diskutere pa hvilke punkter Faircloughs oprindelige projekt passer eller ikke
passer til en undersogelse af klasserumskommunikation.

Set fra et sprogteoretisk perspektiv bestar styrken i N. Fairc-
loughs diskursanalyse i, at han formar at sammentenke og perspektivere
sprogvidenskabelige grunddiscipliner som semantik, pragmatik og tekstlingvi-
stik ved at satte dem pa arbejde sammen med sociologiske teoridannelser, der
har sprog, viden og kommunikation som centrale interessefelter. Dermed far
Fairclough formuleret et program for en anvendt lingvistik, der endnu mere
radikalt end M.A.K. Hallidays funktionelle lingvistik og sociolingvistikken
overskrider og udfordrer den formelle sprogvidenskabs centrale dogmer,
navnlig Saussures distinktion mellem /Jangue og parole og Chomskys tilsvarende
skelnen mellem competence og performance. 1 det strukturalistiske paradigme ses
faktisk sprogbrug (parole) som udtryk for individuel variation og derfor ikke
interessant som videnskabeligt studieobjekt; systematikken og dermed spro-
gets sociale aspekt henregnes til sprogsystemet. Endvidere anlegger struktura-
listerne et synkront, dvs. ahistorisk perspektiv, der s at sige lofter sproget ud
af dets kulturelle og sociale kontekst.

Flere sprogvidenskabelige forskningsdiscipliner som pragma-
tikken, den funktionelle lingvistik og sociolingvistikken er formuleret i oppo-
sition til strukturalismens dikotomier. Eksempelvis er det i sociolingvistikken
allerede vist, at faktisk sprogbrug ikke er kontingent, men reguleret af og ud-
tryk for sociale tilhersforhold og identitet, hermed ogsd magt og status
(Chouliaraki & Fairclough 1999: 20). Bade Fairclough og Bernstein kritiserer
imidlertid sociolingvistikken for at legge for lidt vagt pa det sociale aspekt,
ndr det kommer til stykket: ”The ”socio” of sociolinguistics seems to be very
narrowly focused, selected more by the requirements of linguistics than deve-
loped by the requirements of sociology” (Bernstein 2000: 149).

Fairclough ensker derfor (i lighed med Bernstein) at gi skrid-
tet videre end sociolingvisterne, idet han havder, at sprog ikke blot er et
epifenomen til allerede eksisterende sociale forhold, men at selve den maéde,
sproget bruges p4, er med til at forme det sociale. Dette perspektiv er tids-
bundet, fordi fokus rettes mod, hvordan sprog er indlejret i socialhistorien.
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Det historiske perspektiv hos Fairclough handler ikke primart om sprogin-
tern udvikling som 1 den traditionelle sproghistorie, men er netop en teori
om, hvordan sproglige udviklinger er tegn pa sociale forandringer; ligesom
sprog ogsa siges at spille en rolle 1 selve forandringsprocesserne (Fairclough
1992a: 48). Sproget er altsd pa én gang konstitueret af og konstituerende for
det sociale, og det er med den sidste formulering, Fairclough trakker (elemen-
ter af) poststrukturalistisk ontologi ind i sprogvidenskaben, og det er her, han
far brug for et andet begreb end blot sprogbrug eller parole om faktisk sprog-
produktion.

Diskursbegrebets mange betydninger

Det teoretiske noglebegreb hos Fairclough er diskurs, som han benytter i bade
sociologisk og sprogvidenskabelig betydning. Helt generelt definerer Fairc-
lough diskurs som semiotiske elementer i social praksis, hvilket bade inklude-
rer talt og skrevet sprog, nonverbal kommunikation (gestik, mimik mv.), visu-
el kommunikation (billeder, film) og andre betydningsbarende elementer
(Chouliaraki & Fairclough 1999: 38). Langt hovedparten af Faircloughs analy-
ser og eksempler fokuserer imidlertid pd det talte og skrevne sprog, men selv
inden for dette mere afgrensede tegndomane rummer diskursbegrebet flere
forskellige betydninger, som kan vare svaert at fi hold pa.

Alene i sprogvidenskaben bruges diskursbegrebet nemlig i tre
forskellige betydninger. I den mest grundleggende betydning af ordet, beteg-
ner det blot sproglige sammenhzxnge over setningsniveau. I den betydning er
diskursanalyse tet knyttet til tekstlingvistikken. I den mere udvidede betyd-
ning, som Fairclough foretrekker, nemlig det sakaldte text-and-interaction
view of discourse” (Fairclough 1992a: 3) fremhzves den sproglige interaktion
mellem afsender og modtager, hvad enten denne foregir i tale eller pé skrift. 1
denne variant udger sproglige produktions- og fortolkningsprocesser et ’eks-
tra lag” i forhold til rene tekstanalyser. Det er den variant, vi kender fra den
etnometodologiske samtaleanalyse. Endelig kan diskursbegrebet ogsi bruges
om konventionelt fastlagte mader at bruge sproget pa i forskellige sociale
sammenhange som fx klasserumsdiskurs, mediediskurs, reklamediskurs osv. I
denne tellelige form af begrebet (en diskurs, flere diskurser) bruges det ofte
synonymt med lingvistikkens genrebegreb (se senere).

Det, som adskiller Faircloughs diskursanalyse fra tekstlingvi-
stikken og samtaleanalysen, er imidlertid, at han udvider diskursbegrebets be-
tydning 1 sociologisk retning ved at inddrage Foucaults tenkning. I Foucaults
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videnssociologi bruges diskursbegrebet om sociale konstruktioner af virke-
ligheden (Fairclough 1995: 10), og kommunikative processer kades sammen
med magt: ”No doubt communicating is always a certain way of acting upon
another person or persons” (Foucault 1982: 217), selvom man ikke hos Fou-
cault kan sxtte et simpelt lighedstegn mellem kommunikative relationer og
magtrelationer. I denne betydning af diskurs retter interessen sig mod spro-
gets repraesentation af virkeligheden (og subjektet) i forskellige sociale sam-
menhange og historiske perioder. Hos Foucault er det en central pointe, at
den sproglige repraesentation (vores viden om verden) er si stabil i tid og rum
inden for forskellige institutioner som fangselsvasenet eller psykiatrien, at
den opleves som universelt sand af personale og indsatte/patienter. Samtidig
viser Foucault, hvordan disse tepresentationer blot er produkter af historie
og samfundsudvikling og dermed foranderlige og kontingente. Den pointe er
helt central, da forskellige diskurser om eksempelvis normalitet og galskab
setter mennesker i forskellige sociale roller eller subjektpositioner, som det
hedder i poststrukturalistisk jargon, og dermed er med til at forme deres soci-
ale virkelighed. Ogsa i1 denne betydning er diskursbegrebet talleligt. Man kan
cksempelvis tale om forskellige medicinske diskurser, en naturvidenskabelig
og en naturmedicinsk, der har forskellige sandhedsbegreber og positionerer
lzege og patient forskelligt (jf. Jorgensen & Phillips 2011).

Fairclough prover selv i en opsummering at holde rede pa de
forskellige og overlappende betydninger af diskursbegrebet ved at forbinde de
lingvistiske betydninger (diskurs som social interaktion og genre) med spro-
gets interpersonelle funktion i Hallidays forstand, dvs. den sprogfunktion, der
regulerer forholdet mellem afsender og modtager, mens diskurs i poststruktu-
ralistisk forstand knyttes til sprogets ideationelle funktion, dvs. sprogets re-
prasentation af verden, indholdsdimension (Fairclough 1995: 18).

Diskursorden, genre og intertekstualitet

En social praksis domineres sjeldent af en enkelt diskurs. Det typiske er, at
flere diskurstyper (indholdsdiskurser og genrer) sameksisterer og kemper om
at fastlase betydningsdannelsen. Som begreb for dette fletvaerk af diskurser,
der kendetegner et socialt felt som fx klassevarelset eller legekonsultationen,
og som nzvnt ligger mellem struktur og handling, bruger Fairclough efter
Foucault begrebet diskursorden: ”We need to recognize intermediate organi-
zational entities of a specifically linguistic sort, the linguistic elements of net-
works of social practices. I shall call these orders of discourse” (Fairclough
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2003: 24). Begrebet “diskursorden” signalerer en bestemt konfiguration af
diskurselementer 1 en form for uligevaegtstilstand (Fairclough 1992a: 124),
hvor centripetale og centrifugale krefter i Bakhtins forstand kaemper mod
hinanden (Fairclough 1995: 66). En diskursorden kan saledes vare knyttet til
en bestemt institution eller praksis og angiver grensedragninger mellem for-
skellige typer sprogbrug inden for denne institution eller praksis. Nar diskur-
sive kampe eller sociale forandringer skal pavises i et felt, er sproglige ”’sam-
mensted” eller semiotisk hybriditet derfor et analytisk fikspunkt.

Semiotisk hybriditet afspejler en los greensedragning mellem
sociale felter. I skolen ses det eksempelvis, nar frikvarterets uformelle sprog-
former og svage klassifikation mellem lerer og elev — for at bruge en beteg-
nelse fra B. Bernstein (se senere) —, bringes med ind i undervisningen (Fairc-
lough 1995: 55; Chouliaraki & Fairclough 1999: 13). Den semiotiske hybridi-
tet ses ogsd, nir eleverne trakker pd massemediernes billedastetik 1 deres
egne medieproduktioner i dansktimerne, eller nar personlige erfaringer brin-
ges 1 spil i den litterere samtale. Man kan her tale om, at danskfagets diskurs-
orden, som den er fastlagt i laeseplaner og didaktikker, stoder sammen med
ungdomslivets diskursorden, som bla. formes af medierne. Tilsammen dan-
ner de to den praksis eller det sociale felt, som vi kan kalde danskundervis-
ning: ’danskundervisningens diskursorden” (jf. kap. 6).

Fairclough opererer i Disconrse and Social Change med fire
grundleggende elementer i en diskursorden: genre, stil, aktivitetstype og dis-
kurs (Fairclough 1992a).3> Disse fire begreber er til dels overlappende, samti-
dig med at de alligevel refererer til forskellige elementer eller dimensioner i
den sproglige praksis. Genrebegrebet er det mest overordnede, fordi det tyde-
ligst knytter sprogbrug til social praksis. Fairclough definerer 1 Discourse and
Social Change genrebegrebet som: 7a relatively stable set of conventions that is
associated with, and partly enacts, a socially ratified type of activity, such as
informal chat, buying goods in a shop (...)” (Fairclough 1992a: 126), altsi et
genrebegreb, der er tzt kayttet til social praksis. Det er imidlertid velkendst, at
genrebegrebet er en sver storrelse at fa hold pa, bla. fordi det kan defineres

35 T de senere udgivelse Disconrse in Late Modernity (Chouliaraki & Fairclough 1999) og Analysing
Discourse (Fairclough 2003) xndres perspektivet, sd aktivitetstyper ikke regnes til diskursorde-
nen, men som en del af den materielle praksis i det sociale felt, hvori en diskursorden virker.
Altsé et forsog pé at trakke en mere pracis grense mellem diskursive og ikke-diskursive sociale
elementer (Chouliaraki & Fairclough 1999: 28) (Fairclough 2003: 24). Men da Fairclough sam-
tidig understreger, at alle sproglige elementer pa meso-niveauet (diskurs, genre, stil) er “overde-
terminerede” af det sociale, vil det analytiske perspektiv vare det samme, og derfor fastholder
jeg Faircloughs definition af begrebet diskursorden fra Discourse and Social Change.
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pa forskellige abstraktionsniveauer. Den diskussion tager Fairclough op i
Analysing Discourse, hvor han skelner mellem tre genreniveauer: prae-genrer
(som fx uformel samtale), ikke-indlejrede genrer (fx interview) og situerede
genrer (fx jobsamtalen) (Fairclough 2003: 69). Hvor de situerede genrer er tet
kayttet til en bestemt social praksis, gir de mere abstrakte pra-genrer (narra-
tiv, argumentativ, deskriptiv, instruktiv og uformel samtale) igen som elemen-
ter i genrer pa de lavere niveauer. Ikke-indlejrede genrer er kommunikations-
former, der er sd at sige er loftet ud af et socialt felt og overfort til andre som
”sociale teknologier”. Et af Faircloughs foretrukne eksempler er overforingen
af normerne for uformel samtale til sociale praksisser 1 fx hospitaler og skoler,
der traditionelt er kendetegnet af asymmetriske magtforhold. En sproglig ud-
vikling, der pd en og samme tid er udtryk for demokratisering og tilsloring af
magten.

I analysen af situerede genrer, som er det mest interessante
niveau i etnografiske studier, fokuserer Fairclough pa tre elementer: aktivitet
(se nedenfor), sociale relationer og kommunikationsteknologi (Fairclough
2003: 70). Jeg vender tilbage til bade aktivitet og sociale relationer. 1 sin be-
skrivelse af disse elementer er Fairclough nemlig tydeligvis inspireret af Hal-
liday & Hasan (1989), selvom der ogsa er forskelle. Hvad angar kommunika-
tionsteknologier skelner Fairclough mellem fire grundtyper: a) to-vejs, ikke-
medieret (fx samtale ansigt til ansigt), b) to-vejs, medieret (fx telefon, video-
konferencer), c) en-vejs, ikke-medieret (fx lereropleg), d) en-vejs, medieret
(fx film, tv) (Fairclough 2003: 77). Kommunikationsteknologier muliggor nye
genrer, som fx samtale mellem mennesker, der ikke kender hinanden (chat,
videokonferencer).3

De tre resterende diskurselementer kan bla. karakteriseres
gennem deres fastere eller losere tilknytning til situerede genrer. Bade stil, >
dvs. bestemte situationsfastlagte mader at bruge sproget p4, der kan karakteri-
seres af adjektiver som “formel”, uformel”, “afslappet”, ”akademisk” osv.,
og aktivitetstype, som hos Fairclough xkvivalerer med handlingssekvenser,

36 Som jeg viser i mine analyser i kapitel seks og syv, er den danskundervisning, jeg har obser-

veret, vaevet sammen af en rakke forskellige situerede genrer, der skaber forskellige betingelser
for deltagelse og vidensproduktion. Jeg bruger senere i dette kapitel nogle noglebegreber fra B.
Bernstein til at praecisere genrebegrebet yderligere i en padagogisk sammenhaeng.

37 Fairclough nevner ogsi stil som udtryk for identitet (den sociolingvistiske udlzegning af be-
grebet), og fremhzaver fonetiske track, ordforrad, brugen af forsterkende adverbier og krops-
sprog som ecksempler p4 stilistiske udtryk for (social) identitet (Fairclough 2003: 162). I analy-
sen af elevernes deltagelse i forskellige undervisningsaktiviteter er distinktionen mellem stil-
traek, der signalerer ungdomsidentitet, og stiltraek, der signalerer elevidentitet, af serlig
interesse, fordi de ogsa giver en indikation af, hvilke vidensformer der er i spil.
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der er styret af genkendelige scripts” som fx at handle i en kiosk, at stille et
sporgsmal til lereren osv., er tet knyttet til situerede genrer. En mundtlig gen-
re som fx jobsamtalen har tilknyttet pracise forestillinger om bade passende
stil og aktivitetstype, dvs. den made og rekkefolge de verbale og non-verbale
handlinger udfores i.

Diskurser er derimod i deres foucaultske betydning (mere eller
mindre) autonome i forhold til genre (stil og aktivitetstype). Fairclough giver
selv eksemplet med den “teknologisk-videnskabelige” medicinske diskurs for-
stdet som et bestemt idemassigt indhold (Hallidays ideationelle funktion).
Denne medicinske diskurs opererer frit og pd tvars af de diskurstyper, vi kal-
der genrer, som fx videnskabelige artikler, forelaesning, uformel samtale, for-
mel samtale osv. (Fairclough 2003: 128). Da diskurselementerne genre, aktivi-
tetstype og stil altsa er intimt sammenknyttede, mens genre- og diskursbegre-
bet kan karakteriseres som uafhengige af hinanden, nejes Fairclough derfor
mange steder med at fokusere pd genre og (indholds)diskurs, nar han skal
analysere en diskursorden.

Centralt i analysen af en diskursorden stir intertekstualitetsbe-
grebet, som Fairclough har hentet hos Kristeva og Bakhtin (Fairclough 1992a:
101). Pointen med begrebet er, at al betydningsdannelse er tidsbundet; et led i
en kade mellem fortidige og fremtidige ytringer. Det betyder, at enhver ytring
eller tekst rummer elementer af re-artikulation eller gentagelse. Intertekstuali-
tet kan beskrives 1 to forskellige tid-og-rum konstellationer: en konkret og en
abstrakt. Helt konkret indgér sproglige ytringer 1 kader, siledes at hver enkelt
ytring barer spor af de foregdende, samtidig med at den forbereder de kom-
mende. Det samme gazlder skriftlig kommunikation, fx chat eller e-mail. I me-
re abstrakt forstand indgér tekster i relationer pa tvars af tid og rum med an-
dre tekster, som de deler konventioner med, altsa kort sagt alt det, der gor
teksten genkendelig i forhold til en bestemt genre, stil, aktivitetstype eller dis-
kurs. En analyse af en teksts intertekstualitet vil derfor afdeekke dens spor af
sproglige konventioner pa flere niveauer og dermed den diskursorden, den
treekker pa eller indgar i. Intertekstualitetsbegrebet bliver pa den made Fairc-
loughs nogle til at forbinde sproglig analyse med social praksis, idet roen eller
uroen 1 en bestemt diskursorden afspejler stabilitet eller uorden i det sociale
felt, den er knyttet til.

I athandlingens metodologiske afsnit diskuterer jeg nermere,
hvilke analytiske udfordringer der folger af distinktionerne mellem diskursty-
per inden for en diskursorden, og hvordan jeg har valgt at gribe problematik-

ken an.
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Ideologi, hegemoni og magt

Ved siden af diskursbegrebet opererer Fairclough med et ideologibegreb.
Ideologibegrebet kan umiddelbart vaere svart at handtere, fordi det bruges 1
sa mange forskellige betydninger i hverdagssprog, sprogvidenskab og sam-
fundsvidenskaberne — og alle steder bade deskriptivt og kritisk. Overordnet
kan man skelne mellem de 1 vardimeassig forstand neutrale betydninger, hvor
ideologi forbindes med sprogets ideationelle funktion (representation, ideer),
pa den ene side, og de kritiske eller negativt ladede betydninger, hvor ideologi
forbindes med magt og forskellige former for undertrykkelse (Schieffelin,
Woolard & Kroskrity 1998: 6-10) (Fairclough 2003: 9). Faircloughs ideologi-
begreb, der teoretisk er inspireret af ny-marxistiske samfundsforskere som
Althusser og Gramsci (Farclough 2010: 86), horer oplagt til den sidste katego-
1.

I den kulturmarxistiske tradition, som Fairclough trakker pi,
forbindes ideologi med magt, klasseforskelle og undertrykkelse. Altsd kort
sagt: Ideologi er lig diskurs plus magt (Blommaert 2005: 158) og begrebet til-
leegges entydigt negative konnotationer. Fairclough definerer ideologi séiledes:

”’T shall understand ideologies to be significations/constructions of reality (the physi-
cal wortld, social relations, social identities), which are built into vatious dimensions of
the forms/meanings of discursive practices, and which contribute to the production,
reproduction and transformation of relations of domination” (Fairclough 1992a: 87).

Laeg mearke til, at Fairclough i citatet prover at anlegge to vanskelige distink-
tioner. Dels skelner han indirekte mellem diskurser, der fungerer undertryk-
kende (ideologier), og diskurser, der ikke gor det. Denne distinktion er pro-
blematisk og er bla. blevet kritiseret af Jorgensen og Phillips (2011: 806), for
hvordan trakker man graensen? Det afstir andre diskursteoretikere som ek-
sempelvis Foucault sig da ogsa fra. Hos Foucault forbindes alle diskurser med
magt, og magten defineres som en produktiv kraft. Endvidere lokaliserer
Fairclough ideologier pd tre niveauer — den fysiske verden (institutioner og
samfundsstrukturer), sociale relationer og sociale identiteter (interpellation af
subjekter) — og argumenterer samtidig (som kulturmarxisterne) mod et de-
terministisk syn péd ideologi (kun reproduktion) for at betone dialektikken
mellem mikro- og makroniveauet. Dette dynamiske perspektiv haenger tet
sammen med Faircloughs opfattelse af subjektivitet. Selvom Fairclough be-
driver samfundsanalyse inden for en interaktionistisk ramme, distancerer han
sig fra “rendyrkede” postmodernistiske forstielser af identitet som flydende,
rent diskursive konstruktioner. Fairclough fastholder, at subjektiviteten har en
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form for kerne, en “personlig identitet”, der udspringer af den livslange og
komplekse udvikling af ”selvbevidsthed” (Fairclough 2003: 160 f)). Det er
den uathangige individualitet — den frie vilje, om man vil (agency) — der ska-
ber mulighed for modstand mod ideologien, der kan fore til social forandring.
Problemet er imidlertid igen, hvordan man i sa fald trakker greensen mellem
ideologi/diskurs og personlighed og heller ikke her leverer Fairclough et ud-
tommende svar. Andre diskursteoretikere — navnlig Laclau og Mouffe — ser
alle praksisser og hele subjektiviteten som diskursivt formateret (Jorgensen &
Phillips 2011: 29).

Sammen med ideologibegrebet trekker Fairclough pa
Gramscis hegenomibegreb. Hegenomi betyder overherredemme og refererer
til samfundsmaessige kampe, hvor forskellige sociale grupper indgir i en form
for ”uhellig alliance”, der imidlertid kun fremmer den herskende gruppes in-
teresser. De dominerede grupper oplever altsd ikke undertrykkelsen som un-
dertrykkelse, men snarere som en form for “nedvendighed”, falles interesse
eller en naturgiven tilstand (Fairclough 1992a: 92). Men hegemonisk domi-
nans er altid kun midlertidig; en form for ustabil ligevagtstilstand, der andres
af ideologiske og sociale krafter.

I sprogsociologien bruges betegnelsen ”sprogideologi” som en
saerlig variant af ideologibegrebet, der refererer til fastlagte sproglige praksis-
ser eller sproglig normativitet. Sprogideologi og spergsmilet om lingvistisk
hegemoni er ikke Faircloughs primare interessefelt, men dog et sporgsmal,
som han berorer rundt omkring i sit forfatterskab — isaer i bidraget ”The app-

2395

ropriacy of “appropriateness’” (Fairclough 1992b), hvori han ogsa opstiller

sit padagogiske ideal om kritisk sproglig bevidsthed:

”Appropriateness models in sociolinguistics or in educational policy docu-
ments should therefore be seen as 7deologies, by which I mean that they atre
projecting imaginary representations of sociolinguistic reality which corre-
spond to the perspective and partisan interests of one section of society or
one section of a particular social institution — its dominant section” (Fait-
clough 1992b: 48).

Hvis vi udleder et sprogideologibegreb af citatet ovenfor kommer sprogideo-
logi hos Fairclough til at betyde en sproglig norm, der har samfundsmassig
udbredelse, en form for institutionel magt i ryggen, og som har preg af ideo-
logisk forforelse (imaginere reprasentationer) og dominans. Faircloughs fore-
trukne eksempel i "The appropriacy of ’appropriateness” er sproglig norma-
tivitet 1 uddannelsessystemet (standardsprogsideologien), men han kommer
ogséd kort ind pd forholdet mellem engelsk og andre sprog i fx Discourse and
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Social Change. Set 1 forhold til mere deskriptive tilgange, er styrken ved Fairc-
loughs kritiske tilgang til sporgsmalet om sproglig normativitet (sprogideolo-
gi), at man ad den vej kan forbinde noget sd “natutligt” eller common sense-
agtigt som sproglige normer med sociale magtkampe. Derved peges pd, at
heller ikke normer for ”’den passende sprogbrug” er uskyldige — uden forbin-

delse til samfundsudviklingen i gvrigt.

4.3 Basil Bernstein om padagogisk diskurs

Fairclough skitserer kort 1 Langnge and Power, hvordan skolen som institution
kan forstis som en diskursorden.

”The school has a social order and an order of discourse which involve a dis-
tinctive structuring of its ’social space” into a set of situations where dis-
course occurs (...), a set of recognized “social roles” in which people partici-
pate in discourse (...), and a set of approved purposes for discourse - learn-
ing and teaching, examining, maintaining social control, as well as a set of
discourse types” (Fairclough 1989: 38).

I citatet peger Fairclough pa, at skolens kommunikative praksis udspiller sig i
forskellige samtalegenrer (discourse types) med forskellige formal (undervis-
ning, eksamination, social regulering), inden for det han samlet set kalder en
diskursorden, men han udvikler ikke mere pracise bud pa, hvordan denne
”strukturering” skabes og virker.3® L. Chouliaraki, som er medforfatter til Dis-
conrse in Late Modernity (Chouliaraki & Fairclough 1999), har imidlertid en sar-
lig forskningsinteresse i pedagogisk kommunikation. 1 dette arbejde er hun
inspireret af den britiske sociolog B. Bernstein. 1 Discourse in Late Modernity
diskuterer Fairclough og Chouliaraki netop, hvordan Bernsteins tenkning og
noglebegreber kan bidrage til at skarpe den kritiske diskursanalyses forstielse
af (pzdagogisk) kommunikation og vice versa: Hvordan Faircloughs taenk-

38 Faircloughs karakteristik af skolen som en diskursorden ligger meget tzt pi Foucaults karak-
teristik af samspillet mellem kommunikation og magt i uddannelsessystemet: ”The activity
which ensutes apprenticeship and the acquisition of aptitudes or types of behavior is devel-
oped there by means of a whole ensemble of regulated communications (lessons, questions
and answers, orders, exhortations, coded signs of obedience, differentiation of marks of the
”value” of each person and of the levels of knowledge) and by the means of a whole series of
power processes (enclosure, surveillance, reward and punishment, the pyramidal hierarchy)”
(Foucault 1982: 218).
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ning er en relevant fortolkningsramme af Bernstein. 3 Det er ogsa denne ud-
fordring, A. Ahrenkiel tager op i sin afthandling om kontrol og dynamik i dag-
hojskolens padagogiske processer (Ahrenkiel 2004). Jeg er ude i et beslegtet
erinde, men med et fagdidaktisk perspektiv pa den betydning, der produceres
1 forskellige undervisningsaktiviteter.

Udgangspunktet for Bernsteins arbejder er sociologisk. Han er
som Bourdieu optaget af, hvordan opdelingen af samfundet i enheder, sakald-
te “felter” (Fairclough taler, som vi har set om “praksis”; Bernstein foretrak-
ker betegnelsen “arenaer”), bidrager til at producere og reproducere forskelli-
ge “bevidstheder” i forskellige samfundsklasser, men Bernstein hzvder, at
han med sit perspektiv i storre udstrekning end Bourdieu far sat fokus pa de
konkrete sociale processer, gennem hvilke forskellige bevidsthedsformer
formidles og produceres (Bernstein 2003: 171) (Chouliaraki & Fairclough
1999: 107), hvilket bringer ham tet pd Foucaults tenkning (Bernstein 2000:
205 f.). Og det er her Fairclough og Chouliaraki ser en dbning for sammen-
tenkning af Bernsteins begreber med den kritiske diskursanalyse, idet Bern-
steins begreber om klassifikation (magt) og rammesatning (kontrol) er veleg-
nede til at forstd de kommunikative processer og den heterogene betydnings-
dannelse, som ogsa fremhaves med diskursordensbegrebet.4’ I dette afsnit vil
jeg derfor (forholdsvis komprimeret) prasentere nogle centrale begreber hos
Bernstein, som er med til at precisere diskursordensbegrebet i en paedagogisk
kontekst, og antyde et anvendelsesperspektiv i1 forhold til danskfagets didaktik
og mine analyser af undervisningsaktiviteter.

Uddannelsessystemets sociologiske ”grammatik”

Bernstein kritiserer den eksisterende uddannelsesforskning for kun at interes-
sere sig for uddannelsessystemet som en “bzrebolge”, en simpel overfo-
ringsmekanisme for noget andet end den selv (Bernstein 2003: 166) som kon,
klasse, nationalitet mv., og ikke for the constitution of the relay itself”
(Bernstein 2000: 25). Det er netop en samlet teoti om/model for det pzda-
gogiske systems underleggende principper, kommunikative praksisser og de-
res samfundsmassige konsekvenser, Bernstein onsker at formulere (Bernstein

3 Fairclough anvender ogsa Bernsteins begreber om rekontekstualisering, klassifikation og
rammesatning til analyse af fx politisk kommunikation (jf. Fairclough 1992a: 181 £.).

40 Bernsteins teoriapparat er ogsi allerede brugt til fagdidaktisk forskning af B. Sjéstedt i hans
komparative analyse af undervisning og styringsmekanismer i gymnasiets dansk- og svenskfag
(Sjostedt 2013).
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2003: 196). Om systemet i sin helhed bruger Bernstein forskellige metaforer
som “relay” 1 citatet ovenfor eller "devise” ("anordning”, Chouliaraki & Bayer
2001). I Pedagogy, Symbolic Control and 1dentity (2000) bruger han den strukturali-
stiske sprogvidenskabs forhold mellem den amorfe “meningszone” (Hjelm-
slev 1993: 48) ("meaning potential” hos Bernstein), sprogsystem (langnage) og
sprogbrug/kommunikation (parol) som analogi til pedagogikken. P4 samme
mide, som sprogsystemet er en stabil, men ikke uforanderlig forudsxtning for
talen, pd samme mdde er “det paxdagogiske system” en forudsatning for,
hvad der kan siges og ”forstds” 1 pedagogisk kommunikation (genkendelses-
og realiseringsregler). Og pd samme made som sprogs specifikke formning af
mening og lyd ikke er naturgiven, men udtryk for en historisk og socialt be-
stemt opdeling af verden i kategorier (magt og ideologi), pd samme mdde er
reglerne i den pedagogiske anordning bestemmende for padagogisk kommu-
nikation. Denne analogi til strukturalismen og den funktionelle lingvistik an-
slar umiddelbart et deterministisk syn pd det sociale, men Bernstein under-
streger — og her kommer den konstruktivistiske inspiration tydeligt frem — at
det 1 padagogikkens tilfzelde er muligt, at forestille sig ”’a form of communica-
tion which can subvert the fundamental rules of the device” (Bernstein 2000:
28). Med denne pointering af sproget som middel til ikke bare sociale repro-
duktion, men ogsd social forandring, legger Bernstein sig tet op ad Fairc-
loughs poststrukturalistiske sprogteori.

Bernsteins erkendelsesinteresse samler sig altsd om den pro-
duktion, reproduktion og transformation af betydning (Bernstein 2000: 35),
der udspiller sig mellem struktur (makro) og kommunikation (mikro). Det er
ogsd denne interesse for det sociale meso-niveau, som ligger mellem /language
og parole, der satte ham pa sporet af det kontroversielle begreb om koden som
et ”princip, der regulerer den enkeltes adfzerd pa tvars af kontekster og prak-
sisformer (Perregaard 2003: 101). Kodebegrebet blev staerkt kritiseret i socio-
lingvistikken, der omfattede det som et bud pé et individuelt kompetencebe-
greb (Perregaard 2003: 101), dvs. som pédpegning af en mangel hos arbejder-
klassens born (Gregersen 2001). Bernstein har senere praciseret, at begrebet
om kodemodaliteten i mere abstrakt forstand sigter til de ”’sociale kommuni-
kationsbetingelser” (dvs. logikker, normer), der gor sig geldende i forskellige
kontekster (Ahrenkiel 2004: 88). I den udlegning ligger det tat pa Faircloughs
genrebegreb (Chouliaraki & Bayer 2001: 30).

For padagogikkens vedkommende udvikler Bernstein en
kompleks teoretisk model for, hvordan pzdagogisk mening skabes, formidles
og omsettes fra makro- til mikroniveau (Bernstein 2003: 197). Grammatikken
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1 det pzdagogiske system udgeres ifolge Bernstein af distributions-, rekon-
tekstualiserings- og reproduktions- (eller evaluerings)regler, der virker i hver
deres samfundsmessige arena. Forstnevnte har at gore med produktion af
viden pa det “overste niveau” (forskning, kunst mv.): Hvem har adgang, hvil-
ke regler gxlder, hvad er tenkeligt og utenkeligt i arenaen osv. (jf. klassifika-
tionsbegrebet, se senere). Rekontekstualiseringsregler henger sammen med
den udvalgelse, tilpasning og omformning af viden, der finder sted 1 hhv. det
officielle rekontekstualiseringsfelt, som er statsstyret (leseplaner og bekendt-
gorelser), og det “uofficielle” rekontekstualiseringsfelt, der omfatter delfelter
som lereruddannelsen, forlag (leremidler) (Juul 2008) og faglig debat (Krogh
2003) (Bernstein 2000: 115). Det er pa dette niveau eksempelvis forskningsdi-
sciplinen fysik omsattes til den padagogisk diskurs, som vi i skolen kalder
”tysik”, der 1 hojere grad er praget af ideer om berns udvikling og opdragelse
end af selve forskningsfeltets viden. Ofte er der kampe bade mellem og i fel-
terne praget af forskellige interesser, fagsyn, padagogiske ideologier mv. Den
reprasentation og selektion af viden, der finder sted pa rekontekstualiserings-
niveauet, er et sarskilt interesseomride for forskning med fokus pa styredo-
kumenter.

Reproduktions- eller evalueringsreglerne knytter sig til klasse-
rummet, idet det er her de didaktiske og politiske intentioner, den padagogisk
”tekst” eller diskurs, omsettes i en formidlingspraksis tilpasset en modtager (til-
egnelse). Denne transmissionsproces er preget af forskellige kontrolmeka-
nismer (evaluering) (Bernstein 2000: 306), der varierer med det, som jeg efter
Fairclough vil kalde undervisningsgenren (nogenlunde axkvivalent med Bern-
steins begreb om “kodemodaliteten”).

Den centrale pointe med denne opdeling af uddannelsessy-
stemet 1 niveauer er, at der aldrig sker en simpel nedsivning af viden fra et ni-
veau til det nzste: fra forskning til lereplan til didaktiske manualer til leerer til
elev. Nej, diskursen xndres, hver gang den traekkes ind i et nyt felt efter felers
spilleregler: ”The transformation takes place because every time a discourse
moves from one position to another, there is a space in which ideology can
play” (Bernstein 2000: 30).

Klassifikation og rammesaetning

Udgangspunktet for Bernsteins analyse af padagogisk kommunikation pa mi-
kroniveau og dens forskellige udfald er begreberne &lassifikation, som er hen-
tet fra Durkheims sociologi, og rammesetning, som han har fra de symbolske
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interaktionister (Bernstein 1971: 202). Klassifikation og rammesztning korre-
lerer omtrentlig med begreberne magt og kontrol (Bernstein 2000: 5) og knyt-
ter sig overordnet til dynamikken mellem det statiske (positioner, kultur mv.,)
og det dynamiske: kulturel reproduktion i tid, men ogsa mulig forandring 1
klassifikationssystemet.

Klassifikation (magt) siger noget om den socialt opretholdte
adskillelse mellem personer (roller), viden, handlinger og ting. Hoj klassifika-
tion korrelerer med klar grensedragning, segregation; lav klassifikation med
svag grensedragning, integration. Klassifikation gor sig bade geldende mel-
lem kategorier som eksempelvis institutioner (folkeskolen vs. gymnasiet) og
fag (dansk vs. engelsk) (ekstern klassifikation) og 7 en kategori som eksempel-
vis klasserummet, hvor personer, viden, ting mv. kan vare henholdsvis staerkt
eller svagt klassificeret i forhold til hinanden (intern klassifikation). Klassifika-
tion mellem laerer og elever siger noget om, hvor asymmetrisk relationen er;
hvilken ”stemme” positionen giver deltagerne. Men ogsa indholdet kan vare
svagt eller sterkt klassificeret fra den helt lukkede lereplansstyrede undervis-
ning til mere dbne aktiviteter som emnearbejde, fiktionsskrivning mv. Som
jeg giver eksempler pé i analysens forste kapitel, bygger danskfaglige under-
visningsgenrer som den litterere samtale og fiktionsskrivning pa en lav intern
klassifikation mellem faglic og personlig viden, der fordrer bade kreativitet
hos eleven og en serlig evne til at fornemme graensen for legitim videnspro-
duktion. Klassifikation er derfor tet forbundet med det, Bernstein kalder
genkendelsesregler, der siger noget om elevens evne til at afkode bade faglige
og sociale spilleregler i en undervisningsgenre (Chouliaraki & Fairclough
1999: 117). Pa det eksterne klassifikationsniveau udfordrer nabosprogsunder-
visningens integration af lidt norsk og svensk i dansk det sadvanlige klassifi-
kationssystem i skolen mellem sprog og fag, hvilket producerer uklare gen-
kendelsesregler for mange elever, som jeg kommer ind pa i analysen.

Hvor Kklassifikation handler om diskursens granser, drejer
rammesatning sig om diskursens realisering (realiseringsregler): ”Framing is
concerned with how meanings are put together, the forms by which they are
to be made public, and the nature of the social relationship that go with it”
(Bernstein 2000: 12). Centralt i rammesatningen star derfor fordelingen af
kontrol (mellem lzrer og elev) over undervisningens indhold, tempo, rakke-
folge mv. I didaktikken betegnes lukkede og regulerende tilgange, hvor lere-
ren har de fleste kort pa handen, som “deduktive leereprocesser”, mens dbne
og svagt regulerende tilgange, hvor eleven (tilsyneladende) har en vis indfly-
delse pd eksempelvis indhold og tempo, betegnes som “induktive lereproces-
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ser”. Formerne er grundformer, som kan kombineres i det enkelte undervis-
ningsforlob.

Under rammesatningen skelner Bernstein endvidere mellem
en socialiseringsdiskurs og en undervisningsdiskurs (Bernstein 2000: 13 og
102) (Chouliaraki 2001: 42), der har deres “udspring” pa rekontekstualise-
ringsniveauet.*! Bernstein formulerer det siledes: ”We shall call the discourse
which creates specialised skills and their relationship to each other instructional
disconrse, and the moral discourse which creates order, relations and identity
regulative discourse” (Bernstein 2000: 32). Hos Bernstein er det en pointe, at un-
dervisningsdiskursen, dvs. den serlige padagogiske omsztning af fagligt stof,
er indlejret i de generelle sociale spilleregler. Det er den sarlige situationstil-
passede rekontekstualisering af viden i forhold til en modtager med det for-
mil at skabe forandring (viden, normer, adferd osv.), der gor en kommunika-
tionsproces pedagogisk (Bernstein 2000: 200). Men selvom man godt kan tale
om overordnede, generelle orienteringer i den padagogiske diskurs pa bade
rekontekstualiserings- (en didaktik eller padagogisk ideologi) og reprodukti-
onsniveauet (praksis pa en skole som hhv. ”’progressiv” eller “konservativ”, se
senere), slog det mig imidlertid i mit feltarbejde, hvordan de sociale spillereg-
ler i klassen (ogsd) varierede fra den ene undervisningsaktivitet til den nzwste
og dermed, hvordan det sociale samspil (den regulative diskurs) og det faglige
indhold (undervisningsdiskursen) samvirkede mere komplekst end blot som
en simpel indlejring af den ene dimension i den anden. Det kommer jeg nar-
mere ind pa i analysens forste kapitel.

Synlig og usynlig paedagogik
Bernstein er nok iser kendt for de til begreberne induktive og deduktive la-

reprocesser nogenlunde akvivalerende begreber synlig padagogik og usynlig pa-
dagogi, hvor den synlige padagogik er kendetegnet ved staerk klassifikation og

41 Det kan i flere tilfelde vaere svatt at se, om Betnsteins begreber er udviklet som en form for
a prioti eller a postetiori. I Pedagogy, Symbolic Control and ldentity giver han flere ekempler pa,
hvordan empiriske studier har forfinet begreber eller genereret nye. Siledes skulle begreberne
om undervisningsdiskursen og den regulative diskurs vaere opstiet ud fra empiriske studier af
klasserumskommunikation (Bernstein 2000: 102). Generelt opererer Bernstein med abstrakte
principper, en betydningsgrammatik. Hans diskursbegreb er derfor mere abstrakt end Fairc-
loughs, idet eksempelvis begrebet ”’paxdagogisk diskurs” ikke henviser til konkrete sproglige
ytringer, men de principper, der generer dem, lidt svarende til den skelnen mellem /angnage og
parole (Saussure) eller competence og performance (Chomsky), vi berorte ovenfor. Ogsa Bernsteins
forkeerlighed for ”niveauer”, kvasi-matematiske modeller og notationsformer leder tankerne
hen pa Chomskys generative grammatik.
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sterk rammesztning, mens den usynlige peedagogik er kendetegnet ved svag
klassifikation og svag rammesaxtning. Der er siledes tale om yderpunkter i det
padagogiske udfaldsrum. I det lille haefte Class and Pedagogies: Visible and In-
visible (Bernstein 1975) udvikler og benytter Bernstein betegnelsen usynlig
padagogik til at sammenfatte nogle grundleggende principper i en ny form
for bornehavepadagogik (pre-school pedagogy) i England, som ifelge Bern-
steins analyse er preeget af den nye middelklasses normer med hensyn til bade
tidsopfattelse (livslang lering), individopfattelse (personliggorelse), sociale
omgangsformer (uformelle) og made at kommunikere pa (den elaborerede
kode). Bernstein peger gennem hele sit forfatterskab pd, at den usynlige (inte-
grerede) padagogik bdde har konsekvenser for uddannelsessystemets organi-
sering og den grundlaeggende opfattelse af lering (herunder lerer- og elevrol-
ler): ”The underlying theory of learning of collection is likely to be didactic
whilst the underlying theory of learning of integrated codes may well be more
group- og self-regulated” (Bernstein 1971: 218).

Hvor den traditionelle synlige paedagogik er kendetegnet ved
eksplicitte kriterier (hierarki/raekkefolge/tempo), er den usynlige padagogik
kendetegnet ved implicitte kriterier, dvs. at det kun er lereren, der kender
evalueringskriterierne, ikke barnet/eleven (i hvert tilfelde i forste omgang)
(Chouliaraki & Bayer 2001: 100). Barnet gives tilsyneladende mere eller min-
dre frit til sin egen selvudvikling i en kontekst, som den voksne tilrettelaegger,
monitorerer og overvager. Bernstein er interesseret i, hvilke konsekvenser
pedagogiske former har for barn med forskellig klassemaessig baggrund. Han
er bredt kendt for at pdpege risikoen for social sortering i den usynlige pada-
gogik (Bernstein 1975: 16), idet det, bornene bringer med sig, bliver sewrlig
vigtigt her, og derved favoriseres de born (middelklassens), der kender sko-
lens kode pa forhind: ”An invisible pedagogy, as we shall see later, is likely to
create a pedagogic code intrinsically more difficult, initially at least, for disad-
vantaged social groups” (Bernstein 2003: 79). Omvendt er der ogsa stor risiko
for, at arbejderklassens bern “hegtes af” i den synlige padagogiks sterke
kontrolformer og temporegulering, der fra generation til generation har re-
produceret kultur og den samfundsmzessige arbejds- og magtfordeling. Der er
altsd ikke tale om en simpel modsatning mellem god og darlig praksis for
henholdsvis privilegerede og ikke-privilegerede elever.#> Pointen er derimod,

42 Analysen af, hvordan magten og kontrollen ikke bare forsvinder i kommunikationsprocesser
preget af tilsyneladende demokratisering, men derimod antager nye og for sa vidt mere subtile
former, er ogsé et centralt tema i Faircloughs forfatterskab: as overt markers become less evi-
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at den progressive padagogiske praksis, der som sin intention har at frisatte
barnet eller eleven fra traditionelle magtforhold, ogsz — blot pd en anden made
— formidler magt og kontrol (jf. Oland 2011).

I sin rene form har den usynlige pzdagogik nok begranset
udbredelse i folkeskolen i Danmark,* men hvis man i stedet for at betragte
formerne som absolutte bruger betegnelserne synlig/usynlig pedagogik som
protypiske i E. Roshs forstand (Lakoff 1987: 39 f.), hvor nogle definerende
trek passer pa det ene fenomen, mens andre kan bruges om det andet, kan
man ogsa i danskfaget pege pa en rakke didaktiske ideer med klare praeg af
usynlig pedagogisk tenkning som holistisk leseundervisning, leserorienteret
litteraturpaedagogik, procesorientret skrivning, produktionsorienteret medie-
didaktik, projektarbejde mv.

4.4 Analyse pa tekstniveau

Efter siledes at have prasenteret Bernsteins teori om uddannelsessystemet
som et teoretisk perspektiv, der har sin styrke i at forbinde makro- og mikro-
niveauet, vil jeg 1 dette afsnit ga taettere pa det sprogvidenskabelige beskrivel-
sesapparat, Faircloughs betjener sig af, og dermed prasentere nogle neglebe-
greber til mine analyser af social mikrointeraktion. Ogsa 1 dette afsnit vil jeg
dog legge vaegten pa overordnede og videnskabsteoretiske sammenhange 1
teorierne.

Pa det basale beskrivelsesniveau anvender Fairclough hele be-
grebsapparatet fra M.A.K. Hallidays systemiske funktionelle lingvistik (SFL)
og centrale begreber fra den etnometodologiske samtaleanalyse (eng. Conver-
sational Analysis, CA) (Fairclough 1992a: 152 t.). Hvor Foucaults videnssoci-
ologi er den grundleggende samfundsteori hos Fairclough, er SFL den grund-
leeggende sprogteori. I det folgende vil jeg forst pracisere slegtskabet mellem
kritisk diskursanalyse og SFL for bide at vise, hvor de to tilgange er kompa-
tible og kongeniale, og hvor kritisk diskursanalyse har nogle fortrin i forhold

dent, covert matrkers of power asymmetry become more potent, with the result that power
asymmetry becomes subtle rather than disappearing” (Fairclough 1992a: 203).

4 Dog kan man pege pa klare eksempler som 70 ernes og 80 ernes emnearbejde, faget ”Orien-
tering”, der nu er afskaffet, og projektetarbejde pa (i princippet) alle klassetrin (@land 2011).
Det sikaldte SKUB-projekt i Gentofte (ca. 1997 - 2007) er et i skoleverdenen kendt eksempel
pé eksperimenter med usynlig paedagogik i folkeskoleregi. Andre hjemlige eksempler er Steiner-
skoler, sakaldte lilleskoler” og andre frie grundskoler, der trackker pd ”progressive” pedago-
gikker.
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til min undersogelsesinteresse. Dernast vil jeg prasentere nogle af samtale-
analysens centrale begreber og diskutere deres status i Faircloughs teoribyg-
ning og min undersogelse.

En vasentlig forskel pa de to tilgange er, at SFL har en ambi-
tion om bade at favne makro- og mikroniveauet, selvom Fairlough netop gar i
rette med — og udvider — Hallidays strukturalistiske grundforstdelse af det so-
ciale. Samtaleanalysen er derimod en rendyrket teori om det mikrosociale —
dvs. analyseretningen er entydigt “nedefra og op”. Samtaleanalysens begreber
er selvsagt kun relevante, nir det empiriske objekt, er (synkron) interaktion,

og det er derfor, jeg introducerer dem her.

Systemisk funktionel lingvistik

Der findes flere forskellige skoler inden for funktionel lingvistik. Hovedteore-
tikeren bag den variant, der kaldes systematisk funktionel lingvistik (SFL), et
australieren M.A.K. Halliday. Halliday kalder selv sin tilgang til sprog social-
semiotisk. Den semiotiske komponent henviser til studiet af sproglige tegn
som faste forbindelser af udtryk og indhold indlejret i et system, som vi ken-
der det i traditionen fra Saussure og Hjelmslev (Halliday 1994); den sociale
komponent fremhaver en sarlig vinkel pd sprogstudiet, nemlig at sproglig be-
tydning altid produceres i en social sammenheng, og at sproglige former
(motfo-syntaktiske ressourcer) er udviklet til at varetage bestemte kommuni-
kative funktioner (Halliday & Hasan 1989: 4). Funktionelle sprogteorier bry-
der som tidligere navnt med strukturalismens dogme om det autonome
sprogsystem og den fundamentale adskillelse af grammatik og leksikon. Hos
Halliday haenger disse niveauer uloseligt sammen. I hans optik er sproget en
ressource til at skabe mening; et komplekst system af valgmuligheder, der kan
beskrives pa forskellige sproglige niveauer (strata), og som den enkelte sprog-
bruger ubevidst treekker pa, nar konkrete ytringer realiseres. Malet for Hal-
liday er folgelig at levere en beskrivelse af nogle af de vigtigste traek af det
principielt set uendelige system, som ethvert sprog udger (Halliday 1994). For
at lose denne opgave sammentenker Halliday i sit teoretiske rammevark el-
lers adskilte discipliner som antropologi, kommunikationsteori, pragmatik og
grammatik, hvor den sprogvidenskabelige inspiration dog klart stir staerkest,
ikke mindst i hovedvarket, An Introduction to Functional Grammar (Halliday
1994), der har sztningen (sxtningsniveauet) som omdrejningspunkt. Dette
perspektiv bredes dog ud i andre varker, bla. i Language, context, and text:
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aspects of langnage in a social-semiotic perspective (Halliday & Hasan 1989), hvor fo-
kus er sammenhzazngen mellem sprog og kontekst.

Det teoretiske udgangspunktet for Hallidays sprogbeskrivel-
sesmodel er den sociale situation, som teksten er indlejret i, hos Halliday be-
nevnt situationskonteksten. Situationskonteksten kan ifelge Halliday beskri-
ves ved tre variable: field (indhold), zenor (deltagere) og mode (sprogets rolle).
Disse variable realiseres pa tekstniveau i tre sproglige betydningsomrader,
gennem sakaldt sproglige metafunktioner: den eksperientielle metafunktion (reprac-
sentation),* den interpersonelle metafunktion (interaktion) og den tekstuelle me-
tafunktion (tekstur) (Halliday & Hasan 1989: 25). De to forstnavnte metafunk-
tioner skaber altsd forbindelse mellem sproget, den omtalte virkelighed og
deltagerne, mens den sidste realiserer de forste og afgor, hvordan denne sam-
menhang realiseres sprogligt. Fairclough optager de tre metafunktioner i sit
system, men med en vigtig pracisering af den interpersonelle funktion, som
jeg kort vil diskutere nedenfor, fordi den er vasentlig i forhold til mine analy-
ser af ssmmenhangen mellem socialt samspil og vidensproduktion i forskelli-
ge samtalekonstellationer.

Hasan (og Halliday) deler deltagervariablen #enor i to kompo-
nenter: en rollekomponent og social komponent (Halliday & Hasan 1989: 57).
Med den forstnzvnte forseger Hasan at indfange den betydning den sociale
kontekst har for kommunikationen. Hvis deltagerrollerne er institutionalise-
rede hznger de ofte sammen i hierarkiske par, som er hinandens forudset-
ninger: lerer-elev, lege-patient, sagsbehandler-klient osv. De forstnevnte rol-
ler giver i udgangspunktet den overordnede deltager mulighed for at udeve
magt og kontrol over deltageren i den underordnede rolle. Den sociale kom-
ponent handler om graden af narhed eller fremmedhed mellem deltagerne. Jo
taettere socialt forbundet deltagerne er (formelt eller uformelt), des mere ind-
forstiet og uformel vil kommunikationen mellem dem antageligvis vaere. I mit
materiale er denne distinktion relevant i forhold til at forstd forskelle pa
kommunikation mellem eksempelvis elever, der kender hinanden godt, og
elever, som ikke kender hinanden pa forhdnd.

Fairclough deler (I modseztning til eksempelvis den etnometo-
dologiske samtaleanalyse) det kontekstuelle udgangspunkt med Halliday og
Hasan, men i deres begrebssztning af deltagerpositioner, er de funktionelle
grammatikere tydeligvis mere strukturalistiske 1 deres tenkning end Fairc-

4 Andre steder bruger Halliday i stedet betegnelsen den ideationelle metafunktion, der dekker den
eksperientielle metafunktion tillige med en logisk komponent (Halliday & Hasan 1989: 44) (Halliday
1994). Jeg bruger den brede betegnelse — den ideationelle metafunktion — i mine analyser.
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lough. I den funktionelle sprogteori er deltagerpositioner givet pa forhind
med den sociale kontekst og de valg, der treffes i samtalen, er folgelig blot
mere eller mindre forudsigelige realiseringer af de sproglige muligheder denne
situationskontekst tilbyder. Fairclough er som konsekvens af sin Foucault-
inspiration mere konstruktivistisk i sin tenkning. Inden for dimensionen zenor
valger han derfor at skelne mellem identitetsfunktionen og den relationelle funktion
(Fairclough 1992a). Baggrunden for denne opdeling er en argumentation for,
at identitetsfunktionen overses af eksisterende sprogteorier. 1 Hallidays sy-
stemisk funktionelle lingvistik legges fokus pa den relationelle dimension af
den interpersonelle sprogfunktion (hierarki og social afstand), der varetages af
sarlige dele af grammatikken (fx modalitet og diatese), mens identitetsfunkti-
onen reduceres til det, Roman Jakobson kalder sprogets ”emotive funktion”,
der handler om, hvordan afsenderen udtrykker folelser eller holdninger til de
sagforhold, sztningen refererer til (Jakobson 1986: 82). Med afsat i Foucaults
diskursbegreb formulerer Fairclough denne kritik: ”What this leaves out is the
crucial perspective of construction: the role of discourse in constituting or
constructing selves” (Fairclough 1992a: 168). Gennem sproget konstruerer vi
sociale identiteter (vores egen og andres), samtidig med at vi forhandler og
skaber relationer. Set fra et diskursteoretisk perspektiv spiller sproget altsd en
mere aktiv rolle 1 konstruktion af det sociale end i en klassisk laesning af ek-
sempelvis Halliday og Hasans funktionelle grammatik, hvor sproget blot &oder
relationer, identiteter og sagforhold, som allerede eksisterer i det sociale.
Faircloughs korrektion er vasentligt for at forstd kommunikation mellem la-
rer og elever og elever imellem i en institutionel kontekst, hvor relationer og
identiteter lobende formes og forhandles, og eleverne indgar 1 flere identitets-
projekter pa én gang.

Til hver af de tre metafunktioner horer en rakke specifikke
sprogfunktioner, som det vil raekke for vidt at komme nermere ind pa i dette
kapitel, men pointen er, at de overordnede betydningsstrukturer kan forfolges
ned gennem sprogets lagdeling fra semantik til syntaks, ordvalg, morfologisk
struktur og intonation. Det, der binder det hele sammen, er de sproglige regi-
stre.#> Bt register defineres hos Halliday som: ”a configuration of meanings
that are typically associated with a particular situational configuration of field,
mode, and tenor” (Halliday 1989: 38). Et sprogligt register (eller en genre) er
altsa en situationsbestemt made at bruge sproget p4, der siger noget om, hvad

45 Mange funktionelle grammatikere, fx i den danske tradition, bruger genrebegrebet @kvivalent
med Hallidays registerbegreb, hvilket jeg ogsa vil gore i det folgende, se ogsd Fairclough 1999:
142.
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der kan tales om, forholdet mellem afsender og modtager, og hvordan disse
betydninger helt konkret realiseres sprogligt. Registre kan bide vere mere el-
ler mindre dbne for spontan betydningsdannelse. Tenk eksempelvis pa for-
skellen 1 de sproglige valgmuligheder, sprogbrugerne har, i en jobsamtale og i
uformel smalltalk.4¢

Bag den umiddelbare situationskontekst ligger en bredere de-
terminerende kulturel kontekst, som Halliday ikke skriver sd meget om. Den
kulturelle kontekst reprasenterer den sociale orden eller struktur, der be-
stemmer, hvordan sproget (konventionelt) skal bruges og fortolkes i konkrete
situationer. For at navigere 1 en konkret situationskontekst som danskunder-
visning 1 en 8. klasse, md laerer og elever trekke pd deres viden om skolen
som institution, dansk som skolefag, forholdet mellem lerer og elev i Dan-
mark i 2016 osv. (Halliday & Hasan 1989: 46). Det er bl.a. gennem et mere
nuanceret greb om den kulturelle kontekst, at kritisk diskursanalyse er en re-
levant udvidelse af SFL. I Faircloughs analyse af den kulturelle kontekst ind-
forer han nemlig, som vi har set, begrebet diskursorden, der giver kritisk dis-
kursanalyse et fortrin i forhold til at hdndtere hybride tekster, altsa tek-
ster/interaktioner, som blander diskurser og genrer (Chouliaraki & Fairclough
1999: 143). Endvidere kan diskursordensbegrebet bruges til at sxtte tekstpro-
duktion og tekstfortolkning i forhold til brede samfunds- og kulturforankrede
vidensregimer og ikke blot genrer, hvormed interessen forskydes fra et SFL-
fokus pd relationen sprogsystem-kontekst-sprogbrug (hvordan faktisk sprog-
brug kan ses som en situationsbestemt realisering af bestemte valg inden for
et system) til relationen samfund-kontekst-sprogbrug (hvordan konkret
sprogbrug afspejler og er drivkraft i sociale forandringer).

Samtaleanalyse

Selvom Hallidays sprogteori rakker lengere ud i faktisk sprogbrug (Saussures
parole) end formelle grammatikker, er den stadigvaek en grammatik, hvilket vil
sige, at den har sztningens (neksus) bestanddele og deres funktioner som sit
omdrejningspunkt. I sine analyser af sprogbrug og sociale dynamikker i for-
skellige samtalegenrer (diskurstyper) trakker Fairclough derfor ogsd pa inspi-

46 Register (eller genre) (sprogbrug i forskellige sociale situationer) og dialekt (variationslingvi-
stik) (udtryksforskelle knyttet til enkeltpersoner fra forskellige steder/samfundslag) hxnger
ifolge Halliday tet sammen som konsekvens af ”den sociale arbejdsdeling” — og han henviser i
den forbindelse til Bernsteins kodebegreb som et begreb, der sxtter fokus pa denne sammen-
haeng (Halliday & Hasan 1989: 43).
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ration fra andre teoretiske skoler, der med forskellige ontologiske og episte-
mologiske udgangspositioner underseger og diskuterer samtalens serlige me-
kanismer. Det drejer sig bl.a. om talehandlingsteori (pragmatik), tekstlingvistik
(Halliday & Hasan 1989), Goffmans teori om “facework” (2004) og Bakhtins
dialogisme og konversationsanalyse (jf. Scheuer 2005).

1 Discourse and Social Change diskuterer Fairclough primert to
tilgange til samtaleanalyse, selvom han som sagt i sine analyseeksempler trak-
ker pa flere. Dels behandles Sinclair & Coulthards funktionelle tilgang
(Sinclair & Coulthard 1975), der bide metodisk og indholdsmassigt knytter
direkte an til Hallidays system, og dels den etnometodologiske konversations-
analyse (Conversational Analysis, forkortet CA), som har sit udspring et helt
andet sted, nemlig i mikrosociologiens interesse for hverdagens rutiner og in-
teraktionsformer. Fairclough kritiserer imidlertid begge tilgange for at have et
for snevert lingvistisk fokus. Begge metoder analyserer det, der faktisk bliver
sagt (cller for CA's vedkommende signaleret non-verbalt), men opererer ikke
med ekstra-lingvistiske, kontekstuelle begreber, som kan bruges til at fortolke
de underliggende motiver, normer og drivkrafter, der ligger ’bag” de sprogli-
ge ytringer. Det kommer jeg ind pé i det folgende afsnit. Men forst vil jeg alt-
sd give en kortfattet prasentation af de to tilgange til samtaleanalyse, som jeg
ogsi trekker pa i mine analyser af klasserumsinteraktion.

Sinclair & Coulthard: klassesamtalens grammatik

I kapitel tre har jeg allerede omtalt Sinclair & Coulthards klasserumsforsk-
ning, som er kendt for at fremsztte den sakaldte IRE-struktur (Initiering, Re-
spons, Evaluering) (jf. Lindblad & Sahlstrém 2003: 254) som karakteristisk
for lerer — elevinteraktioner (Sinclair & Coulthard 1975: 26). Sinclair &
Coulthard er lingvister med saxrlig interesse i sprogbrug (pragmatik). Nér de
velger klasserumsinteraktion som empirisk grundlag for deres forskning i
samtalemonstre, skyldes det en forhandsantagelse om, at klasserumsundervis-
ning er en serlig stabil diskursform i forhold til mere uformel hverdagskom-
munikation — kendetegnet ved en fast rollefordeling (lerer — elev), interakti-
onskontrol og folgelig farre digressioner, kampe om ordet og fortolknings-
usikkerheder, end man ser i mere uformelle diskursformer.

Pa baggrund af analyser af udskrifter af seks timers klasse-
rumsinteraktion finder Sinclair & Coulthard et system, en grammatik, for un-
dervisningen, der kan opstilles sddan: en lektion = transaktion(er) = udveks-
ling(er) = trak — handling(er) (Sinclair & Coulthard 1975: 24). Hver struktu-
rel komponent (fx lektionen) realiseres saledes af en eller flere komponenter
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fra det underliggende niveau, der igen realiseres pa deres underliggende ni-
veau osv. Vi kender logikken fra Hallidays systemisk funktionelle grammatik,
hvor de barende teoretiske begreber er funktionalitet (helheden giver mening
til delene) og kompositionalitet (en sproglig helhed er systematisk opbygget af
mindre bestanddele). Resultatet hos Sinclair & Coulthard er en grammatisk
opstilling af lektionens struktur, hvor (tale)handlingen er mindste betydnings-
barende enhed (svarende til grammatikkens morfem) og lektionen den stor-
ste. Til hver af enhederne, fx transaktion, opstiller forfatterne nogle typiske
monstre, dog bortset fra den overste enhed, “lektionen”, som de ikke kan pa-
vise nogen fast struktur i, udover at den bestir af transaktioner: ”If the pupils
are responsive and cooperative, the discourse unit ”lesson” may approximate
closely to any plan the teacher may have formulated” (Sinclair & Coulthard
1975: 59).

Bdde dette citat og andre bemarkninger hos Sinclair &
Coulthard viser metodens begraensninger. Dels valger de bevidst at se bort
fra skolens mere heterogene diskursformer som eksempelvis par- og gruppe-
arbejde, dels anlegger de som 1 citatet ovenfor ofte et lererperspektiv pa in-
teraktionen. Det er ogsi her Fairclough sxtter sin kritik ind. Sinclair &
Coulthard mangler ifolge Fairclough bide begreber om den sociale kontekst
(magtrelationer, historicitet mv.) og den fortolkningsdbenhed eller ambiva-
lens, som ogsé prager meget hverdagsinteraktion, szrligt hvis samtaleparterne
trekker pd forskellige diskursformer (Fairclough 1992a: 15 f), og derved
kommer de til at banalisere eller naturalisere klasserumsdiskurs.

Konversationsanalysen (CA)

Den etnometodologiske tilgang til samtaleanalyse fylder i praksis mere hos
Fairclough, selvom han har samme principielle kritik af den som af Sinclair &
Coulthards funktionelle tilgang. Det vender jeg tilbage til. Konversationsana-
lyse er meget kort fortalt en mikro-sociologisk tilgang til det samfundsmaessi-
ge, der soger at dokumentere, hvordan intersubjektivitet eller "mening” ska-
bes, fremvises og opretholdes af enkeltindivider i deres daglige omgang med
hinanden (Nielsen, Steensig & Wagner 2006: 183). Metoden er folgelig ahisto-
risk, “empiri-net” og forudsatter ikke teoretiske, makrostrukturelle begreber
som magt, klasse eller kon. Metodens begreb om social orden er sé at sige ge-
neret nedefra og op ved at studere de dagligdagsrutiner, der ligger bag bide
den verbale og nonverbale adferd, vi fremviser i vores omgang med hinan-
den. Det er mekanismerne i denne orden, der er konversationsanalysens fo-
kus (Pomerantz & Fehr 2010: 165). Milet er at fi systematiseret viden om
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denne adfzerd, dvs. en viden om mekanismer, der ikke blot kan forklares ved
at henvise til noget kontekstuelt eller situationsspecifikt, men som viser sig
som genkommende monstre i menneskelig interaktion. Konversationsanaly-
sens grundleggere Sacks, Schegloff & Jefferson formulerer den analytiske op-
gave saledes:

”The question then becomes: What might be extracted as ordered phenome-
na from our conversational materials which would not turn out to require
reference to one or another aspect of situatedness, identities, particularities of
content or context?” (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974: 699)

Metoden interesserer sig derfor heller ikke for samtalens indhold i generel
forstand, men for, hvad konkrete ytringer kommer til at betyde for deltagerne
i isolerede sproglige sekvenser (Nielsen, Steensig & Wagner 2006: 199). Der
sporges til samtalens Avordan snarere end dens bvad og hvorfor. Forskningsresul-
taterne er en rakke fintmarkende begreber for samtalens regelmassigheder
(Steensig 2010: 287), som det vil fore for vidt at gennemga her. Jeg vil dog
meget kort preesentere nogle fa centrale begreber, som jeg gor brug af i mine
analyser af klasserumsinteraktion.*’

1 samtaler skiftes deltagerne til at have ordet. At have ordet
kalder konversationsanalytikere ez #ur, at ordet skrifter kaldes sur-fagning. Sacks,
Schegloff & Jefferson, sammenligner selv samtalen med et spil og turtagning
med spillets treek. Analytikerens opgave er folgelig at beskrive de regler, som
spillet spilles efter: ”the turn-taking system for conversation” (Sacks, Sche-
gloff & Jefferson 1974) eller ’the turn-taking machinery” (Schegloff & Sacks
1973: 293). Reglerne for tur-tagning sammenfattes 1 begrebet praference
(Scheuer 2013). Eksempelvis er der preference for, at deltagerne ikke taler i
munden pd hinanden, ligesom der er praferencer for, hvordan taleturen skrif-
ter mellem deltagerne (Sacks, Schegloff & Jefferson 1974: 703 f.). Brud pd en
preference, som nar fx deltagerne taler i munden pa hinanden, er pafaldende,
og kan fi betydning i samtalen. Et andet centralt begreb er sikaldte nerbedspar
(adjacency pairs) (Schegloff & Sacks 1973: 295). Et nxrhedspar er en sekvens

47 Bt serligt system 1 U. Bérestams forskning i inter-skandinavisk kommunikation, handler om
reparation i samtalen. Ogsd her galder forskellige praferencer for, hvordan deltagerne loser
cksempelvis forstielsesproblemer eller uklarheder i samtalen. Schegloff, Jefferson & Sacks
1977 beskriver i artiklen ”The Preference for Self-Correction in the Organization of Repair in
Conversation” samtalens sakaldte reparationsmekanismer (Schegloff, Jefferson & Sacks 1977).
Det centrale fund, som ogsd fremhzves i titlen, er, at samtaledeltagere foretrakker selvrettelser
frem for, at andre skal rette. Og allerhelst vil deltagerne bade selv initiere og udfore en repara-
tion inden for den selvsamme taletur, der rummer problemkilden.
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af to ytringer, der folger hinanden, ytret af to forskellige deltagere. Swrlige yt-
ringer viser sig at vere forbundet med preference for, hvad der skal folge.
Hvis den ene taler eksempelvis formulerer et sporgsmadl, er der sterk prafe-
rence for at naste taletur vil vaere et svar, ligesom en hilsen besvares med en
hilsen osv. Narhedspar er en del af en sproglig kontekst, som kaldes sekvenser
(Scheuer 2013: 32). Det er nemlig sammenhangen, der afgor, om en ytring
eksempelvis opfattes som et sporgsmal, en konstatering eller en anmodning —
ikke blot dens grammatiske form —, og det er den eller de efterfolgende ture,
der viser, hvordan ytringen fortolkes af deltagerne. Den enkelte taleturs be-
tydning er derfor dynamisk 1 den forstand, at den udvikles igennem interakti-
on. Det er pa dette punkt, konversationsanalysen kan bruges til at naerme sig
deltagerperspektiver. Eksempelvis vil en elevs svar pd et udsagn fra lereren
vise, hvordan eleven fortolker leererens ytring. Her vil ogsa eventuelle brud pa
preferencer vaere interessante at iagttage — uden det dog er muligt inden for
konversationsanalysens rammer at bevaege sig ud i spekulationer om, hvorfor
eleven svarer, som hun gor, der gar ud over det, der konkret har beleg i sam-
talen. Og heri ligger konversationsanalysens oplagte begraensning, som Fairc-
lough ogsa papeger.

I mit projekt trakker jeg pa konversationsanalysens begrebs-
apparat 1 et anvendelsesperspektiv. Inden for rammerne af et kritisk diskurs-
analytisk teoriapparat er konversationsanalyse ikke et mal i sig selv, men et
veerkty] til at folge deltagernes positioneringer og lobende udvikling af mening.
En central forskel pa konversationsanalyse og kritisk diskursanalyse er, at den
kritiske diskursanalyse med sit dobbeltblik” ogsa interesserer sig for samta-
lens indhold (dens diskurser i Foucaults forstand) og alt det, der i ovrigt ligger
1 det, Halliday kalder kulturkonteksten og situationskonteksten (Halliday &
Hasan 1989), ligesom den kritiske diskursanalyse i modsatning til samtaleana-
lysen trckker pd makrostrukturelle begreber om magt, institutioner mv., nar
konkrete sproglige handlinger skal forklares. Magtens udtryk kan i samtalen
forfelges ved at fokusere pé fordelingen af taletid, forskellig brug af taleture,
afbrydelser, deltagernes indflydelse pa indholdet og evaluering af det sagte
(Fairclough 2003: 79), ligesom deltagernes positioner (sociale roller, kon mv.)
kan have betydning for, hvordan de bruger deres tur. Hvor CA er interesseret
1 det universelle ”samtale-maskineri”, peger Fairclough altsa pa, at nogle sam-
talenormer er kontekst- eller genrespecifikke. I nogle sammenhznge, som nar
eksempelvis lereren stiller et sporgsmal i klassen, er der en sterk praference
for et svar, mens samme norm ikke er lige sa sterk i fx uformelle samtaler ved
middagsbordet (Fairclough 1992a: 83). Disse dimensioner studeres ikke bare
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gennem rene samtaleanalyser, men ved at koble sprogproduktion med kon-
tekst. Til det formal ser Fairclough muligheder i at kombinere diskursanalyse
med viden hentet gennem etnografiske undersogelser.

Fortolkning i diskursiv praksis

Som nzvnt ovenfor tillader Faircloughs kritiske diskursanalyse mere kontek-
stuelt forankrede blikke pa de fortolkningsprocesser, der hele tiden udspiller
sig 1 lobende interaktion, end eksempelvis konversationsanalysen, som for-
holder sig strengt til det, der faktisk bliver manifesteret i samtalen. Fairc-
loughs beskrivelser af fortolkningsprocessen deler i den forstand mange trek
med hermeneutikken, selvom hans overordnede videnskabsteoretiske ramme
er interaktionistisk. Deltagernes samlede tekstforstielse, som Fairclough kal-
der fortolkning, skabes i et dialektisk samspil mellem tekstens tegn og indivi-
dernes kognitive ressourcer. Denne iterative bevagelse ligner principielt den
proces, analytikeren selv skal gore (efter) for at forstd teksten (Fairclough
1989: 141): At forsege at forsta en sprogbrugers perspektiv i en sproglig in-
teraktion og fortolke interaktionen kommer altsa ud pa et. Sprogbrugere ska-
ber betydning i det, som de herer og leser, ved at aktivere et bredt spektrum
af viden om bdde sproglige og ikke-sproglige forhold. Den slags kognitive
ressourcer dakkes normalt af termen baggrundsviden. Fairclough foretrakker
imidlertid udtrykket fortolkningsprocedurer (“interpretative procedures”) for
at understrege den ideologiske investering, der ofte kan ligge i, hvad man
normalt vil opfatte som common sense viden om verden.

Modtagerens tekstfortolkning er en kompleks proces, som ba-
de involverer fortolkningsprocedurer pa tekst - og kontekstniveau. Pd tekst-
niveauet forudsatter forstdelse helt grundleggende kendskab til de relevante
lingvistiske tegn (grafemer/fonemer), ord, syntaktiske og pragmatiske kon-
ventioner og kognitive skemaer, som teksten trakker pa. P4 kontekstniveauet
handler fortolkning bl.a. om at genkende situationer som genrer ved at iagtta-
ge forhold som deltager(roller), sprogbrug, aktivitet mv. Fairclough under-
streger sit holistiske syn pa fortolkningsprocessen, der hanger tzt sammen
med hans brede semiotiske forstielse af diskursbegrebet. Det betyder, at for-
tolkningsprocesser pa kontekstniveauet vekselvirker med de basale fortolk-
ningsprocesser pd tekstniveauet. Forstaelse eller fortolkning er altsa ikke en
linexr, sikaldt “bottom-up” proces, hvor sproglige smaelementer samles til
storre enheder, men en vekselvirkningsproces, hvor sprogbrugeren hele tiden
fortolker fx enkeltstiende ytringer ud fra den betydning, han kan uddrage af
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konteksten: ”interpretations have the important property of being top-
down” (higher-level interpretations shape lower-level) as well as ”’bottom-
up”’) (Fairclough 1989: 145). Fairclough interesserer sig i ovrigt ikke meget for
de laveste fortolkningsniveauer, som han betegner “surface of utterance”
(Fairclough 1989: 143). Hans primere interesse er den forforstdelse, der bla.
ligger i tekstlige prasuppositioner (Fairclough 1989: 154), og fx de magtrelati-
oner, som kan fremleses af konventionelle talehandlinger.

I min undersogelse, hvor eleverne moeder ”fremmede” sprog-
lige og kulturelle udtryk i en undervisningskontekst, er samspillet mellem for-
forstdelse og tekst ogsd vasentligt. Nar eleverne leser tekster pa svensk eller
norsk, deltager i synkrone aktiviteter eller skriver tekster til deres venskabs-
klasser bringes deres commonsense viden eller kulturelle stereotyper i spil.
Samtidig er det helt oplagt, at lavereordens fortolkningsprocesser isaer knyttet
til lyd (fonetik) og ordgenkendelse (morfologi), som diskuteret 1 kapitel to,
ogsa spiller en vigtig rolle — bide for den umiddelbare forstaelse og for kom-
munikationens rakkevidde. Tematisering af fortolkningsvanskeligheder pé
dette basale niveau ligger uden for Faircloughs interessefelt, men har dog en
klar placering i hans samlede sprogteoretiske teenkning,.

4.5 Afrunding med et analyseeksempel

I min afrunding pé teorikapitlet vil jeg prove at samle nogle teoretiske hoved-
pointer, der skal anskueliggore det perspektiv, jeg 1 analysen anlegger pa den
observerede undervisning. For at konkretisere perspektivet og samle op pa
begreberne vil jeg give et eksempel pa, hvordan en interaktionsanalyse med
brug af Faircloughs rammevark kan se ud. Som eksempeltekst har jeg valgt
nogle nedslag fra en gruppesamtale mellem fem elever (b-klassen, 4. forlob).
Sekvensen er valgt fra en af de dbne aktivitetstyper (medieproduktion), der
var karakteristiske for GNU-projektet.

Eksemplet skal vise, hvordan jeg med begreberne fra Fairc-
loughs kritiske diskursanalyse forseger at anlegge et dobbeltfokus pd samta-
len. Dels forholder jeg mig til samtalens form. Hvem kommer til orde?
Hvordan reguleres turfordelingen? Hvem evaluerer det sagte? Formanalysen
retter sig mod elevernes deltagelse, som ses i et leringsprocessuelt perspektiv.
Hvis en deltager eksempelvis gdr fra minimaldeltagelse, som sprogligt kan vise
sig bla. 1 fa taleture, minimalbidrag mv., til en deltagelse preget af flere bi-
drag, hejere taletempo mv., kan det vare et udtryk for en forandring ikke bare
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1 deltagelsespositionen, men ogsd som en dbning for lering. Den formmaessi-
ge forandring peger pa et perspektivskifte. Det er i den del af analysen, jeg
(som Fairclough) trakker pa den etnometodologiske samtaleanalyse.

Samtaleanalysen interesserer sig imidlertid ikke for samtalens
indhold og sociale kontekst; det gor den kritiske diskursanalyse til gengaeld. Et
analytisk fikspunkt er her pdpegningen af interdiskursivitet, dvs. en underso-
gelse af de norm- og betydningslag, der vaves sammen 1 teksten (Scheuer
2005: 73). Disse lag benzvnes i bredeste forstand af Fairclough som diskursty-
per, det, som vi har set, spender fra “turn-taking systems to vocabularies,
scripts for genres such as crime reports, sets of politeness conventions, and
so forth” (Fairclough 1992a: 124). Selvom det kan vzre svert at pege pa
grenser mellem diskurstyper, afgrenser Fairclough som navnt fire (pro-
to)typer: genre, aktivitetstype, stil og (indholds)diskurs, der tilsammen udgor
en diskursorden. Ifelge Fairclough vil alle tekster i princippet vare sammen-
sat af flere diskurstyper, men hybriditeten vil veere sxrlig tydelig i samfunds-
massige felter praeget af forandring. Her er det min indgang, at klassevzarelset
netop er et sted, hvor betydning hele tiden blandes, idet leererens ressourcer,
og de diskurser, hun traekker pa, moder elevernes diskurser, i tekstproduktion
og samtale.

Et eksempel pa en interaktionssekvens

I det konkrete eksempel, er elevernes opgave, at de 1 grupper skal forfatte en
kort dialog, der efterfolgende skal indspilles med iPads og deles med den
svenske klasse pa YouTube. To elever, Laurits og Agnes, som vi senere
kommer til at mode 1 analyserne, er i gruppe med Jakob, som ser ud til at vea-
re en af Laurits® bedste venner i klassen, og Susanne og Naja. De fem elever
sidder ved et firemandsbord — drengene pd den ene side, pigerne pa den an-
den — med et papir til at skrive dialogen ned. Aktiviteten har nogle formmas-
sige krav (film, dialog, kommunikationsbevidsthed), med det er op til eleverne
selv at generere indholdet. Klassifikationen mellem skole- og hverdagsviden
kan derfor betegnes som svag i Bernsteins forstand.

Positionering og vidensproduktion i gruppesamtalen

Nir ordet gives frit i gruppesamtaler, er det op til eleverne selv at regulere

samtalens form og indhold. Dels skal eleverne regulere, hvem der kommer til

orde og hvornar (samtalens interpersonelle betydning), dels skal eleverne i

fellesskab konstruere samtalens indhold, der set fra lererens synsvinkel gerne

skulle lede frem mod en losning af den stillede opgave (samtalens ideationelle
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betydning). I lavt rammesatte gruppearbejder, som det nedenstiende, korer
aktiviteten 1 en stor del af tiden i et socialt og fagligt dobbeltspor, der dog og-
sa krydses flere gange. Med den ene hand loser eleverne den stillede opgave,
mens de samtidig plejer og udvikler deres sociale positioner og relationer i
klassen. Pa optagelsen taler eleverne hurtigt, med korte pauser mellem taletu-
rene og flere gange 1 munden péd hinanden. Samtidig er der temmelig meget
baggrundsstej fra samtalerne 1 de andre grupper. Sekvenser fra gruppearbejde
som denne er altsa ikke lette at transskribere, hvilket tvivlsstederne ogsd af-
spejler, men de giver et indblik i, hvordan eleverne agerer over for hinanden
og skaber mening. 4

Laurits: men jeg synes vi skal lave en dokumentar hvor vi laver om vores fritid

Jakob: ehmm en dokumentar om vores fritid?

(flere stemmer blandes)

Naja: =hvor vi spiller fo:dbold

Laurits: =eller i vores fritid

Laurits: *navn* kan du slet ikke se det [for mig]?

Naja (lavt): [jeg spiller] fem gange om ugen

Jakob: jo jeg kan godt se det for dig

Laurits: for mig.

Laurits: sa sa ser du sa siger du.. sa snakker du for eksempel med mig.. jamen ooh.. jeg
hedder Laurits og-oh.. jeg kan godt li* at spille fodbold og si ser man si sidan en si
ser man mig spille fo bold

Jakob: spille fo’bold pa computeren?

Laurits: ja hehe. og jeg spiller fodbold og si ser man sd mig spille fod[bold]

Naja: <[jeg] spil-ler pa:
elizteniveau tror jeg.>

Jakob: spiller du pi eliteniveau?

(flere stemmer blandes, hurtige turskift):

Naja: jaja jaja jaja... der er elite et og sé er der elite to *[og si er der a]* og sa er der b
*Laurits (lavt): [spiller du i b?]

*Susanne: du eriaik’?

Naja: nej jeg er i elite [et] og Alberte og Karla spiller a

Laurits: [i fo'bold?]

Naja: ja

Laurits: i fo’bold eller hva?

Jakob: sa Alberte og Katla spiller a og du spiller i et elite et?

Laurits: i fo bold

Naja: ja i fodbold

Jakob: er du bedre end Alberte og Karla?

Naja (stille): jaaa

Laurits: hvorfor kommer du egentlig ikke pa FC XX?

Naja: der er ikke noget pigehold.

(drengene har en lengere udveksling om byens fodboldhold, mens pigerne henvender
sig til leereren og stiller sporgsmal om den pige, der skal starte i klassen den efterfol-

gende dag).

48 Transskriptionsnoglen prasenteres i afsnit 5.2. Afsnittets eksemplificering af forskellige sam-
taleanalytiske strategier er inspireret af Scheuer 2005: 65 f.
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Jakob: du spiller bare med sadan nogen heje nogen gor du ik'?

Laurits: mig. jo.. de er kraftedme hoje. de er allesammen hojere end Rasmus... jeg
spiller jeg spiller pé jeg spiller pa et hold hvor alle er hojere end Rasmus...

*Susanne: nej OH GOD

Jakob: det er dem der spiller pa 97 os” ik'?

Laurits: nej det er virkeligt sygt mand

Jakob: spiller du spiller I ik™ os med 97 ere?

(flere stemmer blandes)

Laerer (opmuntrende tonefald): brug nu tiden ik™ os".. til at fi skrevet noget.

Jakob: vi skriver. vi snakker lige om fodbold

Den formmzssige analyse vil i forste omgang fokusere pd, hvem der kommer
til orde, og hvordan turallokeringen og emnekontrol (topic control) fungerer i
samtalen (Fairclough 1992a: 152). Forst legger vi mearke til, at kun tre af de
fem elever bidrager med indleg i sekvensen. Susanne og Agnes lytter primeart
og henvender sig til lereren med deres egen dagsorden i en sekvens, jeg har
klippet ud. Der er kamp om ordet flere gange — hver gang markeret med
ovetlappende tale, gentagelse og/eller forhejet volumen. To af de fem elever
introducerer emner, som bliver taget op 1 samtalen, nemlig Laurits (dokumen-
tar om vores fritid) og Naja (elitefodbold). Jakob stiller mange sporgsmal, der
understotter Laurits og Najas projekter i samtalen, men bringer ikke selv nye
emner pa banen i1 sekvensen. Turtagningsmenstret giver 1 en Fairclough-
inspireret lesning af samtalen et prej om fordelingen af magt og rettigheder
mellem deltagerne (Fairclough 1992a: 155).

Hernast kan sekvensen inddeles forlobsmassigt i underse-
kvenser eller transaktioner. I eksemplet er der en dbningsfase med mellemho;j
intensitet (de forste otte taleture), hvor Laurits har ordet det meste af tiden.
Med indlaegget <jeg spil-ler pa: eli:tenivean tror jeg>, der fremsattes med lang-
sommere taletempo end de andre indleg, vinder Naja ordet, og samtalens fo-
kus skrifter fra Laurits til Naja. Jakob og Laurits sperger ivrigt og i munden
p4 hinanden ind til Najas udsagn. Drengene sporger, og hun svarer, hvilket er
en indikator for interesseretningen. I forhold til dbningssekvensen stiger in-
tensiteten 1 samtalen i denne sekvens, hvilket kommer til udtryk i aftagende
turlengde og gentagelser (jf. Scheuer 2005: 66). Til slut folger en transaktion,
hvor Jakob sperger, og Laurits igen er i centrum for opmarksomheden, indtil
lzereren afbryder med en opfordring til eleverne om at vende tilbage til opga-

ven.*

4 Interaktionsanalysen ville kunne udbygges med en rent stilistisk eller sociolingvistisk analyse.
Det er tydeligt i sekvensen, at eleverne udtrykker sig i en bestemt ungdomsjargon. Stil er som
nzvnt ogsa en del af Faircloughs model, men umiddelbart den del, jeg vil gore mindst ud af.
Herom, se Quist 2004.
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Med Faircloughs socialkonstruktivistiske perspektiv pa spro-
gets interpersonelle funktion og traek pa en bredere pragmatisk tradition (fx
E. Goffman), kan vi ogsd (i modsaxtning til Halliday), pege p4, hvordan relati-
onsarbejdet og den lpbende konstruktion af identitet, der udspiller sig i sam-
talen, haenger sammen. Bade Laurits og Naja er ude i en harfin balance mel-
lem at konstruere sig selv som dygtige og samtidig ikke true de andres ansigt
(Fairclough 1992a: 162). Sprogligt loser Naja denne opgave ved at fremhave
og nedtone i samme setning: jeg spil-ler pa: eli:tenivean tror jeg. Elite markeres
med forlenget vokal; samtidig senker hun tempoet, og nedtoner replikken
ved at indlejre den deklarative hovedsxtning i en efterstillet neksus, der ud-
trykker epistemisk usikkerhed, #or jeg. Derved bliver setningen mindre truen-
de og mere afstemt efter sociale normer for hoflighed.

Hvis vi ogsd i den kritiske diskursanalyses and anlegger et
kontekstperspektiv pa samtalen, slar det i forste omgang, at den kunne have
fundet sted mange steder, hvor unge modes. Nar vi inddrager konteksten,
opdager vi imidlertid det interdiskursive, for samtalen foregir ikke hvor som
helst, men netop i skolen (Scheuer 2005: 74). Vurderet i forhold til traditio-
nelle opfattelser af klasserumskommunikation (jf. Sinclair & Coulthard 1975)
er de unges kommunikation i en undervisningsaktivitet som den ovenstiende
kendetegnet ved sproglige forandringstendenser som personalisering og af-
formalisering (Scheuer 2005) (Fairclough 1992a, Ziehe 2005). Eleverne regu-
lerer selv samtalen og deltager primaert gennem en ungdomsidentitet; de giver
udtryk for og viser folelser i en bestemt uformel stil. Set i det lys kan vi ogsa
pege pa, hvordan samtalens abningssekvens knytter sig til lererens dagsorden
og den stillede opgave (undervisningsdiskursen), mens indholdet i resten af
sekvensen skifter til elevernes fritidsliv (socialiseringsdiskursen). Skiftet fra
undervisningsdiskursen til det, man kan kalde hverdags- eller socialiserings-
diskursen sker (tilfzldigt) pa et emnemaessigt stikord, der samler samler tre ud
af de fem deltageres interesse.

Intertekstualitet og parodi

Vi husker ogsa, at Fairclough skelner mellem konstitutiv (latent) og manifest
intertekstualitet. Betegnelsen manifest intertekstualitet henviser til en sprog-
brugers direkte genbrug af et forleg, der nogle gange ogsa formmeessigt mar-
keres som citat med forskellige udtryksmidler (Fairclough 1992a: 104). I en
kritisk diskursteoretisk optik er i princippet al sprogproduktion baret af latent
intertekstualitet, men nu og da ekspliciteres tidligere led 1 den kommunikative
kade, sprogbrugeren trakker pd, og intertekstualiteten bliver manifest. Nar
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eleverne anvender manifest intertekstualitet, bliver det tydeligt, hvad det er
for falles ressourcer, de traekker pa, nar de interagerer og loser faglige opga-
ver i skolen. I eksemplet er det tydeligt, hvordan populerkultur udger et fzl-
les referencerum for eleverne (Ziche 2005).

Da eleverne i eksemplet har talt om fodbold i en rum tid, sy-
nes emnet udtemt, og der skabes derfor rum for et nyt emne.

Laurits: ska® vi skrive votes navne? (Laurits skriver)

*Elev: hva'?

Laurits: ska® vi skrive hele vores navn?

Jakob: du behover sgu da ikke skrive dit efternavn.

Naja: ja jeg hedder Laurits Vestergaard

Laurits: Ja jag better Lanrits [V estergaard]

Agnes (knap horligt)*: [du skal] sige det pa dansk

Laurits: =og jeg kan lide best Neymar eller eller superente:loy

(flere taler i munden pd hinanden. Uforst. En pige nynner: waaaooouuu)
Jakob: jeg kan godt li* ddd da spel spel banko [og gd te skak]?

Laurits: [ieg oh jeg oh] jeg hedder Stig Rossen. jeg er
Jeg er 15 ar. og jeg er god til at lave damer (lav, "mandig”, senket stemme).
(pigerne griner hojt): haha

Laurits: ka'du huske det der interview i Paradise med ham der Jakob dér?
Jakob: ja ja

Laurits: og jeg er god til at lave damer haha

Igen er det Laurits, der dbner sekvensen. Denne gang med et sporgsmal, der
kaytter sig til den stillede opgave. Jakob iagttager, at Laurits skriver sit fulde
navn, hvilket han tilsyneladende finder upassende (komisk). Det kommer
sprogligt til udtryk 1 hans brug af deontisk modalitet séa/ og attitudeadverbia-
lerne sgu da. Naja folger op ved i et lettere parodisk tonefald at gentage, hvad
Laurits er i faerd med at skrive. Laurits gentager i naste tur Najas replik, men
udtaler den med en overlejret imitation af norsk i det fonetiske udtryk. Her er
forste cksempel pa en form for manifest intertekstualitet. Lan af andres
stemmer kan helt oplagt ses som et udtryk for sprogets polyfone og hetero-
gene natur, som vi kort har diskuteret i forbindelse med Faircloughs brug af
Bakhtin ovenfor. Vores tale er ikke privat, men altid fyldt op af andres tale
(ord, meninger, konventioner): ”Our speech... is filled with others’ words,
varying degrees of otherness and varying degrees of “our-own-ness”. (Bakh-
tin 1986 i Fairclough 1992a: 102).% I det sidste tilfzlde bruges stilisering som

50 Den formmzssige markering, Laurits anvender i citatet, kaldes i den interaktionelle socio-
lingvistik for szilisering. En stilisering kan defineres som ”’sprogbrug, der tydeligt signalerer, at
sprogbrugeren ikke taler som sig selv, men bruger en andens sprog” (Quist 2004: 87). Intentio-
nerne med stilisering kan vare forskellige, bl.a. bade at nzerme sig den stemme, man citerer,
men ogsa at distancere sig fra den ved at eksponere det, man oplever som fremmedartet eller
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en variant af parodi. Nar Laurits siger [ jag hetter Laurits Vestergaard (...) og jeg
kan lide best Neymar eller superente:lpy? taler han som et ekko af de norske og
svenske stemmer, han har hort i projektet, ved bl.a. at anvende de af ham op-
levede karakteristiske a-lyde i ji og jdg og norsk ordfelge 1 jeg kan lide best (no.
”jeg kan like best”). Det sidste ord superente:lpy er sikkert et hjemmelavet lyd-
ord, der bl.a. med sin finale diftong gy miminer lyden af norsk.

Med den stiliserede replik far Laurits pa én gang flyttet fokus
fra Jakob og Najas konstruktion af ham som en lidt for ivrig skoleelev, du skal
sgi da ikke skrive dit effernavn, samtidig med at han konstruerer sig selv som en,
der kan lave lidt sjov med det hele. Hans stilisering bliver den forste i en rak-
ke, som produceres pa skift af de to drenge 1 gruppen. Jakob felger op 1 den
efterfolgende tur med at stilisere en form for dialekt eller lokalsprog, inden
Laurits igen er pa banen. Denne gang med et citat, der direkte henviser til en
bestemt karakter i tv-programmet Paradise Hozel. Pigerne griner. I sekvensen
er det isaer Laurits og Jakob, der har ordet. Parodien opstdr spontant og er ba-
seret pa bade samarbejde og kappestrid mellem drengene, der 1 hver ny taletur
prover at give det foregiende udsagn en ny og (endnu) sjovere drejning. Det
kan lade sig gore, fordi de deler bade viden om specifikt indhold og sociale
vurderinger af, hvad der er passende og upassende — og dermed komisk. Se-
kvensen viser derfor noget om elevernes ressourcer i Faircloughs forstand.
De diskurser, eleverne deler og bringer med i i klasserummet, kommer bl.a.
fra medierne. Nar cleverne intertekstuelt traekker pa genrer og indhold fra
medierne, taler jeg generelt om underholdningsdiskursen”.

Diskurserne flettes

Balancen mellem undervisningsdiskursen, hverdags- eller socialiseringsdiskur-
sen og underholdningsdiskursen varierer i forskellige rammesaxtninger af un-
dervisningen. Nogle gange er den ene i forgrunden, mens de andre enten er
gjort tavse eller kommer mere indirekte til udtryk. Andre gange lober de tilsy-
neladende 1 parallelle spor. Set fra et kritisk diskursteoretisk synspunkt er det
interessant at iagttage, hvad der er pa spil i sekvenser, hvor de flettes sammen,
fordi der her kan opstd dbninger for lering — et mode mellem elevernes pet-

spektiver og skolens krav.

”komisk” ved den. Nogle sociolingvister reserverer termen szz/isering til forseg pa sammen-
smeltning af den citerede stemme og talerens egen stemme, hvorimod ytringer, hvor afsende-
ren distancerer sig fra den citerede stemme (parodi), kaldes double-voiced words (Scheuer 2005:
43). Se ogsa Rampton 2006.
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Denne sammenfletning er der ogsé et eksempel pa i samtalen
mellem de fem elever. I forlengelse af, at eleverne har talt om Paradise Hotel,
abnes en ny sekvens. Denne gang er det Jakob, der initierer samtalen.

Jakob: nej vi skal gore ligesom i Paradise. vi skal lave sidan en intro af os selv

(flere stemmer blandes)

*Naja: =ja hvor sejt

Laurits: =holy shit hvor nice. det md man sige

Jakob: og sd i baggrunden sia kommer der. si ser man lige dig der spiller fodbold sadan
(Laurits nynner intro: dididududididu)

Laurits: nej det gor vi seriost..

Jakob: sa skal du spille fodbold i baggrunden imens vi sidder og snakker.

Laurits: det kan man da ik’

Jakob: det kan man da godt.. man laver de har jo ogsd sidan noget baggrund nar de
sidder og snakker.

Laurits: det er jo greenscreen for helvede. ..

Med sin abningsreplik forbinder Jakob hverdags- eller socialiseringsdiskursen
(fodbold og fritid) med underholdningsdiskursen (parodi og Paradise), samti-
dig med at de begge integreres i den faglige diskurs (filmproduktion). Bruddet
i samtalen markeres initialt med #¢. Jakob bruger flere sproglige virkemidler
til at appellere til de andre deltagere og opskrive vardien af sit udsagn, bl.a.
skal som marker for hoj deontisk modalitet, brug af pronomenet »/ som sub-
jekt for forste gang i samtalen siden Laurits® abningsreplik og anaforisk gen-
tagelse (v skal... vi skal). Den umiddelbare respons fra Naja og Laurits er be-
gejstret, hvilket kommer til udtryk i tilstandsskiftemarkererne bvor sejt og holy
shit hvor nice (Scheuer 2005: 28). Herefter er det op til Jakob at udfolde ideen.
Kort efter skydes ideen dog ned af Laurits, der sar tvivl om den er teknisk re-
alisabel. Jakob forsvarer den kort 1 nogle udvekslinger med Laurits, men ingen
af de andre folger op, og Jakob m4 opgive. Ideen bliver altsd aldrig til noget,
men det er i denne sammenhang ikke det vasentligste. Det interessante er
skiftet fra relativ uengageret og rutinemeessig opgavelosning til involvering,
hvorved der opstar dbninger for elevernes lering (Ahrenkiel 2004).

Samlet set skal eksemplet gerne vise, hvordan elevernes me-
ningsproduktion og sociale samspil (deltagelse) hele tiden er vevet sammen,
og at netop denne sammenvavning skaber en indholdsmassig uforudsigelig-
hed i (svagt rammesatte) undervisningsaktiviteter. Aktiviteter af denne type,
som der var mange af i GNU-projektet, udfordrer derfor pd den ene side,
som jeg senere kommer ind pd, lererens oplevelse af kontrol over undervis-
ningen, fordi elevernes indbyrdes relationsarbejde fir en fremtreedende place-
ring. Omvendt er det, som jeg ogsd kommer ind pa, muligt at pege pé situati-
oner, hvor elevernes relationshandlinger og trak pd delte ressourcer ser ud til
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at skabe dbninger for lering (Ziehe 2005). De svagt rammesatte aktiviteter,
hvor eleverne selv skal regulere deltagelse og meningsproduktion, synligger
derfor pa en anden made end eksempelvis klassesamtaler og sterkt rammesat
gruppearbejde de diskurser, eleverne orienterer sig imod.

Afrunding

Det ovenstiende eksempel er fra et gruppearbejde med lav rammesatning.
Eleverne fir derfor mere ”plads” i samtalen, end de gor i andre skolegenrer. 1
eksempelvis klassesamtaler kommer elevernes bidrag og ressourcer — det, de
bringer med sig — til udtryk pa en anden made, fordi eleverne her overvejende
navigerer efter lererens dagsorden og dermed skolediskursen. Larernes og
elevernes forskellige dagsordener kan derfor vare mere eller mindre fremtra-
dende i forskellige interaktionstyper. Den gennemgiede teoretiske figur er
imidlertid, at de kommunikative processer, der udspiller sig pa mikroniveau,
skal ses i et socialt (meso) og bredere samfundsperspektiv (makro).

Som vi har set bruger Bernstein begreberne produktionsfelt
(klassifikation) og padagogisk rekontekstualiseringsfelt (rammesatning) om
det samfundsmaessige makroniveau og begrebet reproduktionsfelt om meso-
og mikroniveauet (Chouliaraki & Bayer 2001: 165). Halliday taler om kultur-
konteksten (makro og meso), situationskonteksten og tekst (mikro), mens
Fairclough i opstillingen i Analysing Disconrse opererer med niveauerne struktur
(makro), social praksis (meso) og tekst (mikro) (Fairclough 2003). Vi har ogsa
set, hvordan de alle tre anlegger et socialsemiotiske perspektiv pd kommuni-
kative processer; sproglig produktion (diskursiv praksis) er del af sociale prak-
sis. Halliday er mest strukturalistisk i sin grundopfattelse, saledes at forkla-
ringsretningen altid gir fra struktur til sprog, mens bdde Bernstein og Fairc-
lough — pa forskellig vis — betoner muligheden for mikrosocial forandring.

Det folger ogsi, at de tre niveauer nodvendigvis er sameksiste-
rende i al social mikrointeraktion, men af hensyn til undersogelsens systema-
tik anbefaler Fairclough en analytisk progression fra diskursiv praksis til tekst
til bredere samfundsmaessige overvejelser (Fairclough 1992a: 232 f.) (Jorgen-
sen & Phillips 2011: 82 £.). Om makro- og mikroniveauets forbundethed skri-
ver Fairclough:

”Analysis of discursive practice should, I believe, involve a combination of
M 2 T ) bR 12 M
what one might call ”micro-analysis” and ”macro-analysis”. The former is the
sort of analysis which conversation analysts excel at: the explication of pre-
cisely how participants produce and interpret texts on the basis of their
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members” resources. But this must be complemented with macro-analysis in
order to know the nature of the members” resources (including orders of dis-
course) that is being drawn upon in order to produce and interpret texts, and
whether it is being drawn upon in normative or creative ways (...) Micro- and
macro-analysis are therefore mutual requisites” (Fairclough 1992a: 85).

Selvom Fairclough har udarbejdet et bud pd en bestemt analytisk skematik
(Fairclough 1992a: 225 1), skal hans ramme tenkes sammen med problemstil-
lingen og genstandsfeltet i det enkelte projekt. Jeg bruger ikke Fairclough i
ortodoks forstand, men folger dog hans model sa langt, at mit forste analyse-
kapitel er langt an pa et tvaersnit, der har til formal at tegne et billede af feltets
dominerende diskurser, genrer og diskursive praksisser (mesoniveauet). Til
det formal trekker jeg pi forskellige typer empiri, primert mine feltnoter og
interview. I det efterfolgende kapitel har jeg pa den baggrund udvalgt fem
undervisningstemaer, hvor jeg analyserer elevdeltagelse og meningsprodukti-
on pi tekstniveau. Hvert af disse afsnit indledes med en kort prasentation af
lzeringsintentioner og en afrunding, hvor jeg pa baggrund af mine interakti-
onsanalyser peger tegn pa og barrierer for lering i den konkrete interaktions-
type. Her er den primeare empiri skerm- og lydoptagelser, mens andre empiti-
typer (feltnoter, elevtekster, interview mv.) bruges som kontekstualisering.
Mit bud pa en rammesattende samfundsmaeassig viden for elevernes deltagelse
og meningsproduktion er prasenteret i athandlingens indledende dele (iser
kapitel to) og bringes lobende med ind som forstdelsesramme i mine analyser
som perspektiv pa leringsintentionerne og elevernes deltagelse og menings-
produktion i aktiviteterne. I tilknytning til sarlige analysetemaer udvider jeg
den strukturelle analyse med henvisninger til anden forskning og dokument-

analyse.
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5. Metodologiske retleksioner

Mange kvalitativt orienterede uddannelsesforskere, bl.a. inden for paradigmer
som kritisk teori og poststrukturalisme, har for lengst erkleret, at al videns-
produktion er teoti- og institutionsathaengig, og dermed forladt den empiri-
stiske forestilling om, at videnskaben kan generere sand, vardifri viden om
7virkeligheden” ved folge bestemte metoder for indsamling og analyse af data
(Alvesson & Skéldberg 2009: 10). Forskningsviden og padagogisk professi-
onsviden adskiller sig derfor ikke ved, at den ene giver et sandt billede af vir-
keligheden, mens den anden ikke gor, men maske snarere ved, at forsknings-
projektet anvender systematiske metoder i bide produktion og analyse af em-
piri, at det pa en dben og gennemsigtic mdde fremlagger og reflekterer over
sine premisser (rammer, erkendelsesinteresse, teori, forskerens baggrund
mv.), og at det forholder sig kritisk til sine egne resultater (Alvesson & Skéld-
berg 2009). Dette postmoderne ideal om refleksiv forskning falder helt i trad
med Faircloughs tanker om tekstproduktion og tekstfortolkning.

Pointen er selvsagt ikke, at forskningsrefleksion klares ved at
skrive et kapitel om metodologi, men i dette kapitel vil jeg alligevel i samlet
form begrunde og diskutere grundleggende valg og sammenhange fra pro-
jektdesign til analysestrategier. I kapitlets forste afsnit gor jeg rede for feltar-
bejdets faser og diskuterer i den forbindelse min rolle mellem deltagelse og
observation. Jeg runder afsnittet af med at prasentere de forskellige dele af
min empiriproduktion og diskuterer, hvilke dele af forskningsspergsmilet de
kan give viden om. I det efterfolgende afsnit diskuterer jeg forholdet mellem
empirisk materiale og analysestrategier, herunder representationsproblema-
tikker og forseget pa at bringe systematik i materialet med teoretiske begre-
ber.

5.1 Feltarbejdets faser

Som en forste tilnzermelse kan man give min empiriproduktion den forsigtige
overskrift “feltarbejde med etnografisk inspiration”, idet der er stor forskel
p4, hvad antropologer forstir ved begrebet etnografi, og hvad uddannelses-
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forskere med mere afgrensede erkendelsesinteresser legger i det (Lindblad &
Sahlstrom 2003: 245). I den klassiske etnografi opholder forskeren sig i feltet i
lange perioder péd op til flere ar for gennem en induktiv proces langsomt at
finde frem til, hvad der er pd spil blandt en gruppe af mennesker (Borgnakke
2004). I mange nyere uddannelsesetnografiske projekter gar man mere selek-
tivt til verks (Angrosino & Pérez 2000) med kortere ophold i feltet og ved pa
forhand at udvzlge et fokus og tilskare et analytisk objekt (jf. Hastrup 2010:
57). Mit feltarbejde bygger pi selektive nedslag 1 en pa forhand afgrenset del
af skolens hverdagsliv, nemlig danskundervisning. I tid har den del af feltar-
bejdet, der er centreret omkring Byskolen, imidlertid strakt sig over en lange-
re periode, men savel min erkendelsesinteresse som min made at agere pa i
feltet har axndret sig undervejs fra min deltagelse i it-projektet ”Nordic
SMART - it-integration i fagene” i 2010/2011 pa Byskolen over GNU-
projektets forste fase (2012) til mit forseg pa at anlegge et mere etnografisk
perspektiv pd praksis i GNU-projektets anden fase (2013/2014). Denne ud-
vikling vil jeg naermere gore rede for i dette afsnit.

Balancen mellem deltagelse og observation i feltarbejdet har
altid interesseret antropologer, der bruger denne metode, og forskellige posi-
tioner har varet foresldet fra den perifert deltagende forskerrolle til den aktivt
involverede (Angrosino & Pérez 2000: 677). Jeg vil mene, at jeg 1 mit samspil
med eleverne har indtaget en rolle i feltet, der kan karakteriseres som “delta-
gende observator”. 1 forhold til lererne og deres praksis har jeg, fordi de har
medvirket i et udviklingsprojekt baseret pa et interventionsparadigme i ud-
dannelsesforskningen, haft en mere aktiv rolle, hvor jeg i flere tilfalde bade
direkte og indirekte har haft indflydelse pa deres planlegning af undervisnin-
gen. Denne rolle har imidlertid ogsa udviklet sig i feltarbejdets forskellige fa-
ser ilobet af de dr, jeg har besogt Byskolen.

Forberedende fase: interaktive tavler pa Byskolen

GNU-projektet har en forleber i et projekt om integration af digitale teknolo-
gler, som jeg ogsd deltog i. Formalet med dette projekt var at udvikle en prak-
sis for integration af digitale medier i skolens fag, og det blev mit forste mode
med danskundervisningen pa Byskolen — og med den dobbeltrolle som faci-
litator” og professionstorsker”, der knytter sig til teenkningen i Design Based
Research-traditionen. I smartboard-projektet var jeg tilknyttet a-klassen, der
dengang var en 6. klasse, og to af dens parallelklasser. Jeg atholdt workshops
med og interviewede lererne og observerede danskundervisningen pa i alt
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seks besogsdage. Det primere fokus var at udvikle lerernes praksis, og derfor
var hovedfokus rettet mod dem. Formalet med mine klasserumsobservationer
i den fase var primart at fa et indtryk af, hvordan eleverne responderede pé
de gennemforte tiltag med henblik pa eventuel justering af tilgangen og spar-
ring med lererne.

Allerede i det projekt blev det tydeligt for mig, at praksis er
temmelig robust mod forandring,>! og at nye tiltag fungerer bedst, hvis de in-
tegreres i eksisterede rutiner. Eksempelvis blev en af de deltagende lerere ef-
ter at have varet ret skeptisk meget glad for at bruge sdkaldte blogs i sin un-
dervisning. Hun udviklede en praksis for omfattende didaktisering af mediet
og den skrivegenre, man pd nettet forbinder med det, s den blog, hun desig-
nede til klassen, kom til at fremstd som et hjemmeproduceret undervisnings-
materiale med oplaeg (grundbog), opgaver og elevsvar (arbejdshafte) 1 ét sam-
let format. Senere i forlobet producerede eleverne selv tekster i blogs, men
igen blev blogformatet indlejret i skolegenrer, sdledes at elevernes blogs kom
til at fremstd som en slags dbne, digitale arbejdshafter med elevsvar pd skole-
opgaver. Eksemplet viser, hvordan teknologibrug og hverdagsgenrer rekon-
tekstualiseres, nir de bringes ind i skolens diskursorden.

Da jeg kom tilbage pa skolen i forbindelse med GNU-
projektet, var det ogsa tydeligt, at smartboardet var blevet en fast bestanddel
af den almindelige klasseundervisning som et slags organiseringsvarktoj (lere-
rens redskab til synliggorelse af mal, tempo, evaluering), mens projektets an-
det fokus pid brug af sma produktionsprogrammer i en varkstedsorienteret
danskundervisning ikke pid samme made var sldet igennem (Henderson &
Steffensen 2011). Det hanger nok sammen med, at smartboardet glider pro-
blemfrit ind i1 og virker fremmende for en synlig padagogik, hvor malsztning,
raekkefolge- og temporegulering og evaluering er centrale elementer (jf. Bern-
stein), mens omfattende brug af produktionsprogrammer i danskundervisnin-
gen fordrer zndret praksis. I den forstand bidrager innovationsprojekter ma-
ske snarere til at forstaerke de praksisser, der allerede har en vis styrke, end til
at skabe grundleggende forandringer.

Leerernes undervisningspraksis og didaktiske refleksioner var
som sagt i fokus i smartboard-projektet, men mod slutningen begyndte jeg
mere systematisk at interessere mig for elevperspektivet. I et lille delstudie af,
hvordan it kan understotte deltagelse hos elever med lase- og stavevanske-

51 Denne pointe fremhzves ogsi i andre forskningsprojekter, der bruger DBR som afszt, se
Elf 2009. Der er efter al sandsynlighed at demme ikke tale om sztlig forhold pa Byskolen eller
seerlige problematikker ved de projekter, jeg har deltaget i.
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ligheder, brugte jeg programmet Camtasia til at optage individuel opgavelos-
ning pa computeren (lyd, skerm, video), mens jeg opfordrede eleven til at
“tenke hojt”, samt gruppearbejde i en dobbeltlektion. Skarmoptagelser er
gode til at fa viden om de strategier, eleverne faktisk anvender, nir de inter-
agerer med mediet, og den metode anvendte vi ogsd flere gange 1 GNU-
projektet til at fastholde synkrone kommunikationssekvenser.

Forste fase: ”professionsforsker” i GNU-projektet

I efteraret 2011 kom Byskolen med i GNU-projektet, der som nzvnt var ble-
vet til som en forlengelse af smartboard-projektet. Det nye 1 GNU-projektet
var milet om netbaseret klassesamarbejde, hvilket hevede ambitionsniveauet
i forhold til det tidligere projekt og fordrede brug af allehande digitale medier,
herunder kommunikationsmedier som Skype og Adobe Connect, der almin-
deligvis ikke bruges i danskundervisningen. Endvidere havde GNU-projektet
med EU’s Interregionale Udviklingsfond (Interreg IVa) som medfinansieren-
de partner ogsd regional integration som ramme (bl.a. skandinavisk sprog- og
kulturforstielse).

En anden afgprende forskel var GNU-projektets storrelse. 1
lobet af de tre dr, projektet varede, var omkring 100 voksne (lerere, skolele-
dere, forskere) og 1000 elever involveret. Bare pa Byskolen deltog op mod ti
lerere ad gangen fordelt pd fagene dansk, matematik, historie/samfundsfag
og naturfag. Selvom projektet var baseret pa tanker om brugerinddragelse,
nodvendiggjorde storrelsen i sig selv en vis bureaukratisk styring, hvor de
overordnede rammer for lerernes deltagelse blev besluttet ovenfra. I en tid,
hvor lererne oplever, at deres autonomi bliver indskranket (bla. blev en del
af Byskolens larere ligesom resten af lererstanden ramt af lockout og ar-
bejdskonflikt under mit feltarbejde), og flere lerere foler sig pressede i deres
arbejdsliv (to af de larere, jeg fulgte, blev sygemeldt i lobet af de tre ar, pro-
jektet varede), bliver udefrakommende tiltag ofte modt med en vis skepsis.
Det er en generel udfordring for forskning i et udviklingsprojekt, hvor lerer-
nes deltagelse ikke er frivillig, og den problemstilling kender jeg ogsa fra an-
dre projekter. Herom sagde en af de deltagende lerere (Benedikte) i det af-
sluttende interview:

”Jeg synes, det var rigtig spendende, da jeg sd blev ansat her og sa fik at vide,
at der var det her projekt (...). Altsa jeg ser rigtig mange muligheder i det. Sa
er der selvfolgelig bare nogle bindinger i det her GNU, der gor, at det kan
blive lidt mere kunstigt eller... fordi man skal... si er der et vist antal lektio-
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ner, der og der og der, sd pa den mdde, det kan stramme lidt synes jeg (I: ja)
oh hvor altsd netop ogsd den personlige relation mellem lererne, det er ret
vigtigt, at det fungerer (...) og det kan vaere svart i et projekt som GNU at fi
afstemt, fordi man sidan er blevet sat, det skal du, ikker” (Lererintetview, b-
klassen)

De udefrakommende krav i projektet om bestemte former for samarbejde,
tidsregistrering, afrapportering mv. kunne gods kan tage pusten fra lereren, som
Benedikte formulerede det.

Pa de workshops, vi lebende havde med lererne, var der ogsa
forskellige deltagelsesmonstre. Det var ofte de samme laerere, som deltog ak-
tivt. Af de fire klassematch i projektets forste runde var de to desuden preget
af samarbejdsvanskelicheder mellem de danske, norske og svenske lzrere.
Som professionsforskere havde vi fiet i opdrag at facilitere og dokumentere
undervisningen i alle klassematch, men allerede fra projektets begyndelse ret-
tede jeg mit hovedfokus mod de larere, der virkede mest interesserede i pro-
jektet og mest “trygge” ved at give en observater adgang til deres undervis-
ning. Valget faldt derfor pé to klasse pd Byskolen (a og b) og en tredje klasse
péd Landsbyskolen (d — senere udskiftet med c). Alle klasser havde kvindelige
lzerere, der virkede (mere eller mindre) interesserede i projektets dagsorden (jf.
citatet med Benedikte ovenfor). Samtidig arbejdede flere af disse lerere pd
Byskolen, som jeg jo allerede kendte fra det foregiende projekt. Som diskute-
ret 1 indledningen kan denne prioritering karakteriseres som “best-case”-
udvealgelse i forhold til lerermotivation. I perioden fra projektets begyndelse
til jeg ca. midtvejs overgik til ph.d.-projektet gennemforte a-klassen og b-
klassen hver to samarbejdsforleb, mens d-klassen kun gennemforte et enkelt.

I GNU-projektets forste fase (den sakaldte ”pilotfase”) var der
igen tydeligt fokus pd de deltagende larere, der skulle “kleedes pd” til at lofte
den komplicerede opgave med at planlegge og afvikle fxlles undervisnings-
forleb. Pa projektets opstartsseminar 1 Géteborg og de efterfolgende work-
shops med lererne diskuterede vi, hvilke indholdsomrider i danskfaget det
kunne veare relevant at arbejde med i de netbaserede forlob, og hvilke medier
der ville kunne understotte samarbejdet. I modersmalsgruppen var flere af
’professionsforskerne”, herunder ogsd jeg selv, optaget af at fremme og un-
derstotte lerernes ideer til undervisningsforlob (sdkaldte “didaktiske de-
signs”), der udnyttede mulighederne for kommunikation, produktion og sam-
arbejde i de nye sociale medier (jf. Serensen et al. 2010). Som en af mine kol-
legaer formulerede det, ville vi undgi forleb, som blot “remedierede
pakkeposten”. Flere af leererne viste interesse for denne dagsorden, men brag-
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te pa deres side hensyn til lese- og drsplan, faglighed og den daglige praksis
med til planlegningen. Resultatet blev med lidt variation i klasserne et forste
forleb, der havde til formal at etablere kontakt mellem eleverne gennem pre-
sentationsvideoer med efterfolgende respons fra venskabsklassen og mulig-
hed for at indlegge korte episoder med synkron kommunikation. Det andet
forleb blev mere omfattende i bide a- og b-klassen og havde litteratur og fik-
tionsskrivning som omdrejningspunkt. I b-klassen producerede eleverne ka-
de-historier, hvor de gruppevis og pa skift i de tre lande skrev pa samme gy-
serfortelling. I a-klassen udvekslede lererne eksempler pa danske, norske og
svenske kortprosatekster, som blev analyseret af eleverne i grupper. Hver
dansk gruppe skulle siledes analysere en norsk og en svensk kortprosatekst
og legge deres besvarelser i en fzlles wiki. Besvarelserne blev efterfolgende
kommenteret af hhv. de norske og svenske elever.”? Jeg observerede under-
visning pa 10 besogsdage og interviewede Benedikte, lererne fra Landsbysko-
len og nogle af eleverne, bl.a. Laurits fra b-klassen, som vi medte i analyseek-
semplet i kapitel fire, i den periode.>?

Nir man treder ind i et socialt rum, som her klassevzrelset, er
det ikke alle positioner, der er tilgengelige for feltarbejderen (Hastrup 2010:
71). Det er maske isar en sandhed i forhold til eleverne. Som voksen 1 klas-
sevarelset bliver man narmest automatisk kategoriseret som — om ikke lerer
eller vikar, som oftest er elevernes forste reaktion —, si dog som en slags le-
rer”, og det er jo i mit tilfzelde heller ikke langt fra sandheden. Nar man har
veret lerer, er det uhyre let at falde “tilbage” i rollen, nir man er ude pa sko-
ler. Det er let at se, at lereren har travlt, og eleverne kan sagtens finde pa at
henvende sig for at fa hjelp. Det var iser tilfxldet i projektets pilotfase, hvor
der ogsi ofte var eksempelvis tekniske udfordringer at forholde sig til. Fra og
med projektets anden forlob begyndte jeg at indtage en mere passiv og obser-
verende rolle. Det var ogsa 1 den forbindelse, jeg begyndte at nedskrive felt-
noter mere systematisk, hvilket jeg vender tilbage til. Tidligere havde jeg fo-
kuseret pa lerernes planer, elevtekster og optagelser af synkron aktivitet som
central empiri. Man kan méske tale om en langsom flytning af perspektivet fra
et lerersolidarisk blik i retning af et mere etnografisk udforskende.

52 Sammen med en kollega har jeg skrevet en formidlingsartikel om forlebet til tidsskriftet 177
den om Lasning (Sebro og Steffensen 2013).

53 Empiri fra GNU-projektets forste fase danner grundlag for mit afsluttende masterprojekt
”Nabosprogsdidaktik 2.0 — mod en didaktisk designmodel for virtuel nabosprogsundervisning”
pé uddannelsen Master i Tkt og Laering, Aalborg Universitet (2012).
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Tredje fase: en ny rolle?

Efter GNU-projektets forst ar fik jeg som nzvnt i indledningen et ph.d.-
projekt pi et lofte om at generere viden om den del af danskundervisningen,
vi kalder nabosprogsundervisning, og som det blev nodvendigt at forholde sig
til i GNU-projektet, fordi undervisning og kommunikation mellem de delta-
gende klasser skulle foregd pd henholdsvis dansk, norsk og svensk. En klar
fordel ved at bedrive feltforskning i et udviklingsprojekt er, at man pi for-
hind er sikret adgang til det, man gerne vil observere, og at de konkrete inter-
ventioner i undervisningen stottes af en stor organisation — med timer, it-
support mv. Det er med til at sikre, at empiriproduktionen kan gennemfores
pé rimelig tid. Samtidig giver adgang gennem et eksisterende og af andre defi-
neret projekt ogsd nogle begrensninger og en bestemt positionering af felt-
forskeren, som det kan vare svert at genforhandle.

Da jeg pabegyndte mit ph.d.-projekt ca. midtvejs i GNU-
projektet, tenkte jeg, at der var behov for en vis genforhandling af min rolle i
projektet. Hvor jeg tidligere havde ageret i en konsulentlignende rolle, ville jeg
gerne et skridt pa afstand” — for at kunne anlegge andre blikke pa praksis og
fa adgang til andre perspektiver, iser elevernes. Til en begyndelse informerede
jeg skriftligt om min nye rolle til deltagere pd forskellige niveauer i projektet.
Det stod dog hurtigt klart, at det ville blive en stort set umulig opgave at na
ud til alle parter. Min tilgang var derfor dels at informere og fd accept fra le-
dere og skoleledere i projektet, dels at informere larere, elever og foraldre
situativt om min nye rolle, hvor jeg fandt det pakraevet.>* Samtidig tradte jeg
formelt ud af projektet, si jeg ikke lengere var en del af timeregnskabet og
ikke lengere havde nogen rolle i den daglige drift af og kontrol med lerernes
arbejde (fx deres udatrbejdelse af undervisningsplaner). Jeg deltog dog stadig
p4 alle workshops med lererne.

5% Elever og forzldre i de danske klasser (a, b og c) har forud for hver lengerevarende ”be-
sogspetiode” fiet et informationsbrev fra mig med beskrivelse af min swrlige forskningsinte-
resse ift. GNU, status pd projektet, datatyper, kontaktoplysninger, mulighed for frasagn mv.
Eleverne er blevet orienteret mundtligt. I b-klassen har forazldrene samtykket en gang for alle
ved at tilmelde sig en begivenhed péd Foraldreintra. I a-klassen har jeg informeret skriftligt tre
gange, hver gang med mulighed for frasagn; den sidste kontakt var en statusskrivelse med en
angivelse af slutdata samt anmodning om tilsagn/frasagn via klasselareren pa Forldreintra (18
gav tilsagn. Ingen havde indvendinger. Fire svarede ikke). Som supplement til de svenske og
norske professionsforskeres skrivelser har jeg orienteret de norske og svenske lererne om min
seerlige interesse, ligesom jeg har bedt de svenske laerere omdele informationsbreve til de sven-
ske elever. De konkrete skarmoptagelser af synkrone meder har de svenske professionsforske-
re stiet for og efterfolgende delt med mig, mens jeg selv har stiet for lydoptagelser i de danske
klasser.
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Selvom jeg formelt zndrede rolle i projektet, har lerernes og
elevernes opfattelse af mig givetvis haengt ved. De kendte mig jo i forvejen,
og for dem var det stadig det samme projekt, der legitimerede min deltagelse.
Samtidig fik skolerne fra tid til anden ogsé besog af de andre forskere fra pro-
jektet, som jeg jo ogsd samarbejdede med. Nar jeg pabegyndte en besogsperi-
ode i en klasse, kunne en almindelig bemearkning fra lereren til eleverne det-
tor vaere: 177 har GNU 7 dag, og derfor er Tom her ogsd. .. Denne fortsatte positio-
nering af mig som reprasentant for GNU-projektet har givetvis haft
betydning for den viden, jeg fik adgang til.

Men hvor jeg tidligere havde besogt klasserne pé spredte dage,
hvor det lod sig gore i forhold til mine andre arbejdsopgaver, havde jeg nu
mulighed for at folge de fleste dansktimer i sammenhangende forleb pa to til
fem uger. I denne primere periode for mit feltarbejde fulgte jeg i alt seks for-
lob (to i hver af klasserne a, b og c). Pa det helt basale niveau forsogte jeg nu
at distancere mig fra elevernes positionering af mig som lerer ved isxr i be-
gyndelsen af mine feltarbejder at indtage en passiv rolle. Det gjorde jeg ved
ikke at gribe ind 1 situationer, hvor lereren havde ryggen til, og eleverne nor-
malt ville forvente en voksen-indgriben, og ved at ignorere deres faglige pro-
blemer, nar de gik i star i en aktivitet. Nar eleverne direkte anmodede mig om
hjxlp eller pa anden made henvendte sig til mig, responderede jeg naturligvis.
Efter nogen tid i feltet, begyndte jeg langsomt at involvere mig lidt mere ved
eksempelvis selv at tage initiativ til samtale med eleverne om deres oplevelser
af forskellige situationer eller aktiviteter, hvor det forekom oplagt.

At jeg pd den méde provede at nedtone graden af deltagelse 1
feltarbejdet 2ndrede ikke ved det vilkar, at feltarbejderens deltagelse nedven-
digvis vil pavirke det studerende objekt i et eller andet omfang (Kristiansen &
Krogstrup 1999). Blot det forhold, at eleverne vidste, at deres interaktioner
blev observeret og/eller optaget kan have tilskyndet dem til at gore sig mere
umage, end de ellers ville have gjort, eller til at gennemfore en aktivitet, som
de ellers ville have opgivet.5> Min fornemmelse er imidlertid, at min tilstede-

55 Ogsé 1 de netbaserede samtaler er det lidt uklart, hvordan og i hvor hej grad observation
(voksentilstedevarelse) har pavirket elevernes handlinger. I de synkrone optagelser, jeg bruger
fra b-klassen, var der en svensk forsker tilstede i det svenske klassevarelse, der aktivt provede
at pavirke nogle af eleverne til mere aktiv deltagelse. Hun delte sine feltnoter med mig efterfol-
gende. Jeg var ikke selv tilstede i den danske klasse i de lektioner, men jeg havde talt med ele-
verne om, hvordan optagelsen ville forega. Fra a-klassen har jeg optaget/obsetveret nogle net-
baserede samtaler, hvor der ikke var en svensk forsker i det svenske klasselokale, og hvor de
svenske elever sandsynligvis ikke har varet bevidste om, at de blev observeret i situationen. Jeg
sad ved siden af de danske elever. Om der sidder en (fremmed) voksen ved siden af eleverne,
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veerelse generelt betragtet ikke har betydet meget for elevernes made at agere
pa 1 undervisningen. Der er sd meget, der er vigtigere for dem, og sa meget
andet, de skal forholde sig til i klassevarelset. Jeg synes heller ikke, at de in-
teraktionet, jeg hat observeret og/eller optaget overordnet set barer prag af
en sztlig bevidsthed hos eleverne om, at der er en observator og/eller en mi-
krofon til stede, og at de derfor skal tale pd en bestemt made, selvom den vi-
den her og der kommer til udtryk, som nér eleverne eksempelvis leger med
optageren eller for sjov bruger den til at fortzlle, at nogle af kammeraterne
ikke gor, hvad de “’skal” i gruppearbejdet.

Progressionen i mit feltarbejde er sidan, at jeg forst observe-
rede de to forleb i a-klassen, inden jeg observerede de to forleb i b-klassen.
Det betod ogsa, at jeg fik lejlighed til at justere lidt pa tilgangen undervejs. I a-
klassen var min strategi at dokumentere undervisningen ved at fore feltdag-
bog i timerne (herom se naste afsnit) og kun lydoptage synkron kommunika-
tion mellem de danske og svenske elever. I de to forleb i b-klassen besluttede
jeg mig for at lydoptage alle aktiviteter, hvor nabosprog indgik, dvs. ogsd klas-
sesamtaler og gruppearbejde. Samtidig fandt vi til b- og c-klassens forleb en
teknisk losning, der gjorde det muligt at skaermoptage alle elevsamtaler pd net-
tet. Endvidere var det sadan, at a-klassens lerer meget selvsteendigt planlagde
sin undervisning. Her var min indflydelse pa undervisningens indhold og me-
toder minimal, mens b-klassens knap halvt si gamle lerer var meget aben
over for at afprove nogle af de forslag til undervisningsaktiviteter, jeg prasen-
terede pa workshops. Et helt konkret resultat heraf var en afprovning af me-
toder til leseforstielse (“trafiklysmetoden”) og lytteforstielse (“dicto-gloss™),
som jeg vender tilbage til i analysekapitlet. Herudover har jeg interviewet de
deltagende laerere og uddelt afsluttende sporgeskemaer til alle elever i a- og b-
klassen. Det kommer jeg nermere ind pa i det folgende afsnit.

Empirisk materiale fra feltarbejdet

Som det ofte er tilfaldet med etnografisk forskning, har ogsa mit feltarbejde
altsa generet et ret omfattende og forskelligartet datamateriale. De forskellige
empirityper belyser forskellige momenter i den sociale praksis. Groft sagt kan
min empiri opdeles i direkte videnskilder som lydoptagelser, elevtekster, in-
terview og sporgeskemaer, som vi med Fairclough kan kalde tekst, og mine
feltnoter, der er indirekte i den forstand, at de er produceret af mig som den,

og om cleverne er bevidste om, at de bliver obsetveret/optaget i den konktete situation eller
ikke kan naturligvis have betydning for, hvad eleverne siger og gor.
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der har registreret og nedskrevet det, der er blevet sagt og gjort i undervisnin-
gen. En anden relevant made at skelne pd gar mellem den empiri, der er (me-
re eller mindre) “natutligt forekommende” (observationer, optagelser), og de
udsagn, der er direkte produceret i interaktion med mig (interview og sporge-
skema). Som diskuteret i det foregiaende afsnit om deltagende observation, er
det vigtigt ikke at overdrive betydningen af disse skel. Alt materiale fra et felt-
arbejde vil bare aftryk af min deltagelse, men der er gradsforskelle.

Fairclough diskuterer kort fordelene ved at forene tekstanalyse
med etnografisk feltarbejde (Fairclough 2003: 2), som han iszr ser i forstdel-
sen af ikke-diskursive elementer, idet etnografisk feltarbejde kan tilvejebringe
den viden, som analytikeren ellers ville vare nedt til at slutte sig til alene pa
baggrund af teksten: “that is, knowledge about the different moments of a
social practice: its material aspects (...), its social relationships and processes,
as well as the beliefs, values and desires of its participants” (Chouliaraki &
Fairclough 1999: 62).5 Som diskuteret i teoriafsnittet peger Fairclough her pa
omrdder, som han godt nok anerkender betydningen af, men som samtidig er
forsvindingspunkter med hans teoretiske blik pa praksis. Med et Fairclough-
perspektiv sxttes den enkelte elevs subjektivitet og livsverden 1 baggrunden til
fordel for et fokus pa den meningsproduktion og subjektivering af eleven, der
udspiller sig i konkret social praksis. Det betyder for mig at se, at den tekst,
der produceres i eller i tet tilknytning til den sociale praksis (observationer,
optagelser), har forrang i forhold til eksempelvis interviewet, der omvendt har
en prominent placering i feltstudier foretaget i en hermeneutisk kontekst som
en vigtig kilde til forstaelse af deltagernes livsverden. Set fra det interaktioni-
stiske perspektiv, jeg anlegger pa lering i mine analyser, er fokus pé det, der
bliver synligt (gjort eller sagt) i interaktionen.

Centralt i mit empiriske materiale stir altsd mine handskrevne
feltnoter fra tredje og fjerde forleb i a- og b-klassen.”” Sammen med feltno-
terne indgar mine lydoptagelser af klasserumsinteraktion som central empiri.
Rent metodisk giver en kombination af klasserumsobservation og optagelser

56 Det er som nzvnt vanskeligt at trekke en grense mellem det diskursive og ikke-diskursive. I
forhold til min undersogelse ligger den mest problematiske skelnen mellem mentale faenome-
ner og diskurs, ikke mindst i form af overbevisninger (beliefs). Jeg antager - og det gor Fairc-
lough nok i virkeligheden ogsé, selvom det ikke fremgér helt klart hvordan -, at overbevisnin-
ger eller holdninger ogsé er diskursivt formet, ndr blot de er bevidste (tanker), og i alle tilfalde,
nar de er sprogliggjorte. I alle tilfelde vil jeg ikke forsoge at skelne mellem fx diskursive og ik-
ke-diskursive aspekter af elevernes holdninger, erfaringer mv.

57 De feltnoter, jeg har produceret for 1.1.2013, er imidlertid ikke konkrete og detaljerede nok,
til at jeg har kunnet bruge dem som grundlag for denne athandling. Mine primaere datakilder
fra den forste fase i projektet er sdledes elevprodukter, diverse dokumenter og interviews.
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af klasserumsinteraktion (tekst) flere fordele. Det er kun ved at observere un-
dervisningen man kan fa indblik i de ikke-diskursive aspekter af sociale relati-
oner (mellem lzrer og elever og eleverne imellem), den tidslige strukturering
af skolelivet og materielle forhold (leringsmiljoets indretning og ressourcer),
som den konkrete betydningsskabelse (faglig og ikke-faglig) skal ses i sam-
menhaxng med. Samtidig giver tilstedevarelse mulighed for at gennemfore
sma situative interview i tilknytning til aktiviteterne, hvor man direkte kan
sporge ind til rationaler bag elevernes handlinger. Helt lavpraktisk er en ud-
fordring ved lyd- og videooptagelser, at man hurtigt fir genereret store data-
meangder, som det tager lang tid at lytte igennem, transskribere dele af og ana-
lysere. Her er feltnoter produceret i undervisningen et godt alternativ, fordi
det er muligt at kondensere og udvalge under deltagelsen. I mit feltarbejde
har jeg saledes begranset lyd- og skarmoptagelser til interaktioner, som jeg
var sarligt interesseret i — navnlig aktiviteter med nabosprog og synkron elev-
kommunikation.

Som afslutning pd feltarbejdet i klasserne interviewede jeg lee-
rerne. Brudstykker fra disse interviews er integreret i mine analyser, hvor de
kan bruges til at kaste lys over konteksten og/eller lererens opfattelser og in-
tentioner. Mine sporgsmal til leererne falder i to kategorier: dels sporgsmal ret-
tet til deres personlige baggrund, dels sporgsmal rettet mod deres opfattelse af
projektet, klassen, undervisningen mv. I nogle tilfzlde er jeg altsd interesseret
1 at afdekke lererens grunde til at handle pa en bestemt made 1 undervisnin-
gen, mens jeg i andre tilfalde sporger for at fa lererens perspektiv pa en hy-
potese, jeg har dannet mig i feltarbejdet, som uddybning, nuancering eller i
kontrast til min forstaelse af praksis.

Som alternativ til det mere klassiske interview forsogte jeg i a-
klassen at lade eleverne interviewe hinanden og optage stemningsindtryk med
udleverede elevmikrofoner. Ideen var, at eleverne derved ville f4 mulighed for
at sette ord pé deres oplevelser i umiddelbar tilknytning til undervisningsakti-
viteterne. Resultatet er netop nogle optagelser, der knytter tat an til den socia-
le praksis, aktiviteterne foregar i, men de indeholder ikke mange spor af fx
refleksiv eller introspektiv viden, hvilket givetvis henger sammen med den
mide, hvorpa eleverne udsperger hinanden. Jeg inddrager disse optagelser i
afsnit 7.5. Endelig er forlobene blevet afsluttet med fzlles klassediskussioner,
der har haft en varkstedslignende karakter og anonyme elevsporgeskemaer.
De indeholder baggrundsspergsmil og en rxkke sporgsmal til elevernes
holdninger til sprog og sproglering i skolen. De centrale sporgsmil legger op
til dbne svar (eleverne skal skrive og begrunde), og jeg ser ogsa denne del af
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min empiri 1 et etnografisk perspektiv. Tidligere i projektet havde jeg (vi) ogsa
interviewet elever 1 begge klasser, s den mulighed forekom udtemt ved pro-
jektets afslutning, hvor flere elever allerede havde provet at stille op til inter-
view. Generelt var klasserne — iser b-klassen — preeget af projekttrathed efter
sidste undervisningsforleb.

Mit samlede empiriske materiale bestar altsa af feltnoter skre-
vet 1 undervisningen eller umiddelbart efter, elevernes egne produktioner,
skaermoptagelser af synkron kommunikation og lydoptagelser af udvalgte se-
kvenser med klasserumsinteraktion. Hertil kommer data fra de forskellige
evalueringsmetoder, som jeg har forsogt mig med. Det samlede materiale be-
star af:

e Div. materiale, herunder feltnoter, fra ca. 110 undervisningslektioner
fordelt pa 53 besogsdage (a: 55, b: 39, c: 106, d: 4 lektioner) (1 lektion
=45 min.)

e Ca. 6 timers lydoptagelser af klasseundervisning og gruppearbejde (1
time 1 a-klassen, 5 i b-klassen). Centrale sekvenser er transskriberet i
arbejdet med analysen og gengivet i athandlingen (kap. 7). Resten har
jeg blot har lyttet igennem som baggrund for udvalgelse af eksempla-
riske nedslag.

e (Ca. 10 timers skarm- og lydoptagelser af synkron kommunikation (a,
b, c og d). Ca. 2 timers videooptagelse fra b-klassen og ca. 1,5 timers
lydoptagelse fra a-klassen er grovtransskriberet som baggrund for
analysen i afsnit 7.2. De udvalgte nedslag, som gengives i kapitlet, er
gentransskriberet med en finere transskriptionssyntaks (se senere).
Resten bruges kun som baggrundsdata.

e Elevprodukter (tekster, videoer mv.) (a og b)

e Tire interviews (et gruppeinterview med elever fra b-klassen efter
forste forlob, en med hver af de tre klasselarere i a- og b-klassen)

e Elevernes egne optagelser fra klassemodet i Helsingborg (a-klassen)

e Elevsporgeskemaer (a og b)

e Larernes planer, skriftlige refleksioner, og div. materialer fra projek-
tets omtrent 10 meder og lererworkshops (a, b, ¢ og d).
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5.2 Repraesentation og analysestrategier

I dette afsnit vil jeg i lidt nermere ind i to beslegtede problematikker for et
kvalitativ forskningsprojekt pa diskursteoretisk grund, nemlig reprasentation
(og dermed forestillinger om ”sandhed”) og brugen af analysestrategier, der
ligger i overgangen mellem empiriproduktion og athandlingstekst.

Reprasentationsproblematikker

Mange etnografer har forladt den klassiske forestilling om, at etnografien kan
indfange sandheden om et samfund eller en kultur ved at folge bestemte me-
todiske forskrifter (Angrosino & Pérez 2000: 74). Der vil altid vare mere end
ét perspektiv pa det, der sker, og videnskabelige metoder kan ikke rense for-
skeren for alt det, han eller hun selv bringer med til feltet. En af de indflydel-
sesrige kritikere af den klassiske etnografi, J. Clifford, bruger oxymoronen
“sand fiktion” til at udtrykke den uoploselige spanding i den etnografiske
fremstilling, der pd den ene side er forpligtet pd virkeligheden, samtidig med
at den er et produkt af teori, holdninger, litterere greb mv. (Clifford 1986:
12). Dette paradoks er et vilkdr for den kvalitative forskning i bade fortolk-
nings- og fremstillingsprocessen, som man ikke kan undslippe, men som alli-
gevel indbyder til ydmyghed og en fremstilling, der ikke lukker forstdelsen for
entydigt.

En grundleggende overvejelse handler om reprasentation af
data, hvor jeg kort vil knyttet nogle kommentarer til to problematikker, nem-
lig fremskrivning af sikaldt etnografiske billeder i og pa baggrund af feltnoter
og transskription af lydoptagelser. I begge tilfxlde udger den skriftlige reprea-
sentation et forste fortolkningslag bdde for forskeren og leseren, hvilket for-
drer tydelighed omkring de valg, der er truffet.

Reprasentation i feltnoter

Der findes forskellige holdninger til, hvordan man skriver gode feltnoter,
hvilket ogsa haenger sammen med konteksten og erkendelsesinteressen. Groft
sagt kan man skelne mellem tre grundindstillinger (Angrosino & Pérez 2000:
677). Den forste kan kaldes ”deskriptiv observation”, som kort sagt er obser-
vation af alting. Man antager her, at man ikke péd forhind ved noget om det,
der foregir, og skriver alt ned. Denne tilgang egner sig i forste fase af et felt-
arbejde, hvor alt virker lige relevant eller irrelevant. Den anden grundindstil-
ling kan kaldes ”fokuseret observation”, hvor fokus ligger pd velafgraensede
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aktivitetstyper, fx “klasseledelse” (Angrosino & Pérez 2000: 677). Endelig har
vi 7selektiv observation”, hvor man stiller endnu skarpere pa smé forskelle i
praksis, fx ”what makes instructing a class in language arts different from
instructing a class in social studies”? (Angrosino & Pérez 2000: 678). Al fag-
didaktisk forskning vil almindeligvis falde i den tredje kategori, hvor forskeren
gar ud i feltet med en selektiv interesse og en oplevelse af at kende feltets
grundleggende praksisser godt pa forhand. Styrken ved en selektiv tilgang er
fokus. Svagheden eller faren er imidlertid, at fokus bliver lagt sa snxvert, at
kontekstens sarlige trek og betydning undslipper sig forskerens opmark-
somhed.

Hvor etnografen typisk vil bevage sig fra deskriptiv til selektiv
observation og nedskrivning af feltnoter, har jeg bevaget mig lidt den anden
vej. Jeg gik ud i forste fase af feltarbejdet med et ret snevert fokus pa elever-
nes ageren og meningsproduktion i tilknytning til specifikke aktiviteter i
dansk. Som jeg har diskuteret i mit review af klasserumsforskningen kan al
ikke-faglig aktivitet opleves som stoj fra den position. 1 forbindelse med op-
start af ph.d.-projektet begyndte jeg ogsd ret hurtigt at interessere mig for
klassevarelsets forskellige dagsordener — hvordan omsattes lererens projekt
ind i det sociale projekt, eleverne ogsi har med hinanden? Det blev klart, at
det var vigtigt at fa noget af konteksten med for eksempelvis at forstd elever-
nes deltagelse og meningsproduktion i de netbaserede aktiviteter. Er det, der
sker her, noget sarligt? Eller bare en forlengelse af hverdagspraksis? Balancen
mellem fokus pd treek ved bestemte aktivitetstyper og klassevarelsets mere
almene praksisser er imidlertid ikke let at finde, og jeg synes aldrig, jeg fik den
lost optimalt. Det forhold accentueres yderligere af, at det ”mandat”, jeg hav-
de til observation, var knyttet til GNU-projektets aktiviteter. Min udvalgelse
blev lagt med fokus pd de lektioner, der var med i lerernes undervisningspla-
ner for projektet, og nogle af de tilgrensende dansklektioner. Bortset fra min
deltagelse 1 en klasseekskursion har jeg kun meget sporadisk observeret ele-
verne uden for danskundervisningen.

Angidende den helt konkrete udformning af noterne findes der
1 hindbeger ogsa forskellige syn pd kvalitet. Skal noterne eksempelvis vare
nogterne og behavioristiske (Kristiansen & Krogstrup 1999: 152) eller mere
personlige og impressionistiske 1 deres stil (Jeffrey 2008). Skal de skrives i si-
tuationen eller bagefter osv.?

Nogle feltforskere mener, at feltnoter ikke skal skrives, mens
man observerer, for derved kan observatoren tiltraekke sig for meget op-
marksomhed og maske fi deltagerne til at fole sig overviget (jf. Kristiansen
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& Krogstrup 1999: 151), mens andre, der har mikrosociologiske forskningsin-
teresser, netop anbefaler, at feltforskeren nedfalder sine iagttagelser sa pree-
cist, detaljeret og teet pd hendelsestidspunktet som muligt, netop for at bevare
den detaljerigdom og betydningsmassige abenhed, der har det med at for-
svinde, nar begivenheder skal genkaldes og genskabes retrospektivt. Her vil
slutpunktet vare kendt for feltforskere, og denne viden om, hvad der senere
kom til at ske, vil let komme til at farve hendelser pa en bestemt made
(Emerson et al. 2011: 17). Denne skrive-orienterede indstilling til feltarbejdet
kalder Emerson et al. ’the participating-to-write approach” (Emerson et al.
2011: 23), der 1 praksis balanceres op mod den klassiske etnografiske ambiti-
on om indlevelse i situationen/kulturen, som kraver nervaer og social interak-
tion.

Mine feltnoter er primeart skrevet i situationen, fordi jeg har
veeret interesseret 1 at fastholde sproglige ytringer taet pd det, der faktisk blev
sagt. Det ville vare umuligt at genskabe, hvis jeg alene skulle forlade mig pé
min hukommelse. Derudover mener jeg, at klasserumsforskning har den for-
del i forhold til andre felter, at der ikke er noget bemarkelsesvardigt i, at en
person sidder med eller gir rundt med en blok og nermest skriver hele tiden.
At sidde og skrive er en made at vaere 1 klasse pa, der signalerer, at man er op-
taget af sit eget, og derfor ikke har en lererrolle.

Det overordnede stilistiske ideal for feltnoter produceret ud
fra ”the participating-to-write approach” kan sammenfattes med det velkend-
te slogan fra skrivekurser: show, don’t tel/ (Emerson et al. 2011: 33), hvilket kort
fortalt vil sige, at noterne skal forfattes i scenisk fortalletempo med konkrete
ordvalg og beskrivelser, og at man samtidig skal prove at udga begivenhedsre-
ferater, fortellerkommentarer og vurderende adjektiver. Fordelen er, at de
sceniske noter fastholder detaljer og dermed fortolkningsmuligheder, idet de
dokumenterer, hvad der rent faktisk er sket, mens refererende og vurderende
noter allerede udtrykker fortolkning samtidig med, at de tilslorer de konkrete
indtryk, som fortolkningen bygger pa.

For at fa sd meget som muligt med af det, der faktisk skete og
blev sagt, har jeg strabt efter en deskriptiv stil i mine noter med et minimum
af fortolkninger fra min side. Hvis en ide til en fortolkning er opstiet under-
vejs, er den markeret med klammer i min tekst. Men ogsa i den deskriptive
fremstilling ligger der en fortolkning bide i selve nedskrivningssituationen og
1 arbejdet med analysen. I selve skrivesituationen fiar man ikke det hele med.
Noget af det, man fir med og ikke far med, vil athange af den valgte strategi,
dvs. fokus for observationen, hvilke elever man folger og ikke folger mv. No-
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get vil bero pa forskerens sarlige talenter eller mangel pa samme (Angrosino
& Pérez 2000: 676). Andet igen vil bero pa tilfzldighed: Hvad ser og horer
feltarbejderen, og hvad overses og overhores i situationen? Hertil kommer, at
iseer nedskrevne replikker ikke vil vare en-til-en gengivelser af, hvad der blev
sagt, men snarere de ord og vendinger i talestrommen, som feltarbejderen
hafter sig ved og kan nd at skrive ned. Derfor er der ogsa en grense for, hvor
tette sproglige analyser man kan anlegge pa materiale fra feltdagbogen. Her
ma suppleres med lyd- eller videooptagelser.

I den gennemskrivning og udvalgelse, der sker i arbejdet med
den ferdige analysetekst, ligger endnu et fortolkningslag — lidt athangig af,
hvor direkte man citerer feltnoterne. 1 arbejdet med afthandlingens analyser
har jeg i let form bearbejdet de nedfzldede iagttagelser i mine feltnoter til me-
re sammenhzngende situationsbeskrivelser ved eksempelvis at kondensere
flere replikker eller handlinger til en refererende sztning og udvelge de dele,
der kan understotte mine analytiske pointer i sammenhzaengen. Enkelte steder
har jeg ogsi indsat satninger, der skal tydeliggore sammenhange eller kontek-
stuelle forhold, jeg kender, men som er nodvendige for leseren at fa oplyst af
hensyn til beskrivelsens koharens. Overordnet ligger mine bearbejdninger tat
pa de oprindelige hdndskrevne feltnoter, og replikkerne, som er mit centrale
fokus, er direkte citater fra feltnoterne. Hvor selve nedskrivningen allerede er
en fortolkning af begivenhederne, ligger der altsd i bearbejdningen af og ud-
veelgelse fra feltnoterne til afthandlingsteksten et yderligere lag af fortolkning
og en overgang fra beskrivelse til begyndende analyse (jf. Fairclough 1992a).

Reprasentation i de transskriberede samtaler

Jeg har lydoptagelser af samtaler fra tre aktivitetstyper: 1) klasserumssamtale,
2) elevernes gruppearbejde og 3) synkron semi-kommunikation. Som jeg tid-
ligere har gjort rede for, har jeg pa baggrund af gennemlytninger af optagelser
fra et og to udvalgt eksemplariske nedslag i forhold til analysetemaerne, mens
jeg har grovtransskriberet et udvalg af de synkrone samtaler og kombineret
dem med data fra elevernes chat (12 samtaler i alt plus 2 rene chatinteraktio-
ner). P4 baggrund af grovtransskriptionen heraf har jeg med en lidt mere fint-
registrerende syntaks udarbejdet nogle eksemplariske nedslag til afhandlin-
gens analyser. De tre diskurstyper kommer fra forskellige rammesatninger af
undervisningen, og den forskel er ogsd umiddelbar afleselig af optagelserne.
Disse forskelle har ogsa betydning for de reprasentationsformer, jeg har valgt
til sekvenserne.
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Ud over den loyale gengivelse af det, der faktisk bliver sagt,
noteret med talesprogets syntaks og szrlige kendetegn som ordrigdom, selv-
afbrydelser, selvrettelser, anakoluti mv. (Jacobsen & Skyum-Nielsen 1996: 141
f.), ma man i det enkelte tilfzlde (forskningsprojekt) tage stilling til, hvor fint
andre potentielt betydningsbzrende udtryk som pauser, tavshed, atbrydelser,
sertryk, prosodi mv., skal noteres (Fairclough 1992a: 229). Jeg har inspireret
af Fairclough og transskriptionsneglerne 1 andre undersogelser af klasserums-
kommunikation (Ahrenkiel 2004, Perregaard 2003) valgt en relativ simpel
transskriptionssyntaks. I den flersproglige dialog har udtrykselementer som
pafaldende <langsom tale>, >hurtig tale<, HOJLYDT TALE og sertryk in-
teresse, fordi de siger noget om, hvordan eleverne opfatter og tilpasser sig si-
tuationen, og derfor er de transskriberet, men jeg gar ikke ned i en fintmaer-
kende registrering af fx smapauser, ordsammentrakninger, afkortede endelser
mv., som ellers kunne tillegges betydning i en rent sprogvidenskabelig under-
sogelse af, hvor og hvorfor forstielsen svigter 1 inter-skandinavisk kommuni-
kation.>® Herudover bruger jeg i alle interaktionsformer *stjernetegn* for tvivl
om afsenderen og om ytringer, der er si utydelige pa optagelsen, at jeg gztter
p4, hvad der bliver sagt, (patenteser med regibemarkninger), punktum for
korte pauser og flere punktummer for lengere pauser, (...) for fraklip,
sporgsmalstegn efter sporgsmal (markeret syntaktisk og/eller prosodisk), ko-
lon for forlengede vokaler, =lighedstegn mellem tat sammenhangende ytrin-
ger (sarligt i passager, hvor deltagerne ogsa taler hurtigt og til tider i munden
pd hinanden), [kantede parenteser| for overlappende tale og kursiv for stilise-
rede ytringer.

Transskriptionerne ma imidlertid ikke lzses for naturalistisk.
De er snarere udtryk for en begyndende fortolkning (Fairclough 1989). De
udtrykselementer, jeg har transskriberet, er siledes et udtryk for, hvad jeg i
den begyndende fortolkning, der allerede ligger i nedskrivningsfasen, anser
for at vare betydningsbarende. Jeg ved, at jeg ikke kan have fiet alle detaljer
med, ligesom eksempelvis udtrykselementer som pauser, tempo og volumen
(ogsa) opleves situativt, dvs. som xndringer i samtalens rytme og intensitet.
Hertil kommer, at iser gruppesamtale mellem elever efter min vurdering er en
serlig vanskelig genre at transskribere, hvilket bade hanger sammen med
klasserummets sociale orden og den made, eleverne udtrykker sig pa.

58 Den langsomme tale, den hojlydte tale, den pifaldende tydelige udtale mv. er sammen med
fx kodeskift og skift i modalitet interessante forskelle i mit projekt, fordi disse udtrykselemen-
ter er en del af normen for den skandinaviske samtalepraksis, som soges formidlet i nabo-
sprogsundervisningen. Og samtidig siger brugen af disse udtrykselementer noget om, hvordan
sprogbrugerne opfatter situationen.
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Mens klassesamtalens IRE-format skaber en genkendelig
struktur, idet leereren fordeler ordet, er gruppesamtalerne ofte praget af hurti-
ge og til tider overlappende indleg fra flere deltagere. Selv efter mange gen-
nemlytninger af korte sekvenser pa blot et par minutters varighed, bliver der
ved med at dukke nye detaljer op og vere tvivl om bestemte ytringer, hvilket
hanger sammen med, at der nogle gange bliver sagt meget (forskelligt) pa
kort tid, og at eleverne taler hurtigt, indforstiet og ofte i ufuldstendige enhe-
der. Nir eleverne arbejder i grupper, er der ogsd en del baggrundstoj fra sam-
talerne i de andre grupper, der sidder lige rundt omkring. Selvom optageren
ligger taet pa en elev, kan det derfor nogle gange vare svarere at hore, hvad
vedkommende fir sagt, end det er at folge lererens indleg, nar hun befinder
sig 1 den modsatte ende af lokalet end optageren og taler til hele klassen.

Klasselzreren er konsekvent den letteste person at transskri-
bere. Hun taler hgjere og i mere udfoldede meningshelheder. En del eleverne
taler ogsa forholdsvist lavt og hurtigt i klassesamtalerne, mens andre tydeligvis
andrer deres sprog, sd det stdr bedre til lererens sporgsmal (en @ndring i ret-
ning af de voksnes sprog og fagsproget). Disse forskelle bliver man opmaerk-
som pd, nar man skal transskribere lydoptagelser, og de siger ogsi noget om
klassevarelsets diskursive orden; de stemmer, som de forskellige deltagere
meddeler sig igennem.

I de netbaserede samtaler, der foregik gruppevis, har jeg foku-
seret pd de meddelelser, der rettes mod eleverne i venskabsklassen. En masse
”baggrundsstej” (snak fra andre grupper o.l. er filtreret vak). Vasentlige in-
terne bemarkninger (samtale om tolkning, naste track mv.) er angivet i paren-
teser. Ogsd her er det alene ud fra formmassige trak som volumen og tale-
tempo relativt let at hore, hvem modtageren er.

Af hensyn til sammenhang og lesbarhed har jeg valgt at inte-
grere transskriptioner i den lobende fremstilling af analysen i stedet for at
vedlegge dem som bilag, som er den anden mulighed. Det betyder ogsa, at
jeg har bestrabt mig pé at skaere sd meget til og klippe si meget fra i de trans-
skriberede sekvenser, som det er muligt uden at helhedsindtrykket og grund-
laget for transparens i analysen gir tabt. P4 den anden side har jeg af hensyn
til leeserens mulighed for at danne sig et indtryk af konteksten og folge analy-
sen heller ikke ville klippe for meget vak. Det betyder, at nogle af transskrip-
tionerne stadig virker forholdsvis lange, nar de stir pa skrift. Disse formmas-
sige overvejelser peger ogsd pa en af udfordringerne ved en interaktionistisk
eller samtaleanalytisk tilgang til undersogelse af klasserummets praksis, nemlig
at live-optagelser af interaktion reprasenterer praksis i en ret ufiltreret form,
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som tager relativt lang tid at bearbejde analytisk. I modszatning hertil har felt-
noter — og interview for den sags skyld — den fordel, at der allerede i feltet fo-
regir en forste bevidsthedsmaessig filtrering af handlinger og begivenheder.

Hvor kommer de analytiske kategorier fra?

En af de vasentligste problematikker i en diskursanalyse er selve sporgsmalet
om, hvordan diskursordenen og dens diskurser og genrer afgranses i forhold
til andre felter og til hinanden. Fairclough skriver selv, at den overordnede
afgrensning og udvalgelse af korpus sker ud fra forskerens mentale model af
”the order of discourse of the institution or domain one is researching”
(Fairclough 1992a: 227), altsa forskerens forforstielse af feltet. Hvad der tal-
ler som en selvstendig diskurs, er altsd i hoj grad et kontekstuelt sporgsmil,
og derfor kan man, som Jergensen & Phillips skriver, nogle gange fa det ind-
tryk, at alle mulige kohxrente tegn kan begrebssattes som en serlig diskurs
(Jorgensen & Phillips 2011: 148 £.).

Eksempelvis finder jeg i mit materiale fra danskundervisning
to overordnede diskurser, som eleverne og lererne ser ud til at producere og
reproducere i deres kommunikation og sociale omgang med hinanden, nemlig
en undervisningsdiskurs og en socialiseringsdiskurs, der institutionelt er for-
sogt adskilt i tid og rum 1 hhv. skoletimer og frikvarterer og pauser, men som
i praksis griber ind i hinanden. Jeg mener, at jeg har fyldigt beleg i mit materi-
ale for at hevde, at der helt overordnet er disse to grundleggende forskellige
normszt for kommunikation og socialt samspil pa skolen, og jeg vil kunne
henvise til eksempelvis Bernsteins forfatterskab, som kredser om noget af det
samme, men alligevel ma jeg medgive, at andre snit kunne vere lagt i et pro-
jekt med andre undersogelsesinteresser. Udfordringen gir igen, nir den over-
ordnede diskurs skal underinddeles. Der er eksempelvis mange mulige indde-
linger af danskfagets undervisningsdiskurs i mere lokale diskurser. Hvad dis-
kursens indholdsside, reprasentationen, angar, kunne et rimeligt bud i mit
materiale vare en dannelsesdiskurs (socialisering, personlig udvikling) og en
uddannelsesdiskurs (prastation, kompetencer, test), men snittet kunne ogsa
leegges pd andre mader. I stedet for at forsege at konstruere en entydig teore-
tisk definition af, hvor diskursers greenser gir, vil jeg folge Jorgensen & Phil-
lips og betone diskursbegrebets karakter af analytisk konstruktion, dvs. un-
derstrege, at diskurs ogsd opfattes som “en storrelse, man som forsker legger
ned over virkeligheden for at skabe en ramme for sin undersogelse” (Jorgen-
sen & Phillips 2011: 149).
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Den samme problematik gor sig gxldende for den diskursty-
pe, Fairclough kalder genrer. Genrer kan ifelge Fairclough, som vi har set i
teoriafsnittet, fastlegges pd tre abstraktionsniveauer: pra-genrer (som fx
uformel samtale), ikke-indlejrede genrer (fx interview) og situerede genrer (fx
jobsamtalen) (Fairclough 2003: 69). De situerede genrer er txt knyttet til akti-
vitet, sociale relationer og kommunikationsteknologi. Nar man gir tet pa
praksis i danskundervisningen er det endvidere muligt at skelne mellem alme-
ne, situerede skolegenrer som klassesamtale, gruppearbejde, vejledning og
fremleggelse og mere fagligt forankrede genrer pd det mest konkrete niveau
som litteratursamtale, fiktionsskrivning mv. Selvom der er holdepunkter i af-
gransningen (knyttet til field, tenor og mode i Hallidays forstand), er det som
i tilfaeldet med indholdsdiskurs mest frugtbart ogsa at se genrebegrebet som
en analytisk konstruktion. Eksempelvis vil nogle af de fagspecifikke genrer
som litteratursamtalen kun veare synlige som serlige praksisser for et fagdi-
daktisk blik. Grebet er selvsagt ikke helt vilkarligt, for analysen skal gerne un-
derstotte en opfattelse af, at elever og lerere agerer pa en made, der peger pa
et delt normsat for netop denne del af undervisningen. Udfordringen med at
identificere og afgreense diskurstyper svarer i den forstand til den analytiske
udfordring i enhver tolkning af kvalitativt materiale, hvor en rimelig balance
mellem en deduktiv og induktiv afsegningsproces skal findes.

Min strukturering af materialet i analysekapitlerne er saledes
blevet til ud fra en kombination af top-down-tenkning med teoretiske begre-
ber og en induktiv segeproces efter genkommende temaer 1 materialet, men
det er gjort lidt forskelligt i de to analysekapitler. Det forste analysekapitel skal
lzeses som en dbning af feltet og ikke som en afrundet undersogelse med egne
konklusioner. 1 denne karakteristik af feltets diskursive praksisser har jeg til-
lagt det teoretiske rammevzerk en overordnet styrende funktion, saledes at jeg
med Fairclough anskuer den observerede danskundervisning som en diskurs-
orden, der konfigurerer forskellige diskurser og genrer i forhold til hinanden.
Som overordnet perspektiv pid danskundervisningens diskursorden udpeger
jeg med Bernstein forholdet mellem den regulative diskurs og undervisnings-
diskursen som grundleggende. Gennem laesning af mine feltnoter og inter-
views og med brug af sméd indlegssedler i feltdaghbegerne med stikord om
bl.a. undervisningens form og regulering (oplag, evaluering, ros mv.), og ele-
vernes respons pa den (sjov, parodi, kedsomhed, social, faglic mv.), har jeg
sdledes fundet frem til og udvalgt nogle situationer, som jeg mener i prototy-
pisk forstand repraxsenterer nogle af de forskellige mader, hvorpa socialise-
rings- og undervisningsdiskursen samvirker i forskellige rammesatninger af
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undervisningen. I kapitlet soger jeg at vise, at det vil vaere forsimplende blot at
tale om én bestemt social orden i klasserne. Snarere forholder det sig sidan,
at det faglige indhold (undervisningsdiskursen) er med til at finindstille den
regulative diskurs, saledes at der konstitueres faglige genrer, der er txt for-
bundne med klasserummets almenpazdagogiske grundgenrer, men som allige-
vel ikke kan reduceres til disse. Analysens tilbagespil til teorien bliver derfor
en oplesning af en for bastant forstaelse af, at ”den regulative diskurs domi-
nerer” (Bernstein 2000: 34). Mens afsnit 6.2 har fokus pa den interpersonelle
relation mellem lereren og eleverne og dens betydning for socialt samspil og
faglig meningsproduktion, vender jeg mig i det efterfolgende afsnit (6.3) mod
den anden grundlaggende interpersonelle relation i klasserummet, nemlig ele-
verne indbyrdes samspil, som ikke fylder meget hos Bernstein. I dette afsnit
forseger jeg med inspiration fra anden klasserumsforskning at vise, hvordan
elevernes indbyrdes relationsskabende handlinger ogsa har betydning for del-
tagelse og meningsproduktion i forskellige rammesatninger af undervisnin-
gen. Den mest genkomne tematik i denne forbindelse i mit materiale drejer
sig om elevernes brug af humor, og derfor er det den, jeg har udvalgt til ana-
lyse.

I kapitel syv gir jeg dybere ned i en rackke undervisningsaktivi-
teter under fem faglige temaer, som pa forskellig vis gik igen 1 projektets for-
lob: litteraturundervisning, kommunikation pd nettet, systematisk arbejde
med lytteforstielsen, samtaler om sprog og udeskole. Hvor jeg 1 kapitel seks
anlegger et analytisk blik, hvor kategorier relateret til undervisningens sociale
funktioner legges overst i systematikken, giver jeg altsa i kapitel syv det fagli-
ge indhold forrang. Under hvert tema forseger jeg at folge op pd de mere al-
mene pointer fra kapitel fem ved at vise, hvordan det sociale samspil (mellem
elever og laerer og eleverne imellem) og den faglige meningsproduktion han-
ger sammen. Igen har jeg hentet et overordnet perspektiv fra Bernstein, der
skelner mellem henholdsvis synlig og usynlig pedagogik — athengig af klassi-
fikation og rammesaxtning. Jeg analyserer bade interaktioner fra usynlige pa-
dagogiske kontekster, hvor eleverne selv skal lose problemer, som de opstir
(fx gruppearbejde og chat pa nettet), og klasserumsinteraktioner under lere-
rens ledelse (litteraturarbejde, undervisning i lytteforstaelse).

Jeg fremstiller ikke den samfundsmeessige ramme om aktivite-
terne pa et samlet sted, men inddrager gennem dokumentanalyse og henvis-
ning til sprogvidenskabelig og pxdagogisk forskning udvalgte aspekter i til-
knytning til analysens temaer, hvor rammen kan uddybe forstielsen af det,
der sker.
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6. Nedslag 1 danskundervisnin-

gens diskursive praksis

Som en abning af feltet og baggrund for de mere tekstnzre analyser i kapitel
syv karakteriserer jeg i dette forste analysekapitel den diskursive praksis i den
observerede danskundervisning. Formalet med kapitlet er med brug af nogle
empiriske eksempler at belyse, hvordan meningsproduktion (herunder fagligt
indhold) og socialt samspil hele tiden er vavet ind i hinanden (Christoffersen
2014), inden for den ramme jeg kalder danskundervisningens diskursorden,
og legee nogle tematiske spor ud, som jeg folger op pé i det efterfolgende
kapitels mikroanalyser. Samtidig bruger jeg henvisninger til anden skole- og
klasserumsforskning til yderligere at opbygge den strukturelle ramme om in-
teraktionsanalyserne. Pointen er, at de problematikker, der viser sig 1 konkrete
undervisningsaktiviteter med og om nabosprog i kapitel syv, ikke nodvendig-
vis er serlige for disse aktiviteter og deres indhold, men at de (ogsd) har rod i
mere almene forhold ved klassevarelsets sociale praksis (og den videre sam-
fundsmessige ramme). Sagt med andre ord: For at kunne analysere og disku-
tere udfaldet af eksperimenterende undervisningstiltag er det i en klasserums-
etnografisk optik vigtigt, at denne analyse sker pa baggrund af en mere bred
forstielse af, hvad der er pa spil i feltet. Det er brikker til denne kontekstuelle
forstdelse, kapitlet skal tilvejebringe. Kapitlets empiriske grundlag er mine
feltnoter fra forlobene suppleret med interviews og elevtekster.

Kapitlet bestir af tre afsnit. Det forste afsnit (6.1) er en kort
praesentation af feltet: skolerne, laererne og eleverne. I afsnit 6.2 abner jeg ana-
lysen af leringskontekstens betydning for elevdeltagelse og meningsprodukti-
on. Fra mine feltnoter har jeg udvalgt nogle prototypiske situationer og med
udgangspunkt i dem og inddragelse af anden forskningslitteratur diskuterer
jeg, hvad leringskonteksten betyder for deltagelse og meningsproduktion. Af-
snittet er struktureret sdledes, at jeg i de forste tre delafsnit fokuserer pd den
sociale orden (form), mens jeg i de sidste delafsnit fokuserer pa undervis-
ningsdiskursen (indholdet). Der er tale om et analytisk snit, for den overord-
nede pointe et, at de to diskurser altid er vavet sammen. Kapitlets sidste ho-
vedafsnit (6.3) handler om elevernes sociale samspil. Et serligt fokus er her,
hvordan eleverne bruger humor og intertekstuelle lege til at skabe relationer
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til hinanden og modga de oplevelser af kedsomhed, som undervisningen (og-
sd) producerer.

6.1 Prasentation af feltet

Jeg indleder kapitlet med en kort prasentation af de to skoler, jeg har gen-
nemfort mit feltarbejde pa, og som jeg som sagt kalder Byskolen og Landsby-
skolen. Begge skoler ligger i en storre kommune uden for HT-omradet og har
skoledistrikt i sdkaldt ressourcesterke omrdder. Laererne pid Landsbyskolen
siger selv, at deres skole ligger 1 et smorhul”, og det samme kunne man sige
om Byskolen, om end de umiddelbare omgivelser er noget mere trafikerede.

Min primare empiri er som nevnt produceret i to overbyg-
ningsklasser pd Byskolen, som jeg her kalder a-klassen og b-klassen. I fokus
for kapitlets analyser er to undervisningsforleb i1 hver af klasserne af tre til
fem ugers varighed. Pa Landsbyskolen har jeg fulgt to undervisningsforleb 1
en mellemtrinsklasse med ca. et halvt drs mellemrum. Denne klasse kalder jeg
c-klassen. Desverre blev det sidste forlob aldrig afsluttet, fordi dansklereren
blev syg, og skolelederen efterfolgende valgte at trackke klassen ud af projek-
tet. De observationer, jeg har fra Landsbyskolen, herunder en del skaermopta-
gelser af synkron kommunikation mellem de danske, svenske og norske ele-
ver, fungerer primart som baggrundsmateriale og giver mig bl.a. et indtryk af,
hvilken rolle elevernes alder spiller for det, der foregar.

Byskolen

Med sin placering i bymidten er Byskolen omgivet af trafikerede veje og har
forholdsvis trange pladsforhold bade udenfor og inden dere. Nar man kom-
mer ind i de gamle bygninger, virker det hele lidt tet; gangen til den ene side
og klasserne placeret dor om dor pd den anden. A- og b-klassens lokaler 14 1
hver deres floj, men lignede hinanden. I b-klassen var vaggene hvide og ud-
smykket med forskellige plakater, der sendte et forste signal om forskellige
dagsordener: fagligt indhold (berettermodellen, litteratur, fransk mv.), ad-
ferdsregler, studieinformation (veje efter folkeskolen), elevernes egne pro-
duktioner og klassefotos fra hele skoleforlobet. I begge klasser var den gron-
ne kridttavle udskiftet med et smartboard péd den ene vaeg, mens der bag ele-
verne i klasserne var opstillet et langt arbejdsbord med typisk fem stationzre
computere, som eleverne bade brugte til individuel opgavelosning og gruppe-
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arbejde. Foran smartboardet stod katederet. Elevernes borde var stillet ind
mod hinanden parvis, sd eleverne typisk sad i sma firemandsgrupper. Der var
ikke mere plads mellem bordene, end man lige kunne komme rundt. Her blev
de fleste opgaver lost. Der var ganske vist ogsd nogle mindre grupperum pa
gangene, som eleverne kunne soge hen i, nar de eksempelvis havde brug for
ro til at producere film eller lyd, men kapaciteten svarede slet ikke til antallet
af elever, hvilket beted, at eksempelvis produktionsopgaver blev lost i klas-
sen, rundt omkring i gangarealerne eller pa biblioteket i hovedflojen. Til gen-
gzeld manglede skolen ikke elektronisk udstyr. Her var Byskolen ved projek-
tets begyndelse generelt lengere fremme end Landsbyskolen. De lerere, jeg
fulgte, brugte smartboardet meget i deres undervisning til opstart, opsamling
og evaluering, og i frikvarterene brugte eleverne det til at se videoklip (musik-
videoer, reality mv.) og hore musik. Herudover havde eleverne som navnt
adgang til skolebiblioteket i hovedflojen, hvor der ogsa var stationare compu-
tere ved runde arbejdsborde, ligesom de kunne line barbare computere og
iPads, som de kunne tage med ned i klasserne.

Larerne

A-klassen havde den samme dansklerer gennem hele forlobet, mens b-
klassen skiftede dansklerer undervejs. Her vil jeg lejlighedsvis kalde a-klassens
lerer for Annette og b-klassens lerere for Bodil og Benedikte. I alt har altsd
tre forskellige, alle kvindelige, dansklaerere staet for undervisningen i den pe-
riode, jeg foretog mit feltarbejde. A-klassens lerer, der underviste i dansk og
engelsk, var en erfaren overbygningslerer. B-klassens omtrent halvt sd gamle
lzerere (omkring de 30 dr) var begge i begyndelsen af deres karriere. Benedikte
var relativt nyuddannede med et par érs erfaring, mens Bodil havde varet pa
Byskolen 1 knap fem 4r. Bodil underviste ligesom Annette i dansk og engelsk,
mens Benedikte primeart underviste i dansk og fransk. Iser b-klassens ”nye”
klasselerer fra og med ottende klasse, Benedikte, kom jeg til at folge en del.
Benedikte var den, der tog flest ideer fra vores falles workshops med i sin
planlegning 1 projektets sidste del, hvor Annette og Bodil ikke lengere var
med.

For at undervisningen skal lykkes, er det vigtigt, at leereren ud-
strdler, at hun selv ”godt gider” (Laursen 2004: 37), og den udstriling havde
de tre lerere — ogsd nar de skulle undervise 1 nabosprog. Det var ogsa en af de
vasentligste grunde til, at jeg netop valgte at folge netop dem og deres klas-
ser, som jeg har diskuteret flere steder. Jeg sogte viden om, hvad der faktisk
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sker, ndr lereplanens intentioner om nordisk (sprog)fallesskab bringes i spil
med eleverne i forskellige aktiviteter, og derfor var det oplagt at fokusere pa
de klasser, hvor den bredeste vifte af undervisningsaktiviteter blev afprovet.

Alligevel opstod der i begge klasser og mest markant 1 b-
klassen i sidste forleb situationer preget af en modstandsdagsorden fra ele-
vernes side. Jeg overvejede flere gange i lobet af feltarbejdet, om undervisnin-
gens indhold, og de kulturelle koder, det trekker pa, indvirker pa relationen
mellem leereren og eleverne, sidan at prestigebelagt og ’relevant” indhold vir-
ker fremmende for lererens relation til eleverne, mens upopulert indhold, der
opleves som mindre relevant af eleverne, treekker veksler pa den. Jeg lagde i
den forbindelse maerke til, at a-klassens erfarne lerer var opmerksom pé at
”indpakke” nabosprogselementet i umiddelbart mere meningsgivende emner,
mens b-klassens lerer i flere tilfaelde — bla. inspireret af workshops 1 GNU-
projektet — lod nabosprogselementet std mere ’negent”. Den diskussion ven-
der jeg tilbage til i mine interaktionsanalyser af undervisning i forskellige
rammesztninger 1 kapitel seks.

Eleverne

Lererne beskrev overordnet forzldresamarbejdet og elevernes laeringspara-
thed 1 positive vendinger. En af b-klassens lerere (Benedikte) omtalte elever-
nes foreldre som meget ressourcestarke, og eleverne som velffungerende. 1 a-klassen
var der en overvaegt af drenge, mens fordelingen var omvendt i b-klassen. A-
klassens lerer bemarkede over for mig, at drengedominans leegger en demper
pa arbejdet 1 dansk set i forhold til klasser, hvor pigerne er i flertal, og hun
fortalte 1 interview om, hvordan hun gennem flere dr har arbejdet pa at skabe
en samlet klasse, hvor eleverne ville hinanden noget, og kampet med at vanne dem fra,
hbvor lidt kan vi ngjes med til hvor meget kan vi fa nd af det. Men bade Anette, Bodil
og Benedikte beskrev over for mig deres klasser som dygtige; Anette med den
tilfojelse, at det er eleverne generelt pd Byskolen. Benedikte karakteriserede i
et afsluttende interview b-klassens elever med vendinger som wzeget pd, nogle
som trakker et les og er villige til at ga ind i det, de skal, selvom der er niveaufor-
skelle i klassen.

Selvom mange af de grundleggende forhold omkring de to
klasser var ens (skolekulturen, de fysiske rammer, elevernes sociokulturelle
sammensatning)* var der ogsd nogle forskelle pa leringsmiljoet i klasserne,

5 Der var eksempelvis ingen tosprogede elever med ikke-vestlig baggrund i nogen af klasserne
(heller ikke c-klassen).
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som kan relateres til elevernes aldersforskel og individuelle samspil, lerernes
forskellige erfaring og ledelsesstil og hyppige lererskift i b-klassen. B-klassens
elever, der som nzvnt igennem hele perioden var et ar yngre end a-klassens,
virkede generelt lidt mere “livlige” i timerne, uden at uroen dog almindeligvis
ndede et niveau, der sd ud til at genere eller stresse lereren. Eleverne i a-
klassen kunne derimod is@r i morgenlektionerne virke trette og stille for sd at
blive mere aktive 1 lobet af dagen. Maske havde nogle af forskellene pa la-
ringsmiljoet i klasserne 1 de lektioner, jeg fulgte dem, ogsa noget at gore med
den made, hvorpa a- og b-klassens leerere omsatte GNU-projektets fordringer
1 deres undervisning? Det giver jeg lobende nogle eksempler pd. Mit fokus er
imidlertid ikke pa forskelle mellem de to klasser, men de forskelle, der etable-
res 7 leringskonteksten som konsekvens af klassifikation og rammesatning,

Mine primare observationsperioder i a-klassen 14 i slutningen
af 8. klasse og begyndelsen af 9., mens mine primere forleb i b-klassen 1a ca.
midtvejs i 8. klasse (3. og 4. forleb). Jeg besogte ogsa begge klasser, mens de
var 7. klasser 1 pilotfasen. Som H. Bjerrum Nielsen pédpeger i sin etnografi fra
en norsk skoleklasse, som hun har fulgt fra 1. til 9., sker der meget med ele-
verne 1 overgangen fra mellemtrinnet til overbygningen, hvor “elevernes be-
gerlighed efter at vere unge” slar tydeligt igennem, og de mere markant end
tidligere begynder at orientere sig mod gruppen af jevnaldrende (Nielsen
2011: 228) og maske med tiden mindre mod lererens person (Nielsen 2011:
255) (jt. Ziehe 2005). Det er ogsi 1 disse ér, at (nogle af) eleverne udvikler en
mere kritisk og selvstending holdning til skolens formidling, der kan komme
til udtryk som bade aktiv og passiv modstand fx i form af sma kritiske be-
merkninger til programmet som i dette eksempel fra forste lektion i b-
klassens tredje forlob:

Lereren: I denne uge har vi om digte. I skal lase et svensk og et dansk digt”.
Elev: ”Det havde vi ogsa sidste 4r”. Lareren: ’Sa kan det jo veare, at I kan le-
re noget nyt. S4 ma vi se, hvad I far ud af det”. Elev: ”Ikke en skid” (...). La-
reren leser navnene op pa de svenske elever, og eleverne griner af nogle af
dem (b-klassen, 3. forlob).

Under denne overflade af ligegyldighed og modstand arbejdede de fleste ele-
ver 1 b-klassen som regel efter lererens udmelding, nar de forst kom i gang,
og jeg kan derfor sagtens folge lererens karakteristik af dem som nogle, der
traekker et les.

I a-klassen gjorde jeg ikke noget specielt for at folge bestemte
elever. Jeg sad, hvor der nu var plads i klassen under laererens falles oplaeg og
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hzgtede mig sa typisk mere eller mindre tilfaeldigt pa en til to grupper, nir
gruppearbejdet gik i gang. Nogle dage valgte jeg i stedet at cirkulere lidt rundt
mellem eleverne. Men som det jo altid er, ndr man lerer en klasse at kende,
fik bestemte elever efterhdnden en mere fremskudt plads 1 min opmerksom-
hed ud fra de mere eller mindre klassiske positioner, de indtager: de aktive vs.
de passive, de seriose vs. de ukoncentrerede, de imedekomne vs. de reserve-
rede osv. I mine analyser er det blevet sadan, at iser ti elever gir igen, seks
drenge og fire piger, der repraesenterer forskellige deltagelsespositioner i klas-
sen.

I grove treck havde jeg afsluttet mit feltarbejde i a-klassen, da
jeg for alvor og mere systematisk begyndte at folge b-klassen. Det gav anled-
ning til at justere lidt pa tilgangen. I mit feltarbejde i b-klassen besluttede jeg
undervejs, at jeg ville dokumentere interaktionen i forskellige undervisnings-
genrer med udgangspunkt i samme gruppe. Valget blev truffet ret tilfeldigt,
men alligevel ikke helt. Nar lereren talte, sad jeg bagerst i klassevarelset, og
ved det forste gruppearbejde bad jeg om lov til at placere min diktafon (en
smartphone) pd bordet i den narmeste firemandsgruppe, der sad i nederste
hojre hjorne af klassen, lige ved siden af deren og mig. Gruppen bestod af
fire elever, to drenge og to piger, som jeg kalder Laurits, Soren, Agnes og El-
la. Grundene til, at jeg valgte denne gruppe og ikke en af de to nabogrupper,
var til dels kenssammenszatningen, to drenge og to piger, men ogsa et indtryk
af, at disse elever ikke ville vaere blandt de forste til at opgive opgaverne (jf.
diskussionen af caseudvzlgelse i indledningen og kapitel fem).

I mine fremstillinger af feltnoter og lydoptagelser har jeg be-
strebt mig pd at bruge samme navn om samme person, si det i princippet er
muligt at folge forbindelser mellem forskellige haendelser i klasseverelset.®
Jeg er klar over, at der er temmelig mange navne at holde styr p4, hvis man vil
prove pi det. I og med at mine analyser ikke fokuserer pa personer, men me-
re almene karakteristika ved den deltagelse og meningsproduktion, der udspil-
ler sig 1 forskellige rammesatninger af undervisningen, er det maske heller ik-
ke nedvendigt. Set fra et interaktionistisk perspektiv er det centrale ikke,
hvordan den enkelte elev ”er” og oplever verden, men hvordan forskellige
positioner tilbydes og indtages i klasserummets sociale praksisset.

60 P4 dele af mine lydoptagelser, hvor lereren ikke bruger navne, og mange elever hurtigt og pa
eget initiativ siger sma bemaerkninger, er det sveart at kende forskel pa stemmerne, og derfor er
talerne nogle gange blot markeret med deres kon. I nogle tilfzelde kan mine feltnoter opklare,
hvem der har sagt hvad, men der siges naturligvis mange gange mere pé optagelserne, end jeg
har noteret.
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De situationsbaserede analyser tegner imidlertid ogsa et billede
af elevernes ofte meget forskellige deltagelsesmonstre. Nogle elever som Ella
fremstir ofte styrende og initiativrige 1 opgavelosningen og giver sjzldent op,
mens elever som Seren og Laurits ofte bare md hange pa 1 de optagelser, jeg
har af deres gruppearbejde.

I GNU-forlgbene athang mange aktiviteter som filmprodukti-
on, emnearbejde, avisskrivning, fiktionsskrivning og synkron samtale pa net-
tet af elevernes udspil, evne til at lzese skolekoden, lase problemer og navigere
selvstendigt. Konteksterne var altsd praget af den dobbelthed af frihed og til
tider implicitte krav, som kendetegner usynlig pedagogik, og 1 mine situati-
onsanalyser er det ogsd tydeligt, hvor forskelligt eleverne agerer, men det er
ikke sddan, at det nedvendigvis er samme elever, der eksempelvis udviser flest
selvsteendige initiativer i undervisningsgenrer som avisskrivning og kommuni-
kation pd nettet. Omvendt er det ogsd sddan, at de mere lukkede opgaver
med nabosprog stiller eleverne meget forskelligt. Flere af opgaverne var i sa-
gens natur udfordrende i faglig forstand (fx mht. lesekompetence) og samti-
dig svare for eleverne at relatere sig til. Disse undervisningskontekster synlig-
gjorde ogsd — blot pi en lidt anden vis — store forskelle i elevdeltagelse i klas-
ser, der for en forste betragtning (nationalitet, etnicitet og samfundsklasse)
virkede homogene.

6.2 Social orden og undervisningsgenrer

Da det er leereren, der sxtter scenen for undervisningen gennem fastleggelse
af formal, aktivitet og samarbejdsrelationer — og dermed ogsa genren — har jeg
1 dette forste delafsnit et sarligt fokus pa den interpersonelle relation mellem
lzereren og eleverne, og denne relations betydning for sivel sociale normer
som den faglige meningsproduktion. Med Fairclough kunne vi tale om en
undervisningsdiskurs, der positionerer lereren som faglig autoritet og elever-
ne som faglige novicer, og en socialiseringsdiskurs, der positionerer lereren
som den voksne opdrager, og eleverne som individer, der er pa vej til at blive
selvstendige, men som endnu ikke er det. Vi husker ogsé, at det hos Bern-
stein er en vigtig pointe, at den regulative diskurs og undervisningsdiskursen
er en enhed, hvor den regulative diskurs har principiel forrang. Den pointe
holder kun pa et meget abstrakt niveau, for som jeg vil soge at vise i dette af-
snit, er det faglige indhold 1 praksis med til at ”finindstille” den regulative dis-
kurs og dermed konstitueres faglige genrer, der er tet forbundne med klasse-

133



rummets almenpadagogiske grundgenrer som klasseundervisning, gruppear-
bejde og vejledning, men som ikke kan reduceres til disse.®!

Strukturen i afsnittet er sddan, at jeg folger Bernstein ved i de
forste afsnit at tegne et overordnet rids af den regulative diskurs og dens be-
tydning for elevernes deltagelse og meningsproduktion i forskellige skolegen-
rer. I afsnittets anden halvdel gir jeg pa den baggrund tattere pa undervis-
ningsdiskursen og bruger a-klassens arbejde med et svensk digt som eksempel
p4d, hvordan mening produceres og reguleres 1 forskellige rammesatninger af
danskundervisningen.

Diktat og sprogarbejde — et eksempel pa social regulering
og elevdeltagelse i en synlig padagogisk kontekst

I feltarbejdet slog det mig, hvor forskelligt den padagogiske regulering funge-
rer i forskellige faglige kontekster, bare inden for ét skolefag som i min un-
dersogelse er dansk. Genrerne ser nermest ud til at have indbygget en be-
stemt social orden, som de fleste eleverne forholdsvis let afkoder og treeder
ind i: Hvad skal vi nu? Hvad ma vi nu? Genrerne forudskikker elevroller og
arbejdsmonstre og dermed forskellig regulering af elevernes sociale samspil
og meningsproduktion. Nogle genrer som fiktionsskrivning, medieproduktion
og projektarbejde forudsaxtter aktive og samarbejdende elever og dbner derfor
for et friere spillerum for elevernes sociale udfoldelse end eksempelvis indivi-
duelle opgaver, lukkede opgaver og klassesamtale under laererens ledelse.

I dette og det folgende afsnit bruger jeg to situationsbeskrivel-
ser baseret pd mine feltnoter fra b-klassen (4. forlob) fra to dobbeltlektioner i
samme uge til at dbne analysen. Den ene dag arbejdede klassen med retstav-
ning og grammatik, den naste med projektopgaven i 8. klasse. Det slog mig

61 Fairclough skelner som navnt mellem genrer pa forskellige abstraktionsniveauer. I mine ana-
lyser skelner jeg principielt mellem to niveauer, der begge falder i den kategori, Fairclough be-
never “indlejrede genrer” (Fairclough 2003: 68). Som genrer pd det mest abstrakte, indlejrede
niveau skelner jeg mellem klassesamtale, abne gruppearbejder og lukkede gruppearbejder, der
hver isar har tilknyttet forskellige karakteristiske dbninger og lukninger i forhold til elevernes
meningsproduktion og deltagelse. Da disse diskursive praksisser er genkendelige pad tvaers af
skolens fag, kan man tale om dem som “skolegenrer”. Pa det mest indholdsspecifikke niveau
kan man identificere diskursive praksisser formateret i det, jeg kalder “faglige genrer” eller
“undervisningsgenrer”. Faglige genter i dansk er eksempelvis litteraturarbejde, fiktionsskriv-
ning, medieproduktion mv. De faglige genrer knytter sig til skolegenrernes diskursive praksis,
men har ogsa tilknyttet deres egne normer for deltagelse og vidensproduktion. For eksempelvis
at deltage 1 undervisningsaktiviteter med litteratur, skal eleven vare i stand til at afkode det szr-
lige dobbeltspil mellem at trekke pd egne oplevelser og erfaring (hverdagsviden) og formulere
sig ind i en faglig diskurs (teksten, faglige begreber), der knytter sig til denne praksis.
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helt umiddelbart, hvor forskellig omgangsformer, lydniveau mv. kan vare i
den samme klasse med den samme lzrer pa to forskellige dage i samme uge.
Situationerne er ikke valgt for at kontrastere den rolige og urolige klasse,
selvom forskellen er stor pa overfladen. Pointen er derimod at vise, hvordan
det faglige og sociale hele tiden samvirker — ogsa i den synlige padagogik,
hvor bdde klassifikation mellem lzrer og elever og rammestning (tempo,
evaluering mv.) er sterk, og eleverne tilsyneladende ikke interagerer.

Smartboardet korer med en YouTube-video pa fuld styrke, da jeg kommer
ind. Eleverne sztter sig ved deres firemandsborde. En del larmer og snakker.
Lereren sxtter sig ved katederet og starter smartboardet op med sit oplaeg.
Imens deles diktater ud. Lazreren tysser. Stilhed. Hun siger: ”Sa bliver det
mandag og dansk, nej vent, jeg skal lige rdbe jer op”. (...) ”Vi skal videre med
retskrivningsproven, si vi kan se, hvordan niveauet er oppe i niende klasse.
(...) Fire drenge ved et dobbeltbord lige til venstre for katederet (Nick, Jakob
og to andre) har svert ved at koncentrere sig. De soger hele tiden hinandens
blikke. Det breder sig lidt til nabobordet, men 20 af de 24 elever ser ud til at
Iytte til leereren. Lareren begynder nu at diktere. Det giver total ro, si man
kan hore en knappenil falde til jorden. (...) Da lereren er feerdig med at dik-
tere siger hun: ”Nu skal der vare stille, og jeg kommer rundt og hjzlper, hvis
der er sporgsmal”. Eleverne arbejder roligt med deres opgaver. Lareren ma
dog over i hjernet ved siden af katederet til dobbeltbordet med de fire dren-
ge. Eleverne er MEGET stille, nir de arbejder individuelt. Lareren bryder
ind og forklarer, hvad et adverbium er, og hvordan man bruger Ordbo-
gen.com. De fire drenge i hjornet hvisker lidt indbyrdes, og lereren bevager
sig igen over til dem. En elev rekke handen op og stiller et sporgsmil om
grammatik. Et par af de fire drenge har udstyret sig med horetelefoner og ar-
bejder roligt. Nick erklarer sig faerdig som den forste i klassen. Lareren sen-
der ham tilbage med besked om at arbejde videre. Der er helt ro i klassen.
Samtlige elever sidder bojede over opgaverne. De skriver, tiekker, gir tilbage
og bruger deres mobiler til at sld ord op. Koncentrationen lyser ud af de fle-
ste. Laereren har rullet sin kontorstol over til de fire drenge, der nu er stille.
Mikkel rekker handen op og sperger: "Hvad betyder det?” Leereren: “Det be-
tyder pluralis”. Nick, der sidder med heretelefoner, begynder nu at tromme
pé sidemanden. De begynder si smit at drille hinanden igen. Lereren tysser
pa dem. Ti minutter senere er eleverne ved det bagerste bord i klassen ogsa
faerdige. De smasnakker lidt med hinanden. Mikkel sporger igen: ”Fér vi vo-
res karakter i dag”. Lareren bekrefter, hvortil han udbryder: ”’Jaaaa”. Malthe
siger: Vi skal selv rette den”. Lareren beder dem vare stille og méd de sidste
tre til fire minutter flere gange tysse pa eleverne, for at uroen ikke skal brede
sig. Lareren gennemgar nu rettearket pd smartboardet og forklarer, hvordan
eleverne skal rette diktaten to og to. I regner ud, hvor mange point, det gi-
ver, og afleverer til mig”. Rettearket udleveres, og eleverne arbejder parvist
med at rette, mens de taler rimelig hojt sammen, det lyder fagligt. Eleverne
arbejder koncentreret. De sammenligner deres resultater. Jeg har det og det,
hvad har du? Karla og Marianne gleder sig over, at de begge har fiet 12 og
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snakker om at komme ud at slas i sne. Eleverne har generelt klaret opgaven
godt. Mange af dem, jeg har set, ligger hojt. De fire "urolige” drenge er ogsi
ferdige. To af dem gleder sig hojlydt over deres 7-taller. Nick beklager sig
over sit dérlige resultat i grammatikdelen. Eleverne taler sammen nu. Der fly-
ver bemarkninger rundt mellem eleverne af typen: ”Jeg fik 4 sidst, haber, jeg
far 7”. Lareren afbryder dem: ”Nu er der lige nogen, der er fardige, og no-
gen, der ikke er det. Man ma gi ud, lase eller lave grammatik. Om 20 minut-
ter skal alle vare herinde igen. Mange elever vil gerne ud i sneen. En del ele-
ver gir stadigvaek rundt og taler med hinanden om, hvad de fik, mens de an-
dre finder deres overtoj pa og er pd vej ud ad deren (b-klassen, 4. forleb).

Som klasserumsgenre bygger diktat og sprogligt rettearbejde péd et velkendt
skema (Fairclough 1989: 158 f.), og det er maske derfor, den tilsyneladende
forlober si gnidningsfrit pa overfladen, selvom eleverne ikke har provet lige
netop denne form for. Indhold, rakkefolge og rollefordeling er let at atkode.
Den sociale regulering er hoj, og interaktion mellem eleverne udspiller sig in-
den for en meget snever ramme. P overfladen virker undervisningssituatio-
nen derfor harmonisk, selvom man natutligvis ikke skal lade sig forfore af
den tilsyneladende harmoni. I de fleste klasser sidder der, og det gor der sik-
kert ogsd her, elever, der forbinder testsituationen med stress og nederlag,
fordi de klarer sig drligere end de andre og/eller ikke kan leve op til kravene
(Nielsen 2011: 314). Eksemplet viser da ogsa, at en lille gruppe drenge har
svaerere ved at sidde stille og koncentrere sig end resten, og at lereren flere
gange ma tysse pa dem. Egentlig stojer disse drenge ikke meget, men de har
svaert ved at lade hinanden vere, og da stojniveauet er meget lavt, virker selv
sma forstyrrelser store. Set fra lererens perspektiv ser det ud til, at de fire
drenge er lette at handtere i en situation, hvor det store flertal af eleverne fol-
ger hendes dagsorden.

Selvom det ved forste ojekast kunne se sidan ud, er elevernes
sociale samspil ikke bare noget, som laereren er nodt til at dempe. Det er ikke
bare lererens regulering, men ogsa elevernes interpersonelle relationer, der
producerer koncentration og vedholdenhed i dette tilfzelde. Aktiviteten har et
meget klart evalueringskriterium: Kan du stave, eller kan du ikke? Det skaber
grundlag for umiddelbar sammenligning med klassekammeraterne, hvilket ser
ud til at vaere en drivkraft for elevernes motivation. Elevernes “konkurrence-
mentalitet” er ikke afgranset til danskfagets formelle genrer, men den fir et
meget klart udtryk her. Flere gange si jeg eleverne arbejde “om kap”, nar de
skulle lose opgaver, og ogsi i det kreative produktionsarbejde kunne konkur-
rence veere en drivkraft. Efter forste produktionsforleb i projektet overvejede
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klassens daverende lerer, Bodil, felgende forklaring pa elevernes efter hendes
opfattelse store engagement og selvstendighed:

”Jeg spurgte dem en dag om, hvad det var der motiverede dem, fordi det
havde undret mig. De sagde, at det var simpelthen konkurrencegenet. De
ville simpelthen bate vaere bedre end Norge og Sverige (...) Det var simpelt-
hen sa vigtigt for dem at fa det bedste produkt og vise til andre, hvor gode de
var (...) Men det kommer ikke bag pa mig, for sidan er de i klassen meget
konkurrerende — ogsa med sport og sidan” (Interview med Bodil, b-klassen,
1. forleb).

De samtaler, jeg lobende horte mellem eleverne, bekrefter Bodils indtryk af,
at de er meget konkurrerende — ogsa med sport og sadan, og denne prastationsorien-
tering matcher ganske godt deltagelseskriterierne 1 den synlige padagogik.
Den synlige pedagogik blotlegger ligesom konkurrenceidratten succeskriteri-
er og prastationshierarki, sa det for enhver er til at fa oje pa, hvor man ligger i
forhold til de andre. I det ovenstiende eksempel med sprogarbejde fungerer
undervisningen maske netop 7’sa gnidningsfrit” pd overfladen, fordi eleverne
er med til at producere den som betydningsfuld, og dermed treekker lererens
og elevernes interne disciplinering i samme retning, 2

Jeg horte 1 ovrigt flere gange eleverne eftersporge karakterer
for deres arbejde og sd, hvordan det skabte en helt lossluppen stemning i b-
klassen med latter, rab og andre hoje folelsesudbrud, da deres karakterblade
blev omdelt. Ifolge H.B. Nielsens etnografiske studie begynder eleverne net-
op at blive mere interesserede 1 deres karakterer i overbygningen. Men selvom
karaktergivning som i eksemplet ovenfor kan producere arbejdsomhed, kan
bagsiden vare en instrumentalisering af lering (Nielsen 2011: 264), og som
forklaring pd det strukturelle niveau er det ogsd oplagt at se elevernes opta-
gethed af karakterer som udtryk for det stadig snevrere begreb om elevfag-
lighed, der fremmes gennem transnationale kompetencestandarder (EU,
OECD), testprogrammer, national policy og malstyring. Paedagogiske forske-
re peger pa, at de fag, der ikke reprasenterer denne snzvre malbare faglighed,
som de astetiske fag og orienteringsfagene, samtidig synes at tabe prestige
(Kxejsler & Moos 2014: 10). Et abent sporgsmadl, som jeg var opmarksom pa
gennem hele feltarbejdet, er, hvad udviklingen af undervisningsdiskursen i

2 T mine observationer si jeg ogsa flere gange, at eleverne overvejede formel korrekthed. I et
enkelt tilfelde blev jeg spurgt til rads om stavning pd dansk i en netbaseret kommunikationssi-
tuation pa dansk-svensk, hvor modtageren altsd alligevel ikke vil kende den ortografiske nor-
mativitet, der knytter sig til dansk. Det sd ud til at vaere vigtigt for eleverne at stave korrekt.
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utilitaristisk retning (Sawyer & Van de Ven 20006), betyder for elevernes delta-
gelse i de aktiviteter og indholdsomrader, der falder uden for det mere snaxvre
kundskabsbegreb. Den diskussion vender jeg flere gange tilbage til i kapitel
SyV.

Det ovenstiende billede, hvor eleverne er i en slags testlig-
nende situation, er et ekstremt eksempel pa den synlige padagogiks udfald i
feltarbejdet, men set i forhold til andre situationer, siger det noget om, hvor
forskellige dansktimer kan vare, alt efter hvilke rutiner og normer der trakkes
pa. Man kan sige, at bide rammesatning og klassifikation varierer hen over
danskfagets forskellige undervisningsgenrer, og dermed bliver den padagogi-
ske diskurs ogsa forskellig.

Projektarbejde — social regulering og elevdeltagelse i en me-
re usynlig paedagogisk kontekst

En central tanke i GNU-projektet var at fremme elevcentrerede aktiviteter
som gruppearbejde, samproduktion, kommunikation pa nettet mv. Set under
ét har disse beslegtede aktivitetstyper treek af, hvad Bernstein kalder "usynlig
padagogik”, kendetegnet ved lav vidensklassifikation og forholdsvis lav ram-
meszxtning. Aktiviteterne forudsztter samarbejdende og selvregulerende ele-
ver, der aktivt producerer og indhenter viden. I dette afsnit bruger jeg igen en
situation fra b-klassen, der dagen efter diktatarbejdet indledte drets tvarfaglige
projektopgave,® til at abne analysen af elevdeltagelse og meningsproduktion i
kontekster med varierende trak af usynlig paedagogik.

I projektarbejdet 1 b-klassen var den regulative diskurs en helt
anden, hvilket ogsa afspejles i mine feltnoter. Hvor grammatikarbejdet forlab
efter et forudsigeligt monster, skete der dagen efter hele tiden meget pa én
gang. Nedenfor folger nogle billeder fra timen, som jeg har skrevet sammen
pa baggrund af iagttagelserne i mine feltnoter. I den observerede dobbeltlek-
tion skulle grupperne afgranse deres projekt, formulere et problem og lave de
forste aftaler i forhold til evt. undersogelser (interview, sporgeskema).

03 Jeg legger i afsnittet op til en bred diskussion af praksis i usynlige padagogiske kontekster. I
mere snaver forstand skal projektarbejde ogsa ses i sammenheng med frigorende og progres-
sive peedagogikker, selvom den progressive peedagogik har @ndret sig markant fra sit politiske
udgangspunkt i 70 erne til i dag, hvor projektarbejde (og andre elevecentrerede undervisnings-
formater) indgar i en generel tenkning med fokus pa elevens individuelle kompetenceudvikling
(Qland 2011) (f. Bernstein 2000: 65 £.).
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Lereren indleder timen med at fortalle om dagens program. Man kan hore
dybe suk fra nogle elever rundt omkring. Lareren runder af med et: ”Ja, sa
ma I gerne gi ud og finde jeres grupper”. Eleverne flytter rundt og ger klar til
arbejdet, mens de snakker. Laurits spiser chips og holder deren for nogle, der
gerne vil ind. De fleste elever gir lidt rundt i klassen og snakker, inden de
finder deres pladser. Den sociale kommunikation fortsatter i de fleste grup-
per, mens eleverne si smat gor sig klar til at arbejde med opgaven. I et par
rene drengegrupper gir der op mod en halv time, inden de for alvor kommer
i gang. I en af grupperne leger Nick og to andre drenge med mobiltelefoner.
Den ene siger: ”Det er fucking sjovt, det er for sjovt. Nick afbryder ham med
et: ”N4, vi ma nok hellere prove at finde en computer. Vi gir op pa bibliote-
ket”. I en af pigegrupperne, hvor Karla sidder, tales der ogsd om meget andet
end projektopgaven: tv-serier og tejindkeb. Jeg stir bagerst i klassen. Klas-
sens historielerer kommer hen til mig og bemarker tort: ”Na, iagttager du
sidan en situation, projektopgaven med det kaos”. Det bekrafter jeg (b-
klassen, 4. forlob).

Umiddelbart virker situationen kaotisk, og det er ogsa det, historielereren
kommenterer, da han stiller sig hen til mig. Det overrasker ham ikke, tvarti-
mod. Han ser ud til at forbinde projektopgaven med en anden social orden
end klasseundervisning. Klassens lerer agerer ogsa anderledes. Da eleverne to
og to rettede deres diktater blev uro narmest ikke tolereret fra eksempelvis
Nick. Dagen efter er mere tilladt, sa lenge eleverne holder sig i nerheden af
deres gruppe og indimellem fér produceret lidt. Klassifikationen mellem lerer
og elever er tydeligvis svagere end dagen for. Igen virker skemaet velkendt for
eleverne. De ved, at social kommunikation er tilladt her, men kun indtil en vis
granse. Balancen er hele tiden nzrvarende og reguleres ogsa nu og da ind-
byrdes mellem eleverne, som nir Nick afbryder gruppens sjov med bemark-
ningen: Na, vi md nok hellere prove at finde en computer. Det er ikke svart at se, at
det hoje energiniveau skabes, fordi det sociale samspil i klassen sztte fri pa en
helt anden made end den foregiende dag. For nogle af eleverne peger den so-
ciale dynamik i retning af det faglige indhold, mens den i iser Nicks og Lau-
rits” rene drengegrupper bliver omsat i fysisk aktivitet (smaskubberi, loben
rundt), underholdning (mobiltelefonerne) og indbyrdes sjov (fucking sjov) det
meste af tiden. Den uro, som Nick ogsd producerede den foregiende dag, da
han skrev diktat, men som blev reguleret taet af lereren, far mere frit lob her.
En af pigerne 1 klassen, som ogsa har svart ved at finde motivationen, forkla-
rer det pd denne méde: Det er ogsd fordi, man bar sa mange opgaver pa én gang, si
Japper man det bare igennem.

Der er én gruppe, der adskiller sig fra de andre, og den er der-
for skrevet i forgrunden i mine feltnoter. Den bestar af fire piger, Ella, Mari-
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anne, Naja og Agnes. Stemningen er anspandt, for pigerne er uenige om,
hvordan projektet skal afgrenses:

Ella: ”Ska” vi?”. Naja: "Hvad skal vi?”. Ella: ”Ja, komme i gang maske”.
Gruppen sidder tet pd deren. Nogle elever kommer ind. Ella: ”Luk deren ef-
ter jer”. Ella siger: ”Skal vi se p4, hvad vi har lavet sidst”. Naja svarer: ’Skal vi
ikke forklare det”. Ella: ”Sa forklar det for helvede. I ved jo ikke, hvad jeg
mener. I har jo bare giiivet jer, vi er jo ikke enige. Jeg synes, det skal vare
Danmark, det synes I ikke”. Marianne: "Det er fordi, I ikke forstar, hvad jeg
mener”. Agnes: 7S siger vi, hvad vi mener, men uden at blive afbrudt. Vi
forklarer det”. Ella forteller om sin synsvinkel pa projektet. Agnes: “’Sidste
gang sagde vi, at vi ikke gider diskutere det mere, si derfor blev det Dan-
mark”. Ella: ’Sa skal I bare lade vaere med at traekke jer hele tiden”. Marianne
henvender sig til Ida, der sidder med ryggen til, og begynder at tale om sin
hand, sne osv. En af pigerne antyder, at Ella har hoveret. Ella svarer: "Har
jeg gjort det, har jeg smilet, har jeg sagt det, har jeg sagt ha, jeg fik ret. Okay,
sd siger vi det. Jeg har hoveret og grinet af jer”. Stilhed. Agnes: ”Okay, hvis
der er nogen, der er utilfredse med problemformuleringen, si er det nu”. Ella
ser forurettet ud, bladrer demonstrativt i sit hefte og siger ikke noget i et par
minutter. De andre piger fortsetter samtalen uden Ella, men det fungerer til-
syneladende ikke rigtigt. Til sidst henvender Marianne sig direkte til Ella:
”Men har du nogle ideer”. Ella: ”Ja, det har jeg, men jeg har jo sagt dem”.
Hun fortaller om sin plan. Marianne: ”Og hvordan vil du gere det?” Ella for-
teeller lidt sammenbidt om sin plan, mens hun tegner pd sit hafte. Herefter
folger en lengere diskussion mellem pigerne til Naja fem minutter senere fo-
reslar: ”Kan vi ikke bare lave en blanding”. Marianne: ’Jeg ved bare ikke,
hvad hun vil nu?” Ella: ' vil ikke have, at jeg taler om jer, sa vil jeg heller ik-
ke have, at I taler om mig”. Fem minutter senere kommer lereren hen til
gruppen, og der bliver hun i mere end 10 minutter, hvor hun herer pigerne
pé skift. Ella: ”Det er, fordi vi er lidt uenige”. Hun fortxller om sin ide. Ag-
nes: “Det er ikke det, vi gerne vil”. Agnes og Naja fortzller. Efter at have
hort eleverne giver laereren sit bud pé, hvordan de kunne gribe opgaven an.
Ella er tavs og tegner pi sit hafte. Da lereren forlader gruppen, ser pigerne
ud til at have fundet et brugbart kompromis. Ella, Agnes, Marianne og Naja
finder ind i en stabil arbejdsrytme i ca. 20 minutter. Senere stir Marianne og
leger med en hoppebold, mens de tre andre diskuterer. Hoppebolden kastes
bide i gulvet og op ad veggen ved siden af gruppebordet. Ella er glad igen.
Hun griner, deltager og er med til at udvikle ideer i gruppen. Marianne fir
selv hoppebolden i hovedet. Lareren kommenterer det: ”Det var du selv ude
om Marianne”. Hun smiler og fortsetter: "De andre ser ikke ud til at holde
pause” (b-klassen, 4. forlob).

I den observerede dobbeltlektion var pigegruppen det tydeligste eksempel pa
den interpersonelle dynamiks betydning for den faglige opgavelosning. Af be-
skrivelsen fremgar det, hvordan Ella og de tre andre piger forhandler ben-
hdrdt om opgavens afgransning med Agnes 1 en lejlighedsvis rolle som kon-
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fliktmegler. Det er tydeligt, at uenigheden mellem pigerne har sit udspring i
en forskellig opfattelse af projektets afgrensning, men ogsa, at den faglige
uenighed ret hurtigt bliver personlig. Godt nok har Ella umiddelbart faet sin
ide igennem, men hun feler ikke, hun har fiet de andre piger med sig, I har jo
bare giitvet jer, vi er jo ikke enige. Uenigheden ser sadan set ud til at vaere substan-
tiel, men Ella, der virker overbevist om sin ides levedygtighed, oplever snarere
pigernes modstand som udtryk for, at hun skulle have brudt en social kode,
hvilket ogsa antydes af en af pigerne. Ella ekspliciterer den mulige underlig-
gende sociale konflikt med replikken: “Har jeg smilet, har jeg sagt det, har jeg sagt
hay jeg fik ret. Okay, sd siger vi det. Jeg har hoveret og grinet af jer”. Replikken er udtalt
i vrede og den tilsyneladende indremmelse er ironisk ment. Herved far Ella
talt polariseringen mellem sig selv (jeg”) og gruppen (Vjer”) endnu tydeligere
frem. Samtalens interpersonelle og ideationelle betydninger er nu vavet sa tat
sammen, at det er svaert for pigerne at fi genoprettet en form for social ba-
lance i gruppen, dvs. komme frem til en losning uden en eller flere sidder til-
bage med folelsen af at have tabt ansigt (Fairclough 1992a: 162). Efter lidt
tids tavshed fra Ella inviterer Marianne hende tilbage i samtalen med replik-
ken men har du nogle ideer. Ella byder ind, men de to piger lober igen pd grund.
Herefter fremsatter Naja en mulig salomonisk lasning, der samtidig vil vare
ansigtsbevarende for alle piger: Kan vi ikke bare lave en blanding? Det afviser
Marianne (fornuftigt nok), for en sddan lesning kraver jo, at alle synspunkter
er forstdet. Vejen ud bliver at kalde pa lereren, der tilmodigt lytter til pigerne
en efter en og hjelper dem med at fa formulere en losning, som i det mindste
pa overfladen ser ud til at lose konflikten i gruppen.

Der kreves og forventes noget vidt forskelligt af eleverne i
forskellige undervisningsgenrer. Projektopgavens abstrakte kode, svagere
klassifikation mellem larer og elev og losere rammesztning (iser lavere tem-
poregulering)® giver eleverne mere ’plads” i undervisningen, men dbner
dermed ogsa for et internt magtspil mellem eleverne om, hvem der skal styre
(Perregaard 2003). Det er sidant et magtspil, vi ser mellem pigerne i eksem-
plet ovenfor, og det bliver sandsynligvis kun sa intenst, fordi de 1 udgangs-

04 Min fornemmelse er, at tiden ogsé spiller en vigtig rolle. Jeg sa ikke fremleggelserne, men
mit indtryk var, at lereren var godt tilfreds med slutresultaterne, og eleverne ved sikkert, at der
er masser af tid i lavt rammesatte aktiviteter, og at de derfor ikke behover arbejde s koncentre-
ret hele tiden. Den svagere temporegulering i Bernsteins forstand mindsker sandsynligheden
for, at nogle elever kommer under tidspres, som i rettearbejdet dagen for. Omvendt kommer
den “frie tid” og det manglede fokus i nogle af grupperne sikkert ogsa til at virke selvforstar-
kende, séledes at den ene digression producerer den nzste.
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punktet er lige, kender hinanden rigtig godt og vil noget med hinanden bade
fagligt og socialt.

Samlet set viser de to beskrivelser af projektarbejde i b-klassen
ogsa, hvor forskelligt eleverne agerer. I sit studie af projektarbejde i overbyg-
ningen peger Trine Dland pd, at elevernes forskellige ressourcer bliver sarlig
synlige 1 svagt rammesatte aktiviteter:

I situationer med storre plads til impulsivitet end i almindelig undervisning
med lereboger og stofgennemgang prages elevpraksis mere af, hvad eleven
spiller ud med, hvem vedkommende er som person, og hvilke erfaringer han
eller hun har med sig i forhold til padagogikken” (@land 2011: 200).

Projektpadagogik kritiseres derfor hos QDland for at favorisere de elever, der
allerede hjemmefra er socialiseret ind i de adferdskoder (kapitalformer), som
praemieres af lereren.®> Médske besidder de fire drenge i eksemplet i mindre
grad end de fire piger de ressourcer, som projektarbejdet forudsatter (bl.a.
saglighedskapital, ro-kapital og planlegnings-kapital) (Dland 2011: 181).

Eller ogsa er projektarbejdet blevet en kedsommelig rutine for
en del af eleverne, jf. en af pigernes bemarkninger om, at nar wan har sa mange
opgaver pa én gang, sa japper man det bare igennem. 1 feltarbejdet bemarkede jeg ge-
nerelt, hvordan nye arbejdsformer som eksempelvis netbaseret kommunikati-
on, som Laurits i interview efter forste forlob karakteriserede som /it mere frit
og ikke bare (...) rov il swde, 1 senere forleb blev modt med en storre grad af
skepsis og modstand. Om skole-projektarbejdets dobbelthed af frirum og
kedsommelig rutine skriver Nielsen skriver i sin etnografi:

”Projektarbejdet motiverer eleverne, fordi det giver dem et frirum fra skolen,
hvor de kan have det sjovt og hyggeligt med hinanden. Arbejdsformen synes
at vaere baseret pa en generel antagelse om, at selve projektformen og det at
tage udgangspunkt i et tema er engagerende 1 sig selv, mens det for eleverne
oftest fungerer som obligatorisk skolearbejde som alt andet” (Nielsen 2011:
242).

Nielsens beskrivelser af ”’projektarbejdets vante skave gang” (Nielsen 2011:
313) er genkendelige fra mine observationer af beslegtede abne undervis-
ningsgenter, og det er ogsd 1 mit eksempel 1 forrige afsnit tydeligt, hvor for-

65 Bernstein er, som vi har set, ude i et lignende @rinde, men peger p4, at bide synlige og usyn-
lige padagogikker har indbygget kulturelle og klassemassige skavheder (Chouliaraki & Bayer
2001: 109).
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skelligt eleverne arbejder. Pracis som i Nielsens studie gir det godt for de
”dygtige piger, som kender hinanden godt” (Nielsen 2011: 266), og mindre
godt i flere af de andre grupper. Iser nogle af drengene har svert ved at finde
anden mening end den sociale, de selv skaber. Men billedet er hverken i Niel-
sens etnografi eller mit eget studie sort-hvidt. I mine observationer var det
ogsd 1 de losere organiseringer af undervisningen, der brod med rutiner (fx
udeskole og i nogle tilfelde elevchat), at der sa ud til at opsta sarlige lerings-
muligheder. Og klasseundervisningen producerer ogsid kedsomhed og har i
ovrigt nogle andre karakteristiske problematikker. Det vender jeg tage til.

Klasseundervisningens sammensatte rytme

Faglige arbejdsgenrer som diktat og skriftligt rettearbejde, hvor eleverne ar-
bejder individuelt eller i par under konstant opsyn, og genrer, som projektar-
bejde og medieproduktion, hvor eleverne kan bevaege sig frit pd skolen og
klassifikationen mellem lerer og elev er svagere, er helt oplagt 1 hver deres
ekstrem af det pzdagogiske “udfaldsrum”. I hovedparten af tiden underviste
lererne ud fra, hvad jeg vil kalde en “moderne” aktivitetscentreret padagogik,
der kombinerer forskellige skolegenrer som lareroplag, individuelt arbejde og
gruppearbejde — bundet sammen af en tematisk trad i bade de enkelte modu-
ler og fra modul til modul.®® Man kan siledes tale om en praksis, der kombi-
nerer elementer fra bdde traditionel (synlig) og progressiv (mere usynlig) pa-
dagogik.

En af de vaesentligste forskelle p4 rammesztningen i den syn-
lige og usynlige pedagogik er ifolge Bernstein det tempo, hvori formidling og
tilegnelse forlober. Tempoet hanger sammen med raekkefolgeregler og er
dermed bestemmende for undervisningens rytme og den kommunikative
praksis mellem lerer og elever. I en curriculums-orienteret pedagogisk prak-
sis er tilegnelsestempoet ofte hojt, hvilket producerer en kommunikations-
form under tidspres, hvor man hurtigt skal frem til pointen. Herom skriver
Bernstein: ”Ydermere er et sterkt tempo tilbojeligt til at reducere elevernes
taletid og begunstige leererens, hvilket eleverne kommer til at foretrakke, da
tiden til den officielle padagogiske meddelelse er knap” (Chouliaraki & Bayer
2001: 108). I den anden ende af skalaen har vi den usynlige padagogiks ’af-
slappede rytme” og “kontrolsystem”, hvor det ikke er synligt for eleven, hvad
det er, vi skal nd (Chouliaraki & Bayer 2001: 111). Hvor Bernstein ser disse

% Eleverne kunne have én eller (typisk) to lektioner af 45 minutter i trek. I 3. forlob lavede

lzereren ogsa nogle gange lengere moduler med fx 3 lektioner ved at bytte rundt pé fagene.
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modaliteter som grundleggende forskellige (institutionelt og klassemassigt),
slog det mig i mit feltarbejde, hvordan undervisningen nogle gange over bare
én dobbeltlektion skriftede fra det ene system til det andet.

Laxngere sekvenser med tavleundervisning i sdkaldte IRE-
sekvenser (Sinclair & Coulthard 1975) var undtagelsen 1 begge klasser. Det
typiske monster var et andet og kan bedst beskrives som en IRE-struktur fol-
det ud over et lengere tidsrum (et danskmodul pa én, typisk to eller flere lek-
tioner). Dét forlob kalder jeg en undervisningstransaktion. Nogle gange be-
stod et danskmodul af en, andre gange af flere undervisningstransaktioner.¢’
Hver undervisningstransaktion blev indledt med et kort(ere) opleg (Initie-
ring), herefter fulgte en kortere eller lengere periode med elevarbejde (Re-
spons). I denne periode havde lereren en dobbeltrolle som dels hjzlper og
vejleder, dels en slags opsynsperson, der skulle sikre, at eleverne faktisk brug-
te tiden pa det aftalte. Hvis undervisningstransaktionen var lang (fx to eller tre
lektioner), indlagte a-klassens larer typisk en midtvejsevaluering, hvor hun
samlede klassen og talte med grupperne pa skift, mens hun skrev stikord pa
klassens smartboard. En undervisningstransaktion blev typisk afrundet med
en fxlles evaluering, hvor eleverne pd den ene eller anden made presenterede
deres resultater, som lereren spurgte ind til og vurderede (Evaluering). Den
typiske figur for klassernes arbejdsrytme kan folgelig opstilles saledes: Larer-
opleg (mil, produktkrav, centrale begreber), elevarbejde (enkeltvist, parvist
eller i grupper), og afsluttende evaluering (elevprasentation, klassesamtale).
Nedenfor folger en kondenseret fremstilling af tre sammenhangende lektio-
ner baseret pa mine feltnoter fra a-klassen, 3. forleb, hvor eleverne i opstarten
til et lengere forlob om avisgenrer fik disse beskeder vist pa smartboardet:
”Laes 1 danske, norske og svenske netaviser” (med linksamling), ”snus, les, tal
sammen” og “senere skal vi fordele genrerne” (en rakke genrer var noteret).

Fredag morgen. Morgenstemning i klassen. Eleverne virker stille og tratte,
men lytter til det, der bliver sagt. Lareren presenterer det kommende projekt
og de journalistiske genrer pa smartboardet samt links til danske og en norsk
og svensk netavis. Et par sporgsmil klares, og efter forste lektion stiller laere-
ren dagens forste opgave: “Det som nu er jeres opgave i forste lektion og
maske ogsa anden. Det gar ud pi, at I skal lese avis. Den anden del er, at I

67 Sinclair & Coulthard bruger transaktionsbegtebet om sammenhangende udvekslinger og
skelner tentativt mellem transaktionstyper som information, vejledning mv. (Sinclair &
Coulthard 1975: 22). De mangler imidlertid et begreb for de sammenhangende cyklusser af
initiering, aktivitet og evaluering, som lektioner dannes af. Et sidant begreb om et ”padagogisk
arbejdsmonster” er udviklet af Christiansen & Gynther 2010: 84. Om dette overordnede ar-
bejdsmonster bruger jeg betegnelsen “en undervisningstransaktion”.
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skal ind pa Avisnet og lese informationer om genren”. Eleverne bevager sig
ud i deres arbejdsomrdder. Fem elever bliver siddende ved klassens compute-
re, to drenge og tre piger. De begynder at surfe pa netavisernes sider. De taler
stort set ikke sammen, men koncentrerer sig om hver deres skerm. Forst be-
vaeger de sig lidt rundt pa sider, de ser ud til at kende i forvejen, senere skifter
nogle til andre af de aviser, der er foresldet pa smartboardet. En af pigerne,
Emma, gir ind pd den norske netavis, hvor hun laser en artikel om Justin
Bieber. Hun folger links og finder mere indhold pa de norske sider om Face-
book, toiletruller, treeningsdate og catwalk. Der er ogsa et billede af den nor-
ske regering, hvortil Emma bemerker: ”Ej, prov at se regeringen, de har alle
sammen sweatre pa”. Drengen ved siden af, Valdemar, begynder nu at surfe
frit pd nettet. Han finder billeder af hajer, som han viser til Emma. Hun siger:
”Nej, hvor klamt!” Han logger kort ind pd den svenske side, men skifter hur-
tigt igen med bemarkningen: ”Det er bare vrovl og reklamer”. Emma finder
ogsa den svenske side, hvor hun tager en quiz om Nordkorea. Hun klarer
fem af seks sporgsmil og jubler. Efter pausen efter forste dobbeltlektion kal-
der lzereren klassen sammen til en midtvejsevaluering: Vi skal se pé, hvad I
har oplevet i den sidste time”. Grupperne refererer kort, hvad de har laest. De
fleste har holdt sig til den danske avis for lesesvage, Ligetil, en del har laest lidt
pa Politiken og den norske side, mens kun et par stykker har lest pa den sven-
ske, bla. om en Facebook-telefon. Flere bemarker, at det ikke var satlig
svart at lese norsk, men det er der en pige, der synes: ”Jeg forstod ikke rigtig
noget af det”, hvortil lereren svarer: ”Tag en indrestemme pa. Sa er det lette-
re”. En af eleverne, Mette, siger, at hun synes, den svenske side var mere la-
rerig end de danske. Lareren folger op: ”Handler det ogsa om, hvordan man
gar til det. Det handler om at bruge kommunikationsstrategier?” Ingen har
varet inde pd den faglige side (Avisnet). Herefter folger en kort dialog mel-
lem lerer og elever om aviser og medier. Hvad tjener aviserne deres penge
pé? Lareren runder af: I skal fortsztte, men alle skal ind pa den norske eller
svenske eller begge dele. Og sa skal I ind pd Avisnet.dk. Det skal I inden kl.
11”. Eleverne gar tilbage pa deres pladser. Emma fortsztter med at surfe pa
den norske side: Norske Samantha er et internetfenomen. Pigen til hojre siger:
”Prov at ga ind pa hendes blog”. Lzreren kommer forbi: ”Nu vil jeg gerne
have, at I gir ind pd Avisnet”. Valdemar og Emma gir ind pa Avisnet. De
keder sig dbenlyst, og Valdemar leser hojt med ironisk stemmeforing. De
griner og laver sjov med siden. Lidt senere er ingen pd Avisnet. Lareren
kommer forbi: I gor jo ikke det, jeg har bedt jer om. I skal ind pa Avisnet”.
De sidste fem minutter leeser eleverne pa Avisnet. Lareren kalder eleverne
sammen igen: “En gang til skal jeg have jeres opmarksomhed. Hav jeres fo-
kus pa nyhedsmedier. Se tv, hor radio”. Det videre forleb ridses kort op og
timen rundes af (a-klassen, 3. forlob).

De tre lektioner bestdr af én undervisningstransaktion i den betydning af be-
grebet, jeg ovenfor har redegjort for. Transaktionen indledes med et leererop-
leeg, der folges op af elevaktivitet under lererens opsyn og vejledning. Efter
forste pause er indlagt en midtvejsevaluering, hvor eleverne kort forteller om,
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hvad de har fundet ud af, og lereren evaluerer og supplerer med fxlles vej-
ledning (i form af fx lesestrategier). Herefter folger endnu en periode med
elevaktivitet, inden de til slut kaldes sammen til den afsluttende evaluering og
opsamling.

Rammesaxtningen varierer og er forholdsvis svag i de indlagte
perioder med selvstendigt arbejde set i forhold til de opsamlende klassesam-
taler. Inden for en overordnet struktur (mal, indhold, tempo) fir eleverne
derved et vist frirum til at tilpasse og detailregulere tempo, rekkefolge og til
en vis greense indhold i deres arbejde. Elevernes arbejde synliggores og kom-
menteres i1 de indlagte plenumseancer, og heri ligger en kontrol, men det kon-
krete lzeringsudbytte evalueres kun i overordnede traek. Eleverne overhores
ikke, men far i en ret dben form lov til at fortxlle om, hvad de har gplever, og
de kan derfor reelt selv vzlge, hvad de vil bruge tid pa at ove sig pa. Ingen
bliver afkrevet en specifik viden produceret under lesningen. Denne form
respekterer elevernes subjektive perspektiver, samtidig med at den bade for-
udsatter og soger at fremme deres evne til selvdisciplinering — og skubbe de-
res opmarksomhed i nye retninger. Denne indlejring af den usynlige peedago-
giks principper i en overordnet synlig paedagogisk ramme (Chouliaraki & Bay-
er 2001: 110 f), er typisk for store dele af den danskundervisning i GNU-
projektet, jeg har observeret pid Byskolen. Der er aldrig tale om rendyrket
usynlig paedagogik, som den kendes fra visse frie grundskoler — iser i de min-
dre klasser — men elementer af en mere fri, verkstedsorienteret samvarsform,
der integreres i overordnet synlig padagogik, hvor lesning af opgaver og er-
hvervelsen af bestemte malbare kompetencer pa tid er vigtig.

Vidensformer i danskundervisningen

Efter i kapitlets forste afsnit primert at have forholdt mig til kommunikatio-
nens formside og sociale funktioner (den regulative diskurs), vil jeg i resten af
afsnittet gd taettere pd indholdet (undervisningsdiskursen) med fokus pd en
problematik som var central i feltarbejdet, og som ogsa stir centralt i de la-
ringsteoretiske diskussioner, jeg prover at skrive frem, nemlig medet — eller 1
nogle tilfzlde — det manglende mode mellem hverdagsviden og faglig viden 1
undervisningen.

I GNU-projektets forlob blev eleverne nemlig ofte opfordret
til at bringe deres hverdagsviden og hverdagslivets diskursformer med ind i
undervisningen, nar de skulle producere film, skrive tekster mv. Denne “invi-
tation” knytter bade an til progressive padagogiske stromninger, danskfagets
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traditionelle dannelsesdiskurs og progressiv danskdidaktisk tenkning (proces-
orienteret skrivning, mediepadagogik, receptionsastetik mv.). Imidlertid sa
det i mine observationer ofte ud til at vare svart at etablere den “udveksling
af perspektiver” i undervisningen, som Ziehe taler om. Enten forleb hver-
dags- og skolediskursen i parallelle spor eller ogsd blev hverdagsdiskursen re-
kontekstualiseret 1 en grad, si dens hverdagsrelevans gik tabt. I dette kapitel
og kapitel syv prover jeg imidlertid ogsd pa at pege pd situationer, hvor kob-
lingen sd ud til at lykkes, og der dermed opstod muligheder for lering.

I teksten “Vertical and Horizontal Discourse: An Essay”
(Bernstein 2000) skelner Bernstein mellem en sikaldt horisontal og vertikal
diskurs- og vidensform (jf. Maton 2014). Horisontale vidensformer er knyttet
til hverdagslivet, kontekstspecifikke og har en almen (dvs. ikke-specialiseret)
karakter med rod i hverdagens praksisser og ”common problems of living
and dying”. Endvidere er de “differentierede”, dvs. de har kun lokal udstrak-
ning (Bernstein 2000: 157). Vertikale vidensformer er derimod knyttet til ud-
dannelsessystemet, symbolske, hierarkiske og specialiserede (Bernstein 2000:
157). Bernstein er ogsd inde pa, at visse fag som fx social- og humanviden-
skaberne har svagere begrebslige grammatikker og dermed en svagere klassi-
fikation mellem hverdagsviden og faglig viden end eksempelvis naturviden-
skaberne (Bernstein 2000: 160). Det betyder pd den ene side, at de humanisti-
ske fag er mere inkluderende, men omvendt ogsd, at diskursen kan vare
svarere at aflese for de deltagere (elever), der ikke kender den hjemmefra (jf.
diskussionen af projektarbejde; Dland 2011). Mange progressive og reform-
peedagogiske tankegange (jf. Ziche) handler om at lette “leeringen af vertikale
diskurser ved at forbinde skoleviden med elevernes praksisser i “livsverde-
nen” (Chouliararki & Bayer 2001: 506). I de eksempler, jeg analyserer 1 kapitel
seks, sker det eksempelvis, ndr eleverne inviteres til at bruge en hverdagsprak-
sis som chat og Skype til at lere et skolestof som norsk og svensk. Bernstein
peger imidlertid ogsa pd, at hverdagsdiskurser rekontekstualiseres, nar de flyt-
tes fra et felt til et andet, og far karakter af “imaginere” diskurser (Chouli-
ararki & Bayer 2001: 56).

Jeg dbner analysen af sammenstodet mellem hverdagsdiskurs
og skolediskurs ved at gribe tilbage til eksemplet ovenfor, hvor eleverne leser
netaviser. Opgaven til eleverne var som sagt, at de skulle szuse til avisens gen-
rer som forberedelse til et dyberegiende genrearbejde. Hermed lagde lereren
op til en mild overgang fra det naxre til det fremmede og abstrakte. Eksemplet
viser imidlertid, hvordan eleverne overvejende soger efter det, de kender, ved
at scanne internetsiderne for indhold med umiddelbar underholdningsverdi
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og en eller anden form for folelsesmessig appel som fx tekster om sangere og
kendte fra tv, dating, mobiltelefoner, slankekure og biler. Et par af pigerne far
leest en del norsk, fordi de stoder ind i hverdagsnart indhold (Justin Bieber,
Facebook, treningsdate og catwalk). Bokmal er altsd ikke en storre barriere
for disse piger, end at den kan overvindes, hvis indholdet har appel. Det mere
abstrakte og fremmedartede (de faglige tekster pad Avisnet, voksenaviser, den
svenske avis, genreaspektet) ser ud til at producere modstand for de fleste.
Nir eleverne skal lose opgaven, finder de altsa lynhurtigt ind 1 deres vane-
messige roller som mediebrugere (Krumsvik 2009), eller man kunne med
Ziche sige, at de soger mod deres “egenverden” og prever at undgd den
fremmedhed og kedsomhed, som isar de fagfaglige tekster og den svenske
netavis reprasenterer. For at f eleverne til at lese pd disse sider ma laereren
bruge sin magt til at regulere aktiviteten, som nér hun i eksemplet ovenfor si-
ger til pigerne: I gor jo ikke det, jeg har bedt jer om. 1 skal ind pa Avisnet, men et
pébud opleser neppe den grundleggende spaending mellem elevernes og sko-
lens perspektiver. En enkelt elev, nemlig Mette, ser i eksemplet ud til at have
afkodet lererens underforstiede budskab om at fremvise selvstendighed og
interesse for det fremmede (jf. @land 2011: 181). Hun rakker handen op til
midtvejsevalueringen og siger om den svenske avis: Jeg synes, det var mere lererigt
end de danske. Det giver lereren en anledning til at fremhave Mettes tilgang
som et godt eksempel for de andre elever: Handler det ogsa om, hvordan man gir
til det? Det handler om at bruge kommunikationsstrategier? Om Mettes indleg var
strategisk og/eller bundede i en reel holdning, kan jeg ikke sige noget om.
Men faktisk gav Mette, hvis familie har et hus i Sverige, flere gange i projektet
udtryk for en positiv indstilling, og hun havde selv en oplevelse af at kunne
forstd svensk (selvom mine observationer ikke peger pi, at hendes kompe-
tencer adskilte sig navnevardigt fra kammeraternes). Gabet mellem hver-
dagsdiskurs og skolediskurs (svensk) var altsa ogsd mindre for Mette end for
de andre elever i dette tilflde.

Udveksling af perspektiver i litteratursamtalen

Litterzre tekster i forskellige genrer (noveller, kortprosa, digte) var en central
del af indholdet i de fleste af de fotleb, jeg fulgte. Som optakt til de mere
sprognare analyser af litteraturarbejde i kapitel syv vil jeg derfor i dette og det
folgende afsnit fortsette undersogelsen af modet mellem perspektiver ved pa
et mere overordnet niveau belyse det mode mellem en hverdagsner diskurs-
form og en mere abstrakt faglig diskursform, der finder sted i den litterere
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samtale under lererens ledelse. Det lag af yderligere kompleksitet, som nabo-
sprogselementet legger ind over litteratursamtalen, gemmer jeg til afsnit 7.1,
hvor jeg analyserer en lignende situation fra b-klassen.

Baggrunden for klassesamtalen er, at eleverne i grupper har
lzest og analyseret forskellige svenske digte. To pigegrupper har arbejdet med
A. Danielssons "Mamma”, og det er resultaterne fra det arbejde, lereren nu
drejer samtalen ind pd. Digtet handler ultrakort fortalt om en ung person (en
pige?), der siger grimme ting til sin syge mor, selvom hun/han gerne ville sige
noget karligt.

Lereren: ”Der er nogle piger, der skal fortelle om digtet Mamma”. Sofie si-
ger: ”Det handler om denne her pige, der taler grimt til sin mor. Moren er
syg, og hun haber, at hun skal blive rask. Julie supplerer: Vi tror ogsd, at hun
har sveert ved at forholde sig til, at moren er syg”. Lareren sporger: "Er der
nogen, der kender det, at man siger grimme ting til sin mor eller far?”’ Peter:
”Ja, jeg har da bide svinet min mor og far til”. Lareren: "Kan du sa relatere
til det sidste, hvor hun siger fy fan vad jag dlskar dige” René fniser. Peter: ”Ja,
men nok ikke lige pa den méde”. Lareren: ”Kan I sige nogle mere formelle
ting om digtet, hvordan det er bygget op mv.?” Emma: ”Korte setninger, der
sd bliver lengere og lengere. Naste ingen tegn”. Mette sidder med handen
oppe. Lareren: ”Er der nogen regelmassighed i det?” Det er der ingen, der
umiddelbart kan svare pa, og lereren ma derfor selv besvare sit sporgsmal.
Herefter markerer Sofie igen og siger: ”Jeg relaterer det til folelser. I starten
er der styr pd det, og sa bliver det mere kaotisk”. Lareren bekrafter og bro-
derer videre pa Sofies indleg. Lareren: "Kunne det vare en dreng, der fortl-
ler?” Julie: ”Jeg teenker, det ma veare en pige, fordi det er mere folelsesmaes-
sigt”. Leereren taler om forholdet mellem mor og datter og sperger: “Drenge,
genkender I det i forhold til jeres foraldrer”. Der bliver spontant svaret bade
ja og nej blandt drengene i klassen. Mette rakker hdnden op og fir lov til at
fortzelle om sit forhold til sine forzldre. Bagefter forteller en af drengene lidt
om sit forhold. Lareren sporger nu om, hvad det er, der sker omkring pubet-
teten?” Mads svarer: ”"Man begynder at fa sin egen mening”. Flere markerer
og byder ind med deres holdning til puberteten. Leareren fortaller klassen, at
noget af det svaere i puberteten kan vare at mode sig selv 1 sine foraldre. Det
eksemplificerer hun ved at fortelle om sit forhold til sine egne born, der nu
er voksne. Hun runder af: ”Det er det, digtet handler om, og det bliver ekstra
hardt, fordi det er en forbudt folelse” (a-klassen, 4. forlob).

Det er lereren, der styrer den afsluttende samtale om de to digte. Hun valger,
hvem der skal sige noget, hvad de skal sige noget om, og vurderer kvaliteten
af det sagte. En del af de sporgsmal, hun stiller, er imidlertid relativt abne.
Hun bruger i eksemplet ovenfor sporgsmal i tre hovedkategorier: 1) sporgs-
madl til tekstens indhold, 2) spergsmal til tekstens form og 3) identifikations-
sporgsmal, som hun skifter mellem (jf. Skardhamar 2002). Sporgsmal af for-
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ste type ser i samtalen ud til at tjene til indlevelse i og fzlles konstruktion af
digtets verden, som nar hun eksempelvis sporger: Kunne det vere en dreng, der
Jorteller? Lereren udpeger her en tom plads 1 digtet, som de fleste lesere au-
tomatisk vil udfylde med udgangspunkt i mentale skemaer og konventionel
kulturel viden, svarende til Faircloughs begreb om “members’ resources”.
Derfor er svaret interessant. Julie svarer: Jeg tenker, det ma veare en pige, fordi det er
mere folelsesmassigt. Dette svar, der bygger pa en forestilling om piger som mere
folsomme end drenge, godtager leereren i forste omgang, men breder senere i
samtalen perspektivet ud ved at henvende sig direkte til drengene: Drenge, gen-
kender 1 det 7 forbold 1l jeres foraldre?

Med sporgsmal som Kan I sige nogle mere formelle ting om digtet?
initieres en fagspecifik samtale om digtet, som kraver kendskab til sxrlige
analytiske begreber. Ogsa her er pigegruppen godt med. Emma peger pé: Kor-
te sawtninger, der sa bliver lengere og lengere, og Sofie folger op med en betragtning,
der kobler form og indhold: Jeg relaterer det #il folelser. 1 starten er der styr pa det, og
sd bliver det mere kaotisk. Der er som naevnt kun fem piger i klassen, der har leest
digtet. Lareren stiller flere gange identifikationssporgsmal som eksempelvis:
Er der nogen, der kender det, at man siger grimme ting til sin mor eller far? og her mar-
kerer og svarer ogsa andre elever end de fire, der ellers er 1 fokus. Peter: Ja, jeg
bar da bade svinet min mor og far til. Lareren folger op i naste taletur ved at ven-
de tilbage til digtet og sporger s igen Peter: Kan du sd relatere til det sidste, hvor
bun siger fy fan vad jag dlskar dig? Her er Peter og René taet pd grine, sikkert pa
grund af den indlejrede svenske replik fra digtet, og Peter siger: Ja, men nok
ikke lige pa den mdde. Peters replik er umiddelbart bekreftende, men samtidig
en indirekte atvisning af lererens opfordring til yderligere involvering i digtets
univers og lidt store folelser. Vurderet pa hans deltagelse mestrer han ikke pa
samme mdde som cksempelvis Emma og Sofie litteratursamtalens dobbelt-
kode af fagligt og hverdagsligt — offentlig og privat — og traekker sig ved forst
givne lejlighed ud af samtalen med lereren og tilbage til et fallesskab med
René. Flere af de andre elever ser imidlertid ud til at forstd, hvor det er lere-
ren vil hen med sine mere personlige sporgsmal og sin personlige fortelling
om forholdet til datteren. De lader til at vere vant til, at den litterere samtale
(undervisningsdiskursen) forlober som en sammenfletning af en mere fagspe-
cialiseret diskurs med en bredere hverdagsdiskurs, og flere mestrer ogsd del-
tagelsesformen (i eksemplet fx de fire piger 1 gruppen, Mette og Mads). Helt
parallelt til analysen af elevpositioner i projektarbejdet vil man i litteratursam-
talen kunne pege pd nogle deltagelsesregler, som nogle elever tilsyneladende
har afkodet, mens andre ikke har (Dland 2011: 180). I litteratursamtalen
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handler det iser om, hvorvidt eleven er i stand til at afkode balancen mellem
konkret hverdagslige meningsskabelse og en mere abstrakt, symbolsk lese-
mide (Hetmar 2011). Nar nogle elever lykkedes med at inddrage teksten pa
en relevant made, kunne lereren eksplicitere evalueringskoden med en be-
merkning som: Ned i teksten og op i karakter!

Klassesamtalens paradokser og potentialer

Som allerede vist i uddannelsesforskningen kan klassesamtalen producere
passivitet og modstand blandt eleverne (Lindblad & Sahlstrém 2003), hvilket
jeg ogsd sa 1 mit feltarbejde og giver eksempler pa i kapitel seks. P4 samme
mide er klassesamtalens — og isa@r litteratursamtalens — dobbeltkontrakt, hvor
lereren pa den ene side sporger ind til elevernes subjektive opfattelser, samti-
dig med at hun evaluerer svarene og leder samtalen i forhold til en bestemt
faglig standard (teksten), og derfor hele tiden fisker efter” noget bestemt,
blevet diskuteret kritisk (Faust 2000).68 Klasserumsinteraktionen mellem lere-
ren og eleverne er hverken en ligeverdig dialog eller ren overhoring og derfor
i en vis forstand en paradoksal kommunikationsform, hvor eleverne dobbelt-
positioneres; dels positioneres de som selvstendige individer med ret til at ud-
trykke deres egen opfattelse, dels som elever, der skal fremvise en bestemt
slags viden, der passer ind i den overordnede undervisningsdiskurs. Den dia-
logiske litteratursamtale, som vi sa en koncentreret fremstilling af ovenfor, er
derfor et godt eksempel pa den udvikling i diskursiv praksis, Fairclough kal-
der ”demokratisering”, hvor traditionelle markorer for magtrelationen mellem
fx lerer og elev nedtones pé overfladen og den ”svage” part tilsyneladende far
mere plads i samtalen, samtidig med at asymmetrien opretholdes med mere
skjulte midler (Fairclough 1992a: 203).

Set fra bide et didaktisk og diskursteoretisk perspektiv er det
imidlertid ogsa interessant at ga tattere pa den lokale meningsproduktion, der
finder sted i klassesamtalen. Har samtalen udelukkende en rituel og reprodu-
cerende karakter, eller forer den frem til nye erkendelser — faglige eller per-
sonlige? Nar emnet i den litterere samtale faenger hos (nogle af) eleverne, ser
den i det mindste ud til at dbne for lering i og med, at en faglig diskurs og en
hverdagsdiskurs bringes sammen. Det er vanskeligt at vurdere elevernes le-
ring, fordi der er forskel pa det, lereren siger, og det, eleverne erkender, og
miske ogsé pa det, eleverne selv siger (reproducerer inden for genren) og fak-

% For en kortfattet fremstilling af litteraturpzedagogikkens udvikling i Danmark, se Henkel
2009.
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tisk erkender. Alligevel har det 1 mit feltarbejde vearet interessant at iagttage
forskelle pd det, eleverne siger til hinanden, nar de arbejder i grupper, og det,
der bliver sagt i felles samtaler med lereren. Pointen er, at mens elevernes
hverdagsopfattelser sjeldent udfordres i indbyrdes samtaler, forer lererens
regulering samtalen andre steder hen, og derved dbnes i det mindste mulighe-
den for, at elevernes hverdagsdiskurser brydes.

I det konkrete eksempel ovenfor er det interessant at sam-
menligne elevernes samtale om digtet Mamma 1 grupper med det, der sker i
klassesamtalen. Sofie og de restende piger i gruppen diskuterede i gruppear-
bejdet forud for klassesamtalen, hvordan det kan vare, at pigen i digtet siger
grimme og sarende ting til sin mor, som hun ikke mener for alvor. De taler
om, at pigen ikke kan rumme, at moren er syg, og derfor gir det ud over hen-
de. P4 et tidspunkt byder Sofie ind med forklaringen: Sdadan er det I sidan nogle
Sfamilier. Det kan jo ogsd vere, at faren er skredet. Sofies tolkning er som alle andre
fortolkninger produceret i et mode mellem tekstens tegn og hendes bag-
grundsviden i bred forstand, svarende til Faircloughs begreb om “members’
resources”. Med begrebet fremhaver Fairclough den samfundsmzessige struk-
turering af subjektets kognitive ressourcer, der i andre videnskabsteoretiske
paradigmer ses som mere private (Fairclough 1989: 24). Sofies tolkning trak-
ker pa forestillinger om livet 1 underklassen og kan maske vare fremkommet
ved sammenkadning af digtets udsagn med virkelighedsreprasentationen i
realityserier som De unge modre, som jeg ved en anden lejlighed si pigerne op-
fore en parodi pa. Med denne lasning distancerer Sofie sig fra digtets pro-
blematik, der kommer til at handle om sddan nogle familier, og ikke “velfunge-
rende” familier.

Nir lereren fortolker digtet, trackker hun ganske sikkert pa
andre kognitive ressourcer end eleverne, der bide haenger sammen med hen-
des personlige og professionelle baggrund og erfaringer. Den forskel synes at
komme til udtryk i klassesamtalen om digtet. Lererens sporgsmail i klassesam-
talen peger i retning af en almengjort og eksistentiel laesning af digtet. Hvor
Sofie (og de piger i gruppearbejdet) soger at distancere sig fra de problema-
tikker, digtet rejser, sporger lereren modsat: Er der nogen, der kender def? Og det
bekrafter flere elever nu og byder ind med smé beretninger, som vi har set
ovenfor. Nér lereren leder samtalen, siger eleverne altsa (ogsé) andre ting end
det, de siger til hinanden i1 gruppearbejdet. Det kan der som navnt ogsa vare
et element af automatisme i. Eksempelvis kan Sofies ved forste ojekast fint-
merkende lesning af digtets samspil mellem form og indhold, Jeg relaterer det
1l folelser. 1 starten er der styr pa det, og sa bliver det mere kaotisk, ogsa vare en slags
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formel, hun har lert sig. Maske en intertekstuel reference til Emmas fortolk-
ning af H.C. Andersens "Moderen med barnet” ugen for, hvor Emma netop
fik ros af lereren for at sige, at Der er mere kaos i sidste strofe. Klassesamtalen er
sikkert fuld af den slags genbrug af replikker, der vil forekomme i enhver fag-
specifik tilegnelsesproces, og som vidner om, at Sofie behersker bade den lit-
terzere samtalens genkendelses- og realiseringsregler. Men selvom det kan vea-
re sveert at sige, hvornér en elevytring er udtryk for en erkendelse, og hvornir
den blot er fremsagt mere rituelt som en del af sprogspillet i genren, ligger der
i lererens sporgsmal i klassesamtalen i det mindste en mulighed for, at elever-
nes mere afskarmende laesninger forstyrres. Det, man imidlertid ikke kan vi-
de, er, om Sofie i eksemplet ovenfor selv oplever/erkender, at hendes pet-
spektiv pé digtet i gruppearbejdet udfordres, eller om hun opfatter samtalen
med de andre piger i gruppen og klasserumssamtalen som adskilte sprogspil.

6.3 Elevernes sociale samspil

I kapitlets sidste hovedafsnit vender jeg mig mod elevernes sociale samspil og
betydningen af dette samspil for deltagelse og meningsproduktion. I min ka-
rakteristik af elevernes diskursive praksis fokuserer jeg pa humor og intertek-
stuel leg,® der bade udspillede sig i parallelle spor til undervisningsdiskursen
og — hvad der er mere interessant i en fagdidaktisk undersogelse — som en in-
tegreret del af den, fordi samspillet her er med til at forme indholdet. Denne
blanding af diskurstyper, der horer hjemme i forskellige samfundsmassige fel-
ter, er for Fairclough et analytisk fikspunkt til at udpege stilstand eller bevza-
gelse i en diskursorden. Elevernes brug af humor og intertekstualitet knytter
sig derved ogsi til det ovenstiende tema om modet mellem hverdagsperspek-
tiver og den mere abstrakte undervisningsdiskurs. Brug af humor og trek pa
hverdagsreferencer kan nemlig i mange tilfxlde ses som et forsog fra elever-
nes side pa at besztte det fremmede og abstrakte med et indhold, de lettere
kan relatere til.

Bernstein siger ikke noget direkte om de jevnaldrendes betyd-
ning for den pxdagogiske kommunikation i skolen, men han naxvner kort

% Fairclough diskuterer flere forskellige former for intertekstualitet, herunder ironi, som er den
mest fremtreedende 1 mit materiale. Brugen af ironi afhaenger ifelge Fairclough af modtagerens
evne til at afkode afsenderens intention ud fra situative forhold som delte vardier, delt kend-
skab til den tekst, der citeres, kontekstuelle faktorer mv. (Fairclough 1992a: 123).

153



kammeratskabsgruppen som en betydningsfuld ekstern kontekst sammen
med familien og lokalsamfundet. I den forbindelse er han inde p4, at der kan
vere en spanding mellem det, skolen vil (formidling af den “privilegerede
tekst”), og kammeratskabsgruppens opfattelser, normer og verdier:

”Kammeratskabsgruppen er et sat af relationer og praksisser, som fra det
officielle pedagogiske” synspunkt udgoer en trussel, eller danner grundlag for
en potentiel uafthengighed, alternativer og ”modstand” fra modtagernes side”
(Chouliaraki & Bayer 2001: 147).

Hvordan dette forhold mellem kammeratskabsgruppen og skolens vardier
vekselvirker kan 1 Bernsteins optik have mange udfald — athengig af kamme-
ratskabsgruppens forbindelse til familie og lokalsamfund og deres placering i
det klassemaessige hierarki.

En anden britisk sociolog, Paul Willis, hvis tidlige arbejder om
kultur og arbejderklasse, Bernstein henviser til, @ndrer i sine senere arbejder
perspektivet, sidan at betydningsskabelsen (den symbolske kreativitet) blandt
unge i hans vaerker forst og fremmest forbindes med en kapitalistisk drevet,
mediebéren ”common culture” (Willis 1990), og ikke de traditionelle klasse-
skel, som fylder meget hos Bernstein. Dette perspektiv pa ungdomskultur,
som en global diskurs, der godt nok er drevet frem af forbrugersamfundets
logikker, men som samtidig frisetter en kreativitet, der var undertrykt i det
borgerlige samfunds statiske klassifikation mellem fin- og populerkultur, er
ogsa relevant for at forstd betydningsproduktionen mellem eleverne i a- og b-
klassen som del af danskundervisningens diskursorden.

Kammeratskabsgruppen er hos Bernstein en strukturel kate-
gori uden for skolen. P4 mikroniveau praktiseres kammeratskab (og ung-
domskultur) ogsd i timerne i med- og modspil til den faglige dagsorden. Det
har vi allerede set eksempler pa i det foregiaende afsnit. Jeg har ogsa allerede
flere gange henvist til H.B. Nielsens skoleetnografi (Nielsen 2011), der ogsé
tillegoer elevernes personlige relationer stor betydning for skolelivet i og uden
for klassevarelset. I det folgende vil jeg bruge nogle sceniske fremstillinger
baseret pd mine feltnoter til at gi taettere pa interpersonelt samspil og betyd-
ningsdannelse i elevernes indbyrdes kommunikation i undervisningen.

Humor og intertekstuelle lege

Hvor kommunikation mellem lerer og elever udspringer af en strukturel
asymmetri, som 1 en vis forstand gor den mere entydig, er kommunikationen
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mellem de jevnaldrende elever mere kompleks og flertydig (Frosnes 1994:
161). Lareren kan i undervisningssituationen koncentrere sig om den asym-
metriske kommunikation med eleverne, mens de unge selv skal sende pd to
kanaler. Dels indgar de 1 en kommunikativ orden med lereren og skal leve op
til hendes krav, dels skal de navigere i et (médske mere uklart) relationelt land-
skab med de jevnaldrende, hvor det, der er pa spil, kan vare fundamentale
behov som accept, venskab, popularitet osv. (jf. Granstrém 20006). Sociologen
I. Frosnes peger pa, at netop humor er et godt eksempel pi en tvetydig
kommunikationsform mellem born i institutionelle sammenhange (Frosnes
1994: 161), og at evnen til at producere og atkode “humorens komplekse ko-
de” kan ses som en del af spillet om anerkendelse og positionering i elev-
gruppen. Samtidig kan brugen af humor ogsé helt oplagt ses som elevernes
modtrak til det ubehag eller den kedsomhed, som skolens hverdagsfremmede
diskurs producerer (Ziehe 2005). Gennem brug af af humor, populaerkulturel-
le referencer og ungdomssprog kan eleverne genbesatte og omforme skolens
fremmedartede diskurs med egne normer (jf. Christoffersen 2014: 218).

I det folgende eksempel baseret pd feltnoter fra a-klassen ar-
bejdede eleverne med fiktionsskrivning i kensopdelte par. Der var stor for-
skel pa gruppernes tilgang. Nogle elever arbejdede pa biblioteket, mens jeg
valgte at opholde mig i klassen i hovedparten af lektionerne, hvor fire grupper

arbejdede, en pigegruppe og tre drengegruppet.

Fire grupper pa hver to elever sidder ved hver deres computer langs klassens
bagvag. Seks drenge og to piger. De har faet udleveret en skriveovelse om ly-
rik. P4 forste side af opgaven er der fire sméd ovelser. Hver gruppe skal pro-
ducere et lille formdigt, et lyddigt, et digt med rim og et digt med modsatnin-
ger og gentagelser. Drengene sidder med blanke skarme foran sig og taler om
Real Madrid og Champions League. Den ene af drengene, Jesper, korer rundt
pé stolen, taler og griner. En af de andre drenge, Philip, parodierer Jorgen
Leth. Han siger: ”At skrive et godt digt er som at skrive poesi, som alle kan
li". Digte er astetik. Jesper skriver igen og igen noget pa sin skeerm, som han
sletter, mens han griner. Philip fortsatter: ”Som Centara op ad bjergene. Jeg
husker det tydeligt, det var i 1949”. Imens arbejder de to piger i total tavshed.
Den ene arbejder pa sin mobil. Philip fortsatter: ”Jeg vinder X-Factor. Plud-
selig forsvinder jeg”. Nu griner den ene af pigerne, Sanne, hojt. Og han fort-
seetter: I gir s jeg kyllingeldr. Nye vers opstar. Har du lyst til et far”. Pludse-
lig siger Jesper med glaede i stemmen: ”Jeg har lige lost opgave tre (rim)”.
Han skriver sit digt pd computeren: ”Din mor har lige sputgt/ om hun ma
legge en lott/ det har hun lige gjort/ si nu et hendes ende smurt”. Drengene
griner. Laereren kommer forbi og konstaterer, at Philips skeerm er tom. ”Vign
op, min ven”, siger hun. Philip svarer: ”Det er nogle underlige ting, vi skal la-
ve, synes jeg.” Lareren: ”Det handler om at vride hjernen, om sprog”. Philip:
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”Jeg kan bare ikke se, hvad jeg skal bruge det til lige nu”. Hun bevager sig
hen til Jesper og laser hans digt. Hun kommenterer ikke indholdet, men siger
i stedet: ”Husk, at der ogsd skal vare bogstavrim”. De to piger beder om lov
til at gd hjem for at hente en oplader (a-klassen, 4. forleb).

Drengenes “lyrikproduktion” i eksemplet ovenfor er et godt eksempel péd en
dobbeltbundet kommunikation. De opgaver, eleverne skal lose, stiller kun
formmessige krav. Eleverne skal selv generere indholdet. I Bernsteins termi-
nologi kan vi tale om, at den vidensmassige klassifikation er svag, mens
rammesatningen i kraft af den udspecificerede opgaveordre, er relativt sterk.
Genren legger op til, at indholdet skal skabes med udgangspunkt i et person-
ligt stof, men i en fremmedartet sproglig kode, og det er der ikke mange af
eleverne i det hele taget — og slet ingen af drengene — der har lyst til at binde
an med. Philip og Jesper dekonstruerer opgaven ved at skrive digte, der godt
nok opfylder de formmzssige krav, men som indholdsmeassigt parodierer
genren. Deres intertekstuelle sprogleg viser imidlertid helt oplagt bade sprog-
ligt beredskab og sproglig bevidsthed. Det er ikke alle drenge i en 9. klasse,
der bare kan rime derudad pd kommando eller kender Jorgen Leth og ord
som poesi og astetik, men det projekt, de far etableret, peger vak fra laererens
dagsorden. Ogsé i andre sammenhenge sé jeg Philip og Jesper bruge ironi og
intertekstuel leg, nir de skulle producere fiktionstekster. Et markant eksempel
er en kortprosatekst fra andet forlab, hvor Philip og en anden dreng skrev en
i formmeessig forstand sammenhangende og sproglig varieret tekst om kon-
flikt i familien, men med semantisk hybriditet mellem et hverdagsunivers og
et tegneserie- eller computerspilsunivers pa indholdssiden med sxtninger
som: Min mor lavede det vildeste Shaolin Kung fi butterfly kick i hovedet pa min far.

I samme modul arbejdede andre elever pd skolens bibliotek,
herunder Melinda og Sofie. Da jeg kom op til pigerne, var de faerdige med
opgave et og netop begyndt pa opgave to, der havde overskriften ”Digte med
lyd”. Forste delopgave var en associationsopgave.

Melinda: ”Sa tenker jeg: Danse i mdneskin”. Begge piger synger. Nu skal de
associere. Sofie: ”Det minder mig om dampbade i Kina”. Melinda: "Regn,
torden, god duft. Toiletskyl”. De griner. Melinda: ’Jo, for pa mit arbejde, er
der sidan en”. Sofie synger: “Regnen falder ned pi taget”. De associerer vi-
dere: “Regnorme” (a-klassen, fjerde forlob).

Ligesom drengene loser pigerne opgaven ved at traekke intertekstuelt pa deres
egne ressourcer, der tydeligvis er forskellige. Sofie kommer til at tenke pd en
oplevelse, hun havde, da hun var i Kina, mens Melinda tenker pd sit arbejde.
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Men der er ogsa falles referencer, og den intertekstuelle leg indgar i pigernes
relationsarbejde. Det interpersonelle samspil mellem pigerne etablerer en
spontanitet, der falder i hak med den stillede opgave, hvor drengens projekt i
digtarbejdet mere fik karakter af dekonstruktion.

En halv times tid senere er gruppearbejdet slut, og lereren skal samle op.
Eleverne fortaller pa skift, hvad de har faet lavet. De fleste har kun ndet en
enkelt ovelse. Hun siger: ”’Jeg ma sige til jer, at jeg ikke er voldsomt impone-
ret over den mangde af arbejde, der er kommet ud af det. Mange tager ikke
ordentligt fat”. Hun fortsztter med vrede i stemmen: ’Stop det pjat. Det er
spild af tid. Drenge, begynd at tage jer selv alvorligt. Stop alt det drengerovs-
pjat. Der er nogen, der har let ved det, men som bare pjatter, og nogen som
har sveert ved det, men som arbejder. I morgen skal der arbejdes! (a-klassen,
4. forleb)

Det synes ogsa at vere drenge som Philip og Jesper, laereren henvender sig til
i sin kollektive opsang til klassen, nédr hun siger Der er nogen, der har let ved det,
men som bare pjatter. Problemet synes imidlertid at vare, at drengene ikke virker
motiverede for at praestere i denne sammenhang, som Philip siger til lereren i
cksemplet ovenfor: Jeg kan bare ikke se, hvad jeg skal bruge det til lige nu, eller som
Tobias 1 grupperummet sagde til mig: Der er bare kedeligt. Ekstremt kedeligt. Pi
min gamle skole havde vi en digt-dag, bvor alle skulle lese op.

Slagfaerdighed og drengefallesskab

I mit feltarbejde sa det ud til, at humorfallesskabet i nogle tilfalde var et eks-
klusivt drengerum, mens humorkoden i andre tilfxlde blev brugt af drengene
til at fi opmarksomhed fra pigerne — som Philip 1 eksemplet ovenfor. Nogle
af pigerne deltog ogsi i produktionen af humor, mens andre havde en mere
passiv rolle i dette spil. Uanset hvad sd drengene i mine observationer ofte ud
til at have et friere spillerum til at producere humoristiske bemarkninger, nér
de arbejdede alene sammen, mens konsblandede grupper sd ud til at have en
disciplinerende effekt pd drengene som i den folgende sceniske fremstilling
fra b-klassen, baseret pa en lydoptagelse.

Laurits og Seren arbejder sammen med Ella og Agnes om en opgave i slut-
ningen af en dobbeltlektion. De er ikke ferdige med de mange sporgsmal. Pi-
gerne arbejder fortsat. Drengene er géet i std. Oscar kommer fordi, og Seren
opfordrer ham til at ”sige noget”. Oscar: ”Ja, jeg hedder Oscar, og jeg stotter
si Tyskland i socialdemokrati”. Laurits: ”Jeg er tysk mandestripper, ha ha
ha”. Oscar: ”Og jeg er tysk gigolo og jeg kan rigtig godt li* og gore mine
kunder glade. Seren og Laurits griner. Seren: “Hvor meget, hvor meget, hvad
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far du, hvad tjener du om méneden?” Drengene fortsatter med at udvikle fi-
guren. Ella forsager at bryde ind: ”Seren, Seren”. Villads fortsatter: 710 ore
pr. gang.”. Ella: "SOREN” (b-klassen, 3. forlob).

Igen ses det, hvordan drengene bruger humor og intertekstuel leg til at bygge
relationer og finde adspredelse for at udholde ”det kedelige”. Indholdsmas-
sigt skabes humoren gennem leg med stereotyper og semantiske sammenstod.
Drengene er ogsi gode til at associere! 1 sekvensen indtager Ella rollen som
lzererens forlengede arm i gruppearbejdet; en modtager, der i hojere grad end
drengene er tunet ind pa lererens dagsorden. Andre undersogelser peger ogsi
p4, at pjat og humor (iser med lidt kant) har en serlig funktion i drengegrup-
pen, mens pigerne kan opfatte drengene som umodne eller userigse i skolen
(Nielsen 2011: 290). I den et dr wldre a-klasse sd jeg ogsa et par eksempler pd,
at drengene indbyrdes karakteriserede hinandens arbejder eller adferd som
userios eller barnlig.

Jeg har flere optagelser og observationer, hvor interaktionen
mellem drengene som i eksemplet ovenfor bade har karakter af falles ind-
holdskonstruktion og kappestrid. Brugen af intertekstualitet ser ud til at vare
et fintunet sprogligt redskab og en tydelig sproglig marker for gruppeidenti-
tet. Ved at bruge humor kan eleverne bade eksperimentere med og udfordre
normer, fremvise kollektiv indforstiethed og pakalde sig opmerksomhed.
Drengens interne diskursive praksis har klare trek af modkultur til de institu-
tionelle normer, selvom vi helt oplagt er meget langt fra den anti-skolekultur,
Paul Willis finder blandt engelske arbejderklasseborn i et klassisk etnografisk
studie af drengene, #he /ads (Willis 1978). Om latterens betydning og mange
funktioner for #he lads skriver Paul Willis:

”To defeat boredom and fear, to overcome hardship and problems — as a
way out of almost anything. In many ways the “laff” is the privileged instru-
ment of the informal, as the command is of the formal” (Willis 1978: 29).

I de to overbygningsklasser, jeg har fulgt, er det iser den forste funktion, jeg
har set 1 spil. I dansktimerne brugte eleverne nu og da humor, parodi og latte-
ren til at vinde et privat rum i en offentlig sfere, hvor bade interaktionens
form (de kommunikative genrer) og indhold (fag) er reguleret af voksne, fra
klokken ringer ind, til den ringer ud. Miske er drengerovshumoren ogsi et
modtrzk til aktiviteter som fiktionsskrivning og litterzr analyse, der kan op-
fattes som ’pigede”? Med veldoceret brug af humor kan eleverne udtrykke
distance til eller modstand mod skolenormer og bringe andre betydninger i
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spil, nar lejligheden byder sig, uden dog at komme pd direkte kollisionskurs
med skolens regulative orden.

Legitim og illegitim brug af humor

Den mere subtile og dobbeltbundne humor har jeg set flest eksempler pa i
klasseundervisningen, hvor eksempelvis en positiv tilkendegivelse far en lille
ironisk drejning. I bade a- og b-klassen har jeg set flere eksempler pa, hvor-
dan fremleggelser eller visninger af falles produkter for klassen etablerede en
slags scene, hvor eleverne kunne hoste opmarksomhed og bifald ved at bi-
drage med noget, kammeraterne syntes var sjovt. Samtidig foregik fremlag-
gelserne under lererens kontrol og evaluering, og de skulle derfor ogsa leve
op hendes krav. Balancen mellem legitim og illegitim humorproduktion var
hérfin, men si lenge eleverne opfyldte de formmassige krav til deres produk-
ter (genrekravene), var mit indtryk i begge klasser, at lererne ikke sanktione-
rede indholdet.

Den folgende scene er baseret pa feltnoter fra fremlaggelsen
af en interviewovelse i b-klassen, der af lereren var tenkt som forberedelse til
de interview, eleverne skulle foretage pa nettet med de svenske elever. Opga-
veordren til eleverne var, at de skulle interviewe hinanden to og to - forst i
par, dernaest foran klassen. Det faglige fokus var interviewteknik, saerligt kun-
sten at stille dbne sporgsmal. Genren 14 altsa fast, men hvad eleverne skulle
tale om, matte de selv finde pa.

Viktor og Jens legger for. Den ene sporger til den andens fremtidsdromme
og fér svaret: Fedt hus og fed bil. Have min egen o i Sydeuropa. Lzreren eva-
luerer: ”Det var jo et rigtig godt interview”. Hun roser drengene for ikke kun
at svare ja eller nej. Philip og Mads gir pa. Stemmerne stiliseres i retning af
tv-interview: ”Hvis du var en frugt, hvad ville du sa gerne vaere?” ”/Eble — det
leder til nzxste sporgsmal. Hvordan gir det med det?” (...) "Hvor ville du
gerne bo i udlandet?” ”’Sydeuropa — vare advokat eller politiker. Tjene mange
penge. Bo i USA eller Kina”. Lareren roser igen, men fojer til: ’Men pas pa,
at det ikke bliver for useriost”. Den tredje gruppe er ogsa en ren drengegrup-
pe. Den ene dreng legger ud: ”Hvor er du om 10 4r?” ”Pa Orange Scene som
sanget”. "Hvordan opnir du det?” ”Pi YouTube som Justin Bieber”. Hvad
kunne du tenke dig, hvis du ikke bliver sanger?” ”At vere malkebud”.
Kammeraterne smiler og griner, og drengene kan satte sig ned. Til slut bliver
det Mette og to andre pigers tur. Den ene legger for: I er jo begge unge
medre”. Lidt senere stiller hun sporgsmalet: ”Er du stadig sammen med fa-
ren?” Mette svarer: "Nej, han gik fra mig. Jeg blev glad for at jeg var gravid,
men jeg kan stadig drikke mig bankelam hver weekend (...) jeg vil gerne vare
stripdanser, jeg synes, det er fraekt, at jeg har veret gravid og har strekmar-
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ker.” Der er stilhed 1 klassen. Lareren ser pa pigerne: “Det var svart at gen-
nemfore interviewet, ikke?” De tre piger siger ikke noget, men stikker efter-
folgende hovederne sammen (a-klassen, 3. forlob).

Eleverne svarer i interviewovelsen generelt fra en position, der synes at vare
konstrueret som en blanding af deres “egne” erfaringer, dromme og interes-
ser og nogle mere eller mindre genkendelige karakterer fra medierne. I ek-
semplet ser vi en lille “optrapning”, hvor det parodiske element forstaerkes fra
gruppe til gruppe. Den forste drengegruppe nejes med at skrue lidt op for
drommene (bave min egen o i Sydenropa), den nwxste tilfojer stilisering som
formmessigt element. Gruppen fir ogsa ros, men inkasserer samtidig en ad-
varsel fra lereren, pas pa, at det ikke bliver for useriost. Den tredje drengegruppe,
som faktisk har et band sammen, skaber komik ved den grelle kontrast mel-
lem at komme pa Orange Scene eller ende som malkebud. Den gruppe ho-
ster det storste bifald, inden Mette og to andre piger kommer pd til slut. Met-
te svarer som en karakter fra programmet De #nge modre og fremstiller den un-
ge mor som forladt og normles. Der er ikke mange, der griner, og leereren ser
bestemt ud. Hun kommenterer ikke indholdet, men undlader ogsa at rose. 1
stedet siger hun: Det var svart at gennemfore interviewet, ikke? Jeg fornemmede en
stemning i klassen af, at pigernes optreeden var “lige pa gransen”, selvom jeg
ikke kan pege pd, hvad det pracist er i den regulative orden, som pigerne ikke
har afkodet. Nogle af lererens udsagn om “drengerovspjat” kan godt pege i
retning af, at hun forventede storre serigsitet fra pigerne. Er det tilfaeldet pe-
ger eksemplet ogsa pa forskellige udfoldelsesmuligheder for drenge og piger.

6.4 Afrunding

Kapitlets overordnede pointe har varet at vise, hvordan faglige aktiviteter he-
le tiden er vevet sammen med det sociale samspil i klasserummet. I denne
afrunding vil jeg forsege at samle op ved at bryde den pointe ned i nogle me-
re konkrete betragtninger om betingelserne for danskfaglic meningsprodukti-
on i undervisningens forskellige kommunikative praksisser. Disse iagttagelser
og forelobige forstielser af den sociale kontekst laegger nogle baggrundsspor,
der i1 de folgende kapitler skal bruges som afsxt til at forsta, hvordan konkrete
undervisningsaktiviteter om nabosprog udspiller sig.

Helt overordnet har jeg sogt at vise, hvordan forskellige
kommunikative praksisser tilsyneladende eksisterer side om side i danskun-
dervisningen — under den markedsgjorte synlige padagogiks overherredomme
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(uddannelsesdiskursen) — i de samme klasser med samme lerer, men dog ad-
skilt 1 forskellige undervisningsgenrer, hvor der galder forskellige spilleregler
for deltagelse og meningsproduktion. Jeg sd siledes bide traditionel klasseun-
dervisning, 80 er inspireret processkrivning, “traditionel” grammatikunder-
visning, genrearbejde, medieproduktion og projektarbejde i klasserne. Som
jeg har forsegt at vise, var der klare forskelle pa det sociale samspil mellem
lzerer og elever og eleverne imellem i disse forskellige undervisningsgenrer,
der havde varierende trek af hhv. synlig og usynlig pzdagogisk praksis.
Danskundervisning anno 2013 pd Byskolen, hvor jeg har foretaget det meste
af mit feltarbejde, kan derfor overordnet karakteriseres som en diskursorden,
der spender over forskellige undervisningsgenrer og diskurser, der bade posi-
tionerer lerer og elever forskelligt. For at navigere 1 danskundervisningen skal
eleverne tilegne sig forskellige genkendelses- og realiseringsregler for me-
ningsproduktion og lere at fornemme grensen for “det tilladte” i de forskel-
lige rammesatninger af undervisningen.

I det folgende kapitel analyserer jeg bide interaktionssekven-
ser fra synlige og usynlige padagogiske praksisser. Ikke mindst de mere ek-
sperimenterende undervisningsaktiviteter med nabosprog skal altsa ogsa ses i
en skolekontekst, hvor eleverne i forvejen er vant til at manevrere mellem
forskellige typer af krav — og tilpasse deres indsats derefter. Eleverne ser
umiddelbart ud til — af forskellige grunde (sociale, faglige) — at vaerdsatte akti-
viteter, der bryder med klasseundervisningens tendens til monotoni. Om-
vendt bliver de mere dbne aktiviteter ogsd hurtigt besat af skolerutiner. Hvis
jeg péd det indholdsmaessige niveau skal pege pi et fellestrak ved de situatio-
ner i danskundervisningen, som ud til at producere modstand hos eleverne,
og hvor eleverne gav udtryk for at kede sig, handler det om en uvilje mod det
erfaringsfjerne, ukonkrete og abstrakte (jf. Ziche 2005), hvad enten der var
tale om tekster pa fagsprog (fra Avisnet), tekster 1 ”sarpreegede genrer” (dig-
te) eller tekster med “markeligt” indhold. Omvendt sda muligheden for identi-
fikation og forbindelse til det hverdagsnzre ud til at fremme elevernes delta-
gelse. Den baggrund er med til at sztte problematikkerne med nabosprogs-
undervisning, som naste kapitel handler om, i relief.
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7. Interaktionsanalyser

Dette kapitel handler mere specifikt om undervisningsaktiviteter, hvor nabo-
sprog er en del af indholdet. Mdlet er fra et interaktionistisk perspektiv og
gennem sproglig neranalyse at fi indsigt i den meningsproduktion og den
form for elevdeltagelse, der udspiller sig 1 forskellige peedagogiske rammeszat-
ninger af undervisningen. I forlengelse af betragtningerne i det foregiende
kapitel anskuer jeg ikke deltagelse og meningsproduktion som isolerede stor-
relser, men soger at vise, hvordan deltagernes sociale samspil samvirker med
indholdet (undervisningsdiskursen). Indholdet bliver til i konkrete interaktio-
ner, og omvendt har det faglige indhold betydning for, hvordan disse interak-
tioner udspilles, hvem der kan deltage og hvordan. Kapitlets grundleeggende
analysesporgsmal kan i forlengelse heraf formuleres siledes: Hvordan delta-
ger eleverne i aktiviteter om og med nabosprog, og hvilket indhold produce-
rer de? I hvilke retninger regulerer lererne elevernes meningsproduktion?

Kapitlets opbygning
Med afszt i de faktisk gennemforte forlob og den systematik, det teoretiske
rammevark tilbyder, har jeg valgt at opdele kapitlet 1 afsnit, der samler aktivi-
teterne ud fra en fagdidaktisk systematik under fem temaer: 1) norsk og
svensk 1 litteraturundervisningen (afsnit 7.1), 2) nabosprogskommunikation
pd nettet (afsnit 7.2), 3) systematisk arbejde med lytteforstaelsen (afsnit 7.3),
4) samtaler om sprog (afsnit 7.4) og 5) udeskole (7.5). De fem afsnit repra-
senterer ikke diskrete kategorier (eller velafgrensende undervisningsgenrer),
men en systematisering af aktiviteterne ud fra en tenkning i prototyper, hvor
jeg har lagt vaegt pd sammenfald af karakteristiske fallestrak, der ikke nod-
vendigvis er de samme mellem alle kategorier. Set fra en fagdidaktisk synsvin-
kel er aktiviteter som gruppearbejde og klasseundervisning i eksempelvis litte-
reer analyse neert forbundne, fordi de trakker pa samme faglige diskurs, selv-
om de set fra en almenpadagogisk synsvinkel, hvor den regulative diskurs
legges overst i opmarksomhedsfeltet, trackker pa hver deres skolegenre. Ka-
tegorierne er altsd dannet ved at legge den fagdidaktiske optik hojt i klassifi-
kationshierarkiet, dvs. en hensyntagen til undervisningens indhold (undervis-
ningsdiskursen).

Bag denne forskel pd diskurstypeniveau er det ogsd muligt for
hver enkelt aktivitet at iagttage individuelle forskelle pa elevernes deltagelses-
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muligheder relateret til situationskonteksten og de ressourcer, som eleverne
hver iser bringer med sig. Disse forskelle forfolger jeg mest systematisk i min
analyse af kommunikation i sociale medier i afsnit 7.2, hvor jeg har optagelser
af 12 forskellige gruppers kommunikation (plus to rene chat-interaktioner) 1
fokus, mens jegi 7.1 og 7.3 har en enkelt gruppe i fokus.

Et rids af den strukturelle ramme

Som optakt til mine interaktionsanalyser legger jeg dog ud med i et ramme-
settende afsnit at gribe tilbage til min diskussion af diskursen om “nordisk
(sprog)txllesskab i kapitel to. Her vil jeg ga tattere pa diskursens omsztning i
den gaeldende lereplan for danskfaget i de dr, GNU-projektet blev gennem-
fort, nemlig Falles Mal 2009 (Undervisningsministeriet 2009). Denne struktu-
relle ramme er i et kritisk diskursanalytisk perspektiv vigtig at have med for at
forstd de intentioner, der ligger bag de forskellige undervisningsaktiviteter. Jeg
vender tilbage til dokumentanalyse og den sprogpolitiske debat, som eleverne
opfatter den, i afsnit 7.4, men tegner her et indledende rids.

Bestemmelserne om ”det nordiske” og nabosprog i sprogpoli-
tiske dokumenter og laereplaner skriver sig ind i en aktuel spznding i uddan-
nelsespolitikken. Bernstein taler om, at statslige uddannelsesinstitutioner be-
finder sig i ”a pedagogic schizoid position” (Bernstein 2000: 78) — kendeteg-
net af kampe mellem forskellige interesser og positioner, der reagerer
forskelligt pa globaliseringen; ’today’s conditions of cultural, economic and
technological change” (Bernstein 2000: 65). Felles for positionerne er, at de
”forseger at re-artikulere og stabilisere en tilhors- og samhorighedsfolelse
(...), som er blevet undergravet af de gennemgribende forandringer, der er
udgéet fra den (sen-)moderne teknologi og kultur” (Chouliararki & Bayer
2001: 51). Bernstein taler bl.a. om en brydning i 00 ernes Storbritannien mel-
lem en bagudskuende identitet (Old conservative) og en decentreret markedsidentitet
(Neo-liberal) (Bernstein 1996: 66) (Chouliararki & Bayer 2001: 52); i en dansk
skolekontekst nogenlunde svarende til, hvad Krejsler & Moos omtaler som
”brydninger mellem isxr et nykonservativt fokus pad faglighed i mere traditio-
nel forstand og (...) fokus pé socialisering til individualitet i bredere forstand”
(Kxejsler & Moos 2014: 12).70 1 rapporten Danskfagets fremtid skelnes pa lig-

70 Pedagogiske identiteter (det politiske/samfundsmassige niveau) rekontekstualisetes ifolge
Bernstein gennem fire didaktiske grundpositioner, som han benzvner hhv. progressiv (kon-
struktivisme) og radikal (kritisk padagogik) (begge usynlige peedagogikker) og konservativ (be-
haviotisme) og radikal/konsetvativ (socialkonstruktivisme) (4. kvadrant) (begge synlige pada-
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nende vis med hensyn til opfattelsen af danskfagets identitet og formal mel-
lem en “dansk-intern tilgang” (fokus pa viden/indre sammenhange) og en
”dansk-ekstern tilgang” (fokus pi ferdigheder/kompetencer) (Gregersen
2003b).

Ifelge Bernstein er sigtet for bagudskuende pzdagogikker ~at
fastholde fortiden i nutiden” (Bernstein 2000: 66), dvs. at bevare og formidle
nationens kulturelle kapital, primart gennem regulering af lereplanens ind-
hold (jf. Ziehe 2005: 72). I danskfaget er kanondebatten og bestemmelserne
vedr. lesning af bestemte forfattere et godt eksempel pa denne diskurs sam-
men med eksempelvis ’den nordiske dimension”. Den bagudskuende positi-
on distancerer sig fra skonomisk tenkning (den neo-liberale position) og lag-
ger i stedet vagt pa borgerlige (Bernstein taler om “eliteere”) dyder som dan-
nelse, xstetisk forstielse mv. Den diskurs om beskyttelse af kulturelle vardier,
som danskfagets nordiske dimension er skrevet ind i, skal altsd ses i lyset af
disse mere generelle samfundsmaeassige forandringer. I det folgende vil jeg so-
ge at forfelge denne strukturelle brydning gennem nedslag i den galdende la-
replan for danskundervisningen i de 4r, projektet blev gennemfort.

Siden 1994 har danskfaget haft et stk. 3 i sin formdlsparagraf,
hvor det hedder, at "undervisningen skal give eleverne adgang til det nordiske
sprog- og kulturfallesskab”,” der ikke ligger langt fra formuleringen i cirku-
leeret fra 1939 (se kapitel to). Laser man faghafternes mere detaljerede mal og
iseer undervisningsvejledningen fir man alligevel indtryk af et skiftende sam-
fundsmessigt landskab. 1 Felles Mal fra 2009 hedder det siledes om “Det
nordiske perspektiv”’ i “Undervisningsvejledningen” til dansk:

”Det er helt enestiende, at de fleste mennesker i de skandinaviske lande kan
kommunikere indbyrdes ved hjazlp af deres modersmal. Sproglige ligheder og
en falles, demokratisk mentalitet er kernen i, at de nordiske lande stadig stir
hinanden nar. Samtidig med at de enkelte lande orienterer sig stadigt bredere
internationalt og politisk. (...) Mange elever vzlger at tale pa engelsk frem for
at forsoge at kommunikere med deres eget sprog og anvende det fzlles not-
diske sprogfundament. (...) Gennem undervisningen md man abne deres oj-
ne for sprog- og kulturfazllesskabet og muligheden for at kommunikere med
ca. 20 mio. mennesker (...)” (Falles Mdl 2009 — Dansk)

gogikker) (Chouliaraki & Bayer 2001: 103 og 178). For en udferlig diskussion af Bernsteins
matrix for didaktikker, se Sjostedst, s. 63 f. og 122.

71 Fra 2014 xndret/praciseret til: ”...de skandinaviske sprog og det nordiske kulturfaellesskab”
(min understregning).
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Teksten dbner med en sterkt positiv vurdering af inter-skandinavisk kommu-
nikation som en helt enestaende sproglig praksis, de fleste mennesker behersker. Vi
har allerede set, hvordan den nordiske sprogforstielsesforskning tegner et
noget andet og mere differentieret billede af den sag, selvom der ogsa i denne
forskning er en tendens til brug af generaliserende kategorier. Allerede i forste
setning legges imidlertid ogsd en modificerende sprakke ind i udpegningen
af sprognormens barere: de fleste mennesker i de skandinaviske lande. Adjektivet
“fleste” fungerer 1 nominalhelheden som submodifikator for substantivet
”mennesker” (Halliday 1994: 192), hvilket skaber differentiering og spending
1 kerneleddet: Hvis det er helt enestiende at kunne kommunikere med andre
skandinaver pa sit modersmal, ma det omvendt vare tilsvarende problema-
tisk, at normen alligevel ikke gzlder alle.

Pa kohzrensniveau er spzndingen mellem den traditionelle
helt enestaende norm og normens truende forfald strukturerende for hele tek-
sten og forfolges ogsi i de to efterfolgende perioder, selvom sproget pd over-
fladeniveau stadig er holdt i ”optimistiske” vendinger med brug af substanti-
ver og adjektiver med sterke positive konnotationer. I forste periode frem-
skrives sproglige ligheder og en falles, demokratisk mentalitet som kernen i, at de
nordiske lande stadig star hinanden ner (jf. Den nordiske sprogdeklaration). 1 den no-
minale ledsxtning fungerer adverbiet ”stadig” som modifikator til tilstands-
processen star”, stadig star, hvorved den underliggende semantiske spending
mellem fortid og fremtid opretholdes. Denne sztning forbindes pa det
grammatiske overfladeniveau (kohasion) additivt med koblingen “samtidig
med” til den efterfolgende periode, der 1 syntaktisk forstand ogsa er en led-
saetning: Samtidig med at de enkelte lande orienterer sig stadigt bredere internationalt og
politisk. Dens fremhavede placering mellem to punktummer er imidlertid med
til at udpege indholdet som centralt, og derved bliver den implicitte betyd-
ningsrelation mellem sztningerne adversativ, sdledes at et modsztningsfor-
hold mellem regionalt fzllesskab og internationalisering reelt fremskrives.

Senere 1 teksten ekspliciteres konflikten med sxtningen: Mange
elever veelger at tale pa engelsk frem for at forsoge at kommunikere med deres eget sprog.
Der trakkes her pa en forestilling om sprograls som udtryk for identitet og
kulturelt tilhorsforhold. De unge kunne tale skandinavisk, hvis de ville, men
de valger altsi at tale engelsk for at signalere noget andet. De unges sprogres-
source defineres eksklusivt: Modersmalet er deres eget sprog, mens engelsk indi-
rekte kategoriseres som et udefrakommende faznomen. Flere undersogelser
peger ellers pa, at engelsk spiller en vasentlig rolle for unges identitetsdannel-
se, bl.a. som fallesskabsmarker 1 globale subkulturer (Preisler 1999). Teksten
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lzegger altsa mellem linjerne op til, at (nogle) unge svigter deres nationale rod-
der og traditionen. Tidens kultulle forfald lokaliseres med andre ord i de unge
(Krogh 2003: 215). I forlengelse heraf formuleres ”missionen” med nabo-
sprogsundervisningen: Gennem undervisningen md man dbne deres gjne for sprog- og
kulturfellesskabet, der trekker pa en erkendelses- eller omvendelsesmetaforik.
”Sprog- og kulturfallesskabet” fremskrives igen som en essens eller realitet,
som er der, og ikke som noget, de unge selv skal vere med til at skabe.

Samlet set afspejler teksten tydeligt en intention om a# fastholde
Sortiden i nutiden (Bernstein 2000: 66). Det ydre sproglige forfald (at unge fra-
veelger de lokale sprog til fordel for det globale /Zngua franca) keedes sammen
med grundleggende samfundsmassige forandringer, der i sidste instans ogsa
truer samfundets indre liv; de nordiske landes swrlige demokratiske mentalitet
(velfeerdsstaten).

Lzrernes rekontekstualisering af malene

Helt konkret optradte norsk og svensk tilbage i lereplanen fra 2009 direkte og
mere indirekte 1 tre trinmal efter 9. klasse, hvor det hedder, at undervisningen
skal ”lede frem mod, at eleverne har tilegnet sig kundskaber og ferdigheder,
der setter dem i stand til at:

- forsta norsk og svensk i store trak og have kendskab til ligheder og forskel-
le mellem nabosprogene (Det talte sprog).

- lzese norske og svenske tekster (Det skrevne sprog — lese).

- udvikle sproglig og kulturel kompetence til brug i en globaliseret verden
(Sprog, litteratur og kommunikation)” (Felles Mal 2009 — Dansk).

Disse mal blev i forskellige delforleb knyttet sammen med et bredt udsnit af
andre danskfaglige mél inden for litteraturanalyse, fiktionsskrivning, medie-
produktion og mundtlighed og brugt til at legitimere undervisningen over for
eleverne, mens de norske og svenske laerere 1 projektet skulle tilretteleegge de-
res undervisning 1 forhold til lereplaner med en anden systematik, andre mal
og legitimeringsmuligheder. En vasentlig forskel er, at den svenske laereplans
vage bestemmelser vedr. ”det nordiske” i modsatning til den danske og not-
ske ikke indeholder mal om sprogforstaelse (Teigen 2013), hvilket gjorde det
(endnu) svarere for lererne at finde ud af, hvor meget det egentlige sprogar-
bejde skulle fylde i undervisningen.

Det betyder ikke, at nabosprogsdimensionen nedvendigvis
kom i forgrunden i de gennemforte undervisningsforleb. Som jeg har forsegt
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at vise 1 kapitel seks, bestar et fag som dansk af en rekke ret faste undervis-
ningsgenrer med tilknyttede faglige diskurser. Denne diskursorden ser ud til
at vare svar at endre i projektforlob, og lererne var da ogsd hele tiden opta-
gede af, hvordan de kunne omsztte det nordiske stof og projektets krav om
samarbejde péd nettet 1 genkendelige danskfaglige aktiviteter og legitim dansk-
faglig vidensproduktion. Resultatet blev nogle aktiviteter som eksempelvis
lzesning af norske og svenske tekster i litteraturundervisningen, der til forveks-
ling ligner det, lererne fortzller i interviews, at de plejer at gore, nir de un-
derviser i nabosprog, mens andre aktiviteter som elevkommunikation pa net-
tet mere direkte ligger pa kanten af det, man ”normalt” vil opfatte som legi-
tim vidensproduktion i dansk.

I de fleste tilfelde var nabosprogselementet svagt klassificeret
1 forhold til andre danskfaglige vidensformer i Bernsteins forstand. Her kan
man tale om forseg pa integreret nabosprogsundervisning, mens b-klassens
leerer 1 det sidste forlob ogsa eksperimenterede med sterkt klassificerede
sproglaringsaktiviteter, der trakker pa fremmedsprogsundervisningens kode.
I lobet af kapitlet vender jeg flere gange tilbage til denne for mig at se centrale
forskel, der ogsd er diskuteret af fagdidaktikere, som har skrevet om nabo-
sprogsundervisning (Madsen 2006, Gregersen 2012, Bondesson 2014).

7.1 Norsk og svensk 1 litteraturundervisningen

I de undervisningsforleb, jeg fulgte i a- og b-klassen, var litteraturundervis-
ning et af de indholdsomrdder, som henholdsvis de norske, svenske og dan-
ske lerere ret hurtigt kunne enes om at prioritere i deres planlegning. 1 a-
klassen kom bade det andet (kortprosa) og fjerde forleb (lyrik) til at handle
om litteratur, mens b-klassen arbejdede med litteratur 1 deres andet (noveller)
og tredje forlob (lyrik). Ogsa i c-klassen fulgte jeg et lyrikforleb. I stort set alle
forleb vekslede undervisningen med forskellig vaegtning mellem produktive
aktiviteter (fiktionsskrivning) og lesning, analyse og fortolkning af tekster pa
modersmailet og nabosprogene.

I det folgende vil jeg gennem sproglige analyser ga txttere pa
deltagelse og meningsproduktion i elevernes arbejde med svenske tekster. Det
analyserede eksempel er fra b-klassen, hvor alle elever i det tredje forlob leste
og analyserede Valdemar Dalqvists digt ”En hjilte”. Digtet er valgt af den
svenske lerer 1 projektet, og den danske klasse skulle lose de samme opgaver
til det som deres svenske venskabsklasse. Jeg tror ikke, den danske larer
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kendte digtet pa forhdnd, og det gjorde jeg i parentes bemerket heller ikke.
Digtet er fra 30 erne. Det har en episk komposition og fortaller historien om
en blot ellevedrig dreng, der i et ojebliks tankeloshed korer over i den forkerte
vejbane pa sin nye cykel, hvor han bliver ramt af en lastbil. I digtets sidste fire
strofer ligger han deende pd hospitalet. Digtets morale er, at drengen selv i
dodens ojeblik har overskud til at sette andre for sig selv, og derfor er han en
helt. Sidste strofe lyder siledes: ”Var han inte en hjilte?/ Var han inte stor? I
d6dens minut skrek han inte pa sin mor,/ han kinde sitt ansvar — han tog sin
del,/ han hade mod att siga: "De” va” mitt fel”. Digtets handlingsplan er altsd
noget sa hverdagsnart som en cykelulykke, men temaet om skyld og ansvar
forekommer imidlertid temmelig didaktisk (belerende). Hvis man surfer lidt
pé nettet far man indtryk af, at digtet er en skoleklassiker i Sverige. Det dan-
ske digt i forlebet var ”Barndommens gade” af Tove Ditlevsen, der tilsvaren-
de ma siges at have klassikerstatus i den danske skole. I det folgende vil jeg
analysere klassens arbejde med ”En hjilte”. Jeg analyserer forst meningspro-
duktion og socialt samspil i gruppearbejdet, inden jeg vender mig mod den
afsluttende klassesamtale om digtet.

Jeg analyserer gruppearbejdet i to omgange. Forst fokuserer
jeg pd elevernes konstruktion af mening i oversattelsesarbejdet. Udgangs-
punktet er her Faircloughs dynamiske forstaelse af fortolkning som et samspil
mellem lzeser og tekst, ”what is in the text and what is ”in” the interpreter”
(Fairclough 1989: 141). En anden central pointe ved Faircloughs fortolk-
ningsmodel er, at forskellige sproglige niveauer (tekst), henholdsvis forskellige
ressourcedomener (fortolker), vekselvirker dynamisk (Fairclough 1989: 142).
Sprogforstaelse genereres gennem en kompleks relation mellem atkodnings-
strategier ("bottom-up”) og meningssogende strategier (“top-down”) (Fairc-
lough 1989: 145). I anden omgang gir jeg tet pd de interpersonelle dynamik-
ker, der regulerer samtalen og driver eleverne fremad i arbejdet. I samme om-
bearing ser jeg pa elevernes analytiske arbejde med digtet.

Meningskonstruktion i gruppearbejdet — elevernes oversat-
telse og lesestrategier i modet med et svensk digt

I forhold til det eksempel pa lyriklaesning i a-klassen, vi sa 1 kapitel seks, er der
den interessante forskel til undervisningen i b-klassen, at laereren i b-klassen 1
hojere grad rammesatte arbejdet med svenske digte som bade litteratur - og
sprogundervisning. Eleverne i b-klassen havde forud for forlebet bearbejdet
en svensk tekst (uddrag af Briderna L ejonhjirta) med en variant af den sakaldte
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trafiklysmetode (Henriksen 2011) (jf. Hufeisen & Marx 2007: 317). Den pa-
dagogiske intention med metoden er dels at give eleverne en strategi, som
styrker deres metasproglige bevidsthed (opmarksomhed péd forskelle og lig-
heder mellem sprog), dels at synliggere de ord, eleverne faktisk godt forstir,
ndr sprogene er nart beslegtede. I sit oplag til klassens arbejde praesenterede
lereren fremgangsmaden séledes:

”Og si skal I ogsa prove at legge maerke til, hvor mange ord er det egentlig,
som I godt forstir. Og dem kan jo eventuelt lige strege over med en gron. De
her ord, de giver god mening, og si sztte en streg under dem, som jeg ikke
forstir. Ligesom da vi leste Brodrene Lovehjerte der pa svensk, da skulle 1
ogsa strege over der med, hvad var det for nogle ord, man helt umiddelbart
godt forstir, hvad for nogle mindede rigtig meget om, ik’. Og hvad for nogle
var sa helt anderledes.” (Optagelse, b-klassen, 3. forlob)

Indledningsvis fortalte lereren ogsé eleverne, at digtet har et konkret hand-
lingsforleb, der gor det lettere at forstd. Foranlediget af nogle elevsporgsmal
instruerede hun dernast eleverne i, at teksten skulle laeses op med dansk udta-
le ogsa af de svenske ord, de ikke forstod. Eksempelvis: Han var bare elleve ar,
men ban var springpgjke redan (sv. "Han var bara elva ar, men han var spring-
pojke redan”). Seren, Laurits, Agnes og Ella arbejdede sammen i denne dob-
beltlektion, fordi Laurits® sedvanlige makker, Jakob, var fraverende. Det er
den gruppe, jeg har i fokus nedenfor, med lejlighedsvise udblik til de andre
gruppers arbejde. Lereren gik rundt og hjalp grupperne i gang. Herefter ar-
bejdede de selvstendigt med oversattelse af digtet. Nedenfor folger et uddrag
af min optagelse af gruppens samtale. Af hensyn til helhedsindtrykket har jeg
valgt at medtage et forholdsvist langt uddrag. Den svenske tekst i parenteser
er citater fra digtet.

Ella: han korte tankelost over pa venstre side. .. (kdr tanklist dver pa vanstre sida) en last-
bil kommer i et kort sekund (en lasthil kommer — en kort sekund -)

Laurits: et kort sekund

Ella: oh skriger han... oh hvad betyder anlost... dndelost (ez skri — och mdnniskor
andlist bida)

Seten: hvor fanden et vi henne nu? hvor er I henne?

Ella: dndelost

Soren: nd der

Ella: andelost bitter. hvad betyder det?

Laurits: manniskar krr andlost krr bitter

Ella: okay som skal &omma (vad som skall komma — en anbulans)

Soten: =en ambulance ik’

Ella: =der skal komme en ambulance

Laurits: oh.. hvad har du lige streget ud?

Ella: hvad betyder oh manniska anlést bita...
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Ella: okay. eh hvad betyder dét der? (Kor 7l Serafimern!). ..
Soren: kort til

Ella: ja... da der ligger han (Dar ligger han sedan utan att fi sans)
Soren: ni kot til san

Ella: med sin sans. ..

Laurits: hvorfor har du streget det der ud 1 starten?

Ella: fordi jeg ikke forstar noget af det

Agnes: kor kor

Ella: kor nih

Seren: Hvor stir det? hvorhenne?

Ella: Okay

Agnes: kor til et eller andet

Ella: kor til. hva® er det her?

Soren: det ved jeg ikke

Agnes: jamen er det ikke et eller andet sted?

Soren: der ligger han

Ella: okay der ligger han... sedan. hvad er det nu det betyder?

Soren: =san

Ella: si uden hans sans eller hvad?
Soren: ja...

Ella: vent lige

Ella: aj shit

Soren: 4h der er satme meget der skal

Ella: =oh my god. oh my. Jesus Christ *uforst.*

Agnes: okay...han ville gerne hore sin...

Ella: okay vent lige

Agnes: hore sin et eller andet...

(lesepause)

Agnes: skal vi ga videre?...

Ella: haha... *hov (uforst.)... okay hva® sa?

Ella: der han ligger moren graeder og tigger (fastan modern grater och tigger). han vil gerne
hore sin.. hvad betyder ”gosses”? (Hon ville girna hira sin gosses rish). .. oh inden han (in-
nan bhan lamnar livets gyckel)

Laurits: sin gosses. hvad betyder det?

Ella: han lamnede

Agnes: inden han

Ella: lammer. hvad betyder det?

Soren: inden han lammer...

Ella: okay. det kunne jo.. da vare en trost >det kunne jo vare en trost< (Dez kunde ju
andd vara en trosf). han havde

Seren: =hvor fanden er I henne nu?

Ella: =han havde jo bare mor og sin cykel (Han hade ju bara mor — och sin c¢ykel). >han
havde jo bare sin mor og sin cykel< ah... nu ror han sig... sakta? Nu var han hos
doktoren (Nu rir han sig sakta — doktorn star bijd).

Agnes: nej

Agnes: xh...doktoren star bojet over.. et eller andet (dver gossen som vill forsoka tala)

Ella: okay. doktoren star bojet over gossen. hvad betyder gossen?

Agnes: det ved jeg ikke

Ella: som vil fortaelle ham. det bli'r forst fire sma ord. sa ler han noje (det bliver fyra smai
ord — sa ler han nijd) og sukker stille [ind| i (och sjunker stilla in i didens dvala) dedens dva-
le.

Agnes (lavt): [indi]  dedens

Ella: hvad var det
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Laurits: =hey vent lige

Ella: =for.. sma trosteord (1/ad var det for fyra sma tysta ord)

Soren: er vi faerdige si?

Ella: nej nej der er mere her

Laurits: prov at gi tilbage pa den anden side

Ella: ne:j det er forste side

Agnes: ja okay. som gik sa direkte til doktorens hjerte (som gick sa direkte till doktorns
bjdrta?) oh bad han om at fa..

Ella: som gik sd direkte til doktorens hjerte... bad han at fa... nadh fa sit lig i jorden
(bad han att fi slippa bli baddad i jord?)

Soren: =splittet

Ella: ¢h han bad ¢h om hjzlp.. til sit... e:delagte hjerte (bad han om bjilp mot sin skérande
smdrte?)

Agnes: til hans smerter (lavt)

Ella: n4 ja

Lautits: til hans HVAD

Ella: til hans oh

Soren: smerter

Ella: =til hans harde smerter.. zh...det var noget [stot] storre (det var ndgot stirre — han
hade en sjdl, den gossen -)

Agnes: [storre]
Ella: =han havde en sjel den gossen. jeg ved ikke hvad det der gossen bety[der]
Agnes: [nej *>det

ved jeg heller ik’ <*]

Ella: hans tanker var endnu friske (bans tanker var dnnu friska). han sad bare der (han sa-
de bara detta). Det var mit. min [fejl]

Soren: [fejl]

Ella: det var det han t oh tvang si:g til at hviske (def var det han tvingade sig att viska)
(sidste halvanden strofe oversattes hurtigt og forholdsvist let af Ella med hjzlp fra
Agnes)

Agnes: okay sd han bliver kort ned af en lastbil

Seren: og det var hans egen fejl

Agnes: ja

Ella: great

Agnes: great great

Ella: digtanalyse (diktanalys)

Agnes: vi skal finde ud af hvad det der er gos-sen der.

Ella: ja og. ..

Laurits: hvem slar op?

Ella: og vi skal os” finde ud af

Laurits: skal jeg sla op?

Ella: ja kan du ikke det?

Ella: ordbogen den kan hedde oh Sprogbrug dot org

(... 3 min., hvor eleverne med optag af et pabud fra lereren til nabogruppen om ikke
at spise 1 timen bl.a. diskuterer forskelle pa sund og usund mad. Er for meget kanel
usundt? Hvad med for meget vand?)

Ella: en dreng? kan vi godt bare skrive en dreng

Laerer: ja sd kan I skrive det sammen bagefter. ja altsd sidan i sammenhaeng ik'?

Ella: der er os* en mor med ik™ os'?

Seren: hvad laver I?

Ella: vi svarer pa de der

Seren: nih

Laurits: hallo I er ik faerdige med at oversatte
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Ella: og en mo:r

Laurits: hallo I er ik™ ferdige med at oversatte

Ella: det har jeg gjort.

(flere stemmer, uforst.)

Laurits (taler til lydoptageren): jeg ved godt at I horer det her. men Agnes og Ella de
laver ikke det de skal lave.

Ella: Nej okay det go:r vi. det er bare Laurits der bare er lidt kuk-kuk.

Laurits: men I har jo ik” oversat dem

Ella: hva' nej men. (lavt) hallo vi skal lade som om... okay er vi ferdige med at over-
sette nu?

Laurits: hallo tag dig sammen mand.

Ella: 4h 4ah...

Laurits: n4 men *sd ma jeg gore det* alene...

Ella: okay skal jeg hjzlpe dig? skal jeg hjzlpe dig?

Laurits: ja okay

Ella: bruger du gu-gil over-gatter? hehehe.. hvad betyder det der by-drengen? bydren-
gen?

Agnes: jamen jeg kan os” godt hjalpe til med at oversatte

Ella: betyder det bydrengen?

Agnes: ja...

Ella: bydrengen.. og hvad betyder redan?

*Seren: =prov lige *og vent*

Ella: =allerede.

Agnes: hvad var det overste?

Ella: hallo har vi ikke fundet dem nu? drengen og bydrengen allerede

(lereren kommer fordi, og de fér lidt hjzlp. Seren sporger.)

Det er tydeligt, at de fire elever har forskellige deltagerpositioner og ikke bi-
drager pa samme mide og i samme udstrekning i samtalen, og at deres ind-
byrdes positionering ogsa finder sted gennem anvendelse af faglige strategier,
men det forhold nedtoner jeg analytisk i forste omgang for mere overordnet
at diskutere de laesestrategier, eleverne bringer i anvendelse i opgavelosningen.
I anden delanalyse bringer jeg disse indsigter med ind i min analyse af det so-
ciale samspil i gruppen.

Elevernes foretrukne lesestrategi er umiddelbar grafemisk as-
sociation (Lundin & Christensen 2001), hvor de populart sagt prover at lese
teksten, som bestod den af “’danske” ord, blot stavet lidt anderledes. Den
strategi kommer de (dvs. Ella og Agnes) faktisk rimelig langt med, og den fo-
rer til en del betydningsbevarende oversezttelser som eksempelvis bans tanker
var endnu friske fra det svenske ”Hans tanker var dnnu friska”, hvor lesningen
hjaelpes godt pa vej af, at den svenske s@tning ligger meget tet pa dens danske
akvivalent i bide ortografisk, syntaktisk og semantisk henseende, og at swt-
ningen er kort og har ligefrem ordstilling.

I andre tilfzlde ses, hvordan mere subtile betydningslag — fx
knyttet til syntaks — ser ud til at gd tabt. Det sker eksempelvis, da eleverne til-
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syneladende laeser et retorisk sporgsmal 1 digtet med fremszattende betydning.
Verset ”Bad han om hjilp mot sin skdrande smirte” oversztter eleverne efter
lidt forhandling til noget i retning af ”Han bad om hjlp til sine hirde smet-
ter”. “Fejllesningen” opstar jo ikke, fordi interrogativ kodes forskelligt i
dansk og svensk, men maske snarere, fordi eleverne har nok at gore med at
afkode de betydninger, der ligger pd digtets leksikalske niveau. Inden for det
mentale skema (Fairclough 1989: 158) eleverne konstruerer ud fra tekstens
spor (trafikulykke, hospitalsindleggelse mv.), giver det god mening, at dren-
gen skulle bede om hjalp til at lindre sine smerter, men i en mere konventio-
nel litteraer leesning af digtet, er det vigtigt for at forsta digtets mere abstrakte
udsigelse, at han netop ikke gor det. ”Trafiklysmetoden” legger 1 ovrigt ogsa
op til, at eleverne skal fokusere pa digtets leksikalske niveau og kan godt bi-
drage til at producere forsterket opmarksomhed i den retning.

Otd, der bade form- og betydningsmaessigt er helt forskellige
pé de to sprog som fx “redan”, ”gossen” og “visslade” bremser lesningen og
far en rod streg af eleverne. Det er dem, de mé sidde og sla op til sidst. De
fire elever slog (modvilligt) ca. 10 af digtets knap 250 ord op, men flere af dis-
se er imidlertid centrale for at forsta handlingen, fx begge de anvendte sub-
stantiver for hovedpersonen, ”gossen” og ”’springpojke”, og dem har eleverne
kun haft en vag fornemmelse af, da de leste digtet. Kun et enkelt ord, nemlig
”pojke”, blev kort prasenteret i klassesamtalen i forlasningsfasen.

Tilbage er de ord, der falder i den kategori, som Lundin &
Christensen benzvner ’partiell formell likhet, semantisk olikhet”, altsd de
ord, man populert kalder “falske venner” (Lundin & Christensen 2001: 49).
Et klassisk eksempel pa en “falsk ven” er et ord som “rolig”, der betyder hhv.
7stille, afdempet” pia dansk, men sjov”’ pd svensk. Flere sprogforskere,
blandt andre Ulla Bérestam, nedtoner betydningen af falske venner for for-
staelsen af nabosprog, fordi konteksten i mange tilfzelde vil "afslore” de falske
venner (Bérestam 1994: 14). Egentlige forstdelsesproblemer skulle siledes
kun opstd, nir ordformerne ligger inden for samme begrebsomrade.

Nir eleverne leser, ma begrebet “falske venner” imidlertid
udvides en del. I deres forsog pi at forbinde svenske ord med danske xkviva-
lenter (grafemisk association), leses flere af de umiddelbart helt sarsvenske
ord som pendanter til danske. I sekvensen ovenfor kan det eksempelvis vare
”bida” (sv.), der bliver til bitter (eleverne kender sikkert ikke det danske ”’bie”)
eller ”limnar” (sv.), som bliver til lammer. Andre eksempler: Nominalhelheden
“fyra smd tysta ord” oversztter eleverne 1 konteksten til fire sma trosteord, og
”sa ler han n6jd” bliver til sa fer han noje. Det er tydeligt, at eleverne 1 deres
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leesning veksler mellem afkodningsstrategier (grafemisk association) og me-
ningssegende strategier (Fairclough 1989: 145). Fejllesningerne ser ud til at
opstd, fordi den meningssogende lasestrategi gives forrang, hvor den overho-
vedet ser ud til at kunne anvendes, og derved bevarer eleverne en vis oplevel-
se af koharens i teksten, hvad de ogsa selv giver udtryk for (se senere).

De elever, derimod, som oplever at have rigrig svart ved at la-
se svensk, kombinerer ikke afkodning med meningssegende strategier, men
forlader sig alene pa grafemisk association, nasten sd hvert ord bliver en ny
kontekst. For disse elever bliver grafemisk association derfor en ren gatteleg.
Alberte og Ida arbejdede ogsd sammen, men 1 forskelligt tempo. Ida mente, at
hun havde rimelig nemt ved at afkode teksten, mens Alberte havde rigtig
svaert ved at fd hul pd opgaven. Hun fortalte eksempelvis: Der hvor der star
fastin modern griter och tigger”- der ville jeg tro, at det betyder *gradig tigeer” og “fastin”
ville jeg tro betyder “fasan”. For Alberte kommer linjen fastin (konj.) modern
(sub.) griter (vb.) och (konj.) tigger (vb.)” (dan. ”imens moren graeder og tig-
ger”), der jo umiddelbart ligger ret taet pa dansk syntaktisk, leksikalsk osv., og
som andre elever, fx Ella, hurtigt afkodede, altsd til at betyde “fasan (sub.)
gridig (adj.) tigger (sub.)”. Andre elever har det pa samme made. En pige i a-
klassen fortalte, at hun troede titlen pa en lille svensk novelle ”Den forsta kir-
leken” (af Tage Danielsson) skulle oversattes til Den forste kakerlak — og jeg
tror ikke, det var ment som en ironi.

Det er imidlertid ogsa tydeligt, at de fire elever i gruppen ikke
har lige let ved at forsta det svenske digt. I et lille situativt interview siger Ella:
Jeg synes Norge, det er meget nemmere end Sverige, svensk. Det bekreefter alle. Laurits
tilfojer: Altsa jeg har forstaet lidt af den. Jeg tror, det er noget med en dreng, der er pa
hospitalet eller et eller andet. Ella overtager: Nej, det er fordi han cykler og sa kommer
der en lasthil og korer ind i hans og sa kommer ban pa hospitalet, og sa kommer bans mor
og en lege og sadan noget... Pa sporgsmalet om, hvad der er svart, siger Agnes:
Huis man kigger pa handlingen, sa tror jeg egentlig, jeg er rimelig godt med, men hvis man
kigger pd ord sd... Ella supplerer: Det er mere, ndr det overhovedet ikke har noget med
dansk at gore. Som det fremgar af sekvensen ovenfor, er Laurits haegtet af 1 det
meste af overszttelsesarbejdet, og han giver ogsi udtryk for ikke at have for-
stdet ret meget, udover hvad der allerede ligger i det mentale skema, han pla-
cerer digtet i. Pigerne oplever at have forstiet hovedtrakkene i handlingen,
men er ogsd bevidste om, at de ikke har fiet alle nuancer med. Det er ogsi
karakteristisk, at de fremhaver norsk, som de har medt 1 de to forrige forlob
som meget nemmere at lese. Mange elever 1 begge klasse omtalte flere gange
notrsk som nemt eller meget nemt at lese i sammenligning med svensk og efterly-
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ste mere samarbejde med norske elever. Elevernes oplevelse af, at svenske
tekster er vaesentlig sverere at lese end norsk (bokmdl) stemmer godt overens
med, hvad vi allerede ved fra de kvantitative undersoger af inter-skandinavisk
sprogforstielse (Maurud 1976: 61).

Sa vidt det fremgir af mine feltnoter, og hvad der ogsa be-
kraeftes af de stemmer fra nabogrupperne, man flere gange kan hore pa min
lydoptagelse, men som ikke er transskriberet ovenfor, kom de fleste grupper i
b-klassen gennem oversattelsesarbejdet med ”En hjilte” i nogenlunde samme
tempo og med nogenlunde samme resultat som Ella, Agnes, Laurits og Soren.
Et par grupper kom dog stort set ingen vegne. Alle elever arbejdede med tra-
fiklysmetoden og fik farvelagt tekstens ord i to kategorier. Det er vanskeligt at
pege pa nogen serlig effekt, men mit indtryk var, at metoden faktisk gav ele-
verne et greb om og en systematisk fremgangsmade til et ellers ret uoverskue-
ligt arbejde. Om det er den mest hensigtsmaessige strategi, kan jeg ikke sige
noget om. Nir teksterne er sprogligt og/eller indholdsmassigt udfordrende i
forhold til leserens formodede ressourcer, anbefaler lesedidaktikken alminde-
ligvis, at lereren gor meget ud af at skabe forforstaelse for tekstens genre,
emne, forestillede verden mv. for den leses (Braten 2008). Bortset fra nogle
spredte bemearkninger si jeg ikke forseg pa nogen form for systematisk ar-
bejde med elevernes forforstaelse i de klasser, jeg fulgte. De svenske og nor-
ske tekster blev stort set hindteret som danske tekster 1 undervisningen.

Analysen viser ogsd, at eleverne bringer forskellige strategier i
anvendelse, der heenger sammen med en forskel i ressourcer. Elever som Ella
og Agnes, der fremstir som fagligt sterke i danskundervisningen, laeser digtet
med en abstrakt meningssegende strategi, der sxtter dem i stand til at danne
kohzrens i teksten. Andre elever — i eksemplet ovenfor iser Alberte, men til
dels ogsd Laurits og Seren — bruger en mere konkret sekventiel strategi, hvor
fokus er pd afkodning/oversattelse af enkeltord frem for den meningsmassi-
ge helhed. Denne strategi sxtter dem af i oversattelsesarbejdet og gor dem
athaengige af klassekammeraternes velvilje til at hjzlpe og samarbejde.

Analysearbejde og gruppedynamik

Efter oversattelsen skulle eleverne lose en razkke analyseopgaver til digtet.
Nedenfor folger en sekvens fra gruppens analysearbejde, som er nodvendig at
fa med for at danne sig et mere fuldstendigt indtryk af samspillet mellem de
faglige og sociale dynamikker i gruppearbejdet. De svenske formuleringer af
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analyseopgaverne er lobende sat ind i parentes for at tydeliggore konteksten
for arbejdet.

Ella: drengen eh ch.. cykler..

Soren: hva” skriver du?

Ella: drengen cykler.. shm

Agnes: og sa kerer han ud foran en bil.

Ella: korer.. ud.. foran

Laurits: =sa spiser han

Ella: = en bil. s& kommer han pa hospitalet....

Soren: sa..

Ella: hospitalet.. og s finder han ud af at det var hans skyld..

Agnes: og dor...

Laurits: det gider jeg sgu altsa ik" 4 skrive

Ella: han finder ud af. at det. er. hans. skyld ohm.. og dor. Godt. hvilken miljo er der
er det som besktives? (177ken milji dr det som beskrivs?) det er en me:get (gaber) dansk
landevejsmiljo er det ik™?

Agnes: jo det er bare sidan en gade ik'?

Ella: dansk landevejsmiljo

Agnes: men er det en landevej? altsa jeg teenker *det er sidan*
Soren: =men er det ikke i Sverige det foregar

Agnes: jojo

Ella: nd ja hahaha SVENSK landevejsmiljo

Soren: jeg skriver bare svensk vej

Agnes: er det ikke sidan en by?

Ella: nejmen er det ikke landevejs

Agnes: det er sgu da mere sadan en by

Soren: ja det teenker jeg ogsa... svensk by

Agnes: svensk lille landsby. ..

Laurits: svensk by inde i byen

Ella: svensk lille landsby

Laurits: hvorfor skriver du lille landsby for det ved man jo aldrig?
Seren: jeg skriver bare svensk by

Ella: =nej men vi skal get” det (endrer stemmeforing)

(gruppen far hjzlp af lereren til at tyde det naste arbejdssporgsmil: Er der nogle gen-
kommende nogleord i digtet?, ca. 2 min.)

Ella: okay hvilke associa AHA hallucinationer far du.. af nogleordene? (1ilka associati-
oner far dn av nyckelorden?)

Laurits: associationer

Soren: det hedder det sgu ik’

Ella: =man kan kende kendetegne *sig selv*

Laurits: =hvad betyder hvad betyder det. forklar mig hvad as-so-ci-ti
Ella: =ha-so-li-ti... hallu-cinationer ved du hvad det er?

Agnes: =associationer.

Soren: =det er da sddan noget man far hvis man tar’

(flere stemmer blandes)

Laurits: =men det er [jo ikke det der stir der stir as-so-ci-ti-nationer]
Ella (synger): [hallucina-tioner hallucina-tioner]

Agnes: =der stir associationer

Ella: jamen det er jo det samme

Agnes: sli det op. jeg tror ik’

Soren: =jeg tror det er to forskellige ting
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Ella: =na men vil I vide hvad hallucinationer er?

Laurits: ja

Ella: det bruger jeg faktisk ret meget

Laurits: okay lad mig hore

Ella: okay det er nar man tror man ser noget men man ser det ikke
Agnes: men det er ik* det samme

Laurits: nej det er ikke det det kaldes ogséd oh det kaldes ogsa
Soren: oh hvad *[hedder der er ogsa et eller andet|*

Ella (synger): [hallucinationer hallucinationer]

Laurits: fatamorgana

Ella: nope

(flere stemmer, uforst.)

Agnes: nej jeg tror altsd ikke det er det samme

Soren: nir folk er oh..

Laurits: jo det kan ogsd godt betyde fatamorgana det er hvad du kommer til at tenke

pa

Soren: nd ja det er selvfolgelig rigtigt ndr man er ude i sidan en [orken]
Agnes: [otken]
Ella: OKAY

Agnes: jeg vil se det for vi gar videre for ellers siger du bare at det er logn

Ella: jaja men jeg

Laurits: =E:lla. nu stopper du det der fis der

Ella: jeg har jo pa en made ret. det er oh <forestilling fremkaldt af et synsindtryk>...
en forestilling en fornemmelse. SE det er jo det samme. hallucinationer det er nar man
tror man ser noget men det er der ikke.

Agnes: men det er stadigvak ikke [det samme].

Soren: likke det samme]

Laurits: det er jo ogsa fatamorgana.

Ella: =jo... HVILKE

Agnes: =altsd hvad kommer du til at teenke pa nar du herer nogleordene?

Ella: ja

Laurits: Ella Ella prov at snakke dansk

Ella: ja man kommer lidt til at tenke pd en sely nar man cykler (citat af voksenstemme).
(...20 sek...)

Soren: Okay. hvad skriver I? egne oplevelser?

Ella: tenker pa egne op-le-vel-ser med... oh cykel... GODT. hvilke stamning (1/i/ken
stammning formedlar dikten?)

Agnes: hvilken stem|[ning]

Ella: [stem]ning oh er der i digtet?

Soren: den er trist

Ella: =der er denne her oh glede men samtidig uro

Laurits: sorg

Seren: =og specielt sorg

Ella: NEJ for forst er han glad han cykler [lalalalala]

Laurits: [han dor jo mand]. *glade*
Soren: ja glede
Ella: nej ja

Laurits: =glaede smerte
Agnes: =trist

Soren =hehe

Agnes: =smerte dod
Ella: glede

Soren: =gleede ehm frygt
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Ella: sarbarhed ikke frygt

Soeren: hun er sgu da bange for at han dor moren

Ella: jamen det horer man ikke.

Laurits (opremsende): glede smerte dod og sorg

Ella: sarbarhed

(...10 sek...)

Agnes: hvad tror du forfatteren vil med sit digt? (1/ad tror du forfattaren vill med sin dikt?)

Laurits: passe pa i trafikken.

Agnes: jeg tror han vil fa folk til at lade vere med at kore ud foran lastbiler
Ella: hva'. hvad tror du forfatteren vil med sit digt?

Soren: pas pd nar du cykler?

Ella: nej det er for det er for direkte. det er mere indirekte.

Soeren: pas pd nir pas pa nir du cykler i trafikken.

Ella: okay hvad sa. hvad tror du forfatteren vil med sit digt? han vil vi:se hvordan en

gle:de kan blive til et ma-re-ridt (citat i en gleede) hihi.

(elev laver lyde, flere stemmer)

Soren: man skal passe pa i trafikken ndr man har féet en ny cykel

Agnes: =ja man skal ta” 4 bli" en bedre cyklist hehe

Seren: =ja det tror hehe

Laurits: =at man skal passe pa i trafik en (regionalsprog)

Seren: hvad skriver I?

Agnes: at folk skal ta” og blive bedre cyklister haha. ..

Laurits: fins du nagot du inte forstir... det er jo underligt det her sprog. altsd prov lige
og hor det engang. (Finns det ndgot du inte forstar?)

Soren: ja

Laurits: undersok se-dan spraken i dikten. (Undersok sedan spriket i dikten)
(...5min...)

Ella: agnes vi skriver dem ned?

Agnes: det er krydsrim.

Ella: men dem har jeg os".. okay ja... okay der er... redan..

*Soren: hvad skriver [I]?

Laurits: [hvad]?

Ella: sedan

Soren: ja hvad skriver I?

Ella: I ska" til at lave det drenge

Soren: ja

Ella: nej I ku” ha” lavet det sammen med os

Laurits (svagt og hurtigt): =jeg ku" jo ik® mand

Ella: =men I VALGTE ikke at gore det

Seren: ja vi forstod det ik”

(flere stemmer, uforst.)

Laurits: redan sedan

Soren: ja redan sedan

Laurits: redan [sedan)]

Soren: [sedan]

Ella: jeg mener nu fir I dem men naste gang I ikke gor det sd fir I dem simpelthen
ikke vel?

Agnes: nej bare la” var’

Soren: godt ska” vi sa gd videre til naste side?

Ella: vi er ikke faerdige..

Soren: hvilke ar... nej hvor er det rovkedeligt det her. skal vi virkelig lave alt det her...
okay nzste side

Laurits: jeg gider ik™ mer”. Jeg skriver ik” mer’. jeg far det darligt. nej haha



Samspil og modspil i gruppearbejdet

Helt overordnet er det tydeligt, at elevernes samtale er indlejret i en bestemt
regulativ diskurs. De loser opgaverne, fordi de skal. Den praeemis ser alle ud til
at acceptere uden videre diskussion. Det, eleverne selv har en vis indflydelse
p4, er, hvor meget “der skal til”, for en opgave kan betragtes som lost. Ella
har suverant flest taleture og er generelt den, der initierer nye emner og der-
med endeligt afgor, hvornir den foregdende opgave er lost. Den rytme ud-
fordres kun en enkelt gang. Selvom det hele vejen igennem er Ella, der er
drivkraften i gruppearbejdet, er det faktisk hende, der inviterer til det forste
lille brud pi lererens dagsorden. Efter endt oversattelsesarbejde vil Ella ikke
sla ord op, men bare se at komme videre til analyseopgaverne (se sekvensen
med oversattelsesarbejdet). Det bryder Laurits sig tilsyneladende ikke om,
maske ogsa fordi han er bevidst om, at samtalen bliver optaget. Han siger i
hvert tilfeelde (til lydoptageren): Jeg ved godt at I horer det her. men Agnes og Ella de
laver ikke det de skal lave. Derved far han pa en ironisk underspillet made posi-
tioneret de ellers flittige piger, Ella og Agnes, som regelbrydere, og det reage-
rer Ella ogsd prompte pa: Nej okay det gor vi. det er bare Lanrits der er lidt kuk-
kuk. Replikken er maske ansigtstruende for Ella, der i den efterfolgende tur
prover at konstruere fallesskab gennem en anti-skole diskurs, hvor eleverne
mi std sammen for at slippe sa let som muligt gennem skolearbejdet: Hallo vi
skal lade som om. .. okay er vi ferdige med at oversatte nu? Det tilbud atviser Laurits
bastant: Hallo tag dig sammen mand og konstruerer sig selv i en form for offer-
rolle med replikken: Na men *sa ma jeg gore det* alene. Det virker, og Ella skifter
nu holdning, men prisen er, at hun kan tillade sig at ironisere over Laurits’
hjzlpeloshed og konstruere relationen mellem sig selv og ham som en mor —
barn relation: Okay skal jeg hjwipe dig? skal jeg hjelpe dig? (...) Bruger du gun-gil over-
gatter hehebe.

Laurits og Seren er tydeligvis afthengige af pigerne, som har
lettere ved at lose opgaverne (iszr oversattelsen), end de selv hat, og det gor
relationen asymmetrisk. I overszttelsesarbejdet har Ella rollen som stemme-
forer. Det er hele tiden hende, der byder ind pa nye linjer og opsummerer det
leeste. Laurits bidrager ikke med nye input til den faglige diskurs. Han ser ud
til at have mere end nok at gore med at henge pa og fd samlet det op, de an-
dre producerer. Hans relativt fa ytringer i denne del handler om orientering
og tempo 1 forhold til arbejdet: Hey vent lige. Soren deltager mere aktivt og by-
der ogsi et par gange ind med viden, der hjalper Ella videre. Det monster
andrer sig en del, da gruppen nar til analyseopgaverne. Her er Laurits ikke
koblet af pa samme made, og bade han og Seren deltager med flere input til
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indholdsproduktionen, selvom en del af Laurits™ replikker er gentagelser af
det abenlyse eller noget, andre allerede har sagt.

I faglig henseende ser Ella og Agnes ud til at vaere nogenlunde
lige godt med. Bade Ella og Agnes forstir og kan realisere undervisningens
mere abstrakte koder, hvor drengene gar i sta. Interaktionen viser imidlertid
ogsi en indbyrdes positionering mellem de to piger, som vi ogsé sa et eksem-
pel pd i den sceniske beskrivelse af projektarbejdet i kapitel fem. I sekvensen
ovenfor forer Ella ordet i storsteparten af tiden, og Agnes kommer mest pa
banen, nir Ella gir 1 std eller siger noget forkert. I sekvensen ovenfor dbner
Laurits en delsekvens, hvor betydningen af ordet “associationer” diskuteres.
Delsekvensen bliver ansigtstruende for Ella, som ikke kender ordet og derfor
ma ud i et lengere forsog pa afledning ved bl.a. at tilbyde en ”afledningshisto-
rie”, na men vil I vide. . ., for ikke at tabe ansigt til de andre, der méske fornem-
mer, at hun for én gangs skyld har taget fejl. Bide Laurits og Agnes holder
hende fast. Agnes siger: Jeg vil se det for vi gar videre ellers siger du bare at det er logn.
Ella keemper til det sidste for at bevare ansigt: Jeg har jo pa en made ret.

Gruppearbejdet ser ud til at bygge pa en kontrakt mellem ele-
verne om, at alle skal bidrage med det, de kan, for at f4 del i gruppens falles
produktion. Godt inde i anden lektion er drengene ved at miste fokus og bry-
der denne regel. De snakker med nogen i nabogruppen, men vil derefter ger-
ne tilbage og have del i Ella og Agnes” losning, som er produceret i deres fra-
veer. Ella siger: I ska” 1/ at lave det drenge. Soren: Ja. Ella: Nej I ku” ha” lavet det
sammen med os (...) men 1 VALGTE ikke at gore det. Soren og Laurits forklarer
sig. Seren: V7 forstod det ik™ og Lautits: Jeg fu” jo ik mand. Ella fortsxtter: Jeg
mener nu far 1 dem men naste gang 1 ikke gor det sa far 1 dem simpelthen ikke vel?
Drengene har brudt en af gruppearbejdets uskrevne regler om, at alle skal bi-
drage, og det forsterker yderligere den asymmetri, der allerede er opbygget,
fordi de i hele arbejdet med digtet har haft svart ved at formulere relevante
bidrag. Ella bruger betegnelsen drenge udtalt med emfase pa forste stavelse til
at klassificere Soren og Laurits® skulkeadfaerd. Her traekker hun pa en under-
liggende diskurs om drenge som mindre flittige end piger. Til slut formulerer
hun en trussel, der lyder som et ekko af den voksne opdrager: Nu fir I dem
men naste gang.

Sammenfattende kan man sige, at det er dynamikken mellem
undervisningens regulative orden og det sociale samspil mellem eleverne, der
gor, at de kommer gennem (det meste) af opgaven. Skolen har pilagt eleverne
en opgave, som skal loses, for de kan holde frikvarter. Eleverne prover langt
hen ad vejen at hjelpe hinanden, sa godt de nu kan, for at holde et fornuftigt
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tempo — ikke mindst i forhold til nabogruppen, som hele vejen igennem er ca.
lige sa lagt i de omfattende opgaveark. Der ligger ogsa et konkurrenceelement
1 gruppearbejdet, som ser ud til at vare en vigtig drivkraft. Jeg har flere gange
set, hvordan grupperne kappes om at blive forst ferdige, hvilket kommer til
udtryk i replikker som: De overhaler os eller hvad?

Dynamisk opgavelosning bygger pd en form for solidaritet i
gruppen, hvor alle kan fa adgang til de producerede lgsninger under forud-
setning af, at alle ”gor hvad de kan”. Laurits og Seren kan godt fa adgang til
pigernes losninger, sa lenge de accepterer deres underordnede roller og i det
mindste giver indtryk af, at de gerne vil bidrage. Rollefordelingen bygger gi-
vetvis pd en kombination af de relationer, eleverne allerede har etableret, og
deres mere specifikke ressourcer i forhold til den stillede opgave. At det net-
op er Ella, der etableres som gruppens (stemme)forer, kan forklares med, at
hun generelt soger denne position — det sd vi ogsa i scenen fra projektarbej-
det, hvor hun imidlertid medte en del modstand fra de andre piger — og at
hun sammen med Agnes er gruppens bedste leser. Seren har generelle van-
skeligheder med skriftsprogets kode. Han bruger sprogteknologisk stotte, nir
han skal skrive. Det udgangspunkt er selvsagt ikke befordrende for at lese ly-
rik pa svensk.

Prastationsminimalisme

Hvis vi gir tettere pa elevernes meningsproduktion, er det karakteristisk, at
svarene er korte, og at der ikke er mange diskussioner af indholdet. Ethvert
nogenlunde acceptabelt losningsforslag far lov til at sta uden videre fordybel-
se, afprovning eller debat. I didaktikken bruger man nogle gange udtrykket
“prastationsminimalisme” om arbejdsprocesser, hvor eleverne afpasser deres
opgavelosning til minimumskravene (Skriver 2011: 10), og den karakteristik
kan ogsé forsvares her. I projektarbejdet peger Dland pa den mere sofistike-
rede kompetence at kunne “deltage akkurat tilstrekkeligt 1 tellesskab og samar-
bejde og senere legitimt distancere sig fra maengden” (Dland 2011: 181).

Der er ikke noget i samtalen, der tyder pd, at eleverne lader sig
gribe af digtet, der sandsynligvis er valgt af den svenske laerer netop for sin
folelsesmassige appel. Tvartimod holder eleverne hele tiden en elev-
professionel og nogle gang ogsa ironisk distance til indholdet. Det er eksem-
pelvis tydeligt, da karakteriserer stemningen i digtet med en hurtig oprems-
ning af begreber som sorg, glede, smerte, tristhed og dod 1 en sekvens, hvor alle
fire bidrager. De mange steerke substantiver (begreber) naevnes uden videre
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argumentation, nermest som en faglig remse, farvet af den danskfaglige dis-
kurs. Indlejret i denne opremsning er en kort udveksling mellem Soren og El-
la om teksten. Seren indvender: Hun er sgu da bange for at han dor moren, hvilket
han har fuldt ud beleg for i digtets anden strofe, der bla. har disse vers:
”Hon ville girna hora sin gosses rost,/ innan han limnar livets gyckel”. Ella
afviser imidlertid indvendingen resolut: Ja men det horer man ikke. og Seren ta-
ger ikke til genmale, selvom han faktisk har fat i noget her, hvilket indikerer,
at Ellas sterkere position i gruppearbejdet betyder mere end det faglige argu-
ment. Bt lignende indleg fra Laurits, ban dor jo mand, tages heller ikke op i
samtalen.

Senere skal eleverne give et bud pa forfatterens intention. Se-
ren, Laurits og Agnes konstruerer hurtigt en lesning pa det lavest mulige tak-
sonomiske niveau a man skal passe pd i trafik’en, som Laurits samtidig forhol-
der sig ironisk til ved at stilisere replikken 1 retning af midtsjellandsk regional-
sprog. Agnes deltager ogsd ilegen med replikken: Jeg #ror han vil fi folk til at lade
veere med at fore ud foran lastbiler, der virker bevidst barnagtig i sin konkretise-
ringsgrad. Hun griner ogsa selv af en lignende replik lidt senere. Bo Steffen-
sen argumenterer 1 Nar born laser fiktion (Steffensen 2005) for, at storstedelen
af eleverne i folkeskolens aldste klasser laser litteratur konkret (referentiel,
sdkaldt faktiv leesning), fordi de ikke mestrer den mere abstrakte og kognitivt
komplekse symbolske lesning (sakaldt fiktiv lesning). Det spiller sikkert ogsd
ind her, men det ser snarere ud til, at eleverne bruger den konkrete laesning
som en afvisning af yderligere involvering. De laser faktivt med overleg, og
Ellas indsigelse e/ (...) det er for direkte. det er mere indirekte viser ogsa, at hun i
hvert tilfxlde er bevidst om forskellen pa de to lesemader, hvor det er den
sidstnzevnte, den indirekte, der preemieres i litteraturundervisningens videns-
produktion. Ella har da heller ikke svart ved hurtigt at producere en mere ab-
strakt, indirekte leesning, som hun dog fremsetter ironisk han vil vi:se hvordan en
Glee:de fkan blive 1l et ma-re-ridt hibi ved at forlenge vokalen 1 ”glede” og udtale
ma-re-ridt 1 stavelser som et ekko af en padagogisk stemme. Med sin stilisering
af replikken i retning af en ”voksenstemme” viser Ella overfor gruppen, at
hun nok er replikkens producent, men ikke dens egentlig afsender (skaber) (jf.
Goffmans distinktioner mellem “animator” og “principal”) (Fairclough
1992a: 78). Ved ikke at fremsta som ytringens egentlige afsender, dens ”’prin-
cipal”, men blot en, der siger den, skeermer Ella af for en mulig kritik eller lat-
tetligeorelse 1 gruppen. Hun har selv latterliggjort den abstrakte lesning pa
forhand. Der ser altsa ikke ud til at vaere rum for afsegning af en egentlig ind-
folende laesning i gruppen.
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Klassesamtale om ”En hjilte”

Kort for ringetid kaldte lereren eleverne sammen til faelles klassesamtale om
det svenske digt. Laereren lagde ud med at lade eleverne lese digtet op med
dansk udtale, hvorefter hun stillede dem en rackke sporgsmadl til teksten.

Laerer: og Laurits vil du tage det sidste?

Laurits: oh jaja var han inte hjalte. var han inte stor. i dedens stund skreg han inte pé
sin mor. han kante sit ansvar. han tog sin del. han hade mot at saga det var min fel...
Laerer: rigtig flot laest op.

Nick: tak tak tak

Laerer: det er godt gdet

Flere: WUH hahaha

Leerer: og jeg synes ogsd generelt I var gode til at finde ud af hvad er det egentlig det
her digt det handler om. og hvad var det det handlede om? Er der nogen der lige kan
ridse handlingsforlobet ope..

Laerer: Alberte. ndede du at laese det igennem. digtet?

Alberte: Oh ja

Leerer: hvad er det det handler om?

Alberte: en dreng der har faet en ny cykel og si er han ude at cykle og si cykler han i
venstre side og sd bliver han ramt og s ligger han pa hospitalet og si dor han.

Laerer: og sd dor han

Alberte: =ja

Leerer: =og hvad er det han siger da han.. ja han siger lige inden han der. det er ikke
noget med han skriger ikke mor mor oh jeg vil ikke de han véigner lige op et kort oje-
blik og sé siger han det var min skyld. og sa dor han... s hvad er det de siger der sidst
i digtet? (rytmisk:) var han ikke en helt? var han ikke stor? i dodens minut skreg han
ikke pa sin mor. han kendte sit ansvar han tog sin del. han havde mod at sige det var
min fe/.

Pige (lavt): det var min fejl.

Leerer: si det derfor at sd synes I han var en helt? var han stor at han gor det fremfor
at han skriger pa sin mor? hvad synes I om det?

(En dreng begynder at snakke om noget andet, muligvis frikvarter)

Leerer: vil du lige svare pa sporgsmilet. var han en helt? var han stor? hvad siger du
Leerker

Leerke (lavt): *jo han var* en helt og det var sidan meget.. stort.

Laerer: ja. det var stort af ham hvad mener du nér du siger at det var stort af ham?
(Flete snakker )

Lerer: [schyyys]

Leerke (lavt): [at] det ikke var noget som enhver ellevearig dreng kunne *gennemfore*
Lerer: =nej han er kun elleve dr ik™ os’ og han indremmer alligevel det var mig jeg
vidste jeg ved godt det var mig det var min skyld. det er det der storsind han har en
god selvindsigt kan man ogsé sige ik'? nar man ligesom har indsigt i hvad er det hvad
var det egentlig man selv oh var ansvarlig for ik"...

Pige: har vi ikke frikvarter nu?

Leerer: nej der er stadigvak

(flere stemmer blandes)

Pige: =ellers nér vi ikke...

Soren: JA hallo sé bliver det sidan noget elleve halvtreds

Dreng: ti minutter kun

Leerer: =hvad hedder det oh

Soren: ja ti i.

183



184

Leerer: hvad? nej ik” frikvarter lige nu

Flere: 4adah

Laerer: hvad hedder det oh si skulle I finde ud af hvilket miljo blandt andet det var
som det er der bliver beskrevet her. og det var der nogen der havde lidt svart ved.
hvad er det for et miljo? er der nogen der kom frem til noget? hvad er det for noget et
miljo? Katla?

Karla: oh altsa det er i en by

Lerer: ja

Katla: fordi man ku:n-ne ooh se at der va:r oh hvad hedder det (flere piger fniser)
(Karla griner) biler og cykler

Lerer: ja

Karla: og der var ogsa et hospital sidan...

Leerer: *ja det er lige pracis rigtigt*. (Karla siger noget, uforst.) ja vi far at vide for ek-
sempel lige i den forste her ehm tredje linje tredje verslinje i forste strofe. trafikken
var sterk ik’. altsd der er en stor trafik der er meget trafik... og sa bliver han netop
kort ned der ik'? sd det er bymiljoet der det skal man legge marke til nd men hvad er
det for et sted vi er. det er altsd ikke ude pa en o:de landevej hvor der lige pludselig er
Elev (knap herligt): *hvor der er lastbiler”

Laerer: nej der er mange biler her...

(smisnak, lidt grin og skramlen)

Laerer: ohm. hvad for en stemning synes I sd der er i digtet?.. Laerke?

Leerke (lavt): *den er dyster og sorgelig samtidig med*

Leerer: den er dyster og sergelig ja.. Jakob schyys. nej Sara.

Sara (lavt): den starter sddan lykkeligt *og sé bliver det dystere*

Laerer: ja der er faktisk sidan lidt udvikling i det. det der med at det sta:rter.

(Et par elever hoster hojt)

Leerer: ja det starter fra det muntre og hvad sagde du Sarar?

Sara: til det blir® dystrere

Leerer: ja til det dystre ik'?

Laerer: sd bliver det ligesom alvorligt til sidst. eller lengere henne i digtet. og hvad tror
1 sé forfatteren vil med sit digt? hvad er hvad er budskabet her?.. hvorfor lave sidan et
digt her?... oh Rebekka

Rebekka (lavt): at man skal passe pa i trafikken og at det er farligt *nir man* (resten
uforst.)

Laerer: *cykelhjelm* men hvad var det os™ han gjorde?

Dreng: han korte i den forkerte side.

Laerer: han korte i den forkerte side sd det er klart ja.

(Seren raber noget om trafik. En dreng siger: ja hahaha sa lenge du opferer dig or-
dentligt; uroen stiger).

Leerer (haver stemmen): er der noget som I ikke forstar i digtet? nu ved jeg godt at I
har selvfolgelig oversat ord. men er der noget sidan i handlingen I tzenker som er lidt
som er noget man ikke helt forstar hvorfor.. hvorfor sker de:t? hvorfor gor han sé-
dan?

*Dreng: hvorfor kerer han i den [forkerte side]*

*Nick: [jeg korer da tit] i den forkerte side og jeg dor da ikke*
Laerer: Ja hvorfor kerer han i den forkerte side? det er da et meget godt sporgsmal.
hvad var det lige der skete siden han gjorde det nér han godt ved at det var forkert?
Katla: det er fordi han li:ge havde en god stund.

Flere (stille): hihi

Leerer: hvad siger du? ja han havde en god stund.

(flere stemmer)

Dreng: han synes det er hyggeligt

Katla: og sa fik han lige tankerne hen pa noget andet.



Leerer: Schyyys. prov lige at lade Karla snakke. der stod nemlig der lige inden han blev

ramt ik'?

Karla: jo

Lacrer: han visslade lyckligt i denna stund

Karla: ja

Leerer: altsa han flojtede lykkeligt i denne stund, ik'?
(smésnak)

Leerer: og kerte han over korte tankelost over pa venstre side sa han hyggede sig sim-
pelthen si meget si han korer bare over. til venstre. uden at tenke sig om hvor man
tenker pa alt muligt andet.

Samtalen mellem leerer og elever har en helt anderledes struktur end de grup-
pesamtaler, der er analyseret ovenfor. Den er baseret pa en asymmetrisk rela-
tion, der giver lereren mulighed for at ”holde gulvet” (Fairclough 1992a: 19),
selvom eleverne svarer tovende og gerne vil tale om noget andet, nemlig det
forestiende frikvarter, som flere mener, at de nu har ret til. Lereren fasthol-
der imidlertid digtet som samtalens emne og stiller hele 25 sporgsmal i lobet
af den relativt korte sekvens. Eleverne er tilbageholdende med at svare. For at
gennemfore sit forehavende ma laereren derfor flere gange beordre en elev,
der ikke har markeret, til at sige noget. De elever, der faktisk — mere eller
mindre frivilligt — bidrager med indleg, svarer kortfattet og ofte nermest re-
dundant i forhold til lererens opleg, som nar Larke pa lererens sporgsmal
om hovedpersonen var en helt svarer: *Jo, ban var* en helt og det var sidan meget
stort. Der er et minimum af ny information i dette svar, og lereren folger op
med sporgsmalet: Hvad mener du ndr du siger at det var stort af ham? Lerke svarer
ved at bringe en ny konkret iagttagelse fra digtet, at drengen var elleve dr, pa
banen. Det svar optager lereren 1 sin neste taletur, hvorefter hun reelt selv
svarer pa sit sporgsmal: og ban indrommer alligevel det var mig jeg vidste jeg ved godt
det var mig det var min skyld. det er det der storsind han har en god selvindsigt kan man
ogsa sige i%'? Samtalen fir derfor en traditionel IRE-struktur (Sinclair &
Coulthard 1975), hvor elevernes korte svar ikke zndrer samtalens retning,
men blot udfylder de tomme pladser i det, der bedst kan karakteriseres som
en monolog fra lererens side.

Samtalen barer preg af lererens og elevernes konkurrerende
dagsorden hele vejen igennem. Det er eksempelvis tydeligt i starten af den se-
kvens i samtalen, der initieres med laererens sporgsmal om, hvorvidt der er
noget i handlingen, som eleverne undrer sig over. En dreng svarer ved at om-
formulere en tidligere replik i samtalen til et spergsmal: Huorfor korer han i den
Sorkerte side? Og maske er det Nick, der folger op med en bemerkning 1 ret-
ning af: Jeg korer da tit i den forkerte side og jeg dor da ikke. Begge ytringer er rele-
vante som svar pd lererens sporgsmal, men kan i sammenhangen ogsa tolkes
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som en ironi over selve den litterere samtales rituelle karakter og/eller digtets
univers. De bringer ikke nye perspektiver ind i samtalen. Lareren optager
imidlertid sporgsmalet med ytringen Ja hvorfor korer han i den forkerte side? og
forseger — dog med et daekket forbehold (attitudeadverbialet ”da”) — at trek-
ke ironien ud af det med evalueringen Def er da et meget godt sporgsmal. Dernaest
omformulerer hun sporgsmalet til: Hvad var det lige der skete siden han gjorde det
ndr han godt ved at det var forkert? Katla folger op med svaret Det er fordi han li:ge
havde en god stund, der i forhold til lererens dagsorden fremstir som relevant
ved intertekstuelt at trekke pa digtets ottende vers ("han visslade lyckligt i
denna stund”). Men Karla fremseztter samtidig svaret med distance og giver
det en ironisk drejning med brug af attitudeadverbiet lige” med forlenget
udtale af den tryksterke vokal. Substantivet ”stund” findes som bekendt bade
pa dansk og svensk, men har et lidt arkaisk prag pa dansk og konnoterer hoj
stil. Maske derfor har Karla haftet sig ved det, og méske derfor fniser kam-
meraterne af hendes replik. Ogsa her folger lereren op ved at optage elevens
indleeg: Hvad siger du? ja han havde en god stund, og genfremsetter det uden ironi.

Efter at have stillet nogle indledende sporgsmil til tekstens
handlingsplan og et par analytiske sporgsmil, prover lereren flere gange at
regulere elevernes vidensproduktion i retning af fortolkning og syntese, men
eleverne svarer undvigende eller med meget konkrete iagttagelser. Lareren
sporger: Hyad er budskabet her? hvorfor lave sdidan et digt her? Hertl svarer Rebek-
ka: At man skal passe pd i trafikken og at det er farligt (resten uforstéeligt, men sik-
kert noget med at kore med cykelhjelm). Laereren gentager hurtigt ordet “cy-
kelhjelm”, men ignorerer ellers det meget konkrete svar og sporger igen: Hyad
var det ogsa han giorde? Dette sporgsmail fra lereren indbyder til repetition af en
iagttagelse, hun allerede selv har fremsat tidligere i samtalen, hvor hun sagde:
Det er ikke noget med han skriger ikke mor mor ob jeg vil ikke do bhan vagner lige op et
kort gjeblik og sa siger han det var min skyld. Den er der ingen af eleverne, der gri-
ber, for en af drengene svarer meget konkret: Han korte i den forkerte side. Her-
efter skifter hun tilsyneladende strategi ved at sporge ind til uklarheder i
handlingen, inden hun til sidst afrunder og giver eleverne fri.

I den afsluttende samtale om digtet forseger lereren pa sam-
me méide som a-klassens lerer 1 eksemplet med klassesamtalen om digtet
”Mamma” i kapitel seks at regulere elevernes meningsproduktion i retning af
danskfaglic viden (uddannelsesdiskursen) og mere personlig stillingtagen
(dannelsesdiskursen). Fokus er dog i eksemplet fra b-klassen ovenfor for-
holdsvis tekstnart og mere tydeligt placeret inden for den faglige diskurs end
samtalen i a-klassen, der havde flere passager med “perspektiverende” iagtta-
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gelser. I b-klassen er det primeart tekstiagttagelser, der eftersporges, og lare-
ren stiller ingen identifikationssporgsmal. Men lidt pi samme made som a-
klassens lerer forsager b-klassens lerer at udfordre en meget konkret og af-
grenset elevlesning af digtet, som i dette tilfxlde er elevernes meget konkrete
og praktiske lesning af digtet, som var det en kampagne for storre ferdsels-
sikkerhed. Der er imidlertid ikke noget i elevernes udsagn, som tyder pa, at
det lykkes at flytte” deres leesning. Nar den litteraere samtale ikke lykkes med
skabe nye erkendelser hos eleverne, og det kan der vere flere mulige forkla-
ringer pé — at eleverne synes, teksten er kedelig og helt oplagt, at lereren er pa
vej til at overskride gransen til elevernes frikvarter og dermed bryde en kon-
trakt, som eleverne tillegger stor betydning — kommer samtalen til at fremsta
ritualiseret (jf. Dysthe 1997). Samtalen giver ingen anledning til serlige sprog-
lige refleksioner, der knytter sig til forskelle og ligheder mellem dansk og
svensk, og lereren forsoger heller ikke at regulere samtalen i den retning,

Afrunding

I projektet observerede jeg som navnt flere forlab, hvor eleverne skulle ar-
bejde med norsk og svensk skonlitteratur 1 danskundervisningen (digte, kort-
prosa og noveller). Alle de gennemforte forleb havde i deres malformulerin-
ger dels leringsintentioner knyttet til litteraer analyse, dels mal knyttet til na-
bosprog (lese, forsta, sproglige forskelle og ligheder). I de stillede opgaver 1
gruppearbejdet og i lererens samtaler med eleverne blev elevernes menings-
produktion langt overvejende reguleret i retning af litteraturundervisningens
traditionelle kategorier og vidensformer. Sproglige (og kulturelle) forskelle og
ligheder blev stort set ikke tematiseret i disse forleb, bortset fra enkelte und-
tagelser som B-klasselererens brug af trafiklysmetoden. I den observerede lit-
teraturundervisning blev nabosprogene altsd svagt klassificeret i forhold til
dansk. Sproggranserne blev talt ned snarere end talt frem i de pedagogiske
opleg og i den faktiske padagogiske praksis.

Isaer korte tekster pd norsk (bokmal) voldte heller ikke storre
problemer i den undervisning, jeg har set, end at denne tilgang kunne gen-
nemfores med en vis succes. De fleste elever gav ogsa udtryk for, at norsk er
rimelig let at lese. Nar teksterne var pa svensk, var den sproglige barriere
mearkbart storre. Var teksten kort (fx et digt), kunne litteraturundervisning
med svensk ogsd gennemfores, selvom sproget begyndte at blive en tydelig
barriere for elevdeltagelse og skabe store forskelle i klassen mellem de elever,
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der nogenlunde kunne lzse teksten med forstaelse, og de elever, der gik helt i
sta.

Det er ogsi tydeligt i bdde gruppe — og klassesamtalen, hvor-
dan samtalernes ideationelle og interpersonelle betydninger hele tiden er vea-
vet ind i hinanden. Eleverne holder det meste af tiden en “elevprofessionel”
distance til digtene, hvor de deltager i opgavelosningen (undetlegger sig den
regulative diskurs), uden at bringe selv sig selv 1 en udsat position over for de
andre elever ved at gd mere ind i opgaven end de strengt taget behover. Sam-
tidig er det ogsd tydeligt i mine observationer, at det forhold, at en tekst er
forfattet pa svensk, 7 sig sely producerer modstand og et behov for at distance-
re sig til teksten blandt eleverne, som nar Laurits eksempelvis siger i gruppe-
arbejdet: Fins det nagot du inte forstar... det er jo underligt det her sprog. altsd prov lige
og hor det engang. Det behov for ekstra distance oplevede jeg ikke, ndr eleverne
lzeste tekster pa norsk (bokmal).

7.2 Nabosprogskommunikation pa nettet

En at GNU-projektets kongstanker var fra begyndelsen, at undervisningsak-
tiviteter baseret pa forskellige former for netbaseret kommunikation mellem
eleverne 1 de tre lande om bade faglige og hverdagslige emner skulle kunne
abne for nye deltagelsesmuligheder og en mere erfaringsnar meningsproduk-
tion end traditionelle aktivitetstyper som eksempelvis lasning af litteratur pa
nabosprog. Denne tanke finder ogsd stette i policy-dokumenter og den didak-
tiske litteratur om nabosprogsundervisning (Gustavsson 2002, Henriksen
2011, Jansson & Skjeldbred 2014, Linnér 2004, Madsen 2006).7 Grundideen
synes at vere, at direkte elevkontakt i en form for usynlig padagogisk kon-
tekst, hvor samtalen kan tage mange forskellige retninger, skulle kunne pro-
ducere den motivation, der ellers er en mangel i mere traditionelle klasse-
rumsaktiviteter med nabosprog. Formilet med analyserne af netbaseret elev-
kommunikation i dette afsnit er i forlengelse heraf at fa indsigt i, hvad der
rent faktisk udspiller sig i samtalerne. Hvordan deltager eleverne i dbne un-
dervisningsaktiviteter, der stiller store krav til bdde deres sociale og sproglige
ressourcer, og hvilket indhold producerer de i aktiviteterne?

21 projektets undervisningsforlob blev der eksperimenteret med en rekke forskellige kommunikations-
varktojer til bide synkrone og asynkrone udvekslinger som eksempelvis Google Dokumenter, Wikispaces,
YouTube, Skype, Google Hangout og Adobe Connect. I dette kapitel fokuserer jeg pé elevernes synkrone,
multimodale kommunikation i sikaldte videokonferenceprogrammer som Skype, Google Hangout og
Adobe Connect.
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Som diskuteret i teorikapitlet hanger faktisk sprogbrug sam-
men med konkrete sociale situationer i bade Hallidays, Bernsteins og Fairc-
loughs sprogteorier, siledes at sprogbrugen afstemmes til konteksten gennem
nogle situationstilpassede valg. Hos Halliday bindes sprog og kontekst som
navnt sammen af begreberne freld (indhold), zenor (deltagere) og mode (sprogets
rolle), der i metaforisk forstand konfigurerer sproget i tre dimensioner i for-
hold til en social situation (Halliday & Hasan 1989: 55). I forskningen i inter-
skandinavisk kommunikation er det iser sprogets rolle, der har tiltrukket sig
opmearksomhed (Borestam 1994), og den dimension er ogsa vigtig her, men
jeg vil ogsa forsege at vise, hvordan bade deltagernes indbyrdes relationer (z-
nor), og samtalens indhold (fied) spiller en rolle for de leringsmuligheder, der
ligger i at lade elever lose opgaver sammen pa nettet.

De tre dimensioner haenger altsa sammen, men i min struktu-
rering af afsnittet har jeg alligevel valgt at behandle de helt elementare track
ved elevernes sprogforstielse og kommunikative strategier i et forste afsnit,
der gar pa tvaers af de 14 synkrone interaktioner, inden jeg gir i dybden med
elevdeltagelse og meningsproduktion i fire udvalgte samtaler, som belyser for-
skellige udfald af aktiviteten, kommunikativt og indholdsmassigt, og som re-
praesenterer danske elever med ret forskellige deltagelsesmonstre 1 samtalen
og 1 den ovrige danskundervisning.

Forstéielse, misforstielse og interaktionelle strategier

Eleverne i de fire danske klasser, jeg i varierende omfang fulgte i projektet,
har alle pa forskellig vis kommunikeret synkront med de norske og svenske
venskabsklasser. Desvearre var der et underskud af norske klasser i projektet,
hvilket betod, at de afsluttende forleb i bade a- og b-klassen, som jeg fokuse-
rer pd, var uden deltagelse af norske elever.

Nir eleverne skulle kommunikere synkront, blev de typisk
inddelt i nationale grupper pa to til tre, der sd blev sat i forbindelse med til-
svarende grupper i et eller to lande om at lose en opgave. En netbaseret inter-
aktion har typisk en varighed et sted mellem 15 og 25 minutter. Vi har
skaermoptaget (lyd, billede, chat) synkrone samtaler i tre af de fire klassematch
og 1 nogle klasser i flere omgange (b og c). Det giver forholdsvis mange ti-
mers optagelser. De fleste af optagelserne har jeg blot set igennem, mens ca.
to timer fra b-klassen er grovtransskriberet. Allerede et forste gennemsyn vi-
set, at der er stor forskel pd, hvad eleverne magter rent kommunikativt i mel-
lemtrinsklasserne og i overbygningen. Det er forst fra omkring 7. klassetrin, at
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nogle af eleverne i nogen grad er 1 stand til at skabe og vedligeholde en form
for interaktionel struktur i de synkrone udvekslinger, og det er dem, jeg foku-
serer pd her. Hertil har jeg udvalgt tre bindede samtaler (transskriberede) med
ledsagende chat fra a-klassen og to rene chat-interaktioner. I alt ligger altsa 14
interaktioner til grund for analyserne i dette afsnit. Alle samtaler er mellem
danske og svenske elever.”

Vurderet pa den interaktionelle struktur, er der nemlig s me-
get, eleverne ikke forstir, nir de skal forsege at kommunikere mundtligt med
hinanden, at det mest oplagte analytiske udgangspunkt ikke er at soge efter
serlige problemsteder og reparatur i samtalerne, som Borestam og Zeevaert
gor det i deres analyser af samtaler mellem unge og voksne, men at lagge ud
med at fi indsigt i, hvad eleverne rent faktisk (ser ud til) at lykkes med. Pi fle-
re af mine optagelser fra b-klassen og stort set alle optagelser af de yngre mel-
lemtrinselever i c- og d-klasserne fra Landsbyskolen forstir de danske og
svenske elever praktisk talt ingenting af hinandens talesprog. I c-klassen blev
aktiviteten opgivet efter gentagne forseg, fordi iser de svenske elever “ingen-
ting forstod”. Det gik vasentligt bedre med chat-beskeder pa alle klassetrin,
som jeg ogsa kommer ind pé i det folgende.

Mine valg af analyseeksempler i afsnittet har altsa karakter af
en “best-case”- selektion — vurderet i forhold til elevernes sprogforstielse. En
af de generelle kritikker af casestudier er ellers netop, at forskerens forhinds-
forstdelser af genstandsfeltet styrer case-udvelgelsen i retning af de eksem-
pler, der bekrafter hypoteserne (Flyvbjerg 2010). Til den indvendig er der her
at bemarke, at vi med dansk-svensk semikommunikation som udgangspunkt
befinder os i et slags ’worst case scenario” for nabosprogsundervisning (i
forhold til dansk-norsk og svensk-norsk, jf. kap. 2). P4 den baggrund kan det
ikke undre, at iser elever pd mellemtrinnet praktisk talt ingenting forstir, nir
de forsoger at kommunikere mundtligt. De interessante cases at ga i dybden
med bliver derfor dem, der bryder lidt med det generelle billede af, at eleverne

73 Det skal siges, at lydkvaliteten og mangden af stoj i omgivelserne var meget varierende fra
gruppe til gruppe. Det heenger ikke sidan sammen, at eleverne bliver gode til at forsta svensk,
hvis bare forbindelsen er god, og omgivelserne er rolige, men det er tydeligt, at chancen for
nogenlunde kommunikativ succes kun er til stede, hvis disse betingelser er opfyldt. Grupperne
i a-klassen sad i enmandsrum eller isoleret i gangarealer, da de gennemforte samtalerne, mens
grupperne i b-klassen sad ved computere i samme klasseveerelse, hvilket tydeligvis virkede for-
styrrende, da det var muligt bade i det fysiske rum og ogsa gennem videokonferencesystemets
fordobling af samtalen at hore flere stemmer samtidig. Dette forhold blev ogsia kommenteret
af den svenske lerer. De svenske elever sad til gengzld i rolige omgivelser (grupperum).
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ikke kan forsta hinanden, fordi et vist niveau af sprogforstielse er en forud-
saetning for mulig deltagelse.

Forstaelse, nar eleverne taler og lytter

Nir man analytisk skal vurdere sprogforstaelse, kan man bade anlegge et si-
kaldt indefra-perspektiv og et udefra-perspektiv pa samtalen (Borestam 1994:
1306). Hvis man benytter indefra-perspektivet, er det centrale, hvad selve sam-
talen viser, sidan som samtaleanalytikere i den etnometodologiske tradition
arbejder. En turs betydning athenger her af, hvordan den bliver taget op eller
ikke taget op i de(n) efterfolgende tur(e), dvs. hvilken funktion den fir i sam-
talen (Scheuer 2013: 131), og den proces er dynamisk. Funktionsblikket kan
suppleres med en sogen efter tegn pa afsenderens intention med en ytring.
Det kalder Borestam intentionalitetsmetoden (Borestam 1994: 137), der isxr er
relevant, nir man skal vurdere misforstaelser, som tilsyneladende ignoreres
eller overses 1 samtalen (se ogsd naste afsnit). Med dette perspektiv er vi pa
vej over 1 det, Bérestam kalder udefra-perspektivet, der dekker over eksem-
pelvis de misforstéelser af ord, som ikke tematiseres i samtalen, men som for-
skeren med sin viden kan udpege (jf. omtalen af ’falske venner” ovenfor).
Her vil Fairclough og den kritiske diskursanalyse tilfoje: Og de forhold i sam-
talen, som forskeren kan forsta ved at inddrage viden om kontekst, institutio-
nelle rammer, magtforhold mv. Inden for rammerne af biade pragmatisk og
kritisk diskursanalyse er det derfor helt oplagt at pendulere mellem inde- og
udefra perspektivet pd en samtale, og det er ogsé det, jeg har gjort, nir jeg har
vurderet elevernes kommunikation — dog med sarlig vaegt pd indefra-
perspektivet i dette afsnits diskussioner af sprogforstielse og kommunikative
strategier, og med inddragelse af kontekstuelle forhold, nér jeg i de folgende
afsnit gar teettere pa fire gruppers kommunikation.

Falles for de opgaver, eleverne skulle lose i samtalerne, var, at
de pa den ene eller anden made skulle interviewe eller udsporge hinanden om
forskellige emner og forhold. Sekvensen sporgsmal — svar (= respons) er
derfor hyppigt forekommende i bade tale og chat mellem eleverne. Sporgsmal
og svar henger sammen i det samtaleanalytikere kalder et nerhedspar. Hvis
den ene samtaledeltager stiller et sporgsmdl, er der en sterk preference for, at
neaste tur fortolkes som et svar. Hvis et sporgsmil misforstas eller ignoreres,
vil det almindeligvis vare nedvendigt for deltagerne at udfere en sakaldt repa-
ratur, inden samtalen kan fortsatte (Scheuer 2013: 129). De fleste taleture i de
bindede elevsamtaler er del af sporgsmal — svar (= respons) sekvenser,
hvoraf langt de fleste ogsa indeholder reparerende trak, fx anmodning om
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gentagelse af sporgsmilet eller modtagerens egen gentagelse af det stillede
sporgsmal. Sekvenserne kan bade vare med og uden verbaliseret respons. At
sporgeren ikke evaluerer svaret kan vare udtryk for manglende forstielse og
en sakaldt /e it pass-strategl.

I nogle af de gennemforte sekvenser er alle ture holdt i samme
repraesentationsform, mens reprasentationsformerne blandes i andre (tale,
chat, gestik). Nedenfor folger tre eksempler pd samtalemonstre, hvor det talte
sprog indgar som eneste eller primer reprasentationsform, og hvor sekven-
sen er helt (bade sporgsmal og svar er forstiet) eller delvis succesfuld (svaret
er maske ikke forstiet). Elevernes indbyrdes kommunikation i de nationale
grupper er angivet i parentes:

Eksempel 1. Gruppe 6 (Sporgsmal —* svar = feedback, kun tale)

SP1 (tydeligt): vad har ni f6r favoritimnen i skolan?

(Karla: det er vores yndlingsfag. Nick: =ja hvad vores yndlingsfag er)
Katla: jeg tror mit det er nok dansk

SP1: okay

Eksempel 2. Gruppe 8 (sporgsmdil = svar = ingen feedback, kun tale)
SP1: okay... hur tycker ni att skolan i Danmark 4r? (griner)... (lereren hjelper hurtigt,

uforst.)
Laurits: ohm... den er ke-de-lig.. (nogle riber i baggrunden: den er storre) meget ke-
delig...

Jakob: vi vil hellere vare hjemme og spille computer.

Eksempel 3. Gruppe 11 (sporgsmail = reparatur = svar = feedback, kun tale)

SP1: spelar ni nagot instrument eller sjunger?

Johan: om vi gor?

SP1: ja om ni gor?

Johan: ooh nej

SP1: inte? sjunger? spelar?

Melinda: jeg kan spille lidt guitar men det er ikke s@rlig meget. og lidt klaver. men det
er heller ikke serlig meget

SP1: okay

Som diskuteret ovenfor kan det generelt vare vanskeligt med sikkerhed at si-
ge, at en ytring er forstdet af modtageren. I alle de ovenstiende eksempler er
det imidlertid rimeligt at havde, at i det mindste de stillede sporgsmal er for-
staet (setningens propositionelle indhold og illokutionzre betydning), for det
vidner svarene om. I hvor hoej grad svarene si er forstiet, kan vare svart at
afgore, fordi feedback-ytringer som okay (gruppe 11 og 6) ogsd kan vere ud-
tryk for en /fer-it-pass strategi, og fordi fjerdepositionen i materialets sporgsmal-
svar sekvenser ofte er et nyt sporgsmal (sporgsmil = svar = feedback = nyt
sporgsmal).
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Hvis man ser pa de ytringer, eleverne tilsyneladende godt for-
star, er de fra en leksikalsk betragtning kendetegnet ved, at de centrale
indholdsord ligger tzt pa elevernes modersmal (fonetisk, semantisk mv.) som
eksempelvis de svenske ord skolan, Danmark, instrument og sjunger i eksempler-
ne ovenfor. Der er ogsa et par eksempler pa, at svenske ord, som antageligvis
er ukendte for de danske elever, men som alligevel har genkendelige bygge-
sten (morfemer), bliver forstiet. Det galder substantivet favoritimnen i eksem-
pel et ovenfor, hvor begge led i sammensatningen (’favorit-emne”) har
umiddelbare modsvar pa dansk.

Syntaktisk betragtet er det kendetegnende, at de fleste forstae-
de ytringer bestar af en eller ganske fa korte setninger med simple nominal-
helheder, og at der sjazldent er mere end en helsxtning i et svar pd et sporgs-
mil. Sztningsemner, hvor de vigtigste indholdsord fremhaves, forekommer
ogsd, som i eksemplet fem ovenfor, hvor verberne gentages: gunger? spelar? Et
svar bestdende af fire helsztninger, som Melinda giver i eksemplet ovenfor,
Jeg kan spille lidt guitar men det er ikke swrlig. og lidt klaver. men det er beller ikke serlig
meget, er undtagelsen fra reglen om, at eleverne prover at formulere sig si
kortfattet som muligt, og responsen i form af et okay fra den svenske pige in-
dikerer heller ikke umiddelbart forstielse (muligvis udtryk for en /let-it-pass
strategi).

Problemsteder og misforstaelser
Serdanske eller sersvenske udtryk, hvilket vil sige ord der ikke umiddelbart
har genkendelige modsvar pd nabosproget, er igen og igen kilde til problemer
i den indbyrdes kommunikation — iszr i det talte sprog, men ogsd pa skrift
(fordelen er, at chatbeskeder kan overszttes med Google Overszt). Det gal-
der ogsa hojtrekvente ord i svensk som frigor, kunstig, pratar, annorlunda, bra,
rolig og kul. Nogle af eleverne lerte tilsyneladende betydningen af et par hoj-
frekvente ord (herunder diskursmarkorer) i forlobet som eksempel fire ne-
denfor viser, men det generelle billede er, at eleverne ikke ser ud til at lere
mange saerudtryk.

De hojfrekvente ord kalder man ogsd nogle gange flagged terms
(signalord), fordi de stikker ud og opleves som karakteristiske for det pigeal-
dende sprog. Der er da ogsa eksempler i mit materiale pa, at eleverne bruger
flagged terms i deres parodiske stiliseringer af svensk som Laurits pad en af
mine optagelser fra b-klassen: Vi prata svenska. Det ar brra. Det @r BRRA (med
en forlenget rullende r-lyd) (jf. Teleman 1981: 22). Den parodiske leg vidner
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om lering af karakteristiske lyde og ord pd svensk, selvom Laurits samtidig
markerer distance til sproget.

Eksempel 4. Gruppe 3

D-chat: Jeg kan spille trommer og en lille smule guitar

S-chat: va bra

(Malthe: ah. Oscar laser op: va bra. hvad betyder bra? Malthe: det betyder [godt]. La-
reren i baggrunden: [godt]. Oscar: sporger de om noget? altsi hvor godt? (kigger sig
om efter leereren). Malthe: det er bare *sddan noget* ligesom nice

Eksempel 5. Gruppe 7 (sporgsmdil = svar = feedback, tale og gestik)

SD: vad tycka du vad tyckte du om Sverige da du var dér?... hur var det? var det bra?
(de danske clever taler lidt indbyrdes)

Jakob: ohm... jeg synes det er et godt sted. ohm det er et hyg'ligt sted. ..

(Marianne til Jakob: jeg tror ikke helt de forstar dig).

(Jakob laver okay-tegn med hinden).

(SD til SP1 og SP2: *ja han tyckte att det var kul och bra i Sverige*)

(laver hindtegn langsomt og smiler til de danske elever).

I eksempel fire har Oscar og Malthe en kort meta-pragmatisk diskussion, som
udspringer af, at Oscar ikke forstir betydningen af ordet bra. Han fortolker
ikke udtrykket sz bra som en diskursmarker, men som et sporgsmal. Dis-
kursmarkerers funktion i samtalen er ikke at bidrage til indholdet, men snare-
re at fd samtalen til at glide ved at signalere kontakt, forstaelse og indlevelse.
Derfor er Malthes tolkning rimelig i sammenhangen. Der sporges ikke om
noget. 1Va bra har en pragmatisk funktion ligesom #ice.

I udvekslingen i eksempel fem indgar hele fire hhv. serdanske
(godt og hyggeligh) og sersvenske ord (ku/ og bra). Det ser endda ud til, at ele-
verne prover at forebygge misforstaelser ved at bruge gentagelser med syno-
nymer i hab om at ramme rigtigt: De# er et godt sted. ohm det er et hygligt sted.
Uheldigvis er ogsa de valgte synonymer szrudtryk, og sa hjzlper strategien
ikke stort. Elevernes viden om malsproget er simpelthen for begranset, til at
de kan forebygge forstaelsesproblemer pa det leksikalske niveau. Mimik (smil
og nik) og gestik (okay-tegn) ser derfor i eksemplet ud til at bzre ligesd meget
betydning som verbalsproget. Med brug af mimik og gestik kan eleverne sig-
nalere velvilje og pa den mide beskytte deres eget og hinandens ansigt i en
problematisk kommunikativ situation.

Eksempel 6. Gruppe 5

Soren: (lener sig helt frem til mikrofonen): Hvad teenker I om danskere?
SP1: vad vi tyckar om danska? (griner)

Ella: [ja]

Soren: [ja]

SP1: det later verkeligan kunstigt gér det (hurtigt og med lidt grin)
Soren: HVAD®?...
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SP1: jamen det. vi tyckar bra om danska
SP (tommel op)
(Agnes til Ella: de synes det er fint nok)

Ogsi 1 eksempel seks optraeder et bra ledsaget af gestik. Det hyppigt fore-
kommende konstigt ser ogsa ud til at give problemer. Sekvensen er imidlertid
medtaget for at vise et af de relativt fa eksempler i materialet pa det, man
kunne kalde egentlige misforstdelser, altsd ytringer, som bliver fortolket an-
derledes af modtagerne, end de er intenderet af afsenderen. Seren abner se-
kvensen med sporgsmalet Hyad twnker I om danskere?, som SP1 gentager for at
tiekke forstaelsen: 1Vad vi tyckar om danska? Sikkert fordi endelsen pa danske
substantiver er svaekket 1 forhold til svensk, opfatter hun substantivet ”dan-
skere” (endelsen udtalt med en dben é-lyd som i ”and”: ”dansk-3”) (pluralis)
som det svenske dansk-a (sproget, singularis). Den svenske pige har opfattet
ordets rod, men ikke endelsen, og der er ikke noget i konteksten, som gor den
ene tolkning mere oplagt end den anden. De danske elever opfatter i anden
omgang ikke misforstielsen, da hun gentager sporgsmalet for at kontrollere
sin forstaelse, og det ser derfor ud til at blive uklart for de danske elever, hvad
det egentlig er, de har fiet svar pd, og sekvensen rundes af med nogle ansigts-
bevarende trak (Jf it pass-strategier), som ser ud til at vaere at foretrakke for
begge parter frem for at kere yderligere rundt i forstdelsesproblemet.

Svarende til brugen af forstielsesstrategien grafemisk associa-
tion 1 lesningen af svenske tekster, som vi eksempler pa i afsnit 7.1, er der og-
sd 1 lydoptagelserne nogle eksempler pa, at eleverne gatter pd betydningen ud
fra ordenes lydstruktur (snarere end konteksten). Jeg har ikke fundet sa man-
ge cksempler, hvilket nok ogsd henger sammen med, at eleverne i den syn-
krone kommunikation 1 modsztning til laesesituationen har mulighed for at
sporge, gentage mv., hvis de ikke foler sig sikre pa deres forstielse. Det fol-
gende er et eksempel pd brug af gaettestrategien, hvor Marianne tilsyneladende
opfatter det svenske pronomen ndgon (da. nogen) som egennavnet Norge,
hvilket givetvis haenger sammen med 4-lyden i de to ord.

Eksempel 7. Gruppe 7

SP2: Har ni virit i Sverige ndgon ging?

(Marianne: Norge? Jakob: hvad? Marianne: Jeg tror de tror vi er fra Norge)
Jakob: Hvad?

(de svenske elever taler indbyrdes om forstaelsesproblemet)

SD: Okay vad dom frégar ér har ni virit i Sverige ndgon giang?

(Susanne: Har vi vaeret i Sverige og Norge)

Susanne: [ja]

Jakob: [Ja] jeg har varet i Sverige og Norge

SD: Okay
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Sproglig tilpasning og reparatur

I stort set alle de ovenstiende eksempler er det tydeligt, at eleverne pa for-
skellig vis tilpasser deres sprog for at blive forstiet.”* De soger i retning af
det, vi efter Bérestam kunne kalde ”en mindste sproglig faellesnevner”. Den-
ne lobende sproglige tilpasning er i talesproget praget af to strategier: 1) en
syntaktisk tilpasning og 2) en prosodisk tilpasning i bred forstand, hvor tale-
hastighed, tryk og talehojde er vigtige track. Den syntaktiske tilpasning ligger i,
at eleverne generelt formulerer sig kortfattet, som vi har set i de ovenstdende
eksempler, og den ser ud til at opstd spontant 1 samtalerne, sd snart den stille-
de opgave tillader det. Opgaveordren til eleverne i b-klassen indebar, at ele-
verne skulle abne samtalen med at fremfore smad forberedte presentationer.
Under disse monologer er modtagerne ofte helt tomme i blikket, og umiddel-
bart efter den obligatoriske prasentation er overstdet, forsimples sproget
markant i et forsog pi at ramme “fellesnaevneren”. I dette tilfaelde far de
svenske elever hjelp af en voksen, hvis stemme man kan hore i baggrunden:

Eksempel 8. Gruppe 2

Peter: (...) jeg hedder Peter jeg er 15 dr og jeg gir meget op i fotografi og siédan noget
(taler hurtigt og utydeligt)... jeg er en stor fan af Lady Gaga Beyonce og Justin Bieber.
Drake og *The Weknd* (SP1 og SP2 nikker og smiler).. chm i min fritid er jeg mest
pd Tumblr og redigerer billeder...

SP1:ja.. Pe-ter... he-ter du Peter?

Peter: ja det gor jeg. ..

SP1: ja (griner)

SP1: <hur gammal ér dur>...

Peter: Hva® sa’ I?

Den prosodiske tilpasning, som lererne i begge klasser instruerede eleverne i,
forseger eleverne 1 eksemplet sig ogsa med, hvor taletempoet senkes, ordene
udtales med hej volumen, og/eller der legges sartryk pa betydningsbarende
ord. Brugen af prosodisk tilpasning har en fordel, nir det handler om sprog-
forstdelse, men fungerer ikke godt pd det interpersonelle plan. To konkurren-
ce normer ser ud til at vere 1 spil: hensynet til samtalepartneres mulighed for
at forsta versus en norm om, at alle i udgangspunktet skal behandles lige. Og
her ser den sidstnzvnte norm ud til at vinde i de fleste tilfxlde. Det ser nem-
lig ud til, at eleverne selv opfatter den overtydelige tale som ansigtstruende

74 Jeg bruget her betegnelsen akkomodation” om sproglig tilpasning i bredeste forstand, dvs.
ikke som Bérestam primeart om lin fra nabosproget (leksikalsk og fonetisk akkomodation) og
brug af engelsk, men enhvert forsog pa tilpasning af sproget til modtagerens formodede behov
— bade prosodisk, syntaktisk og leksikalsk. Bortset fra en enkelt svensk elev, som jeg vender
tilbage til senere i afsnittet, havde ingen af eleverne de sproglige ressourcer som egentlig tilpas-
ning i retning af nabosproget krever (viden om problemord mv.).
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for begge parter. Nar man taler langsomt og tydeligt, kommer man selv til at
lyde dum, og samtidig signalerer man, at modtageren er langsom i opfattelsen.
Som Ella sagde til sin laerer: Det lyder sa bornehaveklasseagtigt, eller 1 eksemplet
nedenfor, hvor lereren overhorer noget af samtalen i gruppe fire, der ikke
fungerer godt, og prover at vejlede en elev til at tale langsomt og tydeligt.

Eksempel 9. Gruppe 4.

Matilde: okay jeg hedder Matilde. og jeg er 14 ir gammel og i min fritid gir jeg til fit-
ness

(Laerer: og sig det lige en gang til helt langsomt. <jeg hed-der Ma-til-de>)

Matilde: <jeg hedder Matilde... og jeg er 14 ar gammel> (fniser)

(Alberte: hihi det lyder som om du taler til en der er dum mand jeeeg) (begge griner)

Elevernes forsog pa syntaktisk og prosodisk tilpasning kan under et ses som
forebyggende reparationsstrategier, men alligevel er der mange eksempler pa
anden-initierede reparaturer i samtalerne, hvilket bryder med “normalsamta-
lens” sterke preference for, at afsenderen selv forebygger eller retter proble-
mer (Schegloff, Jefferson & Sacks 1977). De mange reparationer initieres ofte
med gentagelser af det sagte som forstielseskontrol, brug af spergeord (hvad,
vad) eller en kombination af de to. Mange af de modtager-initierede reparatio-
ner foregir over flere ture (Schegloff, Jefferson & Sacks 1977: 368), hvilket
svaekker samtalernes “informationsekonomi” betragteligt — og forer til an-
sigtstruende situationer kunne man sige med Goffman — som i nedenstdende
eksempel, hvor bade Klara og Nick mé gentage deres sporgsmal og prove at
akkomodere, inden de bliver forstiet.

Eksempel 10. Gruppe 6.

Klara: ehm ehm... synes I det er en go" skole I gar i?

(SD lavt: jag forstar det inte)

SP1: vad sa du? kan du ta det en ging till?

Klara (hojere): er det en go” skole I gar i.. gir par

(SP1 til SP2: bra skola)

SP1: ja den dr ganska bra eller. ..

(den danske gruppe taler indbyrdes, 41 sek.)

Nick (hurtigt): >kan I godt li* at gi i skole?<...

SP1: vad sa du? kan du ta det en ging till?

Nick: kan I godt li* at ga i skole?...

SP1: kan du sdga det la:ngsamt en gang till?

Nick (langsommere): <kan I godt lide at gd i skole?> (de svenske elever vender sig ef-
ter hjzlp)

Nick (lidt hojere): HVORDAN er det at gi i skole?

SP1: fragade du om vi tycker att det ér roligt att ga i skolan?
Nick: ja...

SD: sé dir. det 4r vil kul ibland.
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Brugen af engelsk i samtalerne

Som vist i kapitlets optakt er normen om, at man skal tale skandinaviske
sprog 1 inter-nordiske sammenhange, bl.a. i lereplanen for dansk, formuleret
med brugen af engelsk som det modbillede, man skal undgd (Undervisnings-
ministeriet 2009). Sprogforskningen har allerede vist, at danske og svenske
unge generelt er meget bedre til at forsta engelsk end nabosprogene. Derfor
var det ogsd interessant at se pd, i hvilket omfang eleverne slog over i engelsk
1 de synkrone aktiviteter. Det skete kun i fa tilfaelde. Jeg har kun fundet ti fo-
rekomster af engelsk fordelt pa 13 af de 14 gruppesamtaler (gruppe 14 er en
undtagelse, som jeg vender tilbage til), hvis man vel at mearke ikke txller en-
gelske ord som e, okay, coo/ osv. med, som eleverne ogsd bruger i deres
hverdagssprog.

Eksempel 11. Gruppe 11

S-chat: och pa vilket sitt annorlunda?

(Johan: det fatter jeg nada af. Melinda: hvad betyder detr... (skriver) Aw-nor-lun-da. ..
det ved jeg sgu da ik” hvad er

D-chat: Hvad betyder det?

SP1: different... annorlunda... different. <WHAT kind of different music?>

Melinda: naad hahaha super oh ohm (skriver)

(Melinda til Johan: det lyder meget sjovt nar de snakker engelsk) (griner)

D-chat: Sadan lidt af det hele.

SP1: En sadan liten bit av alt. okay

Engelsk bruges i materialet ogsa primeart som en anden-initieret reparations-
strategi (Schegloff, Jefferson & Sacks 1977: 363). Det tyder forst og fremmest
p4, at den klassifikation mellem dansk (svensk) og engelsk, der er indbygget 1
den faglige diskursorden (der er dansk (og svensk) pa skemaet, ikke engelsk) i
situationen vejere tungere for eleverne end kommunikative hensyn. Eleverne
er loyale over for dansktimens rammesztning og har jo ogsa lert, at de ikke
mi tale engelsk i tysktimerne osv. Kommunikationssituationen er altsa praget
af en institutionel logik, der nok isxr sxtter sig si massivt igennem, de kom-
munikative problemer til trods, fordi eleverne ikke har etableret sociale band
til hinanden, der gar ud over de institutionelle rammer, og derfor har de i ud-
gangspunktet ikke andet at tale med hinanden om end det, der er noedvendigt
for at lese opgaven.

Det ovenstdende eksempel er imidlertid valgt, fordi det ogsd
indikerer, at det heller ikke er sidan, at et skift fra svensk til engelsk med ét
fjerner alle lag af fremmedhed i kommunikationen. Melinda er stadig bevidst
om svenskerne som svenskere og synes ogsa, at deres variant af engelsk lyder
markelig: Det lyder meget sjovt nar de snakker engelste.
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SKRIV! Vi forstdr inte - chat som interaktionel strategi

Et af de mest interessante fund i observationer og optagelser af elevernes
synkrone kommunikation er deres selvstendige brug af chat.” I de benyttede
videokonferenceprogrammer, Skype, Google Hangout og Adobe Connect, er
der foruden mulighed for kommunikation via lyd og billede, en indbygget
chat-funktion, som mange af eleverne af sig selv fandt ud af at tage i brug, nir
enten teknikken eller forstdelsen svigtede. Isxr 1 projektets forste forlob var
det mit indtryk, at eleverne deltog med engagement i de synkrone chat-
begivenheder, mens elevernes interesse for synkron kommunikation generelt
var begraenset i de sidste forleb. I de multimodale samtaler blev chat bade
brugt til at forebygge og reparere forstaelsesproblemer.

Mange af de synkrone begivenheder havde eksperimentets ka-
rakter 1 projektets forste faser, fordi det viste sig at vare vanskeligere end for-
ventet at finde digitale platforme, som bdde var tilgaengelige, tilladte og drifts-
sikre pd alle skoler (pd de norske skoler var der eksempelvis lukket for brug af
Facebook). Isxr 1 disse forlob s jeg ved flere lejligheder eksempler pa elever-
nes aktive deltagelse og selvsteendige bidrag til problemlosning i synkrone
kommunikationsaktiviteter. Chat blev ofte losningen, nir teknikken svigtede,
og 1 min forste observation af synkron kommunikation 1 a-klassen sa jeg ck-
sempler pd, at eleverne selvstendigt kontaktede hinanden og afviklede chat-
sckvenser pa den af lererne valgte platform (Google Hangout). Nogle elever
var i stand til at holde samtaler med flere grupper korende ad gangen, nogle
tog deres egne bzrbare enheder i brug, mens der ogsa var elever, der udveks-
lede kontaktoplysninger til andre sociale medier (Facebook, Instagram). I eva-
lueringer af de forste forlob efterspurgte eleverne ogsa ofte flere synkrone
begivenheder og mere hverdagskommunikation, hvilket nogle gange stod i
modsztning til lerernes oplevelse af kaos og kontroltab i de synkrone aktivi-
teter.” Her formuleret af b-klassens leerer som svar pa sporgsmalet om, hvad
den darligste oplevelse i projektet havde varet efter forste forlob:

75 Kommunikationsmidlet, som Hasan benzvner kommunikationskanalen (eng. channel) (Hal-
liday & Hasan 1989: 58), og som Fairclough kalder mediet (eng. medium) (Fairclough 1995), har
naturligvis en nar sammenhang med sprogets rolle og brug. Bade hos Hasan og Fairclough
forbindes mediet med modalitet, altsd de reprasentationsformer som deltagerne har til radig-
hed, nér et budskab skal omsattes til tegn. Afhaengig af det anvendte medie kan talt og/eller
skrevet sprog indgd sammen med andre semiotiske elementer som billeder og nonverbal kom-
munikation i den samlede sewiosis, der udgor diskursen (Chouliaraki & Fairclough 1999: 38).

76 ] begge klasser var der en tydelig aftagende interesse for synkron klassekontakt i de sidste
forleb. I b-klassen nok ikke mindst, fordi klassen matte udskifte bade klasselaerer og venskabs-
klasse mellem andet og tredje forleb. De mange oplevelser af forstielsesvanskeligheder (iser
med det talte sprog) er ganske sikkert ogsd en medvirkende faktor til det dalende engagement.
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”Skype! (griner). Jeg ved godt, at de [eleverne] synes, det var det mest fanta-
stiske. Jeg synes, der var mange tekniske problemer (...) Og si var det svert,
at svenskeren ikke helt lige forstod, hvornar det var vi skulle skype (...) Og
det var svert for mig, fordi jeg er vant til, at bare sidan rimeligt skal kore
derudad. Og sa er det svart det der med, at jeg bare skal sidde og vente og
ikke vide, om det bliver til noget eller ej” (Interview med Bodil efter 1.forlob,
b-klassen).

Ogsa i projektets senere forlob, hvor det lykkedes at fa teknikken til at virke
sa godt, at eleverne mere frit kunne valge mellem kommunikationskanaler og
sproglige reprasentationsformer, brugte mange elever chat — enten som pri-
mer representationsform eller i samspil med mundtlig kommunikation. Ofte
var det pedagogiske oplag, at eleverne i udgangspunktet skulle forsoge at tale
sammen. | optagelse 1 — 9 fra b-klassen i Adobe Connect er udgangspunktet
mundtlig kommunikation. Chatten bliver brugt som en reparationsstrategi,
nar forstdelsen svigter. Ingen af grupperne i optagelserne fra b-klassen gar
over til udelukkende at chatte sammen. Nogle eksempler pa, hvordan elever-
ne veksler mellem tale og chat:

Eksempel 12. Gruppe 4 (sporgsmal = reparatur = svar, tale og chat)
SP1: oh... har ni nigot annat ni vil friga os kanske?...

Klara: hvad?

S-chat: vill ni friga nagot annat?

(Klara: oh vil vi sporge om noget andet)

Klara: JA det vil vi godt

Eksempel 13. Gruppe 2

SP2: <va:d ir din favoritfirg>?..

Peter: hvad er min favorit-hvad?

(gentagelser af ord, uforst.)

SP2: vad ir din favoritfirg?

D-chat: Hvad er det sidste ord?

SP1 og SP2: fi:rg (Peter rynker brynene) (svensk voksen i baggrunden: skriva det)
S-chat: firg

(Peter kigger lidt pd ordet og udtaler det for sig selv: fa:rv hmm)

D-chat: Morke bla

Eksempel 14. Gruppe 11

S-chat: Vad gillar ni f6r musik?

Johan: NA hvad vi herer af musik

SP1: Ja, musik. vad lysnar ni pa?

(Johan til Melinda: @h, det er vel lidt forskelligt. Melinda: Okay, sig din yndlingssang).
Johan: jeg har ikke nogen yndlingssang. jeg plejer bare mest at satte radioen pa.

SP1: SKRIV. vi forstér inte.

D-chat: DD here mest radio.
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I de grupper, hvor chat bruges som en interaktionel reparationsstrategi, har
jeg lavet en optzxlling af, om det er de danske eller svenske elever, der bruger
den mest. Optallingen viser, at de danske elever i otte grupper klart har brugt
chatten mere end de svenske elever (fx gruppe 5: 17 danske mod 6 svenske,
gruppe 10: 22 danske mod 5 svenske, gruppe 12: 61 danske mod 31 svenske).
Kun i et enkelt tilfelde har de svenske elever chattet mest (gruppe 3: 16 dan-
ske mod 21 svenske). Samlet set er der knap dobbelt sa mange forekomster af
chat-beskeder i danske elevers ytringer sammenlignet med de svenske elevers
(194 danske mod 115 svenske). Det peger i retning af to forhold. Dels at bade
de danske og svenske elever oplever, at nabosprogene er lettest at forstd pa
skrift, dels at de svenske elever har svaerere ved at forstd dansk end omvendt.
Skiftet i repraesentationsform sker bdde uopfordret og pé direkte opfordring:
SKRIV. vi forstar inte. De danske elever prover generelt at akkomodere mere i
talesproget, men md altsa alligevel bruge chat-beskeder som sidste udvej 1
flest tilfeelde. Disse tendenser flugter meget godt med resultaterne fra den
nordiske sprogforstielsesforskning. At dansk er sxrlig sveert at forstd blev og-
sd bemaerket af flere elever, som da en pige i den lidt yngre C-klasse efter sin
forste oplevelse med dansk-svensk semi-kommunikation havde lert sig sat-
ningen Jag fatter inte! udenad, som hun gentog flere gange i den opsamlende
evalueringssamtale med klassens larer.

Sikkert for at undgi de mange gentagelser og reparationer af
samtalen valgte nogle grupper en form eller et medie, hvor de helt undgik
mundtlig kommunikation. I gruppe 12 i a-klassen udviklede en i udgangs-
punktet multimodal samtale sig sidan, at eleverne fra indledningsvist at for-
soge sig med mundtlig kommunikation hen ad vejen skiftede reprasentation-
form til chat, sd de i en lengere periode sad helt tavse og skrev til hinanden
for si til sidst at vove at sige lidt igen. Det samme menster har jeg ogséd fun-
det i en del af optagelserne fra de lidt yngre elever i c-klassen.

Eksempel 15. Gruppe 12

S-chat: Hur linge gér ni i skolan?
D-chat: 8:10 — 13:40 hver dag.
D-chat: Hvad med jer?

S-chat: 8-16

D-chat: Er det godt?

S-chat: Nej

D-chat: Det teenkte jeg nok :)
S-chat: Men vi far gratis mat ;)
D-chat: Touche
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Ved at undga mundtlig kommunikation (gen)vinder samtalen noget af den
rytme og det tempo, man forbinder med afslappet hverdagskommunikation.
Af sekvensen i eksempel 15 fremgér det ogsa, at der etableres overskud til at
stille modspergsmal Hyad med jer? og brug af ironi og humor 1 etablering af en
felles elevdiskurs om skolen.

Fra benspand til kommunikativt samarbejde

Efter siledes at have fremdraget nogle generelle trak om sprogets rolle og
elevernes brug af interaktionelle strategier vil jeg i den resterende del af kapit-
let gd tettere pd fire udvalgte eksempler pd, hvordan eleverne deltog og pro-
ducerede mening i de synkrone aktiviteter. De er valgt, fordi de tilsammen
belyser forskellige aspekter af de leringspotentialer og -barrierer, der ligger i
at bruge synkrone kommunikationsaktiviteter i nabosprogsundervisningen, og
fordi de samtidig giver et temmelig forskelligt billede af aktiviteternes intet-
personelle dynamikker. De tre forste eksempler (gruppe 10, 12 og 14) er fra a-
klassens tredje forleb, mens det fjerde eksempel (gruppe 5) er fra b-klassens
tredje forlob. Det er ogsa valgt, for at vi igen kan mede Ella, Agnes og Seren
og folge deres deltagelse og meningsproduktion pa tvars af aktivitetstyper.

Forlpbet 1 a-klassen havde sagprosa og elevavis som fagligt
tema. Den overordnede faglige struktur i forlebet var, at eleverne forst skulle
arbejde bredt med avisens genrer. Herefter arbejdede eleverne specifikt med
interviewteknik som forberedelse til online interview af de svenske elever.
Med udgangspunkt i det materiale skrev eleverne i to- eller tremandsgrupper
sm3 avisartikler, der til slut blev samlet i en falles dansk-svensk elevavis. Som
forberedelse til de dansk-svenske Skypesamtaler holdt lereren et opleg om
interviewteknik, og klassen arbejdede med den interviewovelse, som jeg har
fremstillet i afsnit 6.3. Herudover forberedte lereren ogsd klassen pa de
kommunikative problemer, eleverne forventeligt ville stode pd, nar inter-
viewet skulle forega pd dansk-svensk.

”Og I har s ogsd den sproglige udfordring. Bed dem om at tale langsomt, og
bed dem om at gentage, hvis I ikke forstod, hvad de sagde. Gentag eventuelt
det, I tror, de sagde, sidan at de kan rette, hvis nu det er forkert, det I for-
stod. Sidan noget som tal. Det kan veare rigtig tricky (...) Sa har de nogle ly-
de, der er underlige for os” (3. forleb, a-klassens lerer).

Som en sidste forberedelse skulle eleverne udarbejde en lille interviewguide
med fem sporgsmal inden for et tema som eksempelvis musik, fritidsaktivite-
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ter, sport, traditioner eller skole. Denne frie opgave brugte flere af drengene
som en anledning til at lave sjov, og i nogle af grupperne opstod der narmest
en kappestrid om at finde pi det mest naive sporgsmal — ofte ved intertekstu-
elt at trekke pd stereotype forestillinger om Sverige eller svenskere. Nogle ek-
sempler: Hyordan er det at have en italiener pa landsholdet (Zlatan)? Star I pa asfaltski
aret rundt? Gar 1 kun i Bjorn Borg? Er alle jeres mobler fra 1kea? Hyad mener I om, at
der er hestekod i Ifeas mad? Til det sidste sporgsmal replicerede Mette: Det er da
et lortesporgsmal. Det er for useriost. Herefter kaldte hun pd lereren. I sin opsam-
ling kommenterede lereren iser drengenes brug af ironi i opgavelosningen
med en replik, hvor hun “gav igen” ved selv at ironisere over disse elevers
overspillede uvidenhed om Sverige: Nu er der enkelte her, der tror, at der er sne og
is i Sverige bele dret rundt. Hertil bemarkede en af drengene: Jo, bvis man er nordpa.
Lereren svarede tott: Ja, men det er vi jo ikke. Herefter forklarede hun om for-
skellen pa et person- og et sagsinterview og sagde bl.a. om personinterviewet:
Det kan godt vere, at 1 drenge synes, det er noget pjat med de folelser. I vil bare have facts.
Lzreren blev her selv fanget 1 en stereotypi, og en af de elever, jeg opfattede
som hojtprasterende i dansk, Sebastian, var heller ikke sen til at kommentere:
Er det ikke lidt fordomsfuldt? og fik pa den made drillende vendt lererens spot-
geteknik mod hende selv.

De tre drenge, Tobias, Mark og Morten, som vi skal folge i
den forste sekvens herunder, havde problemer med at finde pd fem gode in-
terviewsporgsmal til de svenske elever. I mit feltarbejde s jeg i ovrigt flere
gange Tobias og Mark ga i std 1 gruppeopgaver som i en oplasningsovelse,
hvor Tobias sagde til mig: 17 har tekniske problemer. 17 kan ikke lwse det op nden
at flekke af grin. Tobias modtog stetteundervisning i dansk og blev derfor ogsa
nogle gange taget ud af normalundervisningen, nair GNU-projektet var ’pa
skemaet”, hvilket jeg horte ham udtrykke utilfredshed med over for lereren:
Jeg skal jo til Mette, men jeg synes nasten aldrig, jeg er med til GNU. Mark fremstod i
mine observationer som en aktiv elev, der dog fra tid til anden viste tegn pa
begrensede faglige ressourcer. Eksempelvis sd jeg ham keempe med at lese og
forstd H.C. Andersens "Moderen med Barnet” (Hist, hvor vejen...) i original
ortografi, hvor han bla. spurgte mig, hvad ”skjeve” betyder i verset ”Vaegge-
ne lidt skjeve staae”. I hvert fald de to af de tre drenge havde altsa ikke
umiddelbart de bedste forudsztninger for at fa interviewet til at lykkes. Med
sig til klassevarelset, hvor samtalen foregik pd en Skypeforbindelse (kun lyd
og chat), havde de et papir med fem ikke alt for seriose sporgsmal. I ovelsen
fik de kontakt med to svenske piger (SP1 og SP2). Drengenes indbyrdes
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kommunikation, som ofte er udtalt lavt og hurtigt er angivet i parenteser.
Samtalen fandt sted i fordrsmanederne.

Tobias: dav

SP1: hallo...

(Tobias: na spergsmal. Mark: ja)

Morten: <er det ikke koldt at vare udenfor?>
(Alle drenge: hehehehe)

(stilhed, 18 sek.)

SP1: har ni frigor den her gingenr..

Tobias: er det ik" koldt at vere udenfor?
(stilhed, 8 sek.)

SP1: vad sa ni?

D-chat: er det koldt at vere udenfor?

(SP1 lzeser beskeden hoijt for sig selv)

SP1: ja det dr kallt utenom hus

Tobias: na okay

Alle drenge: hehe

(Mark: den dropper vi bare og sa gér vi videre til den neaste. dér).
Tobias: stir I meget pa ski?

Med undtagelse af samtalens rituelle hilsner i de forste to ture virker drenge-
nes introduktion af samtalens forste tema med sporgsmalet Er det ikke koldt at
veere ndenfor? 1 tredje tur bade abrupt og malplaceret, da den relevante kontekst
for et sidant sporgsmdl slet ikke er etableret. At drengenes sporgsmal er ud-
formet som en ironi i gruppearbejdets interne diskurs, bliver ogsa tydeliggjort
af deres efterfolgende fnisen og smalatter. De svenske piger virker forvirrede,
og drengene er nodt til at stille sporgsmalet igen i en chat-besked, inden pi-
gerne forstir, og en af dem svarer ganske nogternt: Ja det dr kallt utenom bus.
Herefter ser drengenes projekt ud til sd smat at begynde at skifte karakter.
Mark skynder sig i hvert tilfalde at beordre Tobias til at springe neste (sikkert
lige sa bevidst-naive sporgsmal) over. Situationskonteksten har med andre ord
andret sig. De sporgsmil, som gav god mening i gruppearbejdets sociale dy-
namik, ser ikke helt ud til at have samme vardi nu. Efter at have trukket de
svenske piger gennem yderligere et par sporgsmal, der er forberedt i gruppe-
arbejdet som fx Huad laver I om sommeren ndr der ikke er sne?, hvor Morten af-
bryder Tobias, mens han stiller sporgsmalet med bemarkningen Nej altsa To-
bias, begynder drengene at improvisere:

D-chat: hvilke musik lytter 1 til?

SP1: Eh metal

(Mark til de andre: ja metal)

Tobias: nice

(Mark til de andre: det gor Tobias os” det kan I snak™ om)
Mark: horer I noget dansk musik?
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SP1: dansk musik?

SP2: nej det lyssnar vi inte pa

(Mark til de andre: nej det har de lige svaret pd)

Morten: hvor ikke?..

SP1: *varfor inte? Vi hér* inte ndgon dansk band.

(Mark: prov at sporge om Rasmus Seebach)

Morten: hvad med Rasmus Seebach?

SP1: vi har ingen jdvla aning om vem det ir.

(Drengene griner)

Morten: Okay

Tobias: hvad med Justin Bieber. har I varet inde at se ham?
SP1: Nej hemsk dckliga unga. .. (resten uforst.)

Morten: hehehe

(Drengene taler om, at JB skal til Sverige for at give koncert).
(Mark: hvad for noget metal. prov at sporge om det)
Morten: Hvad for noget engelsk musik lytter I til?

(Mark til Morten: nej metall)

SP1: skriv!

(De danske drenge taler om musik. Mark: Sporg hvad metal de horer til)
Tobias: hvilke metal-musik horer I til

(Mark: =eller lytter I til?)

SP1: musik...

(Laereren kommer fordi: jeg tror du skal sige det igen eller maske skrive det)
Tobias (hojere volumen): <Hvilket metalmusik horer I?>
(Mark: du skal sige lytter)

D-chat: hvad for noget metal lytter i til?

SP1: death metal. trash metal. gotisk metal.

Tobias: Hvad med Slipknotz..

SP1: Vilke slip-not.. Slipknot dr ocksa bra.

D-chat: Hvilke kunster

(SP1 lzeser langsomt op: hvil-ke kunstner?)

(Mark: hov kunstnete)

D-chat: kunstnerer

(SP1 til SP2: Google Translate!)

(drengene griner stille)

SP1: Ni konstnare... (resten uforst.)

Morten: navnet pa sangeren

SP1: Eh?

(Mark til Morten: bands)

Morten: bands

SP1: ba:ns? bans

Tobias: musik-bands..

SP1: musik bans?

Morten: ja

SP1: bans

D-chat: hvilke bands?

SP1: JAA bAnd

(de griner)

SP1: *uforst.* Iron Maiden. Slipknot

(De danske drenge gentager for hinanden)

SP1: Marilyn Manson. Alice Cooper. Ozzy Osbourne
(Morten: Ozzy Osbourne sagde hun det? *Mark: hmm.. ja han er os’ go”)
Morten: har I nogensinde varet pa Roskildefestival?
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SP1: Roskildefestivalen?

Morten: ja

SP1: nej jag har inte varit dér... jag fir inte g pa konserter men jag har set Sabaton..
och Alice Cooper..

Morten: okay... (drengene giner stille)

Tobias: oh... herer I meget Volbeat?

SP1: Volbeat ar ocksd bra. DOM ir danska. dom ar danska
Drengene: HAHAHA

SP1: dom ar danska

Drengene: hahaha

SP1: 4r Volbeat danska?

Morten: oh ja

SP1: Da lyssnar jag pa dansk musik.

Da drengene lober tor for forberedte sporgsmal, har de tydeligvis lyst til at
fortsaette samtalen, og de diskuterer ivrigt frem og tilbage om, hvad de kan
sporge om. Mark foreslir bla., at de kan sporge, om pigerne har varet i
hjemmevzernet — ganske sikkert fordi Tobias lige har vaeret der i erhvervs-
praktik, og det optager de tre. Det sporgsmal afviser de andre drenge imidler-
tid hurtigt som irrelevant, og Tobias finder pa at sporge ind til musikprefe-
rencer. Her rammer han et fzlles tredje, for det viser sig, at pigerne og Tobias
deler en interesse for hird rock og en aversion mod Justin Bieber, som ellers i
projektet var i hej kurs blandt en del af pigerne. Sprogforstdelsen er, som jeg
kommer ind pa nedenfor, yderst skrobelig og kun lige akkurat tilstraekkelig til
at bere en tematisk trid, men ’metaldiskursen” skaber en form for fzlles for-
staelse mellem eleverne og ogsa det, der i situationen virker som oprigtig nys-
gerrighed fra de danske drenges side. Det hjelper ogsa, at SP1 er rap i replik-
ken, som det sig hor og ber, hvis man herer Slipknot, Iron Maiden og Mari-
lyn Manson. Hun svarer kontant og humoristisk og fir mange gange
drengene til at grine zed sig i lobet af samtalen, som da hun adspurgt, om hun
kender Rasmus Seebach, svarer 177 har ingen jivia aning om vem det dr, eller da
hun far spergsmalet, om hun har veret til koncert med Justin Bieber, og sva-
rer Nej hemsk dekliga unga. Det helt store bifald udleses, da det viser sig, at hun
ogsa kender det danske band Volbeat: Tobias: @h... borer I meget 1 olbeat? SP1:
Volbeat dr ocksda bra. DOM dr danska. dom dr danska. Det viser sig senere, at
drengene faktisk har misforstdet SP1's svar her.

Ogsi mellem de tre drenge er der en konstruktiv gruppedy-
namik. De deltager alle aktivt i losning af interviewopgaven, men med for-
skellige bidrag. Tobias og Morten skiftes til at “fore ordet”. Denne rolle var i
flere grupper ikke sarlig attraktiv, hvilket jeg giver eksempler pad i naste afsnit,
og 1 samtalens forste sekvens, hvor de forberedte sporgsmal stilles, er Tobias
da ogsa ene om at fore ordet. Morten kommer forst pa, da samtalen kommer
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til at handle om musik, hvilket med ét formindsker den sociale afstand og fair
den interpersonelle dynamik til at fungere mere “naturligt”. Mark siger ikke
noget i mikrofonen, men deltager ved at hviske til de andre, hvad de skal sige
og hvordan: Tobias: <Huvilket metalmusik borer 12>. Mark: Du skal sige lytter. Der
er ikke noget, der tyder pd, at Mark generelt har storre viden om svensk end
de andre (eller storre sproglige ressourcer i det hele taget), men flere af hans
bemzrkninger som ovenstdende barer prag af aktiv lytning og kommunikativ
bevidsthed. Maske har han bidt marke i, at pigerne tidligere i samtalen brugte
en pendant til "lytter” og ikke “horer”: Nej det lyssnar vi inte pa. Da drengene til
sidst ikke kan finde pa flere sporgsmal, skifter sporgeretten til pigerne, som i
modsatning til drengene har forberedt sig med musik som emne.

SP1: vilke hitliter hadde ni sommeran 20127
(Drengene taler indbyrdes: hvilke hits var der? Gangnamstyle)
Mark: Gangnamstyle

SP1: nej nej

Morten: jo

SP1: Gang-nam-style. nigot mer.

(De danske drengene diskuterer indbyrdes)

SP1: har ni nogla mer later end Gangnamstyle?

SP1: mer hits?

(*Mark til de andre: de kender jo ikke de der danske sange si dem kan vi jo ikke sige).
Morten: der er en helt masse danske sommersange...
SP1: SKRIV

(Mark: Okay. skriv. skriv navnene pa dem. Drengene diskuterer navnene)
D-chat: Koldskal

SP1: kol... koldskal?

(Drengene griner)

Morten: JA...

Morten: det er en sang

SP1: dr det en sdng?

Morten: A4

SP1: en hit sommeran 20127

Morten: |4 i Danmark.

SP1: Danmark er kunstigt.

Morten: sog pa ehm YouTube

(De svenske piger soger pd YouTube)

D-chat: faxekondi

SP1: Faxekondir?

Morten: det er ogsd en sang

SP1: Klumpen og Raske Penge

(sangen afspilles)

Morten: A

D-chat: raske penge = faxekondi

(Hun afspiller en bid af sangen. drengene griner)
Morten: /A4 ja...hahaha

Morten: Den er go™ ik'?

SP1: Raske Penge. nej inget bra.

Morgen: Na nej hahaha
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(drengene griner)

Den svenske pige (SP1) fortsxtter i musiksporet, og efter at have spurgt
drengene om deres kendskab til en rakke metalbands dbner hun en lengere
samtalesekvens om sommerhits i Danmark i sommeren 2012, hvorfra jeg har
klippet forste del ud ovenfor. Drengene ser ud til at svare efter bedste evne,
men kommer hurtigt i det problem, at nogle af de hits, de kan huske, er dan-
ske, og derfor vakker navnene ikke genkendelse hos pigerne. Morten opfor-
drer derfor de svenske piger til at soge pa YouTube og resten af samtalen for-
lober sidan, at drengene giver pigerne navne pa danske hits, som pigerne sd
afspiller pa YouTube og kommenterer kort: Klumpen og Raske Penge, Ras-
mus Seebach, Medina osv. Pi et tidspunkt har pigerne tilsyneladende faet
popmusik nok og deler Marilyn Mansons ”Saint” med drengene (absolut ikke
popmusik), som Tobias mener lyder meget godt. Efter nogen tid siger dren-
gene til hinanden, at opgaven ma vare lost og afbryder samtalen. Pigerne rin-
ger op igen og vil tale videre, men drengene afviser dem med forklaring om,
at de skal have frokost.

Eleverne fir etableret en situation, hvor sprogets rolle skifter
fra at vaere konstituerende til at blive et ledsagefanomen til en materiel prak-
sis, som her er at dele indhold péd de sociale medier (Halliday & Hasan 1989:
57), hvilket i sig selv er med til at holde samtalen p4 ret kurs. Pigerne har ty-
deligvis svarere ved at forstd drengene end omvendt, og Morten begynder
ogsd at akkomodere i det sma. Han udtaler efterhanden konsekvent ordet
”ja” med en stilisering i retning af svensk (a’et udtalt med bagtungevokal)
(Teleman 1981: 7). Den tilpasning udvikler han i lobet af samtalen, hvor den
forskellige udtale af ”a” pa dansk og svensk i ordet ”bands” tidligere har givet
problemer (se forrige sekvens). Den svenske pige genkender ikke ordet bands,
selvom det er et 1an fra engelsk i begge sprog og nasten har identisk form.
Der er sidan set bare den minimale forskel, at ordet udtales med abnere vokal
pé svensk end pd dansk (og engelsk), og derfor genkender den svenske pige
det ikke, nir Morten siger det, hvilket er endnu et eksempel pé, hvor sma for-
skelle der nogle gange skal til for at forstyrre elevernes forstielse af det talte
nabosprog.

Brugen af chat, akkomodation og deling pd nettet peger pa
elevernes evne til at lose problemerne, som de opstir, og ogsa en vilje til at fa
samtalen til at lykkes. Vigtigst 1 denne samtale er nok, at det faktisk lykkes for
de fem elever at finde et “fzlles tredje”; et indhold, som der er en form for
interessefzllesskab omkring, og som det er sjovt at fi ’de andres” reaktion
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pa. Iser de stilbevidste svenske piger ser ud til at synes, at det er sjovt at spej-
le egne musikpreferencer, som ma vare vigtige identitetsmarkorer for dem.
Da drengene havde afsluttet opkaldet, talte jeg kort med dem, og her gav
Morten ogsa udtryk for, at det sidan set var giet meget godt: Jeg &u’ da bedre
Jforsta det denne her gang end sidst. Der ku” man nasten ikke forsta dem (dvs. 1 den
indledende samtale ugen for).

Neste dag, da lereren samlede op og pé skift spurgte grup-
perne til deres status pa arbejdet, benyttede hun lejligheden til at fremhave de
tre drenge, hvis tilgang til opgaven jeg havde omtalt positivt over for hende
efter timen dagen for. Om det er grunden til, at hun blev opmarksom pi
drengenes prestation, kan jeg ikke sige noget om, men det er ikke umuligt,
hvilket peger pa, at feltarbejderes tilstedevarelse i sig selv pd en uklar og uaf-
granset made er med til at producere betydning.

Leerer: vil I fortelle de andre hvad der foregik? det var lidt skagt.. hat jeg hort

Motten: de kaldte os bare for dumme danskere

Laerer: nd men det er vel ikke det der var det sjove

Tobias (hojere): nej jeg spurgte om de kunne li” Volbeat dumma danska

Morten: hehehe

Leerer: men men I gjorde noget szrligt med det der musik..

Mark: na det var... vi skrev sidan en eller anden kunstner til dem og si nummeret ja
titlen og sé satte de det sd pa. det gjorde vi sd ogsa nar de skrev

Laerer: og I gik pa YouTube og horte musikken?

Mark: =ja
Larer: sa I vidste hvad det var I snakkede om?
Mark: =ja

Laerer: det synes jeg er en rigtig god og kreativ méde at snakke musik pa hvis man ikke
ved det. fungerede det godt synes I?

Mark: altsd lyden var lidt svaer men sd kunne man sa lige skrive det som man maske
ikke helt havde...

Leerer: hmm var det nogen seje damer?

Mark: de [hotte]

Tobias:  [de] horte m metal

Laerer: hmm

Leerer: det er jo piger kun ik'?

Tobias: Iron Maiden og sa var det Marilyn Mano og sddan (Marilyn Manson, red.)..
Laerer: ja. det er godt.

Lazreren tilbyder med sit sporgsmal de tre drenge en position for opmaerk-
somhed foran klassen, som Morten indirekte afviser ved hurtigt at fremhaeve
noget negativt: De kaldte os bare for dumme danskere, der bekreefter stereotyper
og negative forhdndsforventninger. De svenske piger kaldte ikke drengene
”dumme danskere”. 1 sekvensen ovenfor sagde pigerne 1 stedet: 1olbeat dr
ocksd bra. DOM dr danska, som drengene altsa md have misforstdet (Dom-ir =
dum-me). Lareren valger at ignorere Mortens afvisning og kommenterer ro-
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ligt: na men det er vel ikke det der var det sjove. Nu kommer bade Mark og Tobias
pa banen og fortaller lidt om, hvad de faktisk har gjort, og lereren konstrue-
rer dem som opfindsomme: De# synes jeg er en rigtig god og kreativ mdde at snakke
musik pa. Pa den made far hun bade eksponeret opgavens evalueringsregler,
som er at agere kreativt, og positioneret de tre drenge positivt i et fag, hvor i
det mindste den ene ellers har faglige problemer (Tobias modtager som sagt
stotteundervisning). Fraset de mange problemer, der var med de synkrone
kommunikationsaktiviteter, synliggjorde denne undervisningsaktivitet over
for mig og i et eller andet omfang ogsd for lereren (se ovenfor) i de tre dren-
ges tilfelde nogle elevressourcer, bla. deres uforferdethed og spontanitet,
som ikke kom frem i danskfagets mere traditionelle undervisningsgenrer. Det
vil jeg folge op pé ved at vise, hvordan de tre drenge blev stillet, da interviews
skulle omsettes til avisartikler, og undervisningens kodemodalitet dermed
skiftede i retning af den mere abstrakte teenkning og sofistikerede udtryks-
form, som i mange andre sammenhzange er det vigtigste evalueringskriterium
1 dansk (jf. Chouliaraki & Bayer 2001).

Fra interview til artikel: kodemodaliteten skifter
Pa baggrund af de dansk-svenske interviews skulle alle grupper skrive avisar-
tikler til en faelles dansk-svensk elevavis pa nettet. Lareren instruerede elever-
ne i, at de skulle legge en vinkel, et perspektiv ned over historien, og at skri-
vearbejde handler om at valge til og fra. Den opgave viste sig ikke at vacre lige
let at lose for alle elever, selvom eleverne fik en tet og konkret sparring pa
deres tekster fra lereren (bla. leeste hun ca. midtvejs i processen alle artikler
igennem og gav konkrete kommentarer, som eleverne arbejdede videre med).
Der var helt dbenlyst en forskel 1 elevernes ressourcer, som slog igennem i
arbejdet og det faerdige produkt.

Morten, Tobias og Mark havde svart ved at skrive artiklen.
Ideerne syntes hele tiden at falde til jorden, og i meget af den afsatte tid sut-
fede de formalslest pa computeren, pjattede lidt med hinanden osv. I de to
dobbeltlektioner, jeg s dem arbejde med artiklen, fik de ikke produceret me-
re end ca. 200 ord, mens de mest produktive grupper fik skrevet over 1000
ord. Lesning af de ferdige artikler fra alle elever afspejler ogsé en stor forskel
1 abstraktionsgrad. Det vil jeg vise ved kort at sld ned pd to yderpunkter. San-
ne og Simon gav deres artikel overskriften: Er der egentlig sa stor forskel pa Dan-
mark og Sverige, som der generelt er pa lande? Har vi mere tilfalles med Sverige end med
andre lande som f. eks England? Den lange artikel afrundes med et perspektive-
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ringsafsnit, hvor eleverne skriver sig ind i den EU-diskurs om regionalt sam-
arbejde, vakst og udvikling, som GNU-projektet er motiveret af.

”Ud fra vores undersogelser kan vi konstatere, at forskellen pa svenskere og
danskere ikke er sd stor. Si hvorfor ikke samarbejde noget mere? Tiden bliver
jo ved med at ga, det er klart, ingen kraft i verden kan fa den til at stoppe. Sa
det vil sige, at den generation af unge, som er der lige nu, om fd artier vil det
vaere den som kommer til at styre verden. Prov at tenke pa, hvis Sverige og
Danmark i fremtiden kunne arbejde mere sammen, end de i forvejen gor.
Tank, hvis hele Europa kunne bruge alt deres kraft og si gore den endnu
kraftigere. Vi har tusindvis af kloge, unge mennesker, som kan blive endnu
klogere ved at laere af hinanden” (citat fra elevtekst, a-klassen, 3. forleb).

Lzreren bemarkede teksten, og det gjorde jeg ogsd. Den er tydeligvis sofisti-
keret og fremstir som “en kreativ sammenforing af et bredt spand af diskur-
ser” (Chouliaraki & Bayer 2001: 42) og vidner om, at Sanne og Simon meget
pracist har afkodet diskursen og evalueringsreglerne i den danskfaglige disci-
plin skriftlig fremstilling, selvom den for det kritiske blik ogsa fremstar repro-
ducerende. Det er nemlig i den sammenhzang interessant, at de to tekstforfat-
tere, som jeg sa det, ddrligt nok havde gennemfort noget interview (vistnok
lidt chat pd Facebook), sd det er ikke derfra, de har deres tilsyneladende posi-
tive opfattelse af, hvad Europas unge kan sammen. Selvom Sanne og Simon
altsd har produceret en tekst, der opfylder de formelle danskfaglige evalue-
ringskriterier, er der ingen spor af nye erfaringer eller leering, som er opstdet 1
projektet. Der er alene tale om reproduktion af en eksisterende diskurs.

Tobias, Morten og Mark, derimod, kempede over flere dob-
beltlektioner med deres 200 ord. Deres artikel har ud over nogle sparsomme
fakta om og store billeder af de to rockbands Rammstein og Slipknot, der er
hentet fra internettet, stort set kun en personlig refleksion, som si gentages to
gange: 17 troede, at de horte Pop eller noget helt andet end hard rock, det overraskede os,
det var vildt merkeligt at hore dem sige, at de hore hard rock. Til trods for drengenes
problemer med at producere en tekst, der lever op til danskfagets evalue-
ringskriterier, bygger teksten pa et element af selvrefleksion og ny lering: Pi-
ger kan altsd ogsa godt here hard metal-rock! Den erkendelse er givetvis hjul-
pet pa vej af lererens samtaler med drengene (i klassesamtalen og skrivevej-
ledning): Var det nogen seje damer? Det er jo piger kun ik’, men knytter som sagt
an til drengenes egen erfaring i samtalen, som hun sa at sige giver dem en re-
fleksionsretning pa.

Pointen med at perspektivere interviewovelsen til elevernes
skriftlige arbejde er at papege, at den synkrone ovelse med dens hverdags-
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kommunikation og her-og-nu dynamik fik vist nogle kompetencer hos dren-
gene 1 et fag, hvor de tydeligvis ellers havde svart at gore sig geldende inden
for de gzldende realiseringsregler — alle sprogforstaelsesproblemer til trods.
Miske derfor var Tobias og Mark nok ogsa blandt de elever, der havde den
mest positive holdning til projektet, mens nogle af de i andre undervisnings-
genrer hojtprasterende elever mere eller mindre bevidst undgik evelsen i det
hele taget. Det kan de have haft forskellige grunde til. En kan vare, at ovelsen
trener ferdigheder, der ligger uden for danskfagets eksamensdiskurs. En an-
den, at flere oplevede den synkrone kommunikation som pinlig eller ansigts-
truende, hvilket flere af pigerne i begge klasser gav udtryk for. Det giver jeg et
eksempel pa i det folgende afsnit.

Det vitker akavet det her— usikkerhed og facework

Synkron kommunikation mellem elever, der ikke kender hinanden, og som
skal fa samtalen til at fungere pd et sprog, de ikke forstir meget af, kan hurtigt
udvikle sig til det, som Melinda i a-klassen og Naja i b-klassen betegnede som
en akavet situation. Ordet “akavet” betegner ifelge Den danske ordbog noget,
som forekommer “upraktisk, forkert, bagvendt og evt. fremkalder forlegen-
hed”. Inden for en interaktionistisk ramme vil man med Goffman og Brown
& Levinson kunne sige, at den type sprogspil, som eleverne kastes ud i de
synkrone ovelser, potentielt truer deres ”’positive ansigt”. ”Ansigt” (face) er et
begreb fra pragmatikken, der dakker over menneskets universelle behov for
at blive forstaet, respekteret, beundret mv. og fremsta med veardighed i socia-
le sammenhange (Fairclough 1992a: 162). Alle sprog har konventioner for
hoflighed, der skal hjalpe deltagerne med at beskytte hinandens “face” i po-
tentielt ansigtstruende situationer. Ifelge Fairclough er der genrespecifikke
variationer i disse konventioner, der peger pd karakteren af de sociale relatio-
ner og den institutionelle ramme, interaktionen foregir inden for (Fairclough
1992a: 163). Normerne for hoflighed (facework) haxnger altsd ogsid sammen
med magt og social afstand (Halliday & Hasan 1989: 57). Jo sterre afstand, jo
mere konventionelt ma vi udtrykke os, fordi der ikke pa forhind er etableret
en forbindelse, der tillader en hojere grad af indforstdethed, tillid mv.

I de synkrone kommunikationsaktiviteter mellem eleverne er
magtforholdet lige i udgangspunktet, selvom der i flere af samtalerne under-
vejs produceres asymmetriske deltagelsespositioner (se senere). Den sociale
afstand er stor, og det lykkes kun i f tilfelde eleverne at mindske denne i ret-
ning af en mere afspzndt situation. Eleverne kender ikke hinandens hensigter
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ud over, hvad der siges, og hvad de kan slutte sig til fra situationskonteksten.
Hertil kommer, at semi-kommunikationen i sig selv er grobund for misforsta-
elser og nodvendiggor gentagelser og reparatur i et omfang, som i sig selv kan
gore samtalen ”problematisk”.

Som eksempel pd, hvordan de synkrone samtaler producerer
usikkerhed hos nogle elever, har jeg valgt en sekvens fra begyndelsen af Johan
og Melindas samtale med to svenske piger. Samtalen foregar pa Skype uden
video, dvs. med tale og chat.

SP1: Okay. pa varan fritid da simmar ja:g... iter hehe... forstir ni?

(Melinda til Johan: snakker de til os eller til hinanden? nd hvad hvad siger de? det for-
star vi ikke haha... Johan snak til dem jeg skriver haha. Johan: jeg ved ikke hvad de
sporger om. Melinda: na men altsa vi sporger hvad de godt kan lide at lave i deres fri-
tid og jeg forstar ikke hvad det er de godt kan lide at lave i deres fritid).

Johan: kan I'ik" skrive hvad det er I godt kan lide at lave?..

S-chat: simmar, iter sovet...

S-chat: zumbal

(Melinda griner: sove @ter... hehe. Johan: zumba. Melinda: simma hvad er det?... er
det svomme eller sidan noget. simmar? Melinda: jeg skriver til dem... det virker aka-
vet synes jeg det her. pa en eller anden made hehe).

D-chat: hvad er simmar?

SP1: Svemning

(Melinda: det er svomning er det ik'?)

SP1: svemning.. simmar

Melinda: okay super

(Melinda og Johan gentager for hinanden hvad de har faet at vide).

(Melinda til Johan: det er dig der snakker mest med dem jeg-ch jeg skriver. Johan: nej
vi gor det begge to. jeg tog den forste du tager den naste).

Melinda: Ehm <hvorfor kan I godt lide at lave det som I gor i jeres fritid>?

SP1: Fritid *nagonting* SKRIV!

(Melinda: okay de gider ikke snakke med os hihi)

(...4 min. Klippet ud...)

(Melinda til Johan: okay nzste sporgsmal.. hvad er det? Johan: ja ka® vi ik lige springe
over det der. Melinda: hahaha. Melinda: hva:d sy:nes I om at sta pé ski haha (skriver).
Johan: nej nej nej det skal du ik skrive. Melinda: hihi hvorfor ik'?. Johan: fordi
*uforst.*. (taler lidt indbyrdes). Melinda: hvor tit [oh]. Johan: [dyr]ker. (taler lidt ind-
byrdes, de svenske elever siger noget til hinanden). Melinda: de griner af os Johan.. det
finder vi os ikke i).

(SP1 og SP2 griner) (Melinda griner)

D-chat: hvor tit dyrker i jeres sport

SP1: Hur ofta vi gor det?...

S-chat: 2-3 ginger i veckan med zumba, 6 ginger i veckan simmning]

(Melinda til Johan: svemme gor vi to til tre gange i. Johan: det mé vare uger. Melinda:
ja, svemning... HOLD da op. det er da meget)

(SP1 og SP2 griner)

(Melinda til Johan: De griner af mig. jeg gider ikke mere. Johan: Melinda. de griner ik’
af dig).

Melinda, Johan og de to svenske piger har meget svart ved at forstd hinan-
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den, og derfor opstdr der flere gange uklarhed om, hvad det egentlig er, der
foregar i samtalen. Begge parter og iser Melinda griner og fniser en del (net-
vost), og Melinda giver over for Johan udtryk for, at det virker akavet. Sikkert
for at slippe for den ansigtstrussel, der ligger 1 ikke at blive forstiet og ikke
kunne forsta, prover hun at fordele opgaverne mellem sig og Johan: Johan
snak til dem jeg skriver, hvilket han afslar. Melinda er usikker pa de svenske pi-
gers intentioner og sikkert pga. de vanskelige kommunikative forhold er det
ikke rigtig muligt for nogen af parterne at bruge almindelige konversationelle
hoflighedsstrategier. Johan og Melinda prover alligevel, som nar Johan bruger
negation og interrogativ til at udtrykke en anmodning: Kan I ik" skrive hvad det
er I godt kan lide at lave? De fa gange, Melinda vover at tage ordet, prover hun
ogsa at vare hoflig, tale langsomt osv., som i replikken: <Huworfor kan I godt lide
at lave det som I gor i jeres fritid>? De svenske piger forstar hende ikke og svarer
meget direkte: Fritid *nagonting® SKRIT'! Den lodrette ordre opfatter Melinda
negativt: Okay de gider ikke snakke med os, selvom intentionen maske blot er at
udtrykke sig med maksimal simpelhed (mindste sproglige fellesnevner). To
gange oplever Melinda i sekvensen, at pigerne griner af hende: De griner af mig.
Jjeg gider ikke mere, og Johan prever tilsyneladende at berolige hende: Melinda. de
griner iR af dig.

Om Melinda eller Johan har den mest “rigtige” opfattelse af
de svenske pigers intentioner, er underordnet her. I hvert tilfelde udvikler
samtalen sig i en mere og mere asymmetrisk retning med de svenske piger i
den overordnede position, og flere af pigernes foresporgsler begynder at ligne
noget, der mere er udtryk for et internt spil mellem dem end et forsog pa at fa
interaktionen med Johan og Melinda til at fungere.

SP1 (tydeligt): kan ni den danska nationalsingen?

(Melinda: ni4 om vi kan den danske nationalsang. ja det kan jeg i hvert tilfalde godt.
forste vers dér i hvert tilfelde.. dét man synger nir man er til fodbold det ka'jeg.
Johan: ja

SP1: =kan ni sjunga den?

Johan: HVA?

SP1: kan ni sjunga den?

Johan: nej ikke nu (Melinda griner)..

SP1: varfor inte?

Melinda: vi gi:der ikke synge den nu (griner).

SP1: okay kan ni ndgon andra linders nationalsinger?

Igen er de svenske pigers hensigter ukendte og for sd vidt underordnede, men
deres vedholdende forseg pa at f4 Johan og Melinda til at synge i mikrofonen,
Varfor inte?, balancerer pa kanten af det ansigtstruende, og et godt gzt er, at
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pigerne ikke ville have udtrykt sig pa denne made, hvis samtalen havde fundet
sted ansigt til ansigt med mindre social afstand.

Melinda var ikke den eneste elev, der gav udtryk for, at den
synkrone aktivitet oplevedes som akavet, nar forbindelsen blev etableret med
lyd og/eller billede. Detfor var det i projektet som nzvnt ogsa en tendens til,
at eleverne efter at have forsegt sig med mundtlic kommunikation skiftede til
ren chat-baseret kommunikation — enten i lobet af samtalen eller fra samtale
til samtale. Men ogsa de rene chat-baserede interaktioner havde et meget for-
skelligt udfald fra den helt mekaniske opgavelosning opbygget af sporgsmal-
svar sekvenser til den mere spontane, hverdagslignende kommunikation, som

jeg ser neermere pa i det folgende.

Ska vi triffas snart? — intimitetsdiskurs og social narhed

I materialet er der ét eksempel pa dansk-svensk semikommunikation mellem
elever, der kendte hinanden i forvejen.”” Situationen opstod spontant, fordi
Sofie og Mads fik lov til at interviewe en svensk pige, der ikke var med i gnu-
projektet, men som de havde medt dret for pd en international skoletur. Sam-
talen foregik kun med chat og adskiller sig fra det, jeg ellers si pd flere punk-
ter. Her er forst et uddrag.

Gruppe 14

S-chat: varfor dr du dir

S-chat: blev du utskickad

D-chat: nej, min leerer sagde at jeg skulle snakke med dig!
S-chat: seriost+

D-chat: Det er hende du har set :-)

S-chat: jasdd, men vada

S-chat: fick du gi ifrin for det liksom
D-chat: whaaat?

S-chat: did u go away from class

S-chat: for real

D-chat: im rigth outside. Sofie is in there :D
S-chat: oh such a badass

D-chat: i know

S-chat: im thinking of that mango icecream we got in XX
D-chat: great! :)

D-chat: Sofie is coming

S-chat: yeyyeyeye

S-chat: HE] SMUKKE

D-chat: Er du i skole

S-chat: YES

77 Jeg har fiet lov at bruge chatten af de danske elever. Den svenske pige var ikke med i pro-
jektet og derfor heller ikke informeret om det.
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S-chat: JEG VAR PA TIVOLI OCH MOTTE JUSTIN I LARDAGS
S-chat: *LORDAGS

S-chat: JA FOR FAN MAN

D-chat: er du sikker pé at det var ham?
S-chat: YES

S-chat: 100000%

D-chat: omg

D-chat: snyd

D-chat:s((((((CCCCCCC

S-chat: hilsade fran dig

D-chat: ahaha nurg

S-chat: ska vi triffas snart

D-chat: ja man

S-chat: nir man

D-chat: Hvornar kan du

S-chat: har javligt mycket i skolan nu
S-chat: med nationella examen och skit
S-chat: men sen

D-chat: vi har lockout :))))))))

D-chat: vi skal kun i skole 11 timer im ugen
D-chat: om*

S-chat: whuuuuuuuuuut

S-chat: kom hiiiitt da

D-chat: jamen du skal i normsal skole
S-chat: men om du kommer hit nir jag slutar, kan vi leka hellllaaa kvillen :D
D-chat: ja, det var en god ide

S-chat: jag dr klok

D-chat: naste uge maske <33333
D-chat: jeg er flot idag

S-chat: moské

S-chat: syns jeg ogsa

D-chat: det er du ogsa

D-chat: hvem skriger?

S-chat: tak skat

S-chat: born

D-chat: ov, dumme born

Den sociale afstand mellem de tre elever er vaesentlig mindre, end det ellers
var tilfeldet i de samtaler, jeg har set i undervisningen, hvilket ”sxtter sig
igennem?” i alle tre sprogfunktioner.

Hyvis vi ser pd sprogets rolle forst, er noget af det mest i oje-
faldende, hvor flydende og rytmisk denne chatsekvens forleber i sammenlig-
ning med mange af de andre samtaler. Mads og Sofie stod pa skift koncentre-
ret ved tastaturet og skrev nermest konstant. De 57 beskeder i sekvensen
ovenfor er produceret pa blot 10 minutter. Et andet iojnefaldende trak er
blandingen af sproglige ”kodet”, dvs. dansk, svensk og engelsk. Det forste
sprogvalg mellem eleverne, det man kunne kalde 7vi-koden”, er dansk-
svensk, hvor eleverne kommunikerer pa deres egne modersmal. Men i mod-
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seetning til de andre samtaler, jeg har set, er der ogsi en lengere sekvens, hvor
de slar over i engelsk. Kodeskiftet opstir som losning pa et sprogforstaelses-
problem. Den svenske pige sporger Mads: Fick du ga ifran for det liksom, og han
svarer: whaaat? Mads sporger ikke bare. Han skifter samtidig selv kode til en-
gelsk og opfordrer dermed indirekte den svenske pige til at gore det samme.
Den forlengede vokal i whaaat forsterker denne opfordring.” Herfra foregar
chatten mellem den svenske pige og Mads pd engelsk, indtil Sofie dukker op.
Kodeskiftet sker altsd ud fra pigens hensyn til Mads® formodede sproglige
ressourcer og ikke i forbindelse med eksempelvis et emneskift i samtalen. Det
er deltagerrelateret og ikke diskursrelateret (jf. Karrebzek 2005: 31). Brugen af
engelsk indgar her helt oplagt i en simpel sogning efter den ”mindste sprogli-
ge fellesnevner”, en nestbedste “vi-kode”, som de givetvis allerede har erfa-
ringer med at bruge indbyrdes fra deres tid pa skolerejsen, og neppe som et
forseg pd at positionere sig selv eller hinanden i en ny retning. Det er i paren-
tes ogsa vard at legge maerke til, at nar den dansk-svenske kommunikation i
denne mere uformelle kontekst forst en gang er brudt ned pa grund af forsta-
elsesproblemer, og eleverne har sliet over 1 engelsk, sa skifter de ikke sidan
lige tilbage igen, for en ny deltager kommer ind i samtalen.

Et andet interessant trek er, at den svenske pige i skrift er i
stand til at akkomodere 1 retning af dansk. Hun blander de to ortografiske
koder, nar hun eksempelvis undgir det svenske o ved at skrive serigst (sv. se-
riost), FOR FAN og born. Andre steder bruger hun svensk 767, ligesom hun
ogséd bruger svensk ”4”. Hun bruger ogsa et par faste udtryk fra dansk: HEJ
SMUKKE og tak skat, ligesom hun en enkelt gang “lydstaver” et dansk ord:
moské, som hun ma kende bedst fra talesproget, selvom Sofie ogsd har brugt
det tidligere i samtalen med konventionel dansk ortografi. Man kan godt ar-
gumentere for, at den svenske pige kodeskifter til dansk nogle gange, selvom
man altid kan diskutere, hvor grensen gar mellem lan, akkomodation og ko-
deskift (Gumperz 1982: 62). Det bliver ret tydeligt, at hun kodeskifter, nir
hun eksempelvis skriver: gyns jeg ogsa (sv. “tycker jig ocksd”), fordi hendes
brug af dansk her viser den personlige forankring og situative fleksibilitet, der
kendetegner den tosprogedes ressourcer. Mads og Sofie fortalte mig da ogsa,
at pigens mor stammer fra Danmark. Pigen ma altsd have medt dansk i sin
opvxkst 1 et eller anden omfang, hvilket giver hende i det mindste et “’to-

8 Den svenske pige brugert selv et whunnnuunnunt senere i sekvensen, men i ssmmenhzngen
fremstar det som en kommentar til et “utroligt” udsagn og ikke som en kommentar til selve
koden.
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sprogslignende” forhold til dansk, selvom det ser ud til, at det primert er re-
ceptive kompetencer, hun kan trakke pa.

Hvis man ser pa de tre sprogfunktioner under et, er det inte-
ressant, hvordan iszr de to piger praktiserer venskab 1 samtalen gennem brug
af bade sproglige og ekstralingvistiske tegn (sdkaldte emojis) for felelser: HE]
SMUKKE, naste uge maske <33333 og tak skat. Denne sprogbrug trakker in-
terdiskursivt 1 Faircloughs forstand pa en generel “ungdoms-diskurs” pa de
sociale medier, hvor sprogbrugen netop er kendetegnet ved at signalere store
folelser og intimitet mellem deltagerne. Nogle gange i form af det, C. Larsen i
sit studie af unges kommunikation pd sociale netverkssites kalder en “karlig-
hedsdiskurs” (Larsen 2010: 200). Den diskurs er der generelt kun fi forekom-
ster af 1 mit materiale, som nédr de to svenske piger og Oscar og Malthe i
gruppe tre i b-klassen afslutter deres samtalen saledes med brug af hjertesym-
boler:

Gruppe 3

S-chat: det var kul att prata med er
D-chat: haha ok :D

S-chat: gulliga danskar

S-chat: Hejdd :9 <3

D-chat: forvel :D <3

S-chat: 1)<3

Eller nar Mette og en anden pige fra a-klassen i den forste video til den sven-
ske klasse, forteller om den svenske barnestjerne Ulrik Munther, der vandt
MGP Nordic i 2009, pd denne made:

Billedet viser en halvtotal af en smilende pige. Hun begynder at fortxlle: Hej,
jeg vil godt fortalle om Ulrik. Han er helt vildt lekker, det er helt vildt og han
var med i MGP og-oh og-oh Danmark de var sidan helt vilde med ham. Vi
elsker ham, ja... (laver hjertesymbol med sine hander) we love Ulrik (latter).
Klip til et nerbillede af to piger, der raber: VI ELSKER DIG ULRIK
MUNTHER.

Folelsesdiskursen kommer her til udtryk i brugen af forsteerkende adverbier
belt vild og verber for mentale processer som elsker og Jove. Og hjertesymbolet
formes med handerne. I deres kortfattede responstekster til de danske elever,
fylder den meget korte sekvens med Ulrik Munther da ogsa forholdsvist me-
get: N7 pratade ju om Ulrik Munther (...) Det var en tjej i eran klass som berdittade om
Ulrik med brunt har. Hon var hur vacker som helst maste vi bara sdga!
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Folelsesdiskursen signalerer ungdomsfzllesskab og etablerer et
andet rum end det institutionelle.” I den forstand trakker folelseskommuni-
kationen pa samme diskursorden som metal-diskursen ovenfor og referen-
cerne til idoler fx Justin Bieber. Denne diskursorden kunne man med en bred
betegnelse kalde ”global ungdomskultur” (jf. Willis 1990) med dens sxtlige
indhold, genrer, xstetik og verdisystem.

Hvor sekvensen med Tobias, Carl og Morten gerne skulle vise
interessefwllesskabets betydning, peger chat-sekvensen mellem Sofie, Mads
og den svenske pige forst og fremmest pd, hvor vigtig social narhed er for
elevernes (engagerede) deltagelse 1 synkrone undervisningsaktiviteter. De to
sprogfunktioner henger sammen derved, at interessefallesskab kan fungere
som en abning for interpersonel dynamik i samtaler, hvor eleverne ikke ken-
der hinanden pi forhand.

Va vet vi om Danmark? - stereotyper i spil

Jeg afrunder afsnittet om elevernes synkrone kommunikation ved at analysere
deltagelse og meningsproduktion i Elin, Agnes og Serens samtale med to
svenske piger og en svensk dreng i Adobe Connect. Deres opgaveordre lig-
nede den, som eleverne i eksemplerne fra a-klassen arbejdede ud fra — blot
med en lidt lesere rammesatning, da der hverken blev stillet genre- (intet-
view) eller produktkrav (avisartikel) til eleverne i b-klassen. Opgaven var i me-
re dben forstand at presentere sig og stille nogle sporgsmal til hinanden. De
tre elever blev i gvelsen sat i forbindelse med to svenske piger og en svensk
dreng. Isar den svenske pige, der primert forer ordet (SP1), skiller sig umid-
delbart ud fra de andre elever pa optagelserne ved i sin samlede fremtoning at
fremstd mere moden og selvsikker, men samtidig ogsd mere rebelsk og spon-
tan. I lobet af samtalen, hvor hun ofte laener sig frem og kigger direkte ind i
kameraet, ’danser” hun ogsa med overkroppen, har fat i sin mobiltelefon og
griner hojt flere gange. Efter eleverne har prasenteret sig selv pa skift legger
de svenske elever ud med at stille et par relativt forudsigelige sporgsmal, men
man fornemmer allerede fra samtalens dbning et internt spil mellem de sven-
ske elever.

Ella: fik I det?...

7 Ulrik Munther og det nordiske bernemelodigranprix (MGP), han er kendt fra, der blev af-
viklet i samarbejde mellem NRK, SVT og DR, indtil det blev nedlagt i 2010, er méske det teet-
teste man kommer pé en fallesskandinavisk kulturreference i projektet.
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(de svenske elever konfererer lidt, hvisker sammen. SP1: Still fragorna nu) (ser pa
SD))

SD (lener sig frem mod computeren): ech.. vi ska stilla nagra fragor nu...
Ella: HVA™...

SD (kommer hen til mikrofonen): vi har tinkt att stilla nigra frigor nu”
Ella: ja okay

(Seren til Ella: om de vil stille nogle sporgsmal eller. Ella: ja)

(SD (ser smilende pa SP1 og SP2): ska jag géra det? SP1: [ja]. SP2 (smiler): [ja])...
SD: okay... ehh vad vill ni bli: nir ni blir <stora>?”

(Ella til Seten: >hvad vi vil blive nar vi bliver store<)

Ella: @h jeg ved ikke hvad jeg vil blive nar jeg bliver stor endnu (legger hinden pa
brystet)

Soren: heller ikke mig

Agnes: det gor jeg heller ikke

(Lzereren kommer forbi: prov at sporge dem om hvad de vil veere).

Ella: hvad vil I vaere nér I bliver store?

(Seren til Ella: har de ikke sagt det?)

(De svenske elever stikker hovederne sammen)

SP1: vi vill bli kiindisar jo (seenker stemmen): det sa vi jo

(Seren til Ella: ..boende i Sverige eller sidan noget ik”?)

Soren: HVAD VIL I? (Seren og Agnes griner nervost). ..

SP1: vad sa du? (de danske elever griner)

(SP1 (grinende til SD og SP2): vad sa han?)

(Ella og Agnes griner forlegent og kigger pa hinanden)

SP1 (smilende): men vi vil bli kindisar

Seren: Hvad vil I blive nér I bliver store?

SP1: Kéndisar.. vi vill bli singare

Soren:  sanglere]

Agnes og Ella: [ndad] sangere (smiler til hinanden)

Ella: Okay alle sammen? (smiler og viser tre fingre)

SP1: Ja prisis

Soren: [Ja]

Ella: [Okay] hmm...

(Seren til Ella (lettelse): hun troede vi lavede grin med hende).

I virkeligheden foregir der pa denne, som pa de fleste andre optagelser, jeg
har af synkron kommunikation, tre samtaler pa én gang. De svenske og dan-
ske elever har hver iser en indbyrdes interaktion kerende, samtidig med at de
deltager i en kommunikativ udveksling over Adobe Connect. Med et maske
lidt overpzdagogisk billede kan man beskrive den samlede situation som en
slags kommunikationsspil, hvor holdene pa skift skal handtere det at have tu-
ren og returnere den bedst muligt.

Den svenske pige, SP1, har den dominerende position i to af
optagelsens tre samtaler. Dels er det hende, der tager og giver ordet i den in-
terne samtale mellem de svenske elever, dels er det hende, der siger mest og
evaluerer mest i samtalen mellem de svenske og danske elever: 177 will bii
kandisar jo. Det interne spil mellem de svenske elever ser ud til at handle om
at udfordre hinanden til at vere den, der skal sige noget til danskerne, og
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dermed ogsa satte sit ansigt lidt pd spil. Ska jag gora det? sporger den svenske
dreng tvivlende de to piger, der ser ud til at more sig over at skubbe ham
frem i frontpositionen.

Selvom denne samtale med hensyn til sprogforstaelse faktisk
ser ud til at vaere en af de mest vellykkede 1 b-klassen ser vi igen, at de svenske
og danske elever har meget svart ved at forstd hinandens talesprog, hvilket er
med til yderligere at anspande en “akavet” situation. SP1 lader til at vare mo-
tiveret for at forstd de danske elever, og det skyldes nok, at hun skal bruge
deres indleg 1 sit eget projekt, der bliver tydeligere, som samtalen skrider
frem. I den danske gruppe er Ella centrum for samtalen. Det er primaert hen-
de, der forer ordet over for de svenske elever, og Seren henvender sig gen-
tagne gange til hende med sporgsmal om, hvad der er blevet sagt eller foregar
1 samtalen. Soren tager ogsd flere gange ordet 1 den netbaserede kommunika-
tion og virker bevidst om at prove at tale langsomt og tydeligt, selvom han
ved at tage ordet bringer sig i en position for potentiel latterliggorelse: 17ad sa
han? Den store sociale afstand, de mange misforstaelser og det interne spil
mellem de svenske elever skaber en nerves stemning, hvor eleverne virker
usikre pa hinandens intentioner, som nér Seren afrunder en udveksling, han
selv deltager 1, med vurderingen: Hun troede vi lavede grin med hende.

Et stykke inde i samtalen preget af lidt forudsigelige sporgs-
midl, lener SP1 sig over og peger ned i den svenske drengs papir.

(SP1 til SD: fraga dom (lener sig over og swtter fingeren ned i hans papir))

SD: <hur gammal maste man vara for att dricka i Danmark?>..

Ella: hvad si'r I?

(Agnes: skal vi sporge om de vil skrive? Soren: ja sporg om de vil skrive).

SP1: hur gammal méste man vara nir man fir kopa alkohol pa en ba:r?...

(Soren og Ella til hinanden: nad noget med alkohol).

(Laereren (i baggrunden): sig det igen)

Ella: SIG DET IGEN... ka" I ik lige skri:ver

S-chat: hur gammal maste man vara for att képa alkohol pa en bar?

(Soren: hvad betyder ”hur miste”. Ella: [hvad|? Agnes: [n] hvor gammel man md vea-
re for at kebe alkohol... Ella: hvor stir der det? Seren: er det ikke seksten. nej vi siger
bare elleve eller sidan noget. Agnes og Ella: hehe (stille latter). Agnes: nej. Seren: eller
ga pa eller ga pa bar. Ella: Er det ikke seksten? Agnes: jo det er seksten. Soren: nej det
kommer an pa hvor sterkt det er ik". seksten det er saidan noget Sommersby...)
D-chat (Ella): 16 ar

(SP1: fan. dom *maste dricka redan* sekston ar 0gjjji” (lener sig tilbage og griner))
(Ella: er det ik'?)

Soren: hvor gammel. ..

D-chat (Ella): hvad med jer

SP1: okay hos oss mdste vi vara arton och tjugo

Ella: hva

(Agnes: =atten og tyve)
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Ella: atten nd okay

SP1: vi miste vara arton i Sverige

C: okay

(Ella: hvad skal vi mere sporge om? Agnes: hvad ved I om Danmark?)
D-chat (Ella): hvad ved I om danmark

SP1: okay. vad vet vi om Danmark? oh vi vet att oh.. (senker stemmen) >va" fan vet
vi< (haever stemmen) ingenting faktiskt

Seren: overhovedet ik" noget?

SP1: Vi vet att

Soren: =ved I ikke noget om Danmark?

(SP1: vad siger han?)

SP1: neej

SP1: vi vet (SP1 til SD og SP2: va vet vi?)

SP1: nej vi vet bara att man maste vara sexton for att dricka (fniser)

Ifolge SP1's udsagn er det ikke meget de svenske elever ved om Danmark:
ingenting faktiskt, og derfor far Agnes, Ella og Seren heller ikke meget respons
pé deres forberedte sporgsmal ud over lidt konversationelt facework som re-
plikken: 177 tyckar bra om danska (se eksempel seks ovenfor). En forestilling sy-
nes dog at fylde en del hos de svenske elever, nemlig at danskere har et libe-
ralt forhold til alkohol. SP1 far SD til at sperge: Hur gammal miste man vara for
att dricka i Danmark? Selvom de danske elever kan bekrefte, at aldersgranser-
ne for keb af alkohol er lavere i Danmark end i Sverige, er der ikke noget i de
danske elevers svar, der ellers indikerer en 7vild” alkoholkultur, og miske det-
for vender SP1 lidt senere tilbage til emnet.

(SP1: ska jag fraga dom om de fér dricka? okay)

SP1: dricker ni ** alkohol? hahaha (fniser og tager sig til munden)

(Lzreren kommer forbi: hvornér kan I drikke alkohol?. Ella: men det har de spurgt
om. Agnes: det har. Soren: nej nej nej det er hvornar vi mé kebe ik'. men hvornér
hvis vi ma drikke. Agnes: det ma [vi nér vi har lyst] Seren: det er nir ens [forxldre sy-
nes ik?])

SP1: hallo hér ni oss eller?

Ella: ja

Seren: nogen ma pa tretten ar og nogen ma pa (taler indbyrdes)

SP1: dricka. nej nu skriver dom (taler indbyrdes)

D-chat: det er forskelligt men man ma forst kebe det nir man er 16 ar

SD: det ar forskelleligt

SP1: det idr for-sjil-ligt men man mé f6r kopa det nir man dr sexton. jaha men goér ni
det? dricker ni fragor vi?

(SD: hehe)

Ella: HVAD? prov at skrive det

SP1: dricker ni alkohol?...

(Ella til Seren: Det har jeg ikke *provet for* har du det? Seren: Nej jeg har provet at
smage men jeg synes ikke det smagte skidegodt)

S-chat: dricker ni?
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(Laurits (der sidder ved siden af i en anden gruppe): nej vi drikker ikke. er du vanvit-
tig? Agnes: de fir bare et totalt ddrligt indtryk af danskere. Soren: haha nid men det er
fordi de tror at alle danskere drikker sikkert).

D-chat: Nej vi drikker ikke

Soren: vi drikker ikke. vi drikker kun vand.

Ella: haha

Soren: hvad med jer?

D-chat: Hvad med jer

(SD: vad med jer (leser hojt))

SP1+2: HAHAHA (peger og griner)

(Seren: nu der de af grin)

S-chat: jaa alltid

S-chat: varje helg

(Ella: hve.. Soren: hva® fanden stir der ”vatja hal”. Ella: ska® vi sporg. Soren: =ooh
ryger I derover men okay)

(SP1: de sitter och skriver)

(Ella: hvad skal vi skrive?)

(SP1: uuuhh I'm nervous haha)

(Seren: Oh, vi kan ogsa godt skrive det der hvor de helst vil hen Danmark eller Nor-

ge?)

D-chat: Spiller i meget musik

(SP1 lavt til de andre: >*det var inte mest* intressant<)
SP1: jaa det gor vi det gor vi

Ella: det gor I. det gor vi ikke

SP1: Vi spiller *jittemycket* musik

SP1 sporgsmal Dricker ni ** alkohol? hahaba fremstar i situationskonteksten
som mere direkte og personligt end den interpersonelle relation kan bzre,
hvilket bl.a. viser sig, da de danske elever glider af pa spergsmailet og svarer
upersonligt og generelt: Det er forskelligt men man ma forst kobe det nar man er 16
ar. SP1 gentager sit sporgsmal: Dricker ni¢ Soren og Ella diskuterer kort ind-
holdet af et personligt svar, men Laurits der sidder ved computeren ved siden
af har tilsyneladende opfanget sporgsmilets underliggende stereotype forestil-
ling om danske unges alkoholvaner og siger: Nej vi drikker ikke. er du vanvittig?
Den replik sporer ogsd Seren ind pa spergsmilets mest sandsynlige prasup-
position: Det er fordi de tror at alle danskere drikker sikkert, og han svarer med et
ironisk tvist: 17 drikker ikke. vi drikker kun vand. Med dette svar forskubbes
genrekontrakten for samtalen, og pa speorgsmalet om de svenske elever drik-
ker, fir Seren, Ella og Agnes det i sammenhangen tvetydige svar: jua alltid.
varje helg, som ser ud til at forvirre dem desto mere, fordi de ikke kender be-
tydningen af ordet "helg”.

De lidt pagaende sporgsmal fra de svenske elever inviterer til
en sporgeleg 1 stil med spillet “Sandhed eller konsekvens”, som ogsd kendes
som praksis pa de sociale medier, hvor man anonymt kan stille sporgsmal til
hinanden, som de fleste ville holde sig tilbage med at stille ansigt til ansigt.
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SP1 virker spendt pa det opfolgende sporgsmal fra de danske elever: #uubh
I'm nervous haba, men skuffes, da Ella, Soren og Agnes blot stiller et trivielt”
sporgsmal: Spiller i meget musik. Ella, Seren og Agnes ser ud til at foretrakke at
holde kommunikationen i en mere upersonlig, skolificeret form, mens isar
SP1 soger at trakke kommunikationen i personlig, uformel og ”’spandende”
retning. Den sociale afstand og gruppernes tilfeldige sammensatning 1 for-
hold til interessefallesskaber gor det bade svart og uattraktivt at fremsta som
et ’jeg” 1 samtalen, og derfor ligger det lige for at konstruere hinanden som
danskere og svenskere med brug af kulturelle stereotypert.

Afrunding

GNU-projektets (og nabosprogsdidaktikkens) ide med netbaseret kommuni-
kation er, at den skal skabe “autentisk samarbejde” og motivation til at prove
at forstd nabosproget. Som analyserne viser, er det imidlertid en aktivitetsty-
pe, der har svere deltagelsesbetingelser, og som stiller store krav til bade ele-
vernes sproglige ressourcer og evne til at navigere kreativt i potentielt ansigts-
truende kommunikationssituationer. De fleste elever larer tilsyneladende
forst og fremmest gennem deltagelse 1 samtalerne, at det er sveart, akavet eller
umuligt at kommunikere mundtligt pa dansk-svensk. Det viser sig tydeligst 1
de grupper, hvor eleverne temmelig vedholdende forseger at kommunikere
mundtligt, indtil de til sidst ma opgive og nejes med at skrive frem og tilbage,
og i elevernes metasprogligce kommentarer. Til gengzld finder en del af ele-
verne i lobet af samtalerne ud af, at det svenske skriftsprog er nogenlunde in-
den for raekkevidde, hvis man far lidt stotte fra sidemanden og Google Over-
set.

Béde fordi eleverne ikke kender hinanden, og fordi den sprog-
lige barriere er sd markant, virker det i de fleste tilfeelde sveert for eleverne at
etablere og udvikle indhold i samtalerne, der har falles interesse. I mine opta-
gelser er der primaert to undtagelser fra dette monster. I eksemplet med Tobi-
as, Mark og Morten, har vi set, hvordan elevernes fund af falles interessefal-
lesskab (hard rock) sammen med andre delte hverdagsrutiner (informations-
sogning pid YouTube) og lererens rammesattende didaktisering (interview)
skaber betingelser for aktiv deltagelse og en vis oplevelse af kommunikativ
succes hos eleverne. Flere elever lykkes i andre situationer at skabe sammen-
hengende indhold i chatsekvenser. Mest markant er eksemplet analyseret
ovenfor, hvor Mads og Sofie chatter med en pige, de allerede kender. Eksem-
plet viser — ud over betydningen af den svenske piges sxtlige sproglige res-

224



sourcer — ogsa noget om betydningen af social narhed og igen samtalens
sammenhang med elevernes hverdagsliv.

Hvis man vil fokusere pa de muligheder, der viser sig i eksem-
plerne, er det derfor ikke helt urimeligt at sige, at omend synkron kommuni-
kation mellem danske og svenske elever ikke er nogen let sprogpzdagogisk
ovelse, skaber i hvert fald chat-baseret kommunikation mulighed for mere aktiv
deltagelse og selvsteendig meningsproduktion, end jeg sa det i litteraturunder-
visningen med nabosprog. Iszr i de forste forleb, hvorfra jeg desvarre ikke
har mange optagelser af synkron kommunikation, sd jeg i forbindelse med
chat-aktiviteter tegn pa elevengagement i form af vedholdenhed og selvsten-
dige initiativer for at fi kommunikationen til at lykkes. Den mundtlige kom-
munikation — derimod — ser ud til at veere sa vanskelig for de fleste elever, at
de let kommer til at sta tilbage med en negativ oplevelse, selvom de faktisk
klarer opgaven godt — deres sproglige ressourcer taget i betragtning. Dnsker
man, at lytteforstielsen skal vare en del af nabosprogsundervisningen, er det
derfor oplagt at finde andre mader at undervise pa. Det handler neste afsnit
om.

7.3 Systematisk undervisning i lytteforstielse

Som projektet skred frem og de tekniske problemer i forbindelse med syn-
kron kommunikation blev reduceret, blev det tydeligere og tydeligere, hvor
svaert eleverne havde ved at forstd hinandens talesprog som vist i det forega-
ende afsnit. Det er der for sd vidt ikke noget overraskende 1. Flere kvantitative
undersogelser af nordisk sprogforstielse har allerede vist, at danske og sven-
ske unge har svert ved at forstd nabolandets talesprog (Delsing & Lundin
Akesson 2005), og det er pi den baggrund, at Nordisk Ministerrad vedtog at
gore born og unges lytteforstielse til serligt indsatsomride i perioden 2014 til
2018.80

Som konsekvens heraf og i forlengelse af projektets udvik-
lingslogik forekom det derfor oplagt for mig at overveje andre sproglerings-
tilgange end den usynlige nabosprogspadagogik, der havde veret praktiseret
hidtil. Resultatet blev nogle eksperimenter med systematisk undervisning i lyt-
teforstdelse i b-klassen. Formalet med dette afsnit er siledes at undersage ele-
vernes deltagelse og meningsproduktion, nar den usynlige (integrerede) nabo-

80 Herom, se netportalen Nordeniskolen.org.
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sprogsundervisning opgives og fremmedsprogsdidaktiske elementer og ten-
kemader indfores i danskundervisningen.

Lytteforstielse og lytteforstaelsesstrategier

Inden jeg vender mig mod de konkrete analyser af den gennemforte under-
visning, vil jeg ganske kort skitsere baggrunden for eksperimentet og give en
kort didaktisk motivation af den valgte undervisningsmetode.

Lytteforstaelse er pd mange mader en anderledes udfordring
end leseforstdelse bade generelt i sprogundervisning og specifikt i relationen
dansk-svensk i nabosprogsundervisningen. Ifelge Hasan & Halliday herer
forskellen pa talesprog og skriftsprog til sprogfunktionen ”mode” under vari-
ablen “medie”. Der er en rakke forskelle pa de to reprasentationsformer ba-
de med hensyn til grammatisk kompleksitet, leksikalsk tethed og variation
(Halliday & Hasan 1989: 58). Vigtigst er i denne sammenhzang det banale for-
hold, at talesproget er flygtigt, mens skriftsproget udgeres af blivende tegn.
Som lyttende modtager er man underlagt den talendes tempo og har i ud-
gangspunktet kun én chance for at opfatte det sagte — medmindre gentagelse
er mulig —, mens leseren selv valger sit tempo, kan ga tilbage i teksten, bruge
hjzlpemidler mv. (Gimbel 2002). Konkret i relationen dansk-svensk har jeg i
kapitel to vaeret inde pé, at de to skriftsprog i strukturel forstand ligger tattere
péd hinanden end talesprogene (jf. Doetjes 2010). Lytteforstielse er altsd en
seerlig udfordring i nabosprogsundervisningen.

Hyvis vi i analogi til en ofte brugt definition pé lesning define-
rer lytteforstielse som det 7at genskabe et forestillingsindhold pa basis af
identifikation af tekstens ord og forhdndskendskab til tekstens begrebsver-
den” (Elbro 2005: 19), hvor tekst” altsa i denne sammenhang betegner en
talt tekst, er lytteforstdelsesstrategier folgelig modtagerens aktive anvendelse
af bestemte fremgangsmader i modet med teksten (Briten 2009: 16). Didakti-
ske ideer til "malrettet og systematisk undervisning” i lytteforstaelse og lytte-
forstielsesstrategier kendes bla. fra omradet dansk som andetsprog (Gimbel
2002). Tilfxldigvis blev jeg pa et seminar om nabosprogsundervisning intro-
duceret for ovelsesformen “dictogloss” (Jensen & Pedersen 2004). ”Dicto-
gloss” metoden foreskriver kort fortalt et faseopdelt forleb, hvor eleverne in-
dividuelt og i par arbejder med en kort lydsekvens, som afspilles flere gange.
Ved at veksle mellem at lytte, diskutere og skrive legges der op til et trin-for-
trin arbejde, hvor deltagerne individuelt og i fallesskab konstruerer mening i
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det horte ved at inddrage forskellige vidensressourcer.8! Tilpasset nabo-
sprogsundervisningens formal er intentionen med ovelsen saledes at give ele-
verne en oplevelse af, at den sproglige fremmedhed, som de oplever i forste
omgang, nar de lytter til norsk eller svensk, kan overvindes. Samtidig far lere-
ren et konkret udgangspunkt for at tale om lytteforstielsestrategier med ele-
verne.%2

Jeg prxsenterede metoden for de deltagende dansklerere i
projektets sidste forlob pd en workshop 1 modersmalsgruppen. B-klassens la-
rer, Benedikte, der som navnt ogsd underviste i fransk, fangede hurtigt ideen,
og deltog aktivt i at lose den eksempelopgave, jeg havde med pa workshop-
pen, mens flere af lererne fra Landsbyskolen forholdt sig passive. Det blev
her tydeligt, at ikke bare eleverne, men ogsé lererne havde ret forskellige na-
bosprogskompetencer (og interesser), og den forskel bliver sarlig vigtig, nar
nabosprogselementet som i tilfaldet med dictogloss-metoden sxttes i for-
grunden i undervisningen.

Klasseundervisning i lytteforstielse

Benedikte arbejdede med dicto-gloss metoden pa i alt tre dage, hvor der ogsa
var andre aktiviteter pa programmet, i lobet af b-klassens sidste projektforlab.
I de forste lektioner som klasseundervisning, hvor eleverne blev introduceret
for metoden. Pi tredjedagen skulle eleverne arbejde med metoden i deres eget
tempo 1 grupper. Som materiale til undervisningen brugte hun uddrag fra en
svensk borne- og ungdomsserie, Dubbelliv, der handler om, hvordan det er at
vare skilsmissebarn. Jeg legger ud med at analysere en samtalesekvens fra in-
troduktionen til dicto-gloss metoden, men forst et par ord om konteksten.
Undervisningen fandt sted 1 ugerne omkring vinterferien. Fle-
re elever var fravaerende bade for og efter selve vinterferien, fordi de var pd
skiferie med deres familie. Et par dage for forste undervisningslektion med

81 Kognitivt kan fortolkningsprocessen ifolge Faircloughs model (Fairclough 1989: 143 f.) be-
skrives som et komplekst samspil mellem modtagerens sproglige viden (tekst) og viden om
verden (kontekst). Pa tekstniveau opstér fortolkninger ved, at modtageren lobende afstemmer
sin opfattelse af tekstens overordnede sammenhange (semantik, koharens) til sin afkodning af
den sproglige mikrostruktur (fonologi, leksikon) og vice versa.

82T den version af ”metoden”, jeg formidlede pi en workshop for lererne, introducerede jeg
fire faser: 1) eleverne lytter til en kort lydfil med norsk eller svensk (helhed), 2) eleverne lytter
til udvalgte bidder og noterer det, de tror, de forstod (del), 3) eleverne forsoger i grupper at
rekonstruere den horte tekst ud fra deres forskellige iagttagelser (pa vej mod helhed), 4) falles
konstruktion under lereren ledelse (etablering af helhed). Det var mig, der foreslog Benedikte
at bruge Dubbelliv, som var tilgengelig biade pa dansk og svensk pa nettet. Forud for forlebet
sendte hun sin undervisningsplan til mig og fik respons pa den.
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dicto-gloss metoden faldt der sne. Det loftede stemningen blandt eleverne,
iseer 1 frikvarterene. P4 den made var overgangene mellem lektioner, hvor ele-
verne med Sorens formulering blev ho/dt inde og frikvarterenes frie leg, sarlig
markante i den periode. Efter frikvarterernes leg og sliskampe i sneen skulle
eleverne ret brat finde ind i klasseundervisningens rytme og regulerede om-
gangsformer. Mod lektionernes slutning var elevernes lengsel efter at komme
ud i sneen igen da ogsa til bade at hore og se. Den kontekst var utvivlsomt
med til at preege samvaeret i klassen i den periode.

Pa selve dagen, hvor lytteforstielsesundervisningen blev op-
startet, kom jeg ind i klassen sammen med lereren i en overgang fra en fysik-
lektion. Eleverne indfandt sig efterhidnden, og lereren prasenterede dagens
program pi det interaktive whiteboard. Jeg sad bagerst i klassen med gruppen
med Laurits, Agnes og Ella til den ene side og en gruppe med Ida, Oscar og
Malthe til den anden. Alberte sad pa en “lant” plads tilherende en fravarende
elev ved dobbeltbordet nermest lereren. Ida og Oscar udvekslede blikke og
hviskede sammen, mens lereren praesenterede programmet. Det folgende er
en situationsbeskrivelse baseret pa mine feltnoter og lydoptagelse:

Eleverne er i gang med at se en video med Linse Kessler pa klassens smart-
board, da lereren og jeg traeder ind i klassen. Snakken gér lystigt og eleverne
sidder eller star rundt om i klassen. De fleste finder efterhanden deres plad-
ser, mens smd grupper drypvis kommer tilbage fra fysiklokalet. Imens gar le-
reren i gang med at finde sit opleg pd computeren. Hun fir ro i klassen og
begynder at fortzlle om mal, indhold og aktiviteter i det kommende under-
visningsforleb. Ida velter ind ad deren og udbryder hojt: ”Ah, ikke GNU”.
Hun finder sin plads bagerst i klassen, men begynder straks at udveksle blikke
og smihviske med Oscar. Lareren giver nu eleverne en lengere instruktion til
dagens opgave. Da hun er ferdig, giver hun ordet til en af drengene, der har
et sporgsmal (Malthe?): ”Jeg har lige et sporgsmal om noget andet”. Lareren:
”Ja”. Malthe: ”’Det er, jeg har hort noget om, at vi fir skabe i dag. Fér vi det i
dag eller?” Leareren: ”Nej, det skal vi i morgen i klassens time”. Malthe:
”Okay”. Leerer: ”Sa trakker vilod”. Flere elever ytrer sig nu i munden pa hin-
anden. Lareren gennemgar nu med forhojet taletempo proceduren for forde-
ling af skabe og punkterne for klassens time. Oscar kommenterer: Burde det
ikke vaere de hoje, der havde de hojeste”. Flere hoje pigestemmer: ”Ja, ja”.
Mange elever diskuterer nu i munden pa hinanden. Larer: "Mikkel”. Mikkel:
”Ja, men jeg mener ligesom Oscar”. Leerer: OH, det er ik™ noget, vi skal dis-
kutere nu. Sa det gor vi i morgen i klassens time, men nu ser vi 30 sekunder
af den her Dubbelliv, og 1 skal bare finde ud af, hvor er vi henne, hvem er det,
der er med, og hvad tror I, resten af afsnittet kommer til at handle om” (b-
klassen, 4. forlob).

228



Efter lidt indledende uro sidder de fleste elever stille og lytter til lererens pre-
sentation. Hun ndr lige frem til det punkt, hvor der er plads til opklarende
sporgsmal, da Malthes indleg om fordelingen af skabe udloser et tilstandsskif-
te 1 klassen fra elevernes mere eller mindre opmearksomme lyttepositioner til
livlig diskussion af et helt andet emne. Laereren ma derfor abne og afvikle en
improviseret sekvens, hvor hun kort gennemgir programmet for klassens
time naste dag, inden hun kan vende tilbage til sin plan for lektionen. Hun
balancerer mellem at give lidt plads til elevernes dagsorden og forseg pa hur-
tigt at lukke diskussionen ned. I Bernsteins termer kan man sige, at Malthe
prover at udfordre den indholdsrekkefolge, lereren har planlagt, mens hun
pa sin side opretholder en relativ sterk klassifikation mellem sig selv og ele-
verne i situationen.

Udvekslingen mellem lereren og eleverne peger med al tyd-
lighed pa eleverne og deres indbyrdes samspil som en vigtig ubekendt i un-
dervisningens ligning — set fra et lererperspektiv. Lareren havde forberedt
denne lektion grundigt, opstillet mal mv., bl.a. i en skriftlig undervisningsplan,
som hun sendte til mig forud for mit besog. Hun gennemgik planen omhyg-
geligt med eleverne, herunder leringsmalene. Sagen er bare, at eleverne i ek-
semplet har deres egen dagsorden, som knytter sig til hverdagslivet pa skolen,
og den bliver hun ogsi nedt til at forholde sig til.83

Da lzreren lidt senere satte filmen pd, faldt der helt ro over
klassen. Langt flertallet af klassens elever sd ud til at folge med i det, der fore-
gik pa skermen. Klara var mere optaget af sin mobiltelefon. Efter forste gen-
nemsyn fik eleverne til opgave parvist at resumere handlingen. Samtalen gik
livligt. Laereren gentog derefter sit sporgsmal i plenum:

Leerer: sd hvad oh handlede oh Dubbelliv om?.. hvad er handlingen. den helt overord-
nede handling. Malthe

Malthe: hva’ ja

Laerer: hvad hand hvad skete der?

Malthe: oh det var sidan om oh to born der hvor deres foraldre blev skilt. rimelig
meget

Learer: hmm

Malthe: og jeg mener ogsa de blev ogsi skilt det ene par. gjorde de ik'?

P: jeg kan ikke [rigtig huske noget]

P: det gjorde [de begge to] (flere kommenterer)

Leerer: de er begge to skilt ja

83 At eleverne i det hele taget prover at &ndre lererens dagsorden, viser ogsa, at de er vant til at
blive hort, taget med pa rdd og argumentere for, hvad de synes er ret og rimeligt. Jeg sd i paren-
tes bemaerket ogsa flere eksempler pa sindrige demokratiske procedurer i a-klassen omkring fx
emnevalg og gruppedannelse. Men eksemplet viser ogsd, at elevdemokratiet har en ret veldefi-
neret grense.
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*Oscar: det ene par er skilt

Malthe: ja de blev si skilt og der var bernene de va:r rigtig kede af det iszer hende der
pigen.

Laerer (indlevelse i stemmen): ja lige pracis for hvad er det vi ser der med pigen hvis vi
lige folger pigens historie der? hvad er det sa man ser den hvad er det for en dag man
folger hende i?

Malthe: i sin daglige hverdag

Leerer: ja men det er sidan en sarlig dag kan man sige. som hun nok ikke lige glem-
mer. for hvad er det der sker den dag? Alberte?

Alberte: hendes forzldre bliver skilt?

Leerer: ja. hendes forzldre bliver skilt kan du uddybe det?

Alberte: de forteller hende at de skal skilles.

Leerer: ja de forteller hende at nu skal de skilles. lige pracis. og hvad er det der sker i
drengens dag? oh ilobet af den der dag der? hvad er det han oplever? Hvor er det han
er hen oh Laurits?

Laurits (lavt): *de skal flytte*.

Leerer: skal de flytte? ja hvem skal flytte?

Laurits: oh moren tror jeg

Laerer: =ja moren skal flytte

Laurits: vak fra faren

Laerer: lige praecis.. og sa hvad er det vi ser?

Laurits: det er at de ikke sd godt kan lide huset lejligheden

Leerer: nej. ja lige praccis. de ka™ ik* sd godt

Laurits: =de ka" ik" sa godt li* huset

Laerer: ne:j eller ja dh fordi hvad er det de nemlig hvad sker der... helt pracis hvad
sker der?

Laurits: oh det ved jeg ikke.

Leerer: det ved du ikke nej...

Leerer (lavere): Mikkel vil du sige noget? nej.. (hojere) men de er henne at se lejlighe-
den for forste gang ik". de korer hen og ser den lejlighed som moren har kobt som det
er hun skal bo i fremover. og sa far de sa at se at det her det kan sd blive dit vaerelse
ik’. men si tager de tilbage til faren og hvad er det sd med lillesosteren? (indlevelse i
stemmen) hvordan har hun det? hans lillesoster der?

Agnes: hun vil ikke sige farvel til ham og moren

Laerer: nej hun vil ikke sige farvel til moren. hun synes ikke at moren skal bo der..
Godt.

Formmueessigt bestér interaktionssekvensen om Dubbelliv af de fire udvekslin-
ger, som lereren har med Malthe, Alberte, Laurits og Agnes efter tur. Hver
udveksling bestar af en opfordring fra lererens side efterfulgt af elevens svat,
lzererens evaluering og eventuelle re-initiering, hvorefter monsteret gentages,
indtil udvekslingen gir i std, og lereren udpeger en ny elev. Altsd klassiske
IRE-sekvenser i Sinclair & Coulthards forstand, hvor lereren stiller lukkede
sporgsmal til eleverne, som hun selv kender svaret pa pa forhand. Turalloke-
ringen sker imidlertid med en vis treghed. Lareren er flere gange selv nodt til
at udpege den, der skal sige noget, fordi ingen melder sig, og de elever, der far
turen, svarer kort med brug af markerer for epistemisk usikkerhed (fx jeg mze-
ner, tror jeg og interrogativ) eller undvigende som Laurits og Mikkel (Oh det ved
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Jeg ikke). Den sociale norm for klassesamtaler tilsiger, at lereren har ret til at
holde ordet, og at eleverne har pligt til at svare, nir lereren henvender sig
(Fairclough 1992a: 83), men normen tilsiger ogsi, at man som elev kun beho-
ver at svare, hvis man kan, og derfor kan eleverne valge at trekke sig uden at
tabe ansigt. Treekker alle sig, er det imidlertid lererens ansigt, der er truet.
Vurderet pa bade form og indhold leverer eleverne svar, der lige pracis signa-
lerer respekt for den sociale orden i klasserummet (respekterer lererens an-
sigt), men heller ikke mere end det.

Elevernes modstrabende deltagelse kan forstds pa to mader.
Set fra ét perspektiv undlader eleverne at svare, fordi de ikke kan, og det er 1
tilfaeldet ovenfor ogsa nxrliggende at forestille sig, at de fleste elever ikke har
forstiet serlig meget af dialogen i filmen (bortset fra ord som skilda, som bl.a.
Oscar sad og gentog for sig selv), og derfor ma ”gette” pd handlingen ud fra
deres forhiandsviden om forholdene for skilsmisseborn og filmens billedside.
Men det er nok ikke hele forklaringen. Stemningen i klassen bzrer ogsd praeg
af en form for fxlles enighed mellem eleverne om, at en aktivitet som denne
er pa kanten af, hvad de behover at deltage 1. De tovende svar og den undvi-
gende adferd i forbindelse med turallokering kan derfor ogsa veare udtryk for
ikke-engageret deltagelse eller deltagelse pa skromt (jf. Fairclough 1992a: 16).
Nir lzereren beder Malthe om at referere filmens helt overordnede handling,
og han svarer oh det var sidan om ob to born der hvor deres foraldre blev skilt. rimelig
meget ligger der ud over markeringen af epistemisk usikkerhed ogsa en marke-
ring af ironisk distance til indholdet og den stillede opgave. Godt nok sztter
leereren dagsordenen, men hvis hendes intentioner med undervisningen skal
lykkes, er hun athangig af, at eleverne accepterer den som relevant. Lyttefor-
staelseskonceptet ser ud til at fastholde bade lereren og eleverne i en (for)
stram faglig diskurs med lukkede sporgsmal.

Flere steder i1 samtalen er der bdde i den made lereren udleg-
ger personernes folelser pa (det er sadan en serlig dag kan man sige. som bhun nok
ikke lige glemmer), og den markering af indlevelse, der flere steder er i hendes
stemme (hvad er det sa med lillesosteren? (indlevelse i stemmen) hvordan har hun det?) et
signal om, at hun godt er klar over, at filmen sikkert for nogle elever fremstil-
ler genkendelige situationer eller problematikker. Identifikationssporgsmal til
elevernes egne erfaringer (her vedr. skilsmisse og deleordninger), som vi tidli-
gere har set a-klassens laerer gore brug af i en litteraer samtale om det svenske
digt ”En hjilte”, ligger pa den made lige for i situationen. Maske er dicto-
gloss konceptet med dets klare temporegulering med til at dirigere lererens
opmearksom i en anden retning.
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Efter sdledes at have forsegt at aktivere elevernes forhandsvi-
den og give dem en forstéelse af filmens konflikt og centrale personer, afspil-
lede lzereren som nzste trin i ovelsen en kort filmsekvens (ca. to minutter) i
sma bidder med indlagte pauser, hvor eleverne individuelt skulle notere, hvad
de troede, der blev sagt. Vurderet fra et fagdidaktisk perspektiv valgte lereren
en velegnet sekvens, hvor de to hovedpersoner i en fingeret interviewsituati-
on prasenterer sig pa skift i enkle deklarative helsztninger, der bade gramma-
tisk og leksikalsk ligger sa tzet pd dansk, som det nasten er muligt. Taletem-
poet er relativt langsomt, og udtalen si tydelig, som den nasten kan blive.
Lyden fra de svenske lydklip er noteret 1 kursiv.

Leerer: jeg har lige spolet lidt tilbage. nu far I lige der hvor pigen starter igen ik™?..
Laerer: Alberte. lad vaer' med det

(flere snakker)

Leerer: godt vi skal lige ha" stilhed. ..

(lereren spoler tilbage)

Hej jag heter Mari Svensson. ..

Dreng: sam sam

L: Ma-ri

Oscar: jeg hedder Samsung

Pige: jeg hedder Samsung

Flere: haha (setningen gentages rundt om i klassen) (lereren tysser)

Jag dr toly ar. ..

Pige: jeg tror...

Dreng: er det stadigvak pigen?

Dreng (*Malthe): ja jeg er tolv ar

Pige: nah ja

Jag har en storebror som dr sexton

(smasnak)

Laerer: Hvad er det hun har ogsa?... som er sexton

Oscar: sexet

(hoj pigelatter, setningen gentages af flere) (lereren tysser)

Pige: en storebror der er hvad?

Flere: seksten

Pige: nih...

Laerer: godt. >Alberte jeg vil godt have at du saztter dig over pd din plads nu< (hurti-
gere og morkere toneleje).

Alberte: **

Laerer: men nu har du to gange kastet med ting og sidan noget... (replik fra Alberte,
uforst.) men det er lidt irriterende nér du ikke horer hvad jeg siger... GODT vi horer
lige det naeste (lysere toneleje).

I sekvensen regulerer lereren elevernes arbejdstempo efter et stramt skema,
hvor de skal notere uden at tale sammen. Det vil sige, at aktiviteten forudsat-
ter, at eleverne for en stund lukker ned for den vasentlige del af deres hand-
linger og diskursive praksis, der handler om at skabe og vedligeholde relatio-
ner til klassekammeraterne. Det har jeg tidligere givet et eksempel pé, at de
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fleste elever gor (fx i det sproglige rettearbejde), nar aktiviteten indgar i ud-
dannelsesdiskursen og dermed ogsa indirekte danner grundlag for positione-
ring og statustilskrivning (direkte sammenligning med klassekammeraterne).
Denne ovelse — derimod — er godt nok starkt rammesat i situationen, men
dens placering i den faglige diskursorden er uklar (selvom den ligger inden for
faghxeftets rammer). Eleverne kan imidlertid styrke deres position i klassen
ved at sige noget sjovt, som jeg tidligere har varet inde pa. Ovelsens sterke
rammesatning og lererens krav om koncentration og tavshed etablerer en
dben scene, hvor selv sméd bemarkninger potenseres. En elev som Oscar kan
derfor rekontekstualisere ovelsen, sia formilet bliver at fremvise kreative, pa-
rodiske afledninger af de svenske ord, nar muligheden er der. Siledes bliver
Svensson til Samsung og sexton til sexet. Som respons fir han en del opmark-
somhed fra kammeraterne i form af grin og gentagelser.

Elevernes kommentarer, indbyrdes korrektioner (Jeg er toly ar)
og sporgsmal (en storebror der er hvad?) viser imidlertid ogsd, at de fleste samti-
dig navigerer efter leererens dagsorden. De prover at skrive noget ned, men da
alle skal arbejde i pracist samme tempo, haegtes mange ogsa af. Jeg cirkulere-
de mellem eleverne og kunne se, hvad de noterede. En del elever som Klara,
Agnes og Ida fik noteret det meste (og mere end de saxtninger, der fremgar af
sekvensen ovenfor). En elev som Seren var nogenlunde med. Der var imid-
lertid ogsa elever i klassen som Alberte, der pa forhind erklerede, at ovelsen
var umulig, som slet ikke fik skrevet noget. Jeg sa ogsd Alberte opgive andre
opgaver, og i forbindelse med abne gruppearbejder var hun i ovrigt en af
dem, der mest konsekvent sogte vak fra klassen (dvs. leereren).

I modszatning til elever som Oscar, Malthe m.fl., der uopfor-
dret af lereren dbner og vedligeholder en underholdningsdiskurs, men samti-
dig deltager i en form for faglic samtale, deltager Alberte kun i den sociale
diskurs. Hun prover fra start at komme i kontakt med andre elever (bl.a. med
blikke og ved at kaste ting). Da hun sidder helt fremme ved katederet, udfor-
drer hendes abenlyse ikke-deltagelse lererens dagsorden. Samtidig med at le-
reren leder den faglige samtale med klassen, har hun en interaktion giende
med Alberte, der abnes med ordren (Alberte lad var® med def), og som efter et
par minutter folges op med indgreb, appel fra Alberte og en kort begrundelse.
I begge ytringer demper lereren samtidig indholdet med brug af attitudead-
verbialer (godt og lidf), maske i et forsog pa ikke at optrappe konflikten, men
tonefaldet er bestemt. Med et GODT og tilbagevenden til sit “normale” lysere
(opfordrende) toneleje fortsatter hun ledelsen af aktiviteten.
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Ovelsens snzvre regulative orden producerer altsa spandinger
1 klassen, og i og med indholdet ikke potenseres af uddannelsesdiskursen, der
producerer selvdisciplinering hos eleverne, er det alene lererens lokale magt-
udovelse og den opsparede goodwill, hun angiveligt har hos eleverne, der gor,
at den kan gennemfores. Efter timen talte jeg med lereren. Hun virkede til-
freds med dagens undervisning, og jeg roste hende for at turde afpreve en
sprogpxdagogisk ovelse som dicto-gloss 1 danskundervisningen, men vi talte
ogsd om, at det var lang tid for eleverne at skulle holde koncentrationen pa
den méde. Forsoget med fzlleskonstruktion af mening i den svenske filmse-
kvens var motiveret af intentioner om at demonstrere strategien med nerlyt-
ning, gentagne lytninger og inddragelse af kontekstuel viden for eleverne,
men 1 praksis fordrede den en (for) stram regulativ orden, indholdets karakter
taget 1 betragtning.

Dagen efter sa klassen andet afsnit af serien, og dicto-gloss
ovelsen blev gentaget. Forst med et resumé af handlingen, hvor Oscar meldte
sig og resumérede filmen 1 et relativt langt indlaeg. Herefter afspillede laereren
igen en kort sekvens med simple satninger (ca. 60 sekunder), hvor eleverne
skulle Iytte og notere. P4 andendagen virkede rutinen kendt, hvilket under-
stottede afviklingen af ovelsen, men igen iagttog jeg et stort spand mellem
elever, der fik noteret rimelig meget (fx Ella og Agnes), og elever, der ingen-
ting skrev (fx Nick og Jakob). Pa andendagen undgik lereren fasen med fal-
leskonstruktion, som havde produceret spending dagen for. 1 stedet viste hun
det tilsvarende filmklip pa dansk, og eleverne kunne si selv evaluere det, de
havde skrevet.

Ved timens afslutning vendte laereren tilbage til undervisnin-
gens mal at kunne forsta svensk i store trek, og spurgte til, hvad der havde varet
godt og skidt ved forlgbet. Selvom lereren nodte eleverne til at mene, at de
havde lert 1 det mindste en lille smule, holdt de fleste elever pa det modsatte.
Mikkel sagde, at det var kedeligt, iser serien. Hertil bemearkede Oscar: Jeg symes
serien var noget af det bedste ved det bele. Det er ligesom i fransk, ndr vi ser serie, slipper vi
Jor at lave noget. Man ma formode, at Oscars indlaeg afspejler hans holdning, og
det var jo den, lereren spurgte til, men samtidig ekspliciterer han med sin be-
grundelse en anti-skole dagsorden og dermed indirekte en kritik af undervis-
ningen. Endvidere peger hans sammenligning med fransk p4, at han har af-
leest den didaktiske kode i den gennemforte undervisning som fremmed-
sprogsundervisning, ikke danskundervisning. Malthe sagde, at han fik mere
ud af de synkrone samtaler i Adobe Connect, men blev her modt med hojlyd-
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te protester fra mange klassekammerater. Hertil bemarkede Laurits med ind-
forstdet ironi til sin gruppe: Jeg elsker at Adobe Connecte med svenskere.

Gruppearbejde med lytteforstaelse

En lille maned senere som afslutning pa klassens fjerde forlob blev dicto-
gloss metoden igen bragt i spil, men denne gang i anden rammesztning. Bag-
grunden var, at de danske og svenske elever havde faet til opgave at produce-
re korte film til hinanden, der skulle kunne bruges til at arbejde med lyttefor-
staelsen. Endvidere skulle eleverne formulere nogle sporgsmal til deres video.
Videoerne blev delt pa YouTube.

Tanken var altsd, at eleverne i produktionsfasen skulle anlegge
et modtagerperspektiv, dvs. forfatte og indspille en kort dialog, der tog hen-
syn til modtagerens formodede vanskeligheder med at forsta nabosproget.
Flere af eleverne virkede imidlertid mindst lige sd optagede af, at videoerne
skulle vises for klassekammeraterne, hvilket for iswr et par af drengegrupper-
ne gav anledning til at indleegge parodiske elementer, der da ogsd udleste ap-
plaus, da videoerne blev vist pd smartboardet. Andre grupper loste opgaven
mere i overensstemmelse med laererens intention, men generelt var det tyde-
ligt, at den svenske klasse blev opfattet som en fjern og abstrakt modtager af
eleverne.

Vurderet som oplag til evelser med lytteforstaelse er de sven-
ske videoer ogsd af varierende kvalitet. Tilfaeldet ville, at gruppen med Ella,
Agnes og Seren kom til at arbejde med den efter min mening mest velprodu-
cerede svenske elevvideo vurderet pd kommunikativ kvalitet. Den er produ-
ceret af tre elever, som vi her kalder Esben, Lisa og Kajsa. Den dialog, de har
produceret, ligner de til tider lidt ”overpadagogiske” tekster, man kender fra
begyndermateriale til fremmedsprogsundervisning, og den har ogsé klare pa-
rodiske trak. Som kontekst for Ella, Agnes og Serens gruppearbejde gengiver
jeg her et uddrag af dialogen pa videoen:

Esben: hej Lisa.

Lisa: hallo. har du ocksa slutat f6r idag?

Esben: nej jag *ir den enda kvar*. jag slutade klockan tre. men bussen gir inte for
halv fyra. det 4r riktigt jobbigt tycker jag... men vad ska du gora efter skolan?

Lisa: jag ska trina. jag har virit skadad i foten i flera veckor och inte kunna trina men
nu har det likt.

Esben: jasd. vad trinar du fér ndgot?

Lisa: konstakning

Esben: OOO)] vad roligt. <min lilla-syster trinar ockséd det>..vilka dagar trinar du?
Lisa: mindag. tisdag. torsdag. och 16rdag.
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Esben: jaha. men hur linge har du trinad konstakning?

Lisa: ungefir fyra ér.

(...) (Kajsa kommer og satter sig) (...)

Kajsa: jaha. vad trinar du f6r sporter?

Esben: jag trinar bade bandy och fotboll. det ir jittebra for dd kan jag trina fotboll pa
sommaren och bandy pa vintern. alltsa kan jag trdna dret om.

Lisa: jag har ocksa spelat fotboll.. men jag sluttad™ f6r nagon ar sen. jag tyckte inte att
det var lika roligt som konstikning.. trinar du ndgot Kajsa?..

Kajsa: jag spelar faktiskt fotboll.

Parodien pd den padagogiske formidlingsform viser sig bla. 1 eleverne brug
af sporgsmal og iser Esbens overdrevne udtryk for sindsstemninger, som da
han erfarer, at Lisa gir til kunstskejtning, og udbryder: OOO] vad roligt. Filmen
slutter da ogsa med, at de tre svenske elever bryder sammen af grin, inden de
far slukket kameraet. I modsatning til nogle af de andre videoer bliver paro-
dien ikke (kun) indforstdet. Eleverne taler tydeligt, flere gange langsomt, bru-
ger gentagelser og eksplicitering af inferenser, der 1 hverdagssamtaler ville lig-
ge mellem linjerne, fx alltsd kan jag trina aret om. Til den del af dialogen, der er
gengivet ovenfor stillede de svenske elever fire sporgsmal: 7) [Vad trinar Esben
Jfor sporter? 2) Vilken tid gar bussen Esben ska ta? 3)Vilken sport gar Kajsa i och hur
ldange bar hon giort? 4) V' ad tranar Lisa for nagot?

Den svenske elevvideo varer ca. halvandet minut og gruppen
med Ella, Agnes, Seren, der undervejs fik tilslutning af Marianne, som sad
ved siden af og arbejdede med samme video, brugte lidt mere end en halv
time pa at lytte, diskutere og skrive deres svar ned. Eleverne sad ved en pc
bagerst 1 klassen og skulle dele et szt horetelefoner (de lyttede to og to). Den
lydfil gruppen egentlig skulle arbejde med virkede ikke, og derfor valgte de
den samme fil, som Marianne og hendes gruppe ved siden af var blevet til-
delt. Den overskridelse af den sociale orden udleste prompte protester fra
Marianne: Hoad laver 1? I kan ikke bare ta” vores gruppe. T1 minutter senere hen-
vendte hun sig til leereren: Benedikte, de har bare taget vores gruppe. Laereren fore-
slog imidlertid, at de to grupper kunne indgi i en form for samarbejde, og
derpa sluttede Marianne sig til Ella, Agnes og Laurits gruppe i folgende se-
kvens:

Ella: bussen gar klokken. ..

Seren: ja hvilken sport gér han til? fodbold

Marianne: altsd den der bus han skal tage er det ikke klokken fire?

(flere stemmer blandes)

Ella: nej [halv fire]

Soren:  |halv tre]

Marianne: =nej altsa de har fri klokken tre og han skal ta” bussen kl. fire
Ella: =nej bussen gir ikke for klokken halv fire..
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Marianne: okay vi tar'den lige forfra.

Ella: og Esben traner fodbold ik os'?

(kort lyttepause)

Soren: hvem var det der skojtede?...

Ella: hvad hvad gar han til?. han skal ud at tre:ne

Agnes: =han skal ud at treene og han har varet skadet i foden i lang tid...

(Ella Iytter)...

Ella (glad): KUNSTskojtning

Marianne: =kunstskojtning

Ella: ja (ler). og det er Lisa

Marianne: hans lillesoster trener ogsa kunstskoejtning

Agnes: ja

Ella: ja og det er Lisa ik™ os'?

Marianne: mandag tirsdag torsdag og lordag

Ella: nd nej det er ikke her

Marianne: stop den STOP maskinen. vi skal ind og sktive i det der wiki hihi... hvad
treener Esben for sporter? var det ikke eh fodbold han treenede?

Seren: fodbold og et eller andet andet.. fozball og **

Marianne: jeg horte altsd ikke helt hvad det var han trenede for at vaere helt @rlig

Elevernes taleture er korte og bliver leveret i hojt tempo. De enkelte udveks-
linger er opbygget af sporgsmal, evt. diskussion og svar. Turallokeringen fun-
gerer primart gennem selvselektion. Alle bidrager bade med sporgsmal og
svar, bortset fra Agnes, der kun leverer svar. Med sporgsmil eller konstate-
ringer med efterstillet sporgeform soger eleverne hinandens hjzlp og bekraf-
telse pd det, de tror: Det er Alicia ik” 0s°? Der er et par eksempler pa, at elever-
ne korrigerer hinandens udsagn, som nar Ella siger: Ne/ bussen gar ikke for
klokken haly fire. Svaret er kontant og insisterende. Ella levner hverken plads
til egen tvivl eller beskyttelse af Mariannes “ansigt”. Pa det interpersonelle ni-
veau har samtalen derfor bade karakter af samarbejde og et konkurrenceele-
ment. Efter de forste rappe udvekslinger ser det imidlertid ud til, at Marianne
har leveret nok bidrag og udvist nok engagement til at blive accepteret i den
nye gruppe (fa del 1 gruppens arbejde). Med en ytring, der markerer episte-
misk usikkerhed Jeg horte altsi ikke belt hvad det var han tranede for at vere belt arlig
accepterer hun miéske samtidig en position i gruppen som den ikke-si-
vidende.

Gruppe fortsztter herefter arbejde med sporgsmaélene. Efter
nogen tid folger nedenstiende sekvens. Pa videoen siger Esben: Jag tranar bade
bandy och fotholl. Her gar eleverne i sta, fordi de ikke kender ordet bandy”.

Ella: bida-bandi

Agnes: og fodbold jeg ved ikke hvad det forste er
Ella: ved du hvad bida-bande er?

(flere stemmer blandes)

Agnes: hehe bandi

Soren: hvad hed det?
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Agnes: altsd bd:de [bandi eller et eller andet]

Marianne: [ieg kan ik* here hvad *det er han* siger]
Soren: tror du ikke bare det er klubben...

Ella: bandi ah...

Seren: prov at soge pa det...

Ella: hvad er bandi?

Agnes: hvad kan det vere hvad trener vi herhjemmer
Soren: bandi bandi

Ella: ja men hvad minder om bandi?

Marianne: han trener bide Bob Marly og fodbold

(flere stemmer blandes):

Soren: [karate]

Ella: [ban]

Marianne: Bob [Marley]

Seren: jeg tror det er noget dans

Marianne: nej han traener Bob Marley

Soren: man kan sgu da ikke trene Bob Matley

Marianne: =han siger sgu da Bob Matley

Agnes: nej han [siger at han traner bade].. et eller andet med b
Ella: [hvor stir der noget med svensk her]

Soren: jeg tror det jeg tror det er noget dans

Ella: hvor star der svensk her (har abnet Google Translate)
Marianne: Bob Matley og fodbold

(... fraklip, hvor eleverne bl.a. sperger mig om hjzlp...)
Soren: prov bare at soge pa bandy bandy pi Google
Marianne: svensk bandi

Soren: ban OOVYV der stod bandy-sport

Marianne: det er med y det er med y. svensk bandy

(flere stemmer)

Ella: det er ishockey

*Matianne: ishockey

Ella: det var ogsa det vi sa:gde

Agnes: ja

Soren: >NE]nejnejnej det er ik ishockey det er ik™ ishockey det er ik™ ishockey<
Ella: Se. det er ik ishockey

Soren: jaja det kender jeg godt nej det er ikke ishockey det er sidan noget med en
rund kugle

Marianne: hedder det bare bandy sa?

Seren: ja det tror jeg

Marianne: altsa sidan der bandy

Ella: sa er det med y

Ella (lzeser hojt): bandy er en boldsport pa isbane hvor spillet okay..
Soren: sa det er ik” ishockey men oh kind of

At domme efter Ellas forste indleg opfatter hun konjunktionen bide som del
af et sammensat navneord, bada-bandi. Agnes bidrager med forste del af los-
ningen, altsd ba:de bandj eller et eller andet, hvorefter hun sammen med Seren og
Ella udveksler mulige strategier for at fa lost problemet med, hvad bandy be-
tyder. Elevernes udveksling om mulige losningsstrategier som aktivering af
viden om verden (hvad kan det vare hvad trener vi berhjemme? hvad minder om
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bandi?), maskinoversattelse og sogning pa nettet peger pd situationens le-
ringspotentiale — de er gaet i std og ma derfor skifte strategi. Marianne ser
derimod ud til at vare hagtet af (jeg kan ik" hore hvad *det er han* siger), og mi-
ske fordi hun ikke kan bidrage til opgavelosningen, fremsatter hun i stedet
indleegget: Han traner bide Bob Marly og fodbold. Her bruger hun samme form
for parodisk associationsleg, som vi sd eksempler pa i klassesamtalen, og som
dér fungerede som en afvisning af yderligere involvering. Seren og Agnes ser
imidlertid ud til at vare sa interesserede 1 at lose opgaven, at de ikke gar med
pa Mariannes opfordring. Efter et par ydetligere track, hvor Marianne fasthol-
der sin modstandsdagsorden, afviser Seren hende med: Man kan sgn da ikke
trane Bob Marley. Hvor publikummet for parodiske ytringer var stort i klasse-
diskussionen, og der méske samtidig 14 et ekstra spandingselement i at gi op
mod leererens dagsorden, har Marianne her kun tre modtagere, og da ingen af
dem tilbyder understottelse til hendes projekt, selv efter gentagne opfordrin-
ger, giver hun op. Pa optagelsen kan man imidlertid hore, at Matiannes pro-
jekt har forplantet sig i nabogruppen.

Efter en rum tid, hvor eleverne fortsat diskuterer og gatter og
ogsa sporger bide lereren og mig om hjelp (uden at hverken laereren eller jeg
kan hjzlpe gruppen med at finde et precist svar pa, hvad bandy er — en form
for ishocky?), lykkes det Soren selv at finde det pa nettet, og han kan efterfol-
gende bidrage med losningen: >INE]nejnejnej det er ik” ishockey det er ik ishockey
det er ik ishockey< 1 en udveksling, hvor Marianne er med igen, og alle fire del-
tager med Seren som omdrejningspunkt. Hermed har eleverne fundet svaret
pé det sidste af de seks sporgsmil og er i mal med opgaven.

Min lgbende pointe har varet, at samtalens faglige indhold
(dens ideationelle betydning) og dens sociale funktion (dens interpersonelle
betydning) hanger tet sammen. I gruppearbejdet med dicto-gloss evelsen var
relationen mellem laerer og elever svagt klassificeret. Opgaven var imidlertid
steerkt rammesat med et tydeligt start- og slutpunkt og klare evalueringskrite-
rier, dvs. der er grundlag for lobende at afgere, hvem der har ret, og hvem der
har uret. Hvor eleverne i klassesamtalen over for hinanden kunne fastholde
en deltagelse pa skromt, fordi opgaven nok blev opfattet som irrelevant, ser
det ud til, at eleverne i gruppearbejdet lidt glemmer, hvad det konkret er, de
arbejder med, og blot hdndterer den som en skoleopgave med sociale formal
som “at blive forst faerdig”, 7at fd ret” og at bidrage til at gruppen bliver
forst faerdig”. Elever som Agnes, Ella, Soren og Marianne er effektive opga-
veknusere. Samtidig ligger den elevproducerede dicto-gloss, hvor tre svenske
elever fortaller lidt om deres hverdag, hvad indholdet angdr, madske tattere pa
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elevernes erfaringshorisont. Indholdet er tilgengeligt, hverdagsagtigt og
umiddelbart let for eleverne at forholde sig til.

I mit feltarbejde kunne jeg ogsd se, at mange grupper ikke
kom i gang med opgaven enten fordi kvaliteten af den delte video var for dar-
lig, eller fordi det ikke lykkedes at fd etableret et samarbejde om lesningen.
Eksempelvis provede Malthe rimelig vedholdende at lose sin opgave, mens
hans makker fra start erklerede opgaven for umulig at lese. Et par grupper
havde knap nok faet filen til at virke, da Ella, Agnes, Seren og Marianne var i
mal. Spredningen i niveau og arbejdstempo producerede en lind strem af
elevhenvendelser til lereren om bade tekniske og faglige problemer. Lareren
valgte til slut at atbryde opgaven ret brat og beordrede eleverne til at ga over
til individuelt arbejde med andre opgaver.

Afrunding

Hvor jeg har mange optagelser af synkron kommunikation mellem danske og
svenske elever og har set en del eksempler pa brug af norske og svenske tek-
ster i litteraturundervisningen, bygger mine analyser af systematisk undervis-
ning i lytteforstdelse kun pa ca. tre lektioners undervisning i samme klasse.
Alligevel mener jeg, at jeg kan pege pa nogle forhold, der ser ud til henholds-
vis at hemme og fremme lering i klasseundervisning og gruppearbejde, nar
der undervises med dette fokus.

Da eleverne (med fa undtagelser) ingen erfaring har med at
Iytte til svensk, og da afstanden mellem de to talesprog er si stor, at umiddel-
bar forstaelse enten er problematisk eller umulig, giver det for en fagdidaktisk
vurdering god mening at undervise pa en made, der faktisk tager hensyn til
elevernes sproglige ressourcer. Det kan gores pa flere méder. I dette afsnit er
cksemplet anvendelse af en bestemt systematik, der forseger at formidle be-
stemte lytteforstaelsesstrategier til eleverne, hvor de lytter gentagne gange, de-
ler deres viden og konstruerer mening i faellesskab.

Optagelserne fra gruppearbejdet viser, at klassens “opgave-
knusere” ved falles hjelp kan komme si langt med deres meningskonstrukti-
on, at de kan svare pa simple indholdsspergsmal, nir de fir de rette arbejds-
betingelser — dvs. en tekst, der har en tilgengelig form og et indhold, som
eleverne kan relatere til. Det kan kun lade sig gore, fordi sprogene rent faktisk
er neert beslegtede. Omvendt viser eksemplet ogsa, at de fleste grupper af for-
skellige drsager ogsd giver op her. Klasseundervisningen, hvor lereren kan
bringe dialogen videre, nir eleverne ikke selv magter det, slorer denne forskel.
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Til gengaeld skaber klasseundervisningens sterke klassifikation og rammeszat-
ning en scene, hvor blot enkelte elevers modstand bliver en konkurrerende
dagsorden.

Det nok mest problematiske forhold ved at undervise syste-
matisk 1 lytteforstaelse af svensk i dansktimerne ser ud til at veare, at flere ele-
ver oplever den praksis som et brud pd danskfagets didaktiske kode. Pludselig
bliver svensk sprogforstielse ikke blot et middel til beskftige sig med andre
umiddelbart mere genkendelige danskfaglige aktiviteter, men et mal i sig selv.
Dermed tipper undetrvisningen mod fremmedsprogsfagenes didaktiske kode
(Gregersen 2012), og eleverne kan med rette sporge sig selv, hvilken plads
denne nye praksis har i en storre sammenhang.

7.4 Samtaler om sprog

De tre undervisningstemaer, jeg har analyseret i kapitlets forste afsnit, har det
tilfaelles, at undervisningen i nabosprogselementet pd forskellig vis naturalise-
res. Det vil sige, at lereplanens normer for inter-skandinavisk kommunikation
praesenteres, som om de bare var der, i stedet for det de (og alle andre sprog-
lige normer) er, nemlig socialt konstruerede (Fairclough 1992b: 9). Der er
imidlertid ogsa en anden made at arbejde med sprog pa, hvor man seger be-
vidstgorelse, stillingtagen og eksplicitering af normer og forstaelse for forhol-
det mellem sprog og samfund. Hermed nermer vi os en padagogik, der har
visse trak tilfelles med den praksis, Fairclough kalder “kritisk sproglig be-
vidsthed” (Fairclough 1992b), selvom ingen af lererne orienterede sig i for-
hold til et ”kritisk” ideal i Faircloughs forstand. Malet for laererne var snarere
at fa et historisk og samfundsmassigt perspektiv pd aktiviteterne og igangszet-
te diskussion i klassen.

Béide a- og b-klassens larere forsogte sig med samtaler om
sprog i de sidste forlgb i klasserne. Som afset for samtalerne brugte a-
klassens lerer en avisartikel, mens b-klassens lerer brugte tekster fra netporta-
len Norden i Skolen. De valgte undervisningsmaterialer formidler forskellige
sprogpolitiske diskurser, der dermed fungerer som input til den rekontekstua-
lisering og fortolkning, der udspiller sig i samtalerne (Fairclough 2003: 15).
Formalet med analyserne i dette afsnit er i forlengelse heraf at underunderso-
ge den diskursform og det diskursrepertoire, der bringes i spil, nér eleverne
eksplicit opfordres til at forholde sig til forskellige diskurser om sprog 1
danskundervisningen.
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Hvad siger elevernes sprogrepraesentationer noget om?

De reprasentationer af sprog, der fremfores i samtalerne, afspejler det, der i
forskningslitteraturen kaldes sprogholdninger eller sprogideologier. Selvom
der ikke er en entydig anvendelse af begreberne, er det ikke forkert overord-
net at skelne mellem en socialpsykologisk forskningstradition, der undersoger
sprogholdninger og opfatter dem som relativt konstante (identitet som en fast
storrelse), og en interaktionistisk/diskursteoretisk tradition, der ser sprogre-
prasentationer som udtryk for herskende normer i forskellige sociale kontek-
ster (jf. Thegersen 2007b). Som optakt til min analyse af elevernes sprogre-
prasentationer vil jeg derfor pracisere min brug af sprogreprasentationsbe-
grebet, ndr kritisk diskursanalyse er teoretisk ramme.

Det er sprogholdningsbegrebet, der fylder mest i den nordiske
sprogforstdelsesforskning. Sprogholdningsforskningen underseger gennem-
gaende trak i enkeltindividers evalueringer af sprog (og de stereotype forestil-
linger om sprogbrugeren, der knytter sig til sprogbrugen) enten som abne,
generelle vurderinger (fx Haugen 1966) eller som forseg pé at afdakke ube-
vidste sprogholdninger (Kristiansen 2004).

Sprogholdningsbegrebet har redder i socialpsykologi og bliver
kritiseret af diskursteoretikere. Ifolge denne kritik giver det ikke mening at
betragte sprogholdninger som konstante entiteter, der kan evalueres losrevet
fra den sociale situation, samtalens indhold mv., idet ’practices and attitudes
fuel each other” (Fairclough 1992b: 52).84 Sprogholdninger og sprogbrug er
ligesom sprog og kontekst sd uleseligt viklet ind i hinanden (”symbiotically
related in a subjective sense”), at de ogsa i praksis skal studeres i konkrete
diskursive forlob — og ikke i eksperimentelle opstillinger, hvor man prover at
isolere det ene i forhold til det andet (Giles & Coupland 1991: 56).

Diskursteoretikere og andre sociologisk inspirerede forskere
foretrakker derfor at tale om sprogideologier (eller diskurser) i stedet for
sprogholdninger, selvom der er forskellige bud pa, hvordan ideologibegrebet
skal forstds, som jeg ogsa har varet inde pa i teorikapitlet. Sprogideologibe-
grebet betoner fokus pa det samfundsmassige niveau (uden dog at henfore al
betydning til strukturniveauet), hvor sprogholdningsbegrebet tager afsat i en-
keltindivider. Perspektiverne er for sa vidt kompatible, men kraver teoretisk
overszttelse. K. Woolard foreslar i den forbindelse, at individuelle sprog-

84 Samtidig understreger Fairclough, at der kan vzre en vasentlig diskrepans mellem, hvad
mennesker gor, og hvad de mener (eller tenker, at de burde mene). De to niveauer ma ikke
forveksles. Af lignende grunde fokuserer den tradition i sprogholdningsforskningen, som bl.a.
T. Kristiansen tilhorer, netop pa wbevidste sprogholdninger.
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holdninger inden for sprogideologiforskningens ramme kan anskues som a
socially derived, intellectualized or behavioral ideology akin to Bourdieu's
“habitus”” (Schieffelin, Woolard & Kroskrity 1998: 106); altsd at ”sproghold-
ninger” er udtryk for internaliseret ideologi. Denne fortolkning af sproghold-
ningsbegrebet flugter tenkningen i Faircloughs kritiske diskursanalyse, der
netop abner for en vis identitetsmassig konsistens (Fairclough 2003: 160) — i
modsatning til diskurspsykologer, der 1 hojere grad betoner identitet og hold-
ninger som mere flydende sociale konstruktioner —, selvom Fairclough er
mindre strukturalistisk (og dermed deterministisk) i sin tenkning end Bourdi-
eu. Uanset om man anlegger en radikal eller mere moderat diskursteoretisk
optik, fremhaver denne tilgang elevernes udsagn som udtryk for noget sam-
fundsmessigt, der internaliseres afhaengig af den enkeltes erfarin-
ger/ressourcer, snarere end som noget (rent) personligt erfaret. I den lokale
forhandling af betydning i klasserummet traeekker bade lereren og eleverne
derfor pa et afgrenset samfundsforankret diskursrepertoire, der udstikker
retningen for, hvad der tzller som en legitim holdning i situationen. Dette
diskursrepertoire bringes i spil i den lokale kontekst, dvs. at elevernes relatio-
ner til hinanden og lereren (ogsd) har betydning for, hvordan den konkrete
meningsproduktion udspiller sig i samtalen, herunder om diskurserne repro-
duceres eller zndres.

Elevernes italesattelser af sprog siger derfor forst og frem-
mest noget om feltets dominerende diskurser, der er taet knyttet til Bourdieus
metafor om “det sproglige marked” (Bourdieu 1992), og som uddybes af .
Blommaerts beskrivelse af, hvordan cirkulationen af sproglige normer er ble-
vet kompleks og uigennemskuelig i globaliseringens tidsalder. Hvor sproglige
normer tidligere var tet knyttet til lokale steder og iszr nationalstaten, der
udbredte sine normer gennem monopoliserede medier og uddannelsesinstitu-
tioner, er det ”sproglige marked” i dag kendetegnet af poly-centricitet, hvor
forskellige aktorer — bade offentlige og private — producerer (i nogle tilfzlde
modstridende) normer med forskellig raekkevidde 1 et komplekst netvark.
Formidling af sproglige normer sker siledes bade i formelle leringsmiljoer,
hvor lovgivning og lereplaner er styrende, og 1 uformelle miljger som de glo-
bale medier og populerkulturelle forretningsimperier, der er styret af gkono-
miske interesser (Blommaert 2010: 58 f)). Det er i denne samfundsmassige
kontekst, lererens og elevernes sprogreprasentationer skal ses.
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Trusselsdiskursen: Er dansk et truet sprog?

Som eksempler pd, hvordan “officielle” diskurser om sprog fortolkes af ele-
verne analyserer jeg uddrag fra to samtaler i b-klassen, hvor lereren som op-
leeg anvendte materiale fra netportalen Norden i Skolen, der eksplicit legger op
til sprogpolitisk diskussion.

Jeg legger ud med at analysere en klassesamtale om teksten
”Sprog i Norden — store eller sma?” Som oplag til diskussion viste lereren
teksten pé klassens interaktive tavle og laste den op for eleverne. Lareren
valgte normalt ellers ikke at folge undervisningsmaterialer sa slavisk 1 de lekti-
onet, jeg observerede, og alene dette forhold vidner maske om, at det ogsa
for lereren var uvant i undervisningen at tale om sprog pa denne made. Ved
at laese teksten op 1 stedet for at gengive eller elaborere over dens indhold 1
mere fri form kom lereren til at std som konkret frembringer af diskursen
(dens “animator”), men ikke som dens ophavsmand (dens “principal”) (jf.
Fairclough 1992a: 78). Dermed ma det ogsa blive ret abstrakt for eleverne,
hvem der egentlig har eller producerer de synspunkter, teksten giver udtryk
for.

Teksten er forholdsvis kort og formuleret som diskussionsop-
leeg med afrundende sporgsmal. Overskriften er som sagt: ’Sprog i Norden —
store eller smédr”. Her folger et uddrag:

”Miske synes du, at svensk, norsk, dansk og de andre nordiske sprog er sma
sprog — og ja, sammenlignet med kinesisk, engelsk, spansk, hindi og flere af
de andre keemper har de nordiske sprog ikke meget at komme med (...)

Men man kan ogsa vende argumentet om. Nar alt kommer til alt, er en plads
omkring nr. 100 ikke sd darlig. Der er cirka 6000 sprog i verden, si de fleste
sprog er betydeligt mindre end de storste sprog i Norden (...)

FN-organet UNESCO mener, at omkring halvdelen af verdens
sprog er truede og vil udde inden for en eller to generationer. Den trussel
hviler ikke over svensk, norsk, dansk og islandsk. Der kommunikeres og
skrives en masse pa disse sprog hver dag. (...) En ny generation af nordboere
vil fa et nordisk sprog som modersmil, og de kommer sandsynligvis til at fo-
re sprogkundskaberne videre til deres born. Sidan er det derimod ikke for li-
visk, mansjurisk og pitesamisk. Stadigvaek mener mange dog, at de skandina-
viske sprog er truede. Eksisterer en sddan trussel?” (citat fra portalen Norden i
Skolen) 85

85 Forfattet af Frederik Harstad 2012. Lokaliseret d. 09.06.2015 pa:
http:/ /nordeniskolen.org/da/sprog-kultur/7-10-klasse/sprog/sprogkundskab/sprog-i-

norden-store-eller-smaa
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Teksten er bygget op pa en modstilling mellem smd og store sprog og benyt-
ter forskellige retorisk virkemidler til at fremsta objektiv og nuanceret, bl.a.
ved intertekstuelt at integrere flere stemmer/afsendere, som tekstens implicit-
te afsender kan diskutere med. Holdningen om, at der eksisterer en generel
trussel mod sma sprog tilskrives UNESCO, og synspunktet om, at de nordi-
ske sprog tilhorer denne gruppe, fremfores med en uklart defineret ’ekspert-
gruppe (“mange mener”’) som subjekt. Tekstens afsender fremstar umiddel-
bart selv som den, der maner til besindighed med formuleringer som: "Men
man kan ogsd vende argumentet om” og ”Den trussel hviler ikke over svensk,
norsk, dansk og islandsk”. Teksten gar imidlertid flere steder videre i sin trus-
selsvurdering end “eksperterne”,%0 néir det fx hedder: ”En ny generation af
nordboere vil fi et nordisk sprog som modersmal, og de kommer sandsynlig-
vis til at fore sprogkundskaberne videre til deres born” (min understregning).
I forste helsatning fastslds det, som for de fleste er indlysende med brug af
epistemisk nodvendighed ("vil fi”), hvorved udsagnet alligevel gores til et an-
liggende for diskussion. I den efterfolgende helsxtning dbnes endnu mere op
for tanken om, at de nordiske sprog stir over for en snarlig undergang med
brug af epistemisk muliched ("kommer sandsynligvis”), altsa at det ikke er
sikkert, at den opvoksende generation kommer til at fore de nordiske sprog
videre. Bagved denne dikotomi mellem smé og store sprog, som i teksten re-
prasenteres billedligt med det negativt ladede substantiv “kamper”, ligger en
metafor om sprog som biologiske organismer, der kan leve og de, og som
folgelig har behov for forskellige grader af beskyttelse.

Intertekstuelt forbinder teksten sig til trusselsdiskurser 1
sprogpolitiske dokumenter som fx Sprog pa spil (Kulturministeriet 2003) og
Dansk sprogs status 2012 (Dansk Sprognevn 2012) og Den nordiske sprogdeflara-
tion (Nordisk Ministerrdd 2006). Flere steder 1 disse dokumenter argumenteres
for, at nordisk sprogsamarbejde og nabosprogsforstdelse er en del af losnin-
gen pa den oplevede trussel fra engelsk. Det er samme kobling den ovenfor
citerede tekst fra Norden i Skolen implicit legger op, hvor dansk reprasenteres
som en del af gruppen “de storste sprog i Norden”. I Sprog pa spil — et udspil #i/
en dansk sprogpolitik udfoldes argumentationen eksplicit:

86 Jf. Erik Hansen: ”Sprog er i det hele taget nasten umulige at udrydde, selv hvis der bruges
politisk pres, evt. understottet af skonomiske sanktioner og krudt og kugler (...) Og tenk pa
hvor hardt pres dansk gennem arhundreder har ovet mod det norske, islandske, det feroske og
det gronlandske sprog — uden at disse sprogsamfund har veret i alvorlig fare (Hansen 1989:
14).
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”De nordiske sprog konfronteres med de samme udfordringer, og udvalget
anbefaler, at det nordiske sprogsamarbejde fremmes politisk, og at der fortsat
legges vaegt pi, at det nordiske fzllesskab skal formidles gennem sprogun-
dervisning fra skole til universitet” (Kulturministeriet 2003).

Teksten ”Sprog i Norden — store eller sma” synes altsd at vare tenkt som en
form for indirekte legitimering af det indhold — nabosprogsundervisning —
portalen formidler.

Efter en kort gruppesamtale om det stillede sporgsmal samle-
de lereren op i en klassediskussion. Nedenfor folger et uddrag:

Larer: hvad axh argumenter for og imod det er truet *eller ikke truet* og hvorfor
hvorfor ikke. Malthe?

Malthe: det danske sprog den er ik* sa udbredt som blandt andet det engelske og det
spanske sprog

Lerer: nej
Malthe: sa derfor si og pa grund af at det bliver mere internationalt og hvor man
Larer: =ja

Malthe: begynder mere at samarbejde rundt omkring s bliver det engelsk der begyn-
der at blive sidan mere det sprog man sidan skal begynde at bruge

Leerer: s pa den made ku" du godt se at nordiske sprog de nordiske sprog var lidt
tru:ede eller hva'?

Malthe: ja

Laerer: af engelsk fx?

Malthe: ja.

Laerer: hm. ja. andre ehm holdninger

Pige: jeg tror ikke * (lavt, uforst.)

Laerer: ja. hvorfor tror du ehm. hvorfor teenker du det?

Pige: fordi der er masser af sprog der er meget mindre. *og de vil uddo for*

Leerer: ja der er nogle sprog der vil udde for. hvad tror du s4 om nogle ar med dansk?
Pige: *at det méske bliver endnu mindre*

Leerer: ja. sd det bliver et truet sprog. hm ja. I havde ogsi nogle argumenter herovre
ved det her bord.

Ella: ehm altsa vi tror ik" det er det i hvert tilfzlde ikke lige nu og her... ehm maske
meget lengere fremme men overhovedet ikke her og nu.

Soren: nej

Leerer: ik’ li:ge her og nu. nej.. hvad med herovre? hvad snakkede I om? Oscar hvad
synes du? er de truede? Dansk [de nordiske]?

Oscar: [altsd jeg] er lidt uenig *pd den der*. jeg tror altsa ikke
det vil ske med det samme

Lerer: nej

Oscar: men altsa det er mere *pé grund af at folk teenker nu altsa det kan* godt veaere
at man vil begynde at bruge mere tid pa engelskundervisningen nu hvor den nye sko-
lereform hvor de unge klasser skal begynde at have engelsk meget tidligere mens vi
havde det fra tredje eller sidan noget.

Laerer: hmm

Oscar: si derfor fir eleverne meget hurtigere engelsk laering *(uforst.) og sd kan det
godt vare at de begynder at bruge det engelske sprog mere...*

Laerer: ja. det ku® vaere et argument.. andre argumenter? Karla?
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Karla: altsa jeg vil ik s. altsd os” det der med at Danmark det er nok ik’ li:ge forelo-
big.. me:n fx gronlandsk.. jeg ved ikke hvad det hedder...

Laerer: jo gronlandsk

Katla: altsa de lzerer jo os™ dansk

Larer: ja

Karla: si hvorfor skulle gronlandsk ik* udde forst?

Lerer: for d. ja... hmmm. Ja. godt.

Hvis vi sammenligner denne sekvens med den opsamlende litteratursamtale
om digtet En Hyalte, er det forste, der springer i ojnene, hvor korte lererens
indleg er 1 den sprogpolitiske samtale. Hvor hun i samtalen om digtet helt ty-
deligt havde nogle pointer, hun forsogte at tale eleverne frem til, optreder
hun snarere som ordstyrer i samtalen om sprog. Hun stiller ikke uddybende
sporgsmal til elevernes holdninger og forfelger heller ikke indholdet i eksem-
pelvis Oscars relativt fyldige indleg, hvor han selvstendigt kobler tekstens
trusselsdiskurs til folkeskolereformen. Det tyder p4, at tekstens intention og
tankegang ogsa er relativ fremmed for hende, hvilket som nevnt ogsa kan vze-
re en grund til, at hun laeste teksten op i stedet for selv at fremstille problema-
tikken.

Elevernes indleg vidner om to ting. Dels siger de noget om
deres evne til at opfange og reproducere tekstens diskurser, dels siger de no-
get om det mere almene diskursrepertoire, de treekker pa — hvilke positioner
opfattes i det hele taget som mulige og legitime af eleverne i klassediskussio-
nen (Thegersen 2007b: 81). Et par af klassens drenge, Malthe og Oscar, ser
ud til at have afkodet tekstens underforstiede argumentation om, at internati-
onalisering og udbredelsen af store sprog truer dansk. Engelsk nevnes ikke
seerskilt 1 teksten, men bide Malthe og Oscar kobler tekstens trusselsdiskurs
specifikt til udbredelsen af engelsk. De fleste elevindleg handler dog om, at
dansk ikke er truet. I den forudgdende gruppesamtale siger Laurits bla.: Jeg
kunne aldrig forestille mig at vi skulle snakfke et andet sprog i Danmark. 1 klassesamta-
len bruger Karla en anden trad i teksten — at de storste nordiske sprog ikke er
sa sma endda set i den globale konkurrence — til at argumentere for, at der er
andre sprog end dansk, der star forst for, nar det kommer til sprogded. Huor-
Jor skulle gronlandsk ik nddo forst? sperger hun retorisk sin lerer, som afrunder
diskussionen med et ja... bmmm. ja. godt, der nok vidner om, at hele diskursen
om minoriteters sproglige rettigheder maske ogsa opleves som fremmed for
hende — eller blot svear eller irrelevant at tage op i en dansktime. I modszat-
ning til tidligere eksempler forsoger lereren ikke at regulere elevernes me-
ningsproduktion i nye retninger. Det ser altsd ud til, at den premis om, at
dansk er truet, som teksten indirekte bruger som legitimering af nabosprogs-
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undervisning, ikke er en del af elevernes diskursrepertoire, selvom nogle ele-
ver godt kan “felge tankegangen” i situationen.

Set i forhold til Faircloughs perspektiv pa kritisk sproglig be-
vidsthed er det, der mangler 1 undervisningen, nogle greb til at holde alle ar-
gumenter ud i strakt arm. Teksten fra ”"Norden i Skolen” benytter nogle reto-
riske kneb i sit forseg pa at producere den ide hos eleverne, at nordisk sprog-
fellesskab hznger sammen med beskyttelse af deres eget modersmal, der i
ovrigt konstrueres som truet (Daryai-Hansen 2010: 196). Larerens valg af po-
sitionen som neutral formidler af teksten er ydetligere med til at slore denne
“overtalelse”. En anden didaktisk rammesztning kunne vare at arbejde ar-
gumentationskritisk med teksten og derigennem béade pege pa dens diskurser
og de formmaessige greb, afsenderen bruger i sit forseg pa at overbevise laese-
ren. Pd den baggrund ville eleverne si kunne tage stilling til dens argumenter
ved at trekke pd deres egen omverdensforstielse, som eksempelvis Malthe og
Oscar prover 1 samtalen.

Argumenter for og imod nabosprogsundervisning

Laereren fortsatte lektionen med at laese endnu en tekst op fra Norden i Skolen.
Den har overskriften ”Nordiske sprog — hvorfor det?” og her opregnes fire
eksplicitte argumenter for, at eleverne skal beskaftige sig med norsk og
svensk i undervisningen: 1) sproglig liched (Det kraver ifelge teksten blot
”nogle timers ovelse” at lere at forsta et nabosprog), 2) sterre sproglig ud-
trykskraft ("Alle mennesker udtrykker sig meget mere nuanceret pd sit mo-
dersmal”), 3) mobilitet ("Formodentligc kommer du til at rejse, studere eller
arbejde i et andet nordisk land i fremtiden”) og 4) geografisk og kulturel naer-
hed ("Det beriger os at lere mere om vores nermeste naboetr”). Efter denne
prasentation fik eleverne til opgave hver isar at skrive tre argumenter for na-
bosprogsundervisning og tre argumenter #zod pa post-it sedler, som de efter-
folgende skulle prasentere for og bytte med hinanden.

Ogsa her siger elevernes udsagn mere om det diskursrepertoi-
re, de trekker pa 1 situationen, end deres personlige holdninger, hvilket skear-
pes af den omstandighed, at alle elever skulle producere sivel pro- som kon-
traargumenter i en bestemt skolediskurs. Hvilke argumenter er det i de hele
taget muligt for eleverne at forestille sigP Jeg har indsamlet og systematiseret
elevernes udsagn.

Argumenterne for nabosprogsundervisning falder i otte kate-
gorier, som jeg eksemplificerer med typiske udsagn. Tallene i parentes angi-
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ver, hvor mange udsagn der et i hver kategori: 1) ferie/rejse (fordi det er pinligt
at man er pd ferie og slet ikke kan forstd hvad de siger) (8), 2) nordisk fellesskab
(landene bliver bedre knytret) (T), 3) trussel (sa vores sprog ikke sa burtigt bliver ndryd-
det) (3), 4) forstaelse (sa man kan forstd folk fra Norge og Sverige) (4), 5) et-
hverv/uddannelse (det kan vare du fir et arbejde hvor du skal kommunikere med folk
fra nabolandene) (1), 6) flersprogethed (det er sjovt hvis man kan mange forskellige
sprog) (2), 7) sprognod (folk der ikke kan engelsk, si kan de snakke sammen) (2), 8
tilegnelse (det er let at lere) (2).

De fleste elevargumenter er reproduktioner af diskurserne fra
Norden i Skolen, herunder det underforstiede trusselsargument, som vi s i
teksten ovenfor: Sa vores sprog ikke sa hurtigt bliver ndryddet. Bt enkelt argument
bygger pa en personlig erfaringsposition, nemlig at det er pinligt ikke at kunne
forsta lidt norsk eller svensk, hvis man er pa ferie. Jeg vil tro, at argumentet
stammer fra Ida og herefter er blevet spredt i klassen. Ida fortalte netop sin
gruppe om, hvordan hun oplever at blive tiltalt pa svensk, nir hun er med
familien 1 sommerhus, og at det faktisk er muligt at kommunikere pa dansk-
svensk med voksne svenskere i simple transaktioner, hvis man kender nogle
bestemte svenske ord.

Alle argumenter er som sagt produceret som led i en ovelse. 1
et par tilfzlde har eleverne truffet grammatiske valg — fx ordvalg for satnin-
gens deltagere — der udtrykker en distanceret holdning til det propositionelle
indhold som: folk der ikke kan engelsk, sa kan de snakke sammen (mine undet-

stregninger). Distancen til indholdet fremgar tydeligere af min optagelse af
gruppesamtalen i forbindelse med losning af opgaven i Laurits, Agnes og El-
las gruppe. Efter en kort indledende diskussion af opgaven (indhold og rolle-
fordeling) abner Laurits og Ella et diskursivt spor om ferie og skisport, som
de bliver i, mens de skriver deres sedler — kun nu og da afbrudt af en be-
merkning til opgaven. Andre grupper talte overvejende om opgaven — isar
hvad angér formuleringen af modargumenter.

Argumenterne imod nabosprogsundervisning falder i syv ka-
tegorier: 1) kun engelsk (bvis alle bare talte engelsk ville det vare meget nemmere) (8),
2) andre store sprog (fordi dansk minder si meget om de andre, sd er der en masse an-
dre sprog jeg hellere ville lere end norsk og svensk) (2), 3) national selvstendighed (a/-
le lande kan risikere at blive ef) (4), 4) giver sig selv (det ligger si tet op ad binanden,
sa man bebover ikke ligefrem at lere det i skolen) (5), 5) tilegnelse (det hjwlper ikke
rigtigh) (5), 0) wstetik (w7 kan ikke lide sproget) (1), 7) relevans (kedeligt! Og det burde
veere et valgfag) (9)
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Hvor eleverne havde fdet et oplaeg til pro-argumenterne fra
undervisningsmaterialet, skulle de selv formulere modargumenter, der ma vz-
re baseret pa de diskurser, de bringer med sig, og erfaringer fra projektet. Et
af de mest brugte argument mod nabosprogsundervisning handler om en-
gelsk: Huvis alle bare talte engelsk ville det vare meget nemmere. Papegningen af mang-
lende relevans er ogsa hyppig, men de to argumenter er to sider af samme
sag. Det er engelsk som mulighed, der ophaver relevansen af at kunne andre
sprog. Bt par elever nevner andre (store) fremmedsprog som attraktive at lee-
re, men den position ser ikke ud til at vare serlig sterk, og der er delte me-
ninger om den i klassen. Eksempelvis giver Laurits i gruppearbejdet udtryk
for, at det ikke er umagen vard at lere spansk, og at den eneste grund til, at
der undervises i spansk i Danmark, er, at de spansktalende ikke gider lere en-
gelsk.

Den traditionelle sprogideologi, der satter lighedstegn mellem
nation og sprog (Lensmann 2011; Fairclough 1992b) kommer bl.a. til udtryk i
et argument mod nabosprogsundervisningen, der ogsa treekker intertekstuelt
pd argumentet om nabosprogskendskab som vej til kulturel samhorighed fra
undervisningsmaterialet, men hos eleverne vendes samhorighedsargumentet
om: Hvis vi bliver for gode til norsk og svensk kan alle lande (...) risikere at blive
et. Det modargument synes jeg er noget mere overraskende end det seedvanli-
ge “kun engelsk”-argument, men det traekker faktisk pé en ret sofistikeret af-
leesning af den oprindelige (romantiske) intention bag nabosprogsundervis-
ning, nemlig at sprogforstielse henger tet sammen med kulturel samhorig-
hed, og som i en mere neoliberal diskursvariant med fokus pa vakst og
regional udvikling lever videre i fx EU-regi. Eleverne vender imidlertid argu-
mentet om. Brud pd modersmalsfagets etsprogsnorm er en trussel mod nati-
onal selvstendighed. Diskursen om nordisk (sprog)fallesskab stoder altsa pa
en og samme tid ind i to sprogideologier, der ser ud til at sidde tungt pa ele-
vernes commonsense forestillinger om, hvilke sprog det er vaerd at beskaftige
sig med 1 skolen, nemlig de foromtalte sprogideologier ”ét sprog til én nati-
on” og "kun engelsk 1 international kommunikation” (Lensmann 2011).

Som afrunding pa baggrund argumentationsovelsen bad lere-
ren eleverne fremfore nogle af argumenterne i en klassediskussion.

(flere elevstemmer i baggrunden i overgangen fra gruppearbejdet)

Leerer: sa ku' jeg tenke mig at hore lidt ¢h er der nogen der har fiet noget som de lige
vil dele? nogle argumenter for eller imod? nogle nye nogen I har fiet? Hvad oh hvad
har I varet ude at hore? i klassen?..

Jakob: det er imod man bruger det ikke si meget
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Leerer: man bruger det ik* sa meget altsd oh.. man bruger ik’ s meget at Iyt" til nabo-
sprogene

Jakob: man bruger det bare ikke si meget jo

Laerer: nej. *(uforst.) andre argumenter for og imod... ja Laurits

Laurits: oh jeg har fiet et imod her

Lerer: ja

Laurits: oh vi kan ikke li* sproget

(flere fniser)

Laerer: vi kan bare ikke LI" det. altsé lyden af det eller?

Laurits: det er ik” mig der har skrevet det

Lerer: nejnej var det Magnus'?

Magnus: ja

Leerer: hvad oh er det fordi du ikke kan lide lyden af det eller?

Magnus: det lyder bare uleekkert

(nogle piger griner)

Laerer: det lyder ikke sa godt. nogen argumenter for? hvad for nogen argumenter hav-
de I som der var for? Seren hvad sidder du med af for?

Soren: jeg har xh.. landene bliver bedre knyttet

Larer: ja

Soren: =af sproget ik’

Laerer: =lige pracis. landene bliver bedre knyttet og Jakob

Jakob: oh landenes samarbejde bliver bedre

Leerer: ja landenes samarbejde ja. s4 man kan forsta hinanden og Laurits

Laurits: ah jeg har faet (pige riber *oh my god*) bedre uddannelsesmuligheder
Laerer: Ja man kan bare tage ud at studere

Laurits: aja

Leerer: i oh de andre lande

Leerer: Julie hvad sidder du med?.. Matilde?

Matilde: altsa er det for?

Laerer: ja det bestemmer du selv for eller imod

(Hojt pigegrin, en elev slir en pind i et bord)

Matilde: si har jeg en. fordi oh at det er pinligt at man er pa ferie og ikke kan forsta
hvad de siger.

Leerer: var det for?

Matilde: ja

Laerer: ja hvis man fir brug for det sa er det meget rart at kunne forstd no:get af det de
siger... hvad sidder du med Mikkel?

Mikkel: jeg sidder med h...

Lerer: ja

Mikkel: alle landene ehm Norge Sverige og Danmark *kan risikere at blive et land*
Laerer: man kan risikere at blive et land hvis vi kan hinandens sprog for godt. Hvem
var det hvem har skrevet den?

Soren: det var os her

Leerer: ja sd hvis vi kan hinandens sprog for godt si kan det vare vi bare bliver et land
Soren (lavt): nej *det ved jeg ikke*

(Flete taler i kor. Tom: et det for eller imod?)

Laerer: men Soren. Soren. hvorfor er det imod?

Soren: det er heller ikke mig der har fundet pd den

(flere stemmer. En elev melder sig.)

Leerer: ja du synes det er imod at hvis vi kan hinandens sprog for godt s

Dreng: =bliver vi et land

(flere stemmer blandes)

Laurits (til gruppen): hehe sé er vi svenskere alle sammen

251



L: sa du vil gerne holde Danmark sidan for sig... (flere stemmer) okay hvad hedder
det vi samler lige alle argumenterne inde pa midten af bordet i en bunke

Lareren legger tilsyneladende op til en helt dben udveksling af argumenter
for og imod nabosprogsundervisning, men i denne sekvens er det tydeligt, at
hun ogsd vil et bestemt sted hen med samtalen, nemlig fremhazve de gode
grunde, hvilket viser sig i den made hun evaluerer svarene pa med bekraften-
de udsagn som /ge pracis. Med mindre lereren eksplicit peger en elev ud (Soren
hvad sidder du med af for?), er eleverne mest tilbojelige til at fremfore modargu-
menter. De indleg kommer forst i samtalen, mens proargumenterne forst
fremfores, da lereren styrer samtalen i den retning. I flere tilfzelde bruger ele-
verne det forhold, at de ikke selv fremstir som afsendere, men kun formidle-
re af budskabet til at fremfore “dristige” udsagn, der klart bryder med lere-
rens dagsorden, men som samtidig fungerer i forhold til kammeraterne, som
udsagnene vi kan ikke li* sproget og alle lande Norge, Sverige og Danmark kan risike-
re at blive et land, der begge fremkalder anerkendelse hos klassekammeraterne (i
form af fnisen mv.). Begge udsagn virker svere for lereren at folge op pi;
miske fordi udmeldingerne er si katagoriske, som nér forfatteren til astetisk-
argumentet begrunder det med et det yder bare ulwkkert. Efter at have forsogt
at folge op pa argumentet om, at nabosprogskendskab truer vores selvstaen-
dighed, mé leereren da ogsé afrunde et sted, der formentlig ligger et stykke fra
hendes intention med undervisningen: s du vil gerne holde Danmark sidan for
Sig...

Samtalen er tilsyneladende vanskeliggjort af, at lereren og
eleverne trekker pa et diskurs-repertoire med meget forskellig styrke. Elever-
nes argumenter mod nabosprogsundervisning trakker pd sprogideologier, der
er sa almene, at de har karakter af commonsense, og den form for viden er
det meget svar at argumentere mod. Lareren har nogle personlige erfaringer
og en fagdidaktisk uddannelse, der giver hende nogle andre perspektiver, og
en generel interesse for sprog, som det kom til udtryk i mit interview med
hende, men de virker svare at bringe ind i klassesamtalen.

Svensk: nabo- eller fremmedsprog?

Ogsi 1 a-klassen diskuterede eleverne sprog. Her anvendte lereren en pa da-
verende tidspunkt aktuel artikel fra dagbladet Politiken med overskriften
”Forskere: Svensk og dansk er fremmedsprog, ikke nabosprog” (Olsen 2013)
som afsxt for argumentationsanalyse. Artiklen refererer til en sporgeskema-
undersogelse blandt danske og svenske gymnasieelever foretaget af to sprog-
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forskere (Bacquin & Christensen 2013), der viser, at den gensidige interesse
og sprogforstielse mellem de unge pa de to sider af Dresund er svag. Forfat-
terne foresldr i den forbindelse (til overvejelse), at svensk omkategoriseres fra
nabosprog til fremmedsprog i uddannelsessystemet, dvs. at det bliver et selv-
steendigt sprogfag (dansk udbydes som valgfag pd nogle Sydsvenske gymnasi-
er).

Nir nogle sprogforskere og Dansk Sprognzvn argumenterer
for, at svensk (miske) kunne fa fremmedsprogsstatus i Danmark, sker det
formentlig ud fra en viden om, at der folger nogle privilegier med fremmed-
sprogsreprasentationen, som nabosprogsreprasentationen ikke giver. Herom
skriver P. Daryai-Hansen i sin athandling om dansk og tysk sprogpolitik: ”Die
fremden Sprachen, die als Fremdsprachen kategorisiert werden (...) werden
als lernenswerte, und somit nebenordnend, wenn nicht Gbergeordnet, inklu-
dierte Sprachen reprisentiert” (Daryai-Hansen 2010: 50). Fremmedsprogsbe-
tegnelsen positionerer altsa et sprog som vigtigt; som en kapital pa det sprog-
lige marked i Bourdieus forstand. Derfor er det ogsa interessant, hvordan ele-
verne fortolker dette forslag til en ny diskurs om svensk i Danmark.

Jeg har ikke optaget gruppesamtalen mellem Emma, Sanne og
Mads, der leste artiklen, kommenterede undervejs og undrede sig, men her er
en gengivelse af nogle centrale replikker baseret pa mine feltnoter. Emma: Jeg
gad ikke bo i Sverige. Sanne: Sa hellere Norge. De har Olie. Mads tilfojede: Eller Qa-
tar. Sanne laeste videre og udbred: Huorfor fanden skulle vi have interesse i det |lere
svensk|. Emma: Det har min mor. Hun tager os derover. Vi har venner i Sverige. San-
ne leste videre og udbred: ”Den romantiske forestilling om det nordiske er en dod
sild” — hold kaft, dét er romantisk. Exnma: Huis jeg skulle velge et andet sprog, sa skulle
det fandme ikfe vare svensk. Sanne: Sa skulle det vere spansk eller kinesisk. Det er me-
get mere internationalt. Svensk, det taler man bare i ¢t land. Vi kan jo det basale i forve-
Jen. 1 lesningen kom hun til artiklens forslag om, at svensk kan tenkes som
selvsteendigt fag i grundskolen og udbred hoejt: Det skal kraftedme ikke vere obli-
gatorisk at lere svensk i skolen. Sd sender jeg mine born i international skole. Andre
elever gjorde sig lignende overvejelser, men ikke med sa “rappe” udsagn som
Sanne og Emma. Til artiklens oplysning om, at dansk er fremmedsprog pa
nogle Sydsvenske gymnasier bemarkede den noget mere afdempede Melinda:
Det er sjovt, at svenskerne gider lere dansk, nar vi ikke vil lere deres sprog. Viktor fulg-
te op: Norsk er i hvert fald lettere at forsta end svenstk.

I den afrundede fallesdiskussion dreftede eleverne ogsa artik-
lens forslag om at omkategorisere svensk til fremmedsprog. Jonas sagde: Jeg
synes i hvert fald ikke det er et fremmedsprog, for man kan godt forsta hinanden nogle gan-
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ge. Emma: Jeg synes, at engelsk og kinesisk er vigtige at lere som fremmedsprog, fordi de
tales 7 mange lande. Flere elever erklerede sig enige, og Sanne fojede til: Der er ok
at bruge tid i dansk pa det, men det er ogsa vigtigt at lere om det, fordi vi har historie
sammen. Jesper lagde til: Tkke obligatorisk, men det er meget fedt, at vi lerer om kort-
prosa og digte samtidig. Mads foreslog: 177 kunne omtale det som et fremmedsprog, der er
let at leere. Vi kan godt lewse det, og mange af ordene er lette at lere.

Eleverne er tydelige i deres udsagn. Svensk har under ingen
omstendigheder deres interesse som fremmedsprog, men nogle — ifolge mine
sporgeskemaer flertallet af eleverne i a-klassen — erklerer sig indforstidede
med, at der bruges lidt tid pa nabosprogene i danskundervisningen. En fojer
til: S lenge det ikke gir ud over engelskundervisningen. 1 b-klassen forholder det sig
omvendt. Her har flertallet af eleverne i sporgeskemaerne erklaeret sig uenige
1, at der skal bruges tid pd nabosprog i dansk med typiske udsagn som: Jeg vi/
hellere lere engelsk og have flere timer i det.

Engelsk som nggle til verden

Elevernes forhold til engelsk er af sarlig interesse i denne athandling, da et af
GNU-projektets mal netop var at formidle en sprognorm, der modsiger op-
fattelsen af, at kun engelsk kan bruges i international kommunikation. Derfor
vil jeg 1 dette afsnit perspektivere samtalerne om sprog ved at gi lidt tettere
pa elevernes forhold til netop engelsk. Engelsk bares frem i bide populerkul-
tur og officielle systemer 1 disse ar (Preisler 1999). Spergsmalet er, om poten-
seringen af engelsk samtidig svakker interessen for anden sproglering? Jeg
kan kun tegne nogle tentative rids, men flere forskellige dele af min empiri
peger i samme retning: Engelsk er et serligt privilegeret sprog og fag for ele-
verne pé Byskolen. Det vidner en tilfzldig episode som denne om:

Jeg kommer ind i klassen i slutningen af frikvarteret. Henne ved radiatoren
star en gruppe pa scks piger i en klynge, heriblandt Ella og Karla. De forer en
hverdagssamtale pa engelsk, samtidig med at de ser pa deres mobiltelefonet.
Samtalen handler om, hvordan det er hjemme i familien med sztninger som
My mom said that it wasn't... My dad doesn’t... De afbryder samtalen, da jeg
kommer, og jeg sporger, hvorfor de taler engelsk indbyrdes i frikvarteret. Ella
forklarer, at klassen har fiet en ny engelsklaerer, der mener, at de ikke har lert
nok hidtil. Ella siger: ”Vi har aftalt, at vi vil tale engelsk i frikvartererne, men
jeg tror ikke, det holder sa lang tid” (b-klassen, tredje fotleb).

Det ser ud til at betyde sd meget for Ella, Karla og de andre piger at blive go-
de til engelsk, at de selv organiserer ekstraundervisning” i frikvarterene. Det
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var opsigtsvaekkende for mig, fordi eleverne generelt var meget opmarksom-
me pa, at lektionerne ikke overskred graensen til deres frirum. Eksemplet siger
ogsd noget om, hvordan den strukturelle ramme er med til at udpege bestemt
fagligt indhold som sxrlig vigtigt, og hvordan nogle af eleverne reagerer pa
skolens prastationspres. H.B. Nielsen observerede ogsa i sit tidligere omtalte
feltarbejde 1 en norsk klasse, hvordan “nogle af pigerne er meget fokuserede
pd prover og terper ustandselig i frikvartererne for proverne” (Nielsen 2011:
314). Ellas udsagn rummer imidlertid ogsd en fin fornemmelse for, hvilken
skabne radikale ideer med manglende konstekstforankring plejer at lide. Hun
tror ikke selv pa, at strategien holder.

Som afslutning pa mit feltarbejde bad jeg som nzvnt eleverne
i de to kasser udfylde et sporgeskema med en rakke spergsmal til sprog,
sproglaring og fag for at se, om resultaterne herfra ville pege 1 samme retning
som elevernes udsagn i klassesamtaler, hvor det jo ikke var alle, der kom til
orde, og hvor indleggene bide skulle tilpasses lererens dagsorden og det in-
terpersonelle samspil med klassekammeraterne. Inspireret af en etnografisk
forteelling 1 P. Daryai-Hansens ph.d.-afthandling (Daryai-Hansen 2010: 17) stil-
lede jeg blandt andet sporgsmalet “Prov at beskrive folgende sprog med et
eller to ord (fx smukt, grimt, sveert, cool, komisk osv.)”, hvorunder en rakke
sprog var naevnt. Elevernes reprasentationer af dansk, engelsk, fransk, norsk,
svensk og tysk ser sidan ud:

A-klassen

Dansk: smukt (7), cool (3), let (3), fint (2), grinagtigt (2), grimt (2), komisk
(2), kedeligt (2), nemt (2), anderledes, godt, groft, hakkende, rodet, underligt
Engelsk: cool (12), smukt (3), flot (2), let (2), sejt (2), dejligt, eksotisk, fint,
fremragende, nemt — til tider, okay, overskueligt, pznt, lidt svart

Fransk: svert (13), smukt (11), flot (2), fornemt, grimt, okay

Norsk: komisk (5), let (5), anderledes (2), fint (2), flot (2), okay (2), sejt (2),
sveert (2), cool, dansk, flydende, gammeldags, lettere, sjovt, underligt

Svensk: komisk (9), grimt (5), svart (5), sjovt (2), okay, fint, flydende, hurtigt,
irriterende, maerkeligt, paent, sangsprog, lidt svert, underligt

Tysk: grimt (13), cool (4), komisk (4), svert (3), umuligt (2), groft, let, meat-
keligt, okay, sjovt, underligt.

B-klassen

Dansk: grimt (4), nemt (3), kongeligt (3), fint (2), let (2), kedeligt (2), aweso-
me, fint nok, forstaende, grimt, nice, normalt, sejt, smukt, svert, tungt.
Engelsk: cool (13), nemt (3), sjovt (2), smukt (2), flot, internationalt, godt,
meget nemt, nice, okay, praktisk, sejt.

Fransk: smukt (15), svart (8), cool, elegant, flot, komisk, nederen, svansede.
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Norsk: sjovt (6), komisk (5), grimt (3), nemt (3), let (2), nederen, fint nok,
grineren, normalt, smukt, sodt.

Svensk: komisk (11), sveert (5), grimt (3), sjovt (2), fint, hurtigt, markeligt,
okay, sjosket, lidt svart

Tysk: grimt (17), komisk (2), svert (2), meget grimt, hardt, let, ikke kont,

Monstret er ens i de to klasser. Engelsk reprasenteres stort set udelukkende
med adjektiver, der har sterke eller meget sterke positive konnotationer
(samlet set 57 positive representationer og ingen negative) inden for savel
astetik cool, smukt, sjovt, fanktionalitet overskueligt, nemt, praktisk og status ekso-
tisk og internationalt (Kristiansen 2004). Reprasentationerne af dansk er blan-
dede med lidt flere positive reprasentationer end negative. Med hensyn til
astetik konstrueres dansk af nogle elever som swukt, cool og kongeligt 1 den ene
ende af skalaen, men ogsa som grinagtigt, grimt og rodet af en del — pa tveers af
begge kon. Det samme gor sig geeldende inden for tilegnelse med /#, nemt og
Jorstiende, henholdsvis svert og tungt. Tysk vurderes mest negativt som grimt og
svert, mens fransk representeres som smukt, men dog samtidig svert mht. til-
egnelse.’” De fleste reprasentationer af svensk har ogsd negative konnotatio-
ner. Sproget karakteriseres som komisk, grimt og sverf, men af en lille gruppe
elever ogsda med positivt ladede ord som sjopz. Den lille overraskelse star norsk
for, som reprasenteres positivt af lidt over halvdelen af eleverne. Ogsd i un-
dervisningen og i andre evalueringer gav eleverne flere gange udtryk for, at de
foretraekker norsk fremfor svensk, hvilket nok forst og fremmest henger
sammen med, at iser bokmdl var overkommeligt at lese for de fleste.

For at fi et andet perspektiv pa elevernes sprogideologier,
hvor der ikke sporges til sproget 1 sig selv, men ideen om, at et sprog er verd
at lere, spurgte jeg i b-klassens tilfalde ogsa til deres yndlingsfag i skolen og
bad dem anfoere en kort begrundelse for valgene (det var muligt at angive flere
fag). Det faglige hierarki i b-klassen ser siadan ud (23 elever, 13 piger og 10
drenge):

1. Matematik (16; 7d, 9p)
2. Engelsk (12; 6d, 6p)

3. Samfundsfag (8; 4d, 4p)
4. Dansk (4; 1d, 3p)

87 Diskursen om, at dansk skulle vere grimmere end andre sprog, er ogsi velkendt. Den do-
kumenteres allerede i Haugens undersogelse (Haugen 1966). Haugen peger i den forbindelse
P, at wstetiske vurderinger af sprog nok mest af alt handler om den magt og prestige, der knyt-
tes til sproget, fremfor rent lingvistiske forhold.
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5. Idrat (4; 4d)

6. Fysik/kemi (3; 1d, 2p)
7. Fransk (2; 2p)

8. Geografi (1; 1p)

9. Historie (1; 1d)

10. Kristendom (1; 1d)
11. Tysk (0)

Det springer umiddelbart i ojnene, at dansk som det eneste fag ikke tilner-
melsesvist nyder en popularitet blandt eleverne i b-klassen, der modsvarer det
tildelte timetal (timemessigt er dansk det storste fag). Kun fire nevner dansk
som et yndlingsfag (sammen med andre fag), og af dem er der kun én dreng,
mens bdde drenge og piger har praference for matematik og engelsk. Hvis vi
alene fokuserer pa sprogfagenes placering svarer monstret meget godt til ele-
vernes sprogreprasentationer. Engelsk indtager en suverzn forsteplads blandt
eleverne; et godt stykke herfra ligger dansk. Andet fremmedsprog ligger i
bund (iser tysk). Selvom en del elever bruger rent subjektive kriterier i deres
begrundelser af yndlingsfag — de kan lide de fag, de nu engang kan, fordi de er
gjove og nemme — er der ogsa flere elever, som anforer begrundelser, der med
storre eller mindre tydelighed peger pé en bevidsthed om fagene forskellighed
og placering i en storre samfundsmessig helhed (relevans) En elev formulerer
det sadan: Matematik og engelsk, fordi jeg far noget nd af de 2 fag og det syntes jeg ikke
sa meget at jeg gor i nogle af de andre fag, og matematik er ogsa et fag jeg skal bruge efter
Jfolkeskolen sd jeg tror ogsa at jeg gor mere nd af det. Den lille hindfuld elever, der har
dansk som en af favoritterne, anforer overvejende subjektive begrundelser,
som at faget er nemt eller sjovt. Den eneste elev, der fremhaver historie og
kristendom som yndlingsfag, bruger en slags forlegenhedsbegrundelse: saz-
fundsfag, historie og kristendom, fordi de er de eneste fag jeg kan finde nd af. Den be-
grundelse siger mere om cksklusion fra den mere prestigebelagte fagreekke
end egentlig praference for kulturfagene. Omvendt karakteriseres fag som
matematik, samfundsfag og engelsk af ord med starke positive konnotationer
som spandende, meget relevant, sjove, seriose og lererige.

Jeg gennemforte ikke en tilsvarende undersogelse i a-klassen,
hvilket ellers kunne have vearet interessant i et komparativt perspektiv. Men
min fornemmelse er, at billedet ville have vaeret nogenlunde det samme. Om
elevernes holdning til skolen sagde deres laerer i det afsluttende interview:

”De er meget bevidste om, at de skal kunne klare sig godt (...) de skal have
hoje karakterer, de skal klare sig godt, sidan at de kan fi et godt job, hvor de
tjener mange penge (I: Ja). Nogen af dem tenker sa, at dem, der tjener mange
penge, det er dem, der er professionelle fodboldspillere, modeller og forfatte-
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re og sadan noget (I: ja, ja); de teenker ikke rigtig det der harde slid, men de vil
have hoje karakterer, si de kan komme ind pa nogle gode uddannelser, som
giver mange penge” (Afsluttede interview, a-klassens lerer).

Den meget positive reprasentation af engelsk pa den ene side og den meget
negative reprasentation af fx tysk pa den anden bidrager til en opfattelse af, at
engelsk “rydder bordet” for fremmedsprog sd at sige. En elev i b-klassen har
denne kommentar 1 sporgeskemaet: Synes det er fint med bide engelsk, svensk og
norsk men forstdr ikke hvorfor vi har tysk og fransk. 1 mit interview med a-klassens
leerer spurgte jeg hende, om det er hendes indtryk, at det engelsk sprogs op-
adgdende status svaxkker elevernes interesse for at lere andre sprog. Til det
svarede hun:

”Det tror jeg er rigtigt (...) bortset fra, at s kommer der nogle ind imellem,
der teenker, at si vil de ogsd lere nogle mere eksotiske sprog, mens tysk det
har ikke nogen status (I: Hvorfor ikke det?). Det ved jeg sgu ikke rigtigt, ma-
ske er vi stadigvack barere, barer vi stadig pa resterne af 2. Verdenskrig. Det
har virkelig ikke status. (I: Nej, men det kan man jo here. Jeg spurgte dem
der. Det var jo helt udtalt). Men fransk, det er noget mere, det er jo mere kul-
turelt, det er smukt og alt det der (I: ja), og sd har jeg hort flere tale om, at de
gerne vil lere spansk, og sd vil jeg tro, at sidan noget som kinesisk og ja-
pansk, jeg ved ikke, om russisk er inde i billedet mere, at det ogsa fanger no-
gen ikke (I: Ja, det lyder stort og eksotisk, ikke). Det lyder eksotisk, og si er
der méske ogsd nogle af dem, der taler om handel og fremtid, og at vi skal
kunne det, fordi vi skal kunne samarbejde med kineserne og alt det der. Det
er der ogsa nogle af dem, der er pa det der plan. (I: Det er de simpelthen be-
vidste om). L: ja, men det er et fatal altsd, jeg vil tro, at de fleste er pa det her
niveau, der handler det om turisme” (Afsluttede interview, a-klassens lerer).

At engelsk bares frem af en diskurs om sproget som cool, eksotisk, fremragende
og Jet at lzere er selvsagt ikke ensbetydende med, at alle elever er lige gode til
engelsk, eller at det foles naturligt for dem at tale engelsk indbyrdes i engelsk-
timerne. Jeg observerede kun a-klassen 1 en enkelt engelsklektion, men her var
det ret tydeligt, at dele af gruppearbejdet foregik pa dansk, i samme ojeblik
lereren vendte ryggen til. Dette indtryk uddybede lerere i det afsluttende in-
terview:

”De er faktisk rigtig gode til at skrive engelsk, de er rigtig gode til at lase og
forsta engelsk, men det har vaeret en KAMP at fa dem til at sige noget (I:
Okay), og det tror jeg har noget at gore med den made, de er sammen pa so-
cialt... der kemper de med noget (I: hm)... sia pi den made har det ikke...
altsd det har varet lettere for mig at fa dem til at gore og sige noget pa dansk
og i dansk end det har varet i engelsk (I: fordi det er sidan lidt mere... sd
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blotter man sig). Fordi man blotter sig og det er sidan lidt den der ”’vogte-pa-
hinanden-kultur”, som de sddan har haft” (afsluttende interview, a-klassens
leerer).

Bdde mine sporadiske observationer af engelskundervisning og lererens ud-
sagn peger her pd, at brugen af engelsk i skolen (ogsd) aktiverer serlige in- og
eksklusionsmekanismer mellem eleverne, som hemmer nogle elevers delta-
gelsesmuligheder.

Det overordnede billede er imidlertid ganske klart. Blandt
sprog og sprogfag har engelsk en privilegeret status blandt eleverne pa Bysko-
len. Engelsk er allerede her og nu en vigtig ressource for nogle elever som fx
Emma fra a-klassen, der fortalte mig, at hun i sin fritid skriver fiktionstekster
pé en engelsksproget netportal. Engelsk er ogsa det dominerende sprog pé fx
YouTube, hvor eleverne finder underholdning. Men engelsk indgir ogsa i
elevernes forestillinger om fremtiden, som nér Alberte og Fie prasenterede
sig for den svenske venskabsklasse med ordene: Nar jeg bliver stor vil jeg gerne bo
og arbejde i New York og Jeg elsker One Direction. Jeg skal gi pa gymnasie efter 9 klas-
se, og efter det, vil jeg studere i England eller USA. Fies spring fra eller implicitte
kobling mellem One Direction og England eller USA siger ogsd noget om
den komplekse sammenvavning af medier, popularkultur, skole og fremtids-
dromme.

Samtaler om sprog i mellemtrinsklassen pa Landsbyskolen

Jeg har ikke optaget samtaler om sprog i c-klassen pd Landsbyskolen, men for
at indkredse det mulige skift i sproglig bevidsthed, der ser ud til at indfinde
sig hos eleverne i lobet af overgangen fra mellemtrin til overbygning, vil jeg
kort give nogle eksempler pa, hvordan eleverne pa Landsbyskolen reflektere-
de over sprog i relation til undervisningsaktiviteter med nabosprog.

Da eleverne i mellemtrinsklassen blev kastet ud i stort set
samme slags netbaserede aktiviteter som eleverne i a- og b-klassen, der stille-
de store krav til deres sproglige ressourcer og selvstendige problemlosning,
havde de — ikke overraskende — endnu svarere end de wldre elever pa Bysko-
len ved at forstd modparten og skabe interaktionel struktur i samtalerne.8 Er-

8 Hvor mange af de zldre elever overholdt almindelige spilleregler for turtagning i samtalerne
og forsegte sig med gentagelser mv., agerede de yngre mellemtrinselever mere “ivrigt”, talte i
munden pa hinanden mv. I de optagelser, jeg fra Byskolen, blev eleverne endvidere spillet ind i
trepartssamtaler pa nettet (norsk-svensk-dansk), hvilket givetvis bidrog til udfordringen med at
skabe helt fundamental struktur.
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faringsgrundlaget for sproglige refleksioner var i den forstand mere ”’negativt”
1 c-klassen. Alligevel reflekterede eleverne i efterfolgende samtaler pa en lidt
anden made. Mange iagttagelser virkede spontane og mere fordomsfrie — man
kunne ogsa sige mere naive, dvs. med mindre bevidsthed om den samfunds-
mzssige kontekst og hejere grad af loyalitet 1 forhold til skolens og lererens
dagsorden (jf. Nielsen 2011).

Efter en videokonference med norske og svenske elever beder lereren ele-
verne om at evaluere. Lareren: ’Skriv ned, hvad I har sagt”. Elev: ”Skal vi ik-
ke ogsi skrive ned, hvad vi har lert af nye ord?” Lareren: ”Skriv ned, og prov
at veere lidt pracise”. Eleverne skriver ned og taler sammen om det. Nogle
elever har ikke noget, de kan sktive ned, andre lidt. ”Hvad er lunch. Er det
frokost? Er det engelsk, lunch? De skriver ord ned i deres evalueringsmapper.
En siger: ”Svenskere og nordmand kan forstd hinanden bedre, end de kan
forstd danskere”. Et par elever gar tilbage i deres chat for at se, om der er nye
ord, de kan skrive i mappen. Nogle elever gentager faste vendinger jitte bra.
En pige siger: ”Jeg har ikke lert noget. Det, de sagde, vidste jeg i forvejen”.
Et par drenge taler om forskelle: ”Hej d4 som goddag og farvel”. Til mig for-
klarer de: ”Det lyder som meget af den samme grammatik”. ”’Jeg forstir ikke
en disse af det, nir de taler, men nir de skriver tilbage, er det nemt”. ”Norsk
er lettest, nir de skriver, svensk er lettest, nir de taler”. Vi har samme ord”.
En af drengene om svensk: ”"De snakker lidt som os og har nasten de samme
ord. De skriver anderledes. De skriver ved at satte prikker over ordene. De
setter to prikker over o og a. Det er lidt forvirrende grammatik, men ligesom
vi har leert at skrive @, o og 4, har de jo lert at sxtte boller over. Man kan ikke
sige, at noget er bedst. Det er, som man er vokset op med” (c-klassen, 1. for-

lob).

De kommunikative vanskeligheder til trods hat (nogle af) eleverne lert sig et
par faste vendinger og gjort sig nogle iagttagelser om forskelle og ligheder
mellem sprogene. At nordmend og svenskere har lettere ved at forstd hinan-
dens talesprog, end de har ved at forsta dansk, er en i sammenhangen pracis
og selvstendig iagttagelse. Forud for samtalerne fik eleverne ikke anden in-
struktion, end at de skulle prove at tale langsomt. Flere elever har haftet sig
ved, at det er vasentligt lettere at laese end lytte til norsk og svensk (ogsa i c-
klassen fandt en del elever ud af at bruge chat i stedet for tale i samtalerne).
En dreng har heftet sig ved sertrak i den svenske ortografi og gor sig i den
forbindelse en overvejelse over sprogs karakter af konvention: Man kan ikke
sige, at noget er bedst. Det er, som man er vokset op med.

En anden dag talte eleverne om sproghistorie med udgangs-
punkt i et afsnit i deres lesebog om norren litteratur. Bogens og laererens po-
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inte var, at sprog udvikler sig, og at de nordiske sprog har udviklet sig fra
samme udgangspunkt.

Lereren: ”Vores sprog udvikler sig. Norsk, dansk og svensk har varet samme
sprog”. En elev siger: ”Nu kan vi ikke engang forsta hinanden”. Larer: ”Nej,
og hvordan kan det vere”? En anden elev: ”Nej, men hvis man kommer til
Sverige, si bliver man vant til det. Og sd nir man kommer tilbage til Dan-
mark, kan man ikke engang forstia dansk. En tredje elev: "Det er det samme,
som hvis man skal til Jylland. Der taler de ogsd meget anderledes” (c-klassen,
1. forleb).

De yngre elever pa Landsbyskolen virkede som nzvnt mere spontane i deres
iagttagelser og deres common sense-antagelser virkede mindre forhdndsbesat
af diskursen om store sprog (engelsk) som mere leringsvaerdige end sma
sprog. Spontaniteten eller naiviteten i elevernes iagttagelser og refleksioner
peger for mig at se pd, at der kan vare nogle dbninger for lering pa mel-
lemtrinnet, der lukker sig 1 takt med, at eleverne begynder at orientere sig me-
re bevidst efter samfundets og skolesystemets dominerende diskurser.

Afrunding

Det man kunne kalde ”voksen-argumenter” for vaerdien af nabosprogsunder-
visning, der henviser til historien, det nordiske samarbejde, uddannelsesmu-
ligheder mv., ser ud til at ligge fjernt fra de fleste elevernes erfaringsverden.
Det fremgar af klassesamtalerne og i ovrigt ogsd de afsluttende sporgeskema-
er, hvor lidt under halvdelen af eleverne i a- og b-klassen angiver, at de aldrig
uden for projektet har talt med en nordmand eller svensker, og ca. en tredje-
del af eleverne i b-klassen angiver, at de ikke har hort norsk eller svensk i me-
dierne (jf. Bacquin & Christensen 2013). Elevernes erfaringspositioner er altsa
generelt svage pa dette punkt, og derfor ma argumenter for ”det nordiske”
nedvendigvis fremsta abstrakte og hverdagsfjerne. Norsk og svensk er for
mange af eleverne kun noget, de meder i skolen, hvis de gor.

Hertil kommer, at herskende normer for passende sprogbrug i
hverdagslivet og uddannelsessystemet ifolge Fairclough har status af common
sense (og common sense afspejler ideologi). Som vi har set i afsnittet, oriente-
rer eleverne sig her mod to sterke ideologier, nemlig at sproglig homogenitet
(dansk) hjalper os til at holde Danmark sddan for sig, og at kun engelsk ber bru-
ges 1 international kommunikation, bvis alle bare talte engelsk ville det veare meget
nemmere (jf. Lonsmann 2011). Lerernes forsog pa at formidle lereplanens ar-
gumenter for vardien af at kende til nabosprog, sproglig diversitet mv. frem-
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star 1 den sammenhang bade abstrakte og 1 modstrid med common sense.

Iser de elever, jeg opfattede som de hojest prasterende, havde
en ret pracis aflesning af forholdet mellem sprog og magt baseret pa utilitari-
stisk teenkning, dvs. en status-hierarkisk klassificering af sprog. De elever i a-
klassen, der gav udtryk for den mest positive holdning til nabosprog, trak ty-
pisk pd en traditionalistisk fallesskabsdiskurs med henvisninger til ’nabo-
skab” og ”fzlles historie”. En utilitaristisk diskurs om sprog og en mere tradi-
tionalistisk diskurs eksisterer tilsyneladende samtidig. Nar de kommer de i
konflikt vinder den utilitaristiske diskurs hos eleverne. Man kan ogsi sige det
pa den made, at skolens (danskfagets) dagsorden hos de aldre elever er i
sterkere konkurrence med andre dagsordener, eller at de aldre elever lettere
end de yngre afkoder de indbyggede modsztninger i skolens formidling (jf.
Bernstein 2000: 66): Hvorfor skal man lere andre sprog til international
kommunikation, nir man har engelsk?

7.5 Klassemode 77 real life

Det specielle ved GNU-projektet i forhold til lignende nordiske projekter,
som jeg gennem mit ph.d.-studie har fiet kendskab til, er ideen om, at det di-
gitale samarbejde kan veare et alternativ til eller erstatte det mere ressource-
kraevende fysiske elevmode, som ellers er et vigtigt element i nordisk skole-
samarbejde. Herom skriver fx Madsen: ”Nar det drejer sig om at skabe en in-
teresse og motivation for at beskeftige sig med nabolandenes sprog og kultur,
er et ophold i nabolandet det vigtigste middel” (Madsen 20006: 222). Ofte fo-
reslds — som eksempelvis 1 undervisningsvejledningen i Falles Mal 2009 — en
kombination af kommunikation og udveksling via elektroniske medier og fy-
siske moder. I GNU-projektet blev kun et af de mange forlgb afsluttet med et
fysisk mode. Det var i a-klassen, hvor en af eleverne (Mette, som har relatio-
ner til Sverige), efterspurgte en klassetur. Den idé greb lereren og ansegte By-
skolen om et mindre skonomisk tilskud til en tur, og sammen med den sven-
ske klasselarer fik hun arrangeret en endagsudflugt. Som medested aftalte lae-
rerne Helsingborg.

Selvom der er tale om et kort mede — en enkelt skoledag — og
ikke lengere udveksling eller en serie af moder, som jeg i forskellige “nordiske
sammenhange” ellers har hort lerere tale varmt for, er det alligevel interes-
sant at forholde sig analytisk til, hvad den slags sdkaldte udeskoleaktiviteter
kan tilfere undervisningen. I forbindelse med skolereformen, de lange skole-
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dage og tanker om bade varieret undervisning, inddragelse af udemiljo og lo-
kalsamfund, er udendersundervisning, ekskursioner mv. ogsé blevet genstand
for politisk og forskningsmassig interesse.?” Den centrale forestilling er, at
det mere “autentiske” leringsrum kan skabe andre fagrelevante deltagelsespo-
sitioner og synliggore vardien af andre ressourcer hos eleverne end dem, der
almindeligvis teller 1 klassevarelset. Af lignende arsager var og er jeg ogsi in-
teresseret 1, hvad iser det sociale samspil mellem eleverne i de 22ndrede omgi-
velser betyder for elevernes kommunikation og deltagelse. Nar eleverne for-
lader klassevarelset vil de ogsé skulle trackke pa andre rutiner end de kendte
skolenormer, og derfor er det ikke mindst i en udeskolesammenhaxng interes-
sant, hvad lererens klassifikation og rammesatning af kommunikationen (di-
daktiseringen af tid og rum) betyder for dynamikken mellem faglighed og so-
cialitet 1 aktiviteterne?

Forberedelse: lererens didaktisering af aktiviteten

Turen til Helsingborg var afrunding pa et lengere undervisningsforleb i a-
klassen med bade et praforlob, som jeg ikke hat observeret, hvor eleverne
arbejdede med digtanalyse ud fra et traditionelt skoleperspektiv med fokus pa
fagsprog, analyse og fortolkning, og et efterfolgende forleb over ca. tre uger,
som den danske og svenske lerer havde planlagt i faellesskab og selv valg tek-
ster til, med fokus pa genren steddigte, lesning af digte pa dansk og svensk og
elevernes egen fiktionsskrivning. Jeg har allerede analyseret nogle situationer
fra forlobet i kapitel seks. Forlobet blev opstartet pad folgende vis.

Lezreren: ”Nu har vi arbejdet med digte sddan lidt firkantet. I har papir til
mode pd midten (...) Nar I er klar, sd kigger I op.” Eleverne er stille og skti-
ver pa tid, hvad de ved om digte. Lareren: I skal i gruppen prasentere det, I
har skrevet for hinanden”. Eleverne diskuterer. Mange elever i grupperne by-
der ind med indleg som digte er korte”, ’kan fortolkes”, ”har metaforer”,
”er kunst”, Zudtrykker folelser”, ’kan have rim”. En drengegruppe med Mark
og René gir dog forholdsvist hurtigt i std. Nu skal hver gruppe sige en ting
hojt i klassen. Lareren beder om ro, og det bliver der hurtigt. Herefter rem-
ses der op: “en leg med sprogets lyde og betydning” (Mads), “indeholder
mange metaforer”, “metafor og billedsprog er ikke nedvendigvis det samme”
(Valdemar), ”det kan rime”, ”fortalleren har et budskab”, ”det er ofte fortal-

35 9

lerens tanker, som han vil have leseren til at tenke over”, “mange adjekti-

89 For en hurtig oversigt over forskning i udeskole og varieret undervisning, se publikationen:
Forskningsbaseret viden om varieret lering, udeskole, bevagelse og lektiehjelp udgivet af Ramboll Mana-
gement Consulting, Aarhus Universitet, Professionshejskolen Metropol, UCC Professionshej-
skolen og VIA University College, 2014. Lokaliseret d. 27.9.2015 p: www.uvm.dk.
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ver”, ”det er som regel en strofe med vers i (Jesper), “man skal leese mellem
linjerne”. Mads, Sanne og Melinda byder ogsa ind. Lareren: Vi skriver den
ren og sender den til svenskerne, si fir vi den retur — en magen til. Dét, 1
sagde lige for, ligner en 9. klasse! (a-klassen, 4. forlob).

Den sceniske beskrivelse skal give et indtryk af en klasse, der fra forlobets
start var sporet ind pd en faglig diskurs, og en lerer, der brugte opsummering
(her i form af ovelsen "Mode pa midten”), til at eksplicitere fagsproget. For
eleverne gik i gang med de mere dbne ovelser i samarbejdsfotlobet, tydede
meget pa en bred bevidsthed i klassen om den faglige diskurs, som de abne
ovelser skulle indgd i. Lareren forbandt ogsa eksplicit den faglige diskurs med
en uddannelses- og skolediskurs: Dét, I sagde lige for, ligner en 9. klasse!

Lyrikproduktion i byrummet

Efter de tre ugers arbejde med digtanalyse og digtproduktion kom dagen,
hvor klassen skulle modes med den svenske venskabsklasse 1 Helsingborg. Pa
forhind havde jeg med lazrerens/skolens hjzlp udstyret de danske elever med
sméd mikrofoner/diktafoner designet til skolebrug (sikaldte Eazy Speaks) og
opfordret eleverne til at optage stemningsindtryk og “rapportere” fra dagen.
Tanken hermed var at fd nogle data pa forskellige elevers oplevelser, samtidig
med at metoden maske kunne bidrage til generering af mere ufiltrerede her-
og-nu-indtryk af elevernes oplevelser pa turen end eksempelvis mere formali-
serede interviewsituationer, hvor eleverne retrospektivt skal udtale sig om en
anden kontekst, end den de aktuelt befinder sig i.

De danske elever var pa dagen inddelt i rene drenge- og pige-
par, 1 alt elleve grupper. Hver gruppe havde ogsé fiet udleveret en iPad, som
skulle bruges til produktion af steddigtet i Helsingborg. Samtidig havde ele-
verne fiet udleveret en skriftlig opgavebeskrivelse, der lod:

”Nar I har hilst pa hinanden, skal I ga lidt omkring sammen og kigge efter et
sted, der inspirerer jer til et digt (...). 1) Valg stedet, 2) Tag nogle billeder
med iPad’en — valg de billeder, som I synes er de bedste, 3) Lav en falles
brainstorm/tankekort om stedet, 4) Skriv et digt om stedet (digtet kan vare
en blanding af dansk og svensk eller det kan skrives i biade en dansk og en
svensk udgave). Der skal vaere mindst tre strofer, hver med fire vers). I skal
indtale diget — pa dansk og svensk” (elevopgave, a-klassen, 4. forlob).

Jeg modte klassen pa banegarden ikke langt fra Byskolen en lidt overskyet
torsdag morgen. Dagen for havde flere elever over for deres lerer givet ud-
tryk for, at de var lidt spendte pa modet, fordi de ikke kendte de svenske ele-
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ver sarlig godt fra de netbaserede forleb. René gentog en joke, som jeg havde
hort ham bruge flere gange for i forlobene, om surstromming, svenskere og
snus. Johan udtrykte bekymring for, at medet med svenskerne ville blive
”mega akavet”, hvilket ikke kan undre al den stund, at det netop var den op-
levelse han og Melinda sad tilbage med efter deres sidste samtale med de
svenske elever i Adobe Connect. Generelt virkede eleverne godt tilfredse med
at skulle pa tur sammen, selvom de tydeligvis ikke opfattede det som noget
sensationelt at skulle krydse Qresund. Pa flere af elevernes egne indspilninger
ironiserer de netop over at skulle rejse til Sverige, der hverken er rigtig ude
eller rigtig hjemme. Valdemar fortalte mig i toget, at han har veret flere gange
1 Sverige end Jylland med sin sportsklub. Ca. midt pa formiddagen ankom vi
til Helsingborg, hvor den svenske klasse stedte til. Det tog sig sidan ud:

Pa banegdrden stiller eleverne sig i to store grupper, delvist med ryggen mod
hinanden. De er tydeligvis generte, og der er ingen tegn pa genkendelse fra
nettes forlob. Laererne stir og taler dansk-svensk indbyrdes: hilser, sméasnak-
ker og legger en slagplan for dagen. For at bryde isen bevager de voksne sig
ind i de to klynger og begynder at hilse: ”Hej, jeg hedder NN”. Alle hilser pa
hinanden, og klyngerne blandes. Herefter bevager hele flokken sig fra bane-
garden op pi et lille torv i midtbyen, hvor lererne forteller om dagen og de-
ler eleverne ind i grupper pa fire til fem. Eleverne drager af sted to-og-to, gi-
ver hind og prasenterer sig kort mundtligt (a-klassen, 4. forleb).

Fra den periode, hvor grupper arbejdede pa egen hind ude i byen, har jeg
gruppernes egne optagelser som vigtigste empiti. De danske elever var som
sagt inddelt i rene pige- og drengegrupper, og der er vasentlig forskel pa det
indhold, som grupperne producerede. Pigegrupperne har enten kun optaget
oplasninger af deres ferdige digt, eller afleveret en tom mikrofon. Flertallet af
drengene valgte samme strategi, hvor de enten udlod at optage eller svarede
velovervejet (med bevidsthed om optagelsernes voksne modtager), nar de
blev spurgt. En mindre gruppe og mest markant Jesper, René, Tobias og
Mark greb imidlertid muligheden for at bruge mikrofonerne til at lave sjov og
”udfordre” hinanden (og de andre) 1 sma sproglige kappedyste, der vidner om
det interne sociale relationsarbejde, de hele tiden havde kerende, samtidig
med at de loste opgaven:

Tobias: klokken den er nu 13:38. her stir jeg med René Nielsen. vi har lige vaeret pa
Kebab King og spist frokost sammen med ham. hvordan synes du det har varet?..
René: det var bare rov mega super overnice rov pikke lorte oh sejt

Tobias: lige nu laver vi digte hvordan er det?

René: det er rovkedeligt hehe
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Tobias: hehe sa er vi to der synes det

Tobias: synes du Anna er lekker (hviskende)?
René: jaaa... sd meget

Tobias: hahaha

Tobias: hva® med William?

René: jo han er da ogsa ok?

Tobias: haha okay

Da Tobias senere spurgte René, hvordan det havde varet at skrive digte, sva-
rede han: Jeg synes det er giet supergodt de er simpelthen si sode de her svenskere. de fat-
tar ingenting av hvad vi sizker.. ja og s har vi veret pa Kebab King. Udsagnet indike-
ret, at det sociale samvar med den svenske dreng og pige, de kommunikative
vanskeligheder til trods, og maske ogsd skoleopgaven, har givet ham en god
oplevelse. René, der ellers lobende i projektet, dekkede sig ind bag vittigheder
og stereotype bemarkninger om svenskere, producerede her en anden opfat-
telse, selvom han ogsa fastholdt den nationale generalisering — nu var alle ba-
re ”sode”. Da eleverne vendte tilbage til det falles modested, havde René og
Tobias" gruppe som den eneste ikke faet indspillet digtet endnu. Mens resten
af den danske klasse sad samlet pd en stor offentlig trappe, og nogle drenge
begyndte at synge den danske nationalmelodi, matte René og Tobias derfor
tilbage til William og Anna. I forbindelse med oplasningen skulle eleverne
fordele stroferne mellem sig, og her tog René ansvaret. Han sagde bla.: S4
skal I aftale, hvad I tar’. Hyordan I deler det op. René vovede ogsd, som en af de
fa, at forsege at interviewe de svenske elever. Det kraevede lidt mod, for ele-
verne havde meget svert ved at forstd hinanden. Det folgende er en udskrift
af Viktor og Alexanders forseg pi at interviewe to svenske elever, en dreng

og en pige.

Viktor: hvordan synes I turen har varet?..

SP: Vad sa du?

Viktot: hvordan har det va:ret?

(SD til SP: hur har det varit?)

SP: jaha. det har varit trevligt att dka till Helsingborg och utforska lite staden och skri-
va en platsdikt.

Viktor: okay...

(giver mikrofonen til SD)

Viktor: du ska® sperge om noget

SD: ska jag fraga fragor da?

Viktor: ja bare snak

(SP til SD: frdga (...) vad har ni lirt er).

SD: hmm har ni lirt er nogot nyt?

Viktor: om vi laerte noget?

SD: hmm

Viktor: vi blev bedre til at skrive digte og forstd svensk
SD: okay
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Viktor: hvad har I lert?.

SP: jag har lidrt mig att skriva en dikt bdda pa svenska och danska

(giver mikrofonen til SD. SP: sag ndgonting bara. frigal SD: ska jag fraga nigonting?.
ehm vad finns det for frigor?)

SD: ehm... hur tyckar ni att vi svenskar ar?

(Viktor til Valdemar: det.. hvad vi synes om Sverige. Valdemar: hvad jeg synes om
Sverige? Viktor: ja bare forklar om det. det kan ikke veere hele tiden mig der skal sva-
re.)

Viktor: sig det igen. han skal lige forstd det

SD: hur tyckar ni vi svenskar ar?

(Viktor til Valdemar: kom nu... Valdemar: nej)

Viktor: ehm I... jeg ved ikke hvad jeg skal sige

(Valdemar til Viktor diskuterer lidt indbyrdes. Valdemar (med amerikansk accént): jeg
har ik” lyst til a snak da:nsk fordi det lyder dumt. Viktor: nej jamen sa snak amerikansk. de
behover jo ik at kunne forsta det.)

Samtalens formmaeassige treek er let at genkende fra de netbaserede samtaler
tidligere i projektet. Eleverne ytrer sig sd kortfattet som muligt, ma reparere
samtalen flere gange og forseger sig nu og da med prosodiske xndringer af
deres normale talesprog (sxrtryk, forlengelse af vokaler, hojere volumen).
Det er pa optagelsen ret let at skelne mellem de ytringer, der udveksles internt
mellem henholdsvis de danske og svenske elever, og de ytringer, der udveks-
les mellem dem. Turallokeringen fungerer traegt, praeget af ulyst til at fa taletu-
ren, som nar Viktor siger til Valdemar: Der kan ikke vare hele tiden mig der skal
svare. Indholdet har ogsa redundant karakter: 1ad finns det for fragor? Eleverne
har svart ved at finde pa noget at tale om, og sikkert derfor melder et genera-
liserende sporgsmadl som Hur tyckar ni att vi svenskar dr? sig som et muligt sam-
taleemne.

Efterfolgende fortalte flere elever mig, at kommunikationen
faktisk gik bedst i den didaktiserede del af samvaret. Flere af eleverne havde
gjort, hvad jeg vil kalde ret pracise erkendelser omkring sprogets rolle for den
sociale interaktion. Sanne formulerede sine tanker sidan:

Da vi lavede opgaverne gik det bedre med at forstd, fordi vi vidste, hvad vi
skulle, si der kunne vi koncentrere os mere om at forsti. Sa bagefter, da vi
var faerdige med opgaven, sa blev det svarere at snakke sammen, mere aka-
vet, fordi sa provede vi bare at tale om forskellige ting, men havde svart ved
at forstd hinanden. Og sa snakkede de ogsa indbyrdes pd deres eget sprog
(feltnoter, a-klassen, 4. forlob).

Sannes refleksion knytter sig taet til den teoretisk skelnen Halliday og Hasan
bruger mellem konstituerende og ledsagende sprogbrug (Halliday & Hasan
1989: 57). Ledsagende sprogbrug er tet knyttet til en aktivitet, der foregir
her-og-nu, mens konstituerende sprogbrug har et abstrakt indhold, der rak-
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ker ud over situationen. Det virker derfor plausibelt, at den kontekststottede
kommunikation (dvs. i opgavelosningen) har fungeret bedst. Charlotte reflek-
terede efterfolgende over en “akavet” stemning: Det bavde veret bedre, hvis vi
havde veret abne over for hinanden, og det ikke havde veret si akavet. Vi synes ogsd, at
Jorstaelsen var sver. Det virkede ogsd, som om de bavde sverere ved at forsta os, end vi
bavde ved at forsti dem. En del havde haft en oplevelse af, at de faktisk forstod
de svenske elever bedre end omvendt. Mette: Jeg forstod dem bedre i virkeligheden,
men de forstod ikke os sd godt os. Flere elever fik altsd indtryk af, at de selv havde
lettest ved at forstd. Om det er ’rigtigt”, er svart at sige, men elevernes ople-
velse svarer til den viden om den asymmetriske forstdelsesrelation mellem
dansk- og svensktalende, som vi allerede kender fra den nordiske sprogfor-
staelsesforskning (Delsing & TLundin Akesson 2005). Viktor havde imidlertid
faet den modsatte opfattelse. Nogle elever havde brugt engelsk som hjalpe-
sprog, nir forstielsen ikke slog til. En enkelt elev, Valdemar, talte kun engelsk
til svenskerne eller stiliseret dansk i retning af amerikansk (se sekvensen oven-
for). Andre — som Mark — var efter eget udsagn bevidste om brugen af gestik,
mimik mv.: V7 brugte meget de andre redskaber, som man jo ikke har, ndr man er pa
Skype.

Hvad social samhandling angir, sker der helt oplagt noget an-
det i det fysiske mode, end nir eleverne "modes” pa nettet. I det fysiske rum
blev eleverne pd godt og ondt bundet til en situation, som de skulle blive i en
vis rum tid, og her trddte hverdagsnormer for social samhandling tydeligt i
kraft. Det gjorde de i en vis forstand ogsa 1 netbaseret kommunikation, men
skaermen indsatte i sig selv en afstand — en mere uforpligtende relation — i og
med eleverne ikke havde knyttet sociale band pa forhdnd. En af de svenske
lzerere 1 projektet kom over for mig med en ret rammende bemarkning om, at
hendes elever i videokonferencemoderne oplevede de smé digitale reprasen-
tationer af de danske elever, de talte med, som udtryk for noget mindre vit-
keligt” end at se tv. Sddan nogle sma “billeder” er det let at sige ting til, som
almindelige adferdsnormer sanktionerer, nér eleverne meodes i fuld figur.

Vurderet pa kommunikationen alene er der imidlertid ikke no-
get, der tyder pd, at eleverne havde lettere ved at tale sammen og forstd hin-
anden, da de medtes i Helsingborg. Min vurdering er, at de faktisk kommuni-
kerede mindre; dels fordi de ikke havde en skriftsproglig reprasentationsform
til radighed (chat), dels fordi de mere legitimt kunne vaere sammen uden at
tale om andet, end det opgavelosningen kraevede.
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Elevernes digte

De elleve grupper fik alle produceret et digt — bortset fra Jesper og hans mak-
ker. Deres bidrag fremstar som en bevidst dekonstruktion af genren i stil med
den tekst, Jesper ogsd konstruerede hjemme 1 klassen tidligere 1 forlobet (se
afsnit 6.3). Ellers leverede alle grupper, hvad man ma opfatte som “seriose”
bidrag ind i den faglige diskurs, selv om en aflesning pa det niveau ikke siger
noget om, hvor meget arbejde de enkelte grupper/elever investerede. Vurde-
ret ud fra faglige kriterier er der stor forskel pa de ferdige produkter.

Ud over det fxlles motiv, som alle digte har (stedet), er der
forskel pa, hvor godt de svenske og dansk bidrag henger sammen i de enkelte
digte. I nogle af digtene, som det René og Tobias har varet med til at skrive,
skabes en oplevelse af kohrens gennem formmassige greb (kohzsion) som
anaforiske sxtningskonstruktioner (gentagelse) og leksikalske band: Hdsten dar
grin,/ Hesten er slidt og gammel./ Den har trodset vind og vejr./ Generalguvernoren har

kampet sine kampe med/ den_gronne best. En losning, som vidner om elevernes
genkendelse af nogle elementer inden for de domzner af dansk og svensk,
der ogsa for en sprogvidenskabelig betragtning ligger nermest hinanden,
nemlig (morfo-)syntaksen og centrale dele af ordforradet. Et par grupper har
ud over motiv, setningsstruktur og leksikalske band ogsa ramt en falles stil 1
Faircloughs forstand, dvs. en funktions- og situationsbestemt udtryksmade
(Fairclough 1992a: 127). Mettes pigegruppe har sdledes skrevet et digt i en
mork romantisk (teenage)stil:

Havet rinner som tiren pa min
kind. Jag kdnner sakta en stark
vind. Mitt hjirta som far allt att
stanna finns inte kvar. Det dr
nere pé detta djupa hav.

Klokkerne ringer
tiden er inde

Jeg trakker vejret

en sidste gang

Jeg lader mig falde
Ned i de kolde vande

Laser man narmere, ser man, at der er noget galt med den temporale koha-
rens mellem forste og anden strofe, men stemningsmeessigt fremstar teksten
afstemt. Den sprogligt set mest ”avancerede” losning af opgaven ma vare at
blande sprogene i de enkelte strofer. Den losning har kun én gruppe gennem-
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fort konsekvent. P4 den danske side bestar gruppen af Mads og Philip. Philip
var ogsa en af de drenge, der havde svart ved at tage lyrikproduktion alvorligt
hjemme i klassen. Her har han imidlertid vaeret med til at producere et efter
en faglig vurdering rigtig fint elevdigt, medmindre Mads har lost opgaven ale-
ne. Det melder historien ikke noget om:

Vandet

Vattnet faller frin vaning till vining
Gentager sin gang

Finns alltid dir

Gennemgir sin cyklus trin for trin

Vandet er kilden til alt liv

Kylan i luften visar att det 4r host
Planterne visner nar vandet det fryser
for att sedan bli aterfott

Vi sitter pa en bink i parken medan staden omringer
0ss

Byens lyde gar i takt med vandets

Vattnet fir en att kinna sig fri

Vi lever trods alt pd den bld planet

Digtets motiv er en skulpturel trappeafsats med nedadstrommende vand, som
gruppen har fotograferet. Digtets forste strofe er en konkret sansning af det
faldende vand (vdning till vaning/ trin #il trin), som kobles til en cyklisk tidsopfat-
telse (gentager sin gang/ finns alltid dir). 1 anden strofe udvikles det cykliske motiv
til et billede pa liv, ded, genfodsel (/iv/ hist/ fryser/ dterfotd). 1 sidste strofe ekspli-
citeres digtets lyriske subjekt (vi), og det konkrete kobles igen med det store,
abstrakte: 177 lever trods alt pa den bld planet.

Hjemme i klassen den efterfolgende dag blev de medbragte
iPads arrangeret rundt pa klassens borde, si eleverne kunne gi rundt og se
nermere pa dem. Pa klassens interaktive whiteboard havde laereren prasente-
ret nogle evalueringskriterier, bl.a. samspillet mellem billede og tekst. Flere af
drengene var imponerede over Valdemars oplasning med amerikansk accent,
men ikke Mark, der kommenterede: Det er simpelthen sa useriost. Generelt arbej-
dede eleverne systematisk med vurderingskriterierne. Herefter evaluerede de
feelles under lzererens ledelse. Eleverne skulle pa skift byde ind med kommen-
tarer til digtene. Eleverne var med og mange bed ind med kommentarer til
bide form og indhold. Nogle vurderede som Mark ogsa hinandens engage-
ment. Flere elever lagde ud med at veere temmelig kritiske over for hinandens
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produkter, men pa opfordring fra lereren kom der ogsa flere anerkendende
indleg. Jespers ”dekonstruktion” fik kritik af kammeraterne. Philip mente, at
det var kedeligt og nopfindsomt, og Mads, at digtet er lidt barnligt og nseriost. Lareren
fremhaevede gentagelserne i Jespers digt som en kvalitet. Jesper forklarede sig:
Jeg synes, de stressede os, nar vi provede at fa ideer. Skriv: Der er sand. Der er tang i van-
det. Leereren afrundede evalueringen med at rose eleverne: Jeg vil bare sige, at jeg
synes, at I har lavet et fint stykke arbejde og taget det meget seriost ogsd i dag. Det er jo lidt
af et eksperiment sdadan noget, men _jeg kan merke, at I har fiet meget ud af det — ogsa

fagligt.

Afrunding

Det er svart at sige, hvad eleverne lerte ved at bruge en skoledag i Helsing-
borg, men jeg tror faktisk, at aktiviteten fik betydning for deres helhedsople-
velse af forlobene. I de sporgeskemaer, jeg til slut gav eleverne 1 begge klasser,
er eleverne i a-klassen bide i deres kvantitative og kvalitative vurderinger af
forlebet og nabosprogselementet markant mere positive (ca. halvdelen er
overvejende positive) end eleverne i b-klassen, selvom der ogsa er mange kri-
tiske indvendinger i a-klassen, specielt gaende pa, at ”engelsk er vigtigere” (jf.
afsnit 7.4). Man skal ikke overdrive betydningen af elevernes udsagn til mig i
et sporgeskema, men i en segen efter abninger for laering i projektets forleb,
er flere af kommentarerne fra de mere positive elever i a-klassen interessante
at tage med 1 betragtning. En dreng fremhever integrationen af nabosprogs-
elementet i ”“normalundervisningen” som vigtigt for nabosprogselementets
legitimitet: Ja, det er rimeligt hvis svensk/ norsk-undervisningen ogsa handler om noget
andet, som f.eks. digte eller kortprosa. Nogle legger vagt pd projektets sociale
aspekt. En pige skriver: Jeg har lert en stor meangde sprog og jeg har fiet venner i andre
lande, og en dreng: Jeg foler, at jeg er blevet bedre til at lwse og forsti svensk og norsk.
Det var ogsa interessant at snakke med svenskerne i Helsingborg.
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8. Konklusion

Med undersogelser af kommunikation og pedagogisk praksis 1 udviklingspro-
jektet Grenseoverskridende Nordisk Undervisning (GNU) har ambitionen
med athandlingen vearet at fi indsigt i, hvad der sker, nir elever i folkeskolens
aldste klasser opfordres til at arbejde med nabosprog i nogle af danskunder-
visningens forskellige genrer. Analyserne retter sig saledes bade mod det ind-
hold, elever og lerere producerer i undervisningen, og de kommunikations-
processet, hvorigennem denne mening produceres. Ambitionen med projek-
tet var 1 udgangspunktet at fi viden om, hvordan undervisningen i det
obligatoriske nabosprogselement kan gores mere vedkommende for eleverne
— med brug af nye metoder og nye medier.

Athandlingens overordnede forskningssporgsmal lod: Huilken
meningsproduktion og kommunikativ aktivitet ndspiller sig i danskundervisningen, nar
leereplanens intentioner om nordisk (sprog)fwllesskab soges realiseret med netbaseret klasse-
samarbejde som ramme? Jeg stillede folgende mere konkrete undersogelses-
sporgsmal:

e Diskursiv praksis. Hvordan navigerer og kommunikerer lerere og
elever 1 danskundervisningens forskellige genrer? (kap. seks og syv)

e Interaktionsanalyser. Hvordan deltager eleverne, og hvilken me-
ning producerer de i forskellige undervisningsaktiviteter om og med
nabosproge (kap. syv)

Sporgsmilet er besvaret i to analysekapitler, der tager afsat i forskellige ni-
veauer i den diskursive praksis. Hvert analysekapitel/afsnit er afrundet med
en opsamling. Her vil jeg pa tvers af kapitlerne opsamle mine centrale poin-
ter.

Et dobbeltfokus pa deltagelse og meningsproduktion

Jeg har interesseret mig for elevernes leering fra et processuelt perspektiv (Ah-
renkiel 2004: 240). Mere positivistisk tenkende lesere ville méske have fore-
trukket en forskningstilgang med storre fokus pa leringens resultat forstaet
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som bestemte kognitive tilstande hos eleverne, der kan representeres ved tal
gennem test for, under og efter undervisningsforlobene. Denne tilgang ville
vare direkte overforbar til den kvantitative skole- og sprogforskning, hvor
man med forskellige eksperimentelle opstillinger og forskningsgreb netop
forseger at fastholde, isolere og generalisere individuel kognitiv formden. Jeg
mener imidlertid, at et processuelt og mere specifikt interaktionisk perspektiv
pd lering kan bidrage med indsigter, som ikke kan indhestes i den kvantitative
forskning (Perregaard 2003). Som indledning til afhandlingens konklusioner
vil jeg uddybe dette perspektiv ved at inddrage indsigter fra mit eget studie og
dermed vende tilbage til sporgsmilet om, hvad det er for en viden om lere-
processer, man kan fa, ved at anlagge et kritisk diskursteoretisk blik pd kom-
munikation og padagogisk praksis i klasserummet.

Et fellestreek ved etnografisk inspirerede metoder i klasse-
rumsforskningen er en interesse for ’det levede liv i skolen”. Metodologisk
kombineres ofte observation og produktion af feltnoter med eksempelvis lyd-
og videooptagelser for at fastholde elementer i den strom af kommunikative
begivenheder, der hele tiden “gir gennem klasserummet” (Lindblad &
Sahlstrém 2003). Den analytiske opgave bliver dernast ud fra nogle metodo-
logiske og teoretiske holdepunkter at lede efter monstre i kommunikationen.
Pa tveers af teoretiske forskelligheder er der i den interaktionistiske klasse-
rumsforskning et sterkt fokus pé interaktionernes form. Et neglebegreb er
deltagelse: Hvem kommer til orde? Hvem fordeler ordet? Hvordan evalueres
det, der bliver sagt? mv. Alle disse sporgsmal knytter sig til Bernsteins begreb
om rammesztning og Faircloughs niveau for tekst.

I en undersogelse med fagdidaktisk erkendelsesinteresse ma
blikket péd elevdeltagelse sideordnes med en interesse for den produktion af
betydning, altsi undervisningens indhold eller ”’stoffet”, der udspiller sig i for-
skellige undervisningskontekster (Fought 2011). Netop nédr ensket er at fa in-
teraktionens betydningsdimension og konteksten med, mener jeg, at Fairc-
loughs kritiske diskursanalyse med dens dobbeltfokus pa samtalens form og
indhold (Phillips 2010: 270) er en frugtbar udvidelse af en mere snzver etno-
metodologisk interesse for interaktionelle menstre. Klasserumskommunikati-
on foregar ikke i et tomrum, men er indlejret i bide lokale praksisser og bre-
dere samfundsmassige strukturer. Derved skarpes ogsd blikket for de mod-
setninger, der kan vare indbygget i formidlingen, som nar skolen ifolge
lzereplanerne béade skal fastholde lokale normer (fx den nationale kanonlittera-
tur, det nordiske sprogfllesskab) og samtidig formidle de kompetencer, som
kraves i den globale konkurrence (Bernstein 2000: 66).
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Som diskuteret af Ahrenkiel (2004) er en af svaghederne ved
studier af lering med udgangspunkt i bandede samtaler, at fokus i hej grad
kommer til at ligge pd laeringskontekten og ydre tegn pa lering og ikke pé le-
ring forstdet som en indre proces (Ahrenkiel 2004: 249). Som jeg ogsa tidlige-
re har varet inde pd, er subjektivitet og lering et teoretisk forsvindingspunkt
hos Fairclough, men jeg har ogsd kort i afsnit 3.1. diskuteret, hvordan Fairc-
loughs (og Bernsteins) diskursteoretiske ramme kan uddybes med den kritisk-
humanistiske leringsforstaelse, som kan leses frem hos Thomas Ziehe
(2005), hvorved grundlaget for fortolkninger af elevernes (sprog)handlinger
udvides. Omvendt vil jeg ogsd pege pa, at det i min undersogelse har varet
svaert 1 interviewsituationer at fi eleverne til at tale om og reflektere over de-
res lering og laeringsudbytte, som de jo skal genkalde sig retrospektivt. Her
har klasserumsetnografiske og diskursteoretiske tilgange den fordel, at forske-
ren folger dét, der faktisk sker, og dermed ogsi fir et blik for de dele af prak-
sis, som eleverne miske ikke har et sprog for, eller som det kan vare svart
for dem at tale om med voksen, de ikke kender sarlig godt.

Klasserumsinteraktionens heterogene natur

I mine analyser af klasserumsinteraktion og elevernes tekster er det ofte tyde-
ligt, hvor sammensat sprogproduktionen er. Det er denne sammenvavning af
betydning og diskursive praksisser, Faircloughs intertekstualitetsbegreb sztter
fokus pa. Bade Bernstein og Fairclough peger med lidt forskellige indfalds-
vinkler pa kombinationer af diskursive praksisser, der tidligere var adskilt som
karakteristiske trak ved det (sen)moderne samfund. I danskundervisningen
betyder ikke mindst brugen af svagt vidensklassificerede og ofte ogsa for-
holdsvis svagt rammesatte aktiviteter som fiktionsskrivning, medieprodukti-
on, netbaseret kommunikation mv., at elevernes meddelelser bliver mere syn-
lige, end de er i “traditionel” lererstyret kommunikation. Bade den kritiske
diskursanalyse og Bernsteins pxdagogiske taenkning kan i den forbindelse
bruges til at pege pé sivel abninger som barrierer for lering i usynlige pada-
gogiske kontekster (Ahrenkiel 2004). En kendt problematik, som jeg har pe-
get pa i kapitel tre, er, at lereren kan opleve, at den svage rammesztning —
ikke mindst, nar eleverne samtidig inviteres til at bruge digitale teknologier i
undervisningen — forer undervisningen bort fra det faglige fokus. Den sociale
diskurs bliver en sterk konkurrent til undervisningsdiskursen. Denne pro-
blematik oplevede jeg ogsd i GNU-projektet.
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Samtidig viser mit feltarbejde, hvordan hverdagsgenrer rekon-
tekstualiseres, nar de indlejres i danskundervisningens diskursive praksis
(Hetmar 2011: 78). Et eksempel fra min empiri kan her vare brugen af chat i
undervisningen. Formmueessigt er invitationen til eleverne om at ’chatte” 1 un-
dervisningen en abning af skolen for elevernes hverdagspraksis. Nar en dis-
kursform flyttes fra sit felt og indlejres i en andet, vil det imidlertid ogsa ofte
veere sddan, at det nye felts normer (her skolens) satter sig igennem. Det so-
ciale samspil, der gor chat attraktivt i fritiden, kan vare svart at (gen)skabe 1
en institutionel ramme, hvor lererens styring, krav og organisering til syvende
og sidst er en underliggende praemis.

Diskursanalysens intertekstualitetsbegreb har endvidere den
styrke, at det bruges til at forfelge ”sammenstodet” mellem vidensformer og
sproglige normer i et processuelt perspektiv. Ved at kombinere samtaleanaly-
se med et blik for intertekstualitet kan man fa oje pd, hvordan deltagerne ind-
tager forskellige positioner og trakker pa forskellige diskurser i lobet af inter-
aktionen, og hvordan diskurserne modes, forandres og fastholdes (Ahrenkiel
2004: 243). Reproduktion af genkendelig viden er et naturligt sogepunkt for
bide lerere og fagdidaktisk forskning. Hvad angdr transformation af viden
eller i det mindste sammensted mellem diskurstyper har jeg i mine analyser
flere gange peget pa, hvordan elevernes hverdagsviden og hverdagslivets
sproglige normer bares ind i den faglige opgavelosning — ofte med det resul-
tat, at hverdagsdiskurs og undervisningsdiskurs blandes. I mine analyser er
dette sammenstod iser tydeligt i situationer, hvor eleverne biade med hensyn
til kommunikationens form og indhold trakker pé et indforstaet, delt medie-
univers (Fairclough 1992a: 123).

I dette felt mellem hverdagsdiskurs og undervisningsdiskurs
ligger der for mig at se vardifuld viden om elevernes pigiende proces med at
forbinde danskfagets faglige tilbud til deres hverdagsunivers, som normalt ik-
ke er synligt eller fir plads i klassesamtalens og de lukkede opgavers hgjere
vidensklassifikation. Aktiviteter, der bygger pa svag vidensklassifikation og
forholdsvis svag rammesatning, som medieproduktion, projektarbejde og fik-
tionsskrivning har den sarlige fordel i forhold mere lukkede klasserumsgen-
rer, at de netop inviterer eleverne til at trakke pd deres hverdagsrepertoire.
Skal denne vidensressource udnyttes som et vindue til elevens lereproces —
og ikke blot som et lobende bevis for manglende faglige faerdigheder — kraver
det imidlertid en sarlig opmarksomhed fra lererens side, som kan have tran-
ge kir i en dagligdag preget af relativ hoj temporegulering.
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Danskundervisning som diskursorden

Afhandlingens forste analysekapitel satter i forlengelse af disse mere princi-
pielle leeringsteoretiske overvejelser fokus pd danskfaget som en diskursorden,
dvs. som en social praksis kendetegnet ved bide sameksistens og spxnding
mellem forskellige diskurstyper (indholdsdiskurser og genrer) (jf. Krogh
2011). Forskellige diskurstyper, der i et diakront perspektiv afspejler fagets
udvikling, som traditionel” klasseundervisning, 80 er inspireret processkriv-
ning, projektarbejde, genrearbejde og medieproduktion eksisterede side om
side 1 Byskolens danskundervisning under en markedsorienteret, utilitaristisk
uddannelsesdiskurs. Da undervisningen, hvad den diskursive form angir, ofte
var organiseret i abne aktiviteter, er der imidlertid ikke basis for i generalise-
rende form at tale om den observerede danskundervisning som enten synlig
eller usynlig peedagogisk praksis. Det karakteristiske var netop skift mellem
forskellige diskurstyper og normer for deltagelse og meningsproduktion. At
blive en god elev i dansk ser derfor ud til at heenge sammen med evnen til at
at navigere i dette omskiftelige felt mellem stxrkt og svagt klassificerede ko-
der for meningsproduktion. Denne navigation kom eksempelvis til udtryk i
visse elevers kodeskift” fra gruppearbejdets hverdagssprog til et mere fagligt
orienteret sprog i klasseundervisningen.

Mit feltarbejde viser ogsa, at danskundervisning ikke kun er
arena for faglic meningsproduktion, men ogsi elevernes forseg pi at skabe
relationer til hinanden, udtrykke identitet, have det sjovt osv., og at de i disse
bestrabelser bla. trakker pa et fzxlles betydningsunivers, de deler fra medier-
ne. Eleverne fik plads og frihed indtil en vis graense, der varierede i de forskel-
lige rammesatninger af undervisningen. Generelt var undervisningen tilrette-
lagt i en vekselvirkning mellem lererstyrede aktiviteter, hvor ikke-
fagorienteret elevkommunikation ikke var tilladt, og gruppeaktiviteter, hvor
social kommunikation var tilladt, sd lenge elever samtidig arbejdede med den
stillede opgave. De fleste og mest fagligt aktive elever sa ud til at have en for-
nemmelse for dette spil, selvom iszr nogle af drengen i a-klassen fra tid til
anden overskred lererens gransedragning mellem legitim og illegitim delta-
gelse.

Leererne gav i forskellige sammenhange (interview, logbog,
klassevarelset) udtryk for et dobbeltblik pa elevernes sociale dagsorden. Pa
den ene side sd lererne ud til nu og da at opfatte elevernes relationsskabende
(sprog)handlinger som en konkurrerende dagsorden (Plauborg 2014) — en be-
vaegelse mod oplesning af undervisningens sociale orden 1 ”lose organiserin-
ger” (projektarbejde med alt det kaos, drengerovspjat). Omvendt gav lererne ogsa
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udtryk for, at de serligt verdsatter situationer, hvor den sociale og faglige
dagsorden spiller sammen, hvor eleverne #rekker et les, arbejder med gapamod
og Vil hinanden noget, sa det bliver nogle meget, meget gode timer med stor elevaktivitet.

Faglige og sociale processer — online og offline

Overalt 1 mine analyser er det tydeligt, hvordan sprogets interpersonelle og
ideationelle funktion samvirker i interaktionen — bade nar lzreren taler med
eleverne, nar eleverne taler med hinanden i klassen, og nar de taler med sa-
matbejdsklassen pd nettet. Set fra lererperspektiv handler didaktisering af fag-
lighed og socialitet (Plauborg 2014) om at ramme den rette balance mellem
frihed og regulering i aktiviteterne. For at det skal lykkes, ser det ud til at have
stor betydning, at aktiviteten har et relevant slutpunkt for eleverne — typisk i
form af et produkt, der kan sammenlignes, evalueres og/eller bedommes (af
béide lereren og kammerater) — og et indhold, de kan relatere til.

Nir eleverne arbejdede ind i den faglige diskurs, sa de i nogle
situationer ud til at vaere drevet af et konkurrenceelement”. Om ikke andet
var onsket om “at blive forst faerdig” altid en mulig sammenligningsparame-
ter. I de mest vellykkede tandemforlob med de norske og svenske klasser sd
konkurrenceelementet ogsa ud til at vare en vigtig drivkraft. Som b-klassens
leerer formulerede det efter forste forleb: Det var simpelthen si vigtigt for dem at fi
det bedste produkt og vise il de andre, hvor gode de var. P4 samme made “atkodede”
eleverne ogsé ofte venskabsklassernes produkter for at tage en pejling af deres
eget niveau. Som regel kom de frem til, at de selv var bedre til at analyse-
re/skrive/leese op mv. end eleverne i venskabsklasserne, selvom nogle af de
udvekslede produkter ogsa fik mere positive og selvstendige vurderinger med
pé vejen. Det sociale samspil sd altsd altovervejende ud til at forblive lukket
om den lokale kontekst, dvs. virke 7 klassen, og ikke mellem fx de danske og
svenske elever.

Eksempler pd socialitet pa tvaers af klasserne, hvor elevernes
indbyrdes relationsskabende handlinger forte til meningsproduktion ind i un-
dervisningsdiskursen, eller omvendt, hvor den faglige rammesztning dannede
afsat for aktiviteter, der ogsé af eleverne oplevedes som befordrende for so-
cial samhandling, var der fi af i min empiri. Som cksempel pa situationer,
hvor elevernes sociale samspil sa ud til at befordre faglig deltagelse, vil jeg
fremheave: 1) Mark, Tobias og Mortens chat med de svenske ”metal” fans, 2)
Johan og Sofies uformelle chat med en svensk pige og 3) lyrikarbejdet i Hel-
singborg. De tre aktiviteter har det tilfzlles, at den — vurderet ud fra interakti-
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onsanalyserne og de skriftlige produkter, der kom ud af dem — faglige og so-
ciale dagsorden trak i samme retning. For at dét projekt kan lykkes ser social
nerhed mellem eleverne og/eller et indhold, som begge parter finder rele-
vant, ud til at vare vigtige forudsatninger. Begge dele har vist sig svare at
etablere i rent netbaserede forleb, hvor kommunikationen i mange tilfxlde let
far et formalistisk praeg.

Centrale og perifere diskurser

Selvom danskundervisningen med sine mange forskellige diskurstyper, vi-
densformer og invitationer til eleverne om at kombinere hverdagsviden og
skoleviden fremstar som et fag med en overvejende horisontal vidensorgani-
sering (Bernstein 2000: 150), er faget pa den anden side heller ikke uendelig
abent. Det giver et interventionsprojekt som GNU et godt billede af. Projek-
tet ville gerne fungere som stokken i myretuen” med intentioner om at an-
dre praksis i retning af hojere elevaktivitet og skabe nye mader at deltage og
lzere pa. Leerernes indholdsvalg og rekontekstualiseringer af bade “det digita-
le” og ”det nordiske” i praksis viser imidlertid, at nogle diskurstyper opfattes
som centrale, mens andre opfattes som perifere. Elevernes afsluttende vurde-
ringer peger i samme retning. Nar undervisningen kommer for langt vak fra
genkendelig praksis, opleves den let som irrelevant — om end eleverne kortva-
rigt saetter pris pa den egede adgang til sjov og frihed, som opstar i bruddene
med de etablerede rutiner. Litteratur- og skriveundervisning havde saledes en
central placering i bade a-, b- og c-klassen, mens dbne elevaktiviteter med di-
gitale medier i hgjere grad fremstod som brud pa praksis.

Mange af eleverne gav ogsa udtryk for en oplevelse af et mod-
setningsforhold mellem deres onske om at blive gode til engelsk — et onske,
der som navnt bide produceres i og uden for skolen — og GNU-projektets
opfordring til, at de (pludselig) skulle interessere sig for de regionale, skandi-
naviske sprog og kulturer. Den form for indholdsintegreret undervisning i
nabosprog, som projektet opfordrede til, kom derved, som jeg iser har vist i
afsnit 7.4, pa kollisionskurs med sa grundleggende diskurser i samfund og
skole som ét sprog til én nation” og “kun engelsk” (Phillipson 2003, Lons-
man 2011). Projektet bragte altsd pa én gang noget nyt og perifert ind i en al-
lerede besat praksis. Det virkede eleverne iszr bevidste om i overbygnings-
klasserne (a- og b-klassen), mens jeg ikke horte de yngre elever i c-klassen pd
den made forbinde projektet med en modsatningsfuld dagsorden.
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Modstand 7 stoffet bliver til modstand mod stoffet

Et gennemgiende fund — om end det ikke er si overraskende (Gregersen
2003b: 95) — er, at mange af eleverne syntes, det var rigtig sveert at arbejde
med norsk og isxr svensk sidan helt overordnet. Den modstand hznger
sammen med svare forudsaxtninger for forstielse som diskuteret 1 den nordi-
ske sprogforstielsesforskning (Delsing & Lundin Akesson 2005) (jf. kapitel
to).

Fra at verdsatte afbrakket i den daglige rutine (mediearbejde
og kommunikation pa sociale medier) blev mange af elever tydeligvis tratte af
projektet undervejs (isar i b-klassen). En dreng fra a-klassen formulerede det
sadan i spergeskemaets dbne del: 1Var ved at vare trat af GNU for det er tredje gang
vi bar det, men ellers har det vere meget sjovt at arbejde med det. Det var altsd ikke sd-
dan, at eleverne over de godt to dr, de var med i projektet, oplevede, at de fik
lettere ved at forstd norsk og svensk. Snarere var det sidan, at de gennem
projektet udviklede en mere pracis vurdering af, hvad det er svert, og hvad
der er lidt lettere at arbejde med. I flere evalueringer giver eleverne udtryk for,
at leseforstdelsen er nermere inden for rakkevidde end lytteforstielsen pd
begge sprog: Jeg er isar blevet bedre til at lese svensk og ogsa lidt norsk. Jeg bar stadig
svert ved at forstd dem, ndr de snakker. En pige 1 b-klassen: Jeg har oplevet at svenske-
re taler meget hurtigt, sd det nasten ikke er til at forsta. Mange elever skelner ogsé
mellem norsk og svensk og flere efterlyste mere samarbejde med norske ele-
ver: Kan bedre forsti det, men der kunne godt vere mere norsk (dreng, a-klassen). 1
begge klasser var der i anden, tredje og fjerde forlob flere eksempler pa en
mere positiv vurdering af norsk, hvor de leksikalske og fonetiske barrierer,
der er indbygget i svensk for eleverne, tydeligst i fjerde forleb i b-klassen, blev
omsat i mere generel modstand mod sproget, hvilket kom til udtryk i parodi
og negative vurderinger. Sverhedsgraden ser altsa ud til at have en vis betyd-
ning i sig selv. Man kan ogsa sige det pd den made, at nar stoffet ikke indgar i
test og til eksamen, m4 elevernes tolerance i forhold til modstand alt andet
lige vaere lav. Eleverne var mest positive 1 forhold til det, der var lettest (selv-
om det ogsa var svert for mange). I projektet var de lettere ovelser knyttet til
skriftsprogene, iser norsk (lesning, samskrivning, chat). De elever, der ved
projektets afslutning gav udtryk for, at de havde lert noget om norsk og
svensk praciserede, at det er skriftsprogene, det drejer sig om.

279



Synlig og usynlig nabosprogsundervisning

I dette afsnit vil jeg ga tettere pa de fem undervisningstemaer, som jeg 1 af-
handlingens kapitel syv har baseret min analytiske systematik pa. De fem af-
snit har overskrifterne: 1) nabosprog i litteraturundervisningen, 2) nabo-
sprogskommunikation pa nettet, 3) systematisk arbejde med lytteforstielsen,
4) samtaler om sprog og 5) klassetraef iz real life. Hvert afsnit rundes af med
delkonklusioner, som jeg ikke vil gentage her. Her vil jeg prove at konkludere
mere overordnet. Hvordan henholdsvis fremmes og hemmes elevernes lae-
ring 1 de forskellige rammesaxtninger og klassifikationer af aktiviteterne?

Inden for hvert af de fem temaer kan peges pa forskellige ka-
rakteristiske form- og indholdstrak, der knytter dem til forskellige diskursive
praksisser i og uden for skolen. Det er klart, at der kun er tale om en form for
’prototyper”’, som jeg har kunnet udlede af mine observationer. Inden for
hvert tema findes der naturligvis forskellige mader at klassificere viden og
rammesztte undervisningen pd. Man kan undervise i litteratur pa mange ma-
der. Helt overordnet mener jeg derfor, det giver bedst mening at tale om to
yderpunkter, der knytter sig til Bernsteins forstaelser af synlig og usynlig pz-
dagogik:

Synlig nabosprogsundervisning

Mal: Sprogforstielse er et mél i sig selv

Antagelse om elevforudsztninger: Eleven har begraensede sproglige ressourcer

Tid: progression og temporegulering

Vidensklassifikation: staerk

Rammesatning: didaktisering afhengig af undervisnings- og skolegenre, men forud-
satter elementer af direkte instruktion.

Evalueringskriterier mht. nabosprog: eksplicitte

Jf. afsnit 7.3

Usynlig nabosprogsundervisning

Mal: Sprogforstielse er overvejende et middel til andre (faglige) erkendelser

Antagelse om elevforudsztninger: Eleverne kan mere, end de tror (ikke-erkendte res-
sourcer)

Tid: ingen progression og temporegulering mht. sprog

Vidensklassifikation: svag (nabosproget “integreres” i det danskfaglige indhold)
Rammesaztning: didaktisering athangig af undervisnings- og skolegenre, men svag
mbht. nabosprog.

Evalueringskriterier mht. nabosprog: implicitte

Jf. afsnit 7.1, 7.2 og 7.5

Hvis man skal tage elevernes faglige udgangspunkt alvorligt, er der, som jeg
ogsd har argumenteret for undervejs, gode grunde til at didaktisere nabo-
sprogsundervisningen i retning af begynderundervisning i fremmedsprog
(iser ndr lytteforstaelsen er i fokus). Min analyse af forseg i den retning i af-
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snit 7.3 taler imidlertid imod den strategi. Nar lytteforstaelse af et nabosprog
gores til mal i sig selv, annulleres undervisningen som danskundervisning og
dermed som relevant for eleverne (Gregersen 2012). Samtidig producerer den
strukturerede undervisning bade spznding mellem de elever, der har et vist
”flair” for det her, og den store del, der ma give op, og spandinger mellem
eleverne og en lerer, der skal sztte en upopular dagsorden igennem.

De undervisningssekvenser med og om nabosprog, jeg har
observeret, der umiddelbart forleb mest gnidningsfrit, har det tilfxlles, at na-
bosprogselementet var integreret i andre danskfaglige eller sociale aktiviteter
(Madsen 2006: 224). I den afsluttende evaluering i a-klassen og mine sporge-
skemaer fremhaver et par elever netop integrationen af nabosprogselementet
som vigtigt for relevansen: Jeg foler mig mere tryg i at kommunikere pd norsk og
svensk. I alle GNU-forlobene har vi ogsa arbejdet med forskellige genre som f.eks. kortpro-
Sa, interview og digte. Jeg er bedre til at skrive i alle tre genre. Om ikke andet har den-
ne elev ret pracist atkodet undervisningsdiskursen, for a-klassens lerer var
opmarksom pa vigtigheden af integration. A-klassens leerer papeger i det af-
sluttende interview ogsé vigtigheden af integration/sammenhang:

”Jeg synes ikke, man skal lave sidan nogle projekter som det her GNU, hvis
det bare henger sidan for sig selv. Jeg synes, det skal vare en integreret del,
sidan at det vi taler om, nir vi forseger at forstd hinanden pa svensk og
norsk og dansk, at det, vi taler om, at det er noget, som vi alligevel skulle tale
om (I: ja), sa det ikke er sproget i sig selv. Hvis det er sproget i sig selv, si bli-
ver det jo et fremmedsprog (I: det er jo det), og der bliver det en integreret
del af vores modersmiélsundervisning. (I: ja). Og det var noget af det, jeg var
bekymret for, da vi nermede os her i ottende klasse, at vi skulle bruge mange
timer péd det, og inde i mit hoved, der var det ligesom et eller andet, vi havde
udenpi, men det lykkedes jo ogséd at lave nogle forleb, som ikke var noget
udenpd (I: hmm), og det mener jeg er vasentligt (I: ja) (lererinterview, b-
klassen).

Det storste problem ved usynlig nabosprogsundervisning er imidlertid, som
flere af analyserne viser, at der let opstar en diskrepans mellem elevernes reel-
le sproglige formaen og det faglige indhold, de skal gribe. Mange elever ople-
vede det som frustrerende at blive spillet ind 1 aktiviteter, som de reelt ikke
havde forudsztninger for at lykkes med. Ogsa inden for rammerne af usynlig
nabosprogsundervisning er der altsa brug for en didaktisering, der tager hojde
for elevernes sproglige ressourcer. I de forlab, jeg har observeret og analyse-
ret, lykkedes det bedst, nar eleverne primeart skulle bruge skriftsproget (chat,
samskrivning pa nettet, lesning af korte tekster pa norsk eller meget korte
tekster pd svensk), nar den diskursive form var umiddelbart genkendelig (in-
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terview, chat, skolegenrer), og ikke mindst, nir eleverne kunne relatere til un-
dervisningens indhold. Men selv nar disse betingelser var opfyldt, var der sta-
dig markante forskelle i klassen pa de elever, der med nogenlunde menings-
fuldt udbytte kunne deltage 1 aktiviteten, og de elever, der blev hegtet helt af
eller gav op.

Et fellestreek ved de situationer, hvor jeg gennem mine analy-
ser har kunnet pege pa dbninger for lering i overensstemmelse med projek-
tets overordnede intention, er, at der her opstod forbindelsesmuligheder mel-
lem aktivitetens indhold og elevernes hverdagsliv. Det skete eksempelvis, da
en gruppe piger i a-klassen blev optaget af problematikken i digtet ’Mamma”,
da lererne fik arrangeret et falles udeskoletref (uden om projektet), da to ele-
ver kontaktede en svensk pige, de kendte fra et andet skoleprojekt, da en
gruppe elever i b-klassen blev optaget af de svenske elevers fritidsinteresser i
en dicto-gloss-ovelse, og da tre drenge og to svenske piger i en Skype-samtale
fandt et interessefxllesskab i musik og improviserede sig frem for at fi en
vanskelig kommunikativ situation til at lykkes. Disse situationer har det tilfal-
les, at eleverne pd den ene eller anden méde har kunnet relatere aktiviteten til
deres hverdagserfaringer, og tilsammen peger de pa indholdet som helt cen-
tralt for deltagelse.
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10. Resumé

Emnet for denne athandling er et ofte overset hjorne af danskundervisnin-
gen, der i fagdidaktikken omtales som #nabosprogsundervisning (Madsen 20006).
Under skiftende kulturelle stromninger og samfundsmassige forhold har
danskfaget péd forskellig vis ikke bare skullet formidle dansk sprog og kultur,
men ogsa “give adgang til de skandinaviske sprog og det nordiske kulturfzl-
lesskab”, som det hedder i stk. tre i den seneste formulering af danskfagets
formaélsparagraf (Undervisningsministeriet 2014). Tilsvarende forventes det
norske og svenske skolesystem at give deres elever et vist elementert kend-
skab til dansk sprog og kultur. Denne fallesskandinaviske forpligtelse gir
langt tilbage i historien og er bide serlig i forhold til praksis i andre europzi-
ske modersmalsfag og maerkvardig, fordi den har forskellig vaegt i de tre lande
og 1 mange tilfaelde ikke tages sxrlig alvorligt (Gregersen 2003b: 95).

Selvom der findes en lengere forskningstradition med fokus
pa nordisk sprogforstielse og inter-skandinavisk kommunikation, som jeg
fremstiller i et historisk og samfundsmaessigt perspektiv som vidensmassig
ramme for mine analyser i kapitel to, findes der meget lidt forskningsbaseret
viden om, hvordan nabosprogsundervisning udspiller sig i praksis, nir den
realiseres. Ambitionen med dette ph.d.-projekt er i forlengelse heraf at frem-
bringe viden om, hvad der sker, nar lereplanens intentioner om skandinavisk
(sprog)txllesskab bringes 1 spil i danskundervisningen. Hvordan deltager ele-
verne, og hvilken mening producerer de i forskellige undervisningsaktiviteter
om og med nabosprogp

Athandlingens empiriske grundlag er en rekke undervisnings-
forlob gennemfort inden for rammerne af et trearigt udviklingsprojekt med
navnet Granseoverskridende Nordisk Undervisning (forkortet GNU). GNU-
projektet byggede pd ideer om, at digitalt samarbejde mellem de deltagende
klasser i forskellige faglige forleb ville kunne skabe en mere autentisk ramme
om elevernes lering af sprog og fag. Inden for rammerne af dette interventi-
onsprojekt udvalgte jeg tre klasser (mellemtrin og overbygning) som sarlige
cases og fulgte iser de to (som jeg kalder a og b) med et klasserumsetnogra-
fisk og interaktionistisk perspektiv pd det, der foregik.
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I athandlingens tredje kapitel presenterer og diskuterer jeg
udvalgte bidrag fra klasserumsforskningen. Et serligt fokus er studier, der
kombinerer sprognare analyser med et leringsteoretisk perspektiv. Endvidere
diskuterer jeg lobende i kapitlet som optakt til teorikapitlet det leringsper-
spektiv, man kan anlegge pd klasserumskommunikation med kritisk diskurs-
analyse, og argumenterer for diskursanalysens kompatibilitet med en bredere
kritisk-humanistisk leeringsforstaelse.

Det teoretiske rammevark, som pa den baggrund udvikles i
kapitel fire, er en syntese af bade sociologiske (navnlig B. Bernsteins teori om
padagogisk kommunikation) og sprogvidenskabelige teoridannelser samlet
under N. Faircloughs kritiske diskursanalyse. Den kritiske diskursanalyse har
et dobbeltfokus pa undervisningens indhold og de kommunikationsprocesser,
hvori dette indhold (re)produceres (Fairclough 1992a, Phillips 2010: 270).
Samtidig er en vigtig grundpremis, at klasserummets mikrointeraktion (klas-
sesamtaler, gruppesamtaler, kommunikation pa nettet), skal ses 1 sammen-
heng med undervisningskonteksten, som bade knytter sig til de umiddelbare
institutionelle rammer og samfundsmessige betingelser. Undervisning er i
denne optik ikke bare et sporgsmal om, hvad lereren seger at formidle, men
ogsé et sporgsmal om, hvad eleverne bringer med sig. Teorikapitlet afrundes
med et analyseeksempel og folges op med metodologiske overvejelser og re-
degorelser i kapitel seks med fokus pa feltarbejdets faser, reprasentationspro-
blematikker og analysestrategier.

Athandlingen har to analysekapitler — et kort og et langt. For-
malet med det korte kapitel seks er i traditionen for klasserumsetnografi med
brug af nogle karakteristiske situationer fra feltnoter og interview at abne fel-
tet og pege pd mere almene forhold ved danskfagets diskursive praksis. Den
overgribende tematik er, hvordan faglic meningsproduktion og elevernes so-
ciale samspil er vavet ind i hinanden inden for den ramme, jeg efter Fairc-
lough kalder ”danskfagets diskursorden”, og hvordan eleverne afleser og na-
vigerer i forskellige faglice undervisningsgenrer kendetegnet ved forskellige
rammesztnings- og klassifikationsvardier. Et sarligt tema i kapitlets sidste
afsnit er, hvordan eleverne (iser nogle af drengene) pa tvars af danskfaglige
genrer bruger humor og intertekstualitet til at styrke indbyrdes relationer og
besatte undervisningsdiskursen med egne normer. Det gjorde de ogsa i ar-
bejdet med nabosprog, men ikke kun her. Kapitlet anslir siledes nogle alme-
ne problematikker i undervisningen og legger nogle baggrundsspor ud for
interaktionsanalyserne i det efterfolgende kapitel. Samtidig soger jeg ved at
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diskutere mine analyser op mod eksisterende skoleforskning yderligere at ud-
bygge den strukturelle ramme.

Det lange analysekapitel (kap. 7) er opdelt i fem afsnit, hvor
jeg analyserer interaktionssekvenser om og med nabosprog i danskundervis-
ningen 1 fem faglige temaer: 1) litteraturundervisning, 2) kommunikation pa
nettet, 3) systematisk arbejde med lytteforstdelsen, 4) samtaler om sprog og 5)
udeskole. Tilsammen dxkker de fem temaer over aktiviteter i bade synlige og
usynlige padagogiske kontekster i B. Bernsteins forstand. Yderpunkter er
klasserumssamtaler om og med sprog med bade sterk vidensklassifikation og
rammesztning og aktiviteter med svag vidensklassifikation og rammesxtning
som medieproduktion, samtale pa nettet og udeskole. De gennemforte aktivi-
teter i klasserne spaender bredt bade indholdsmessigt og formmaessigt. 1 af-
handlingens analyser peger jeg pd, hvad der ser ud til henholdsvis at hemme
og fremme elevernes deltagelse i de forskellige undervisningskontekster.

I afhandlingens konklusion (kap. 8) samler jeg op pa den le-
ringsteoretiske diskussion og opsummerer analysens vigtigste fund. Larepla-
nens krav om nabosprogsundervisning bygger pd bdde en idealiseret og
(sprog)politisk motiveret forestilling om (sprog)fzllesskab i Norden, som det
er svert at realisere i danskundervisningen. Kun ganske fd elever moder norsk
og svensk uden for skolen og mine analyser viser, at iser danske og svenske
elever har meget svert ved at forstd hinandens talesprog. Det gir lidt bedre
med forstdelse af det skrevne sprog. For si vidt bekreftes centrale fund i den
nordiske sprogforstielsesforskning. Derudover viser analyserne, at den sprog-
lige fremmedhed, som norsk og isxr svensk reprasenterer for eleverne, bi-
drager til at forsterke eksisterende forskelle 1 deltagelsesmuligheder, sdledes at
nogle elever kan deltage i et vist omfang, mens andre hagtes helt af.

Dog var der forskel pé klasserne, og det er ogsa muligt at pege
pa aktiviteter med bedre betingelser for elevdeltagelse end andre. Pa tvers af
undervisningskontekster har jeg identificeret nogle situationer, hvor elevernes
kommunikative adfzerd peger pa en dbning for lering. Et feellestrak er her en
mulig forbindelse mellem aktivitetens indhold og/eller dens sociale relation
og elevernes hverdagsliv. Denne forbindelse opstod eksempelvis i litteratur-
undervisningen i den ene klasse, hvor en pigegruppe arbejdede med et svensk
digt med en erfaringsnar problemstilling (jf. afsnit 6.2), 1 nogle af de netbase-
rede samtaler, hvor eleverne enten i kraft af social nerhed eller interessefzel-
lesskab lykkedes med at finde fzlles projekt (jf. afsnit 7.2) og i det fysiske
mode mellem de to klasser, der ogsa sa ud til at fremme elevdeltagelse og le-
ringsmuligheder (jf. afsnit 7.5). Hvor eksempelvis engelskundervisningen
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traekker pd kulturelle betydninger, der gor den vigtig for eleverne (jf. afsnit
7.4), md undervisning i erfaringsfjerne og ikke-prestigebzrende sprog som
norsk og svensk integreres i aktiviteter, der kan begrunde relevansen ved at
flytte fokus fra form til indhold. Sadanne situationer er svare at skabe i en
skolekontekst.
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11. Summary in English

The topic of this thesis is the teaching of neighbouring languages in the sub-
ject of Danish as mother tongue (L1 subject). The teaching of neighbouring
languages has a long history as a mandatory dimension in L1 teaching in the
Scandinavian countries, and more recently it has also attracted some attention
as a teaching strategy in other parts of Europe. These backgrounds are devel-
oped in the first and second chapter of the thesis as they present conditions
for the teaching and learning of related languages in the L1 subject.

Throughout history the Scandinavian countries of Denmark,
Norway and Sweden have both been in different kinds of unions and at war
with each other. During the nineteenth and twentieth centuries attempts have
been made both by governments and in particular by non-govermental organ-
isations to strengthen cooperation between the three countries. In this pro-
cess the close relatedness between the three languages (Danish, Norwegian
and Swedish), and the fact that inhabitants of the Scandinavian countries
have been able to communicate and understand each other using their own
native language, was sometimes used as a symbol of deeper shared Scandina-
vian identity (Borestam 1994). In linguistics the use of different but related
languages in communication is referred to as receptive multilingualism (Thije
& Zeevaert 2007), semi-communication (Haugen 1966) or intercomprehen-
sion (Doye 2004). Promotion of intercomprehension strategies and common
Scandinavian cultural identity has as before mentioned been an integral di-
mension of the mother-tongue subjects (L1 subject) in the Scandinavian
countries (at least on a policy-level) for a long time. In both a Scandinavian
and a broader European context, however, the aim to promote intercompre-
hension and multilingualism nowadays must be seen as an expression of am-
bivalence towards the still more dominant position of English in popular cul-
ture, everyday life and education.

Within this overall framework the aim of this thesis is to ex-
amine how learning activities regarding closely related languages can be inte-
grated in the existing teaching genres of the L1 subject. How do the students
participate and which content is produced in different learning contexts? My
empirical point of departure is an inter-Nordic school project in which sec-
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ondary school students collaborated on common teaching subjects as for in-
stance poetry, journalism and short stories in the classroom and on the inter-
net using different synchronous and asynchronous media. I have primarily
followed teaching courses in two Danish lower secondary school classes.

My methodological approach is founded on classroom eth-
nography and in the third chapter of the thesis selected contributions from
both the Nordic and international tradition of classroom research from an
interactionist perspective are presented and discussed. A special focus is on
studies which combine discourse analysis with an interest in the social prac-
tices of the classroom and address questions of learning,

In chapter four the theoretical framework of the thesis is de-
veloped and presented. In an attempt to find a theoretical stance that inte-
grates detailed analysis of discursive activity with both the institutional and
broader societal context that frame the communicative events I turn to Fair-
clough’s critical discourse analysis. Within this overall framework, I present
and discuss the sociological theory of pedagogic communication by Bern-
stein, M.A.K. Hallidays theory of systemic functional linguistic and central
concepts from the methodology of conversational analysis. The chapter con-
cludes with an example of how classroom conversation can be analysed with
a double focus on conversational form and content using Faircloughs con-
cepts. In the following chapter (chapter five), I further develop and reflect on
methodological issues, in particular my role as a participant observer in the
field, data production and analyzing strategies.

The analysis is divided into two chapters — a short one and a
longer one — addressing different levels in Faircloughs overall model of dis-
course and society. The aim of the first chapter (chapter six) is within the tra-
dition of classroom ethnography and on the level of what Fairclough refers to
as “discursive practice” to open the analysis and point out general patterns in
what is going on in the L1 subject using field notes and interviews. The over-
arching theme is how subject content and social interaction are intertwined in
classroom communication, and how the students navigate in different teach-
ing contexts with respectively strong and weak framing and classification. A
central theme in the analysis is how the students (in particular some of the
boys) across different teaching contexts use humor and intertextuality to both
strengthen their relations to each other and transform the sometimes abstract
teaching discourse. The point in doing this general analysis is to show that
although teaching neighbouring languages is a special practice within the L1
subject, many of its outcomes and issues have a more general nature.
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In the following chapter the focus is on text analysis. It is di-
vided into five sections: 1) literature teaching, 2) communication on the in-
ternet, 3) systematic teaching of listening comprehension, 4) conversations
about language and 5) outdoor education. Taken together the five themes
cover activities in both visible and invisible pedagogical contexts in the sense
of B. Bernstein. Clear examples of visible pedagogy are activity types like
three and four, while two and five are examples of invisible pedagogy. I am
analysing the classroom activities with a double focus on both conversational
form and content. How do the students participate in the different activities
and which conversational content is produced? Which factors in the learning
context seem to hinder and promote participation?

In the concluding chapter (chapter 8) I return to the discus-
sion of learning within an interactionist approach and summarize the main
findings of the analysis. The curriculum requirements on the teaching of
Scandinavian neighboring languages in the L1 subject are founded on an ide-
alized conception of a more or less coherent (speech) community in the
Scandinavian countries (Bérestam 1994). Although it has a certain historical
resonance the ideal is far from reality. My analysis shows that especially the
Danish and the Swedish students are having a very hard time when they try to
communicate orally. They are a bit more successful when they have the op-
portunity to use the written language instead (e.g. chat). Thus far the analysis
confirms central findings in existing linguistic research on Scandinavian inter-
comprehension. Seen from a pedagogical point of view the analysis also
shows that the language barrier that in particular spoken Swedish represents
to the Danish students tends to reinforce existing differences in the students’
participation patterns in the classroom, with the result that some students can
participate in the learning activities to a certain degree while others are more
or less excluded from participation.

There were, however, also differences between the two classes
and it is possible to point out learning activities with better conditions for
student participation than others. Across learning contexts the analysis identi-
fies situations in which the communicative behaviour of the students points
to openings for learning. A common feature is a possible connection between
the content of the activity and/or its social relation and the everyday life of
the students. This kind of relevance was both found in more formal teaching
situations — e.g. when a group of girls analysed a poem with a theme they
could relate to — and in informal teaching situations — e.g. in synchronous
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communication on the internet when the students found a topic of common
interest.

Seen from a linguistic point of view the Scandinavian lan-
guages are more closely related to each other than they are to English. Seen
from the point of view of the students the neighbouring languages are remote
and less relevant to their everyday life than English (section 7.4). If elements
of non-prestigious languages are to be taught they must be integrated in activ-
ities which can justify themselves to the students by moving focus from lin-
guistic form to content. Such situations are not easily constructed in an insti-
tutional setting.
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