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Unges tekstverdener -
pa skrift og pa tveers

I dette nummer af Viden om Literacy undersgger vi unges literacy pa kryds og pa tvaers: Hvordan udvikler
unge deres leesning og skrivning i udskolingen, i overgange og pa ungdomsuddannelser? Hvad ved vi om
unges leeseudvikling efter PISA og om sammenhangen mellem skriveudvikling og udvikling af skriveriden-
titet? Hvordan kan leerere styrke elevers literacyudvikling i undervisningen? Kan unge overhovedet fordybe
sigileesning, nar de konstant er online? Og hvilke muligheder og begraensninger er der i unges brug afleese-
og skriveteknologi?

Vi taler med elever fra to 1.g-klasser i Kebenhavn om at leese og skrive, og det bliver tydeligt, at det betyder
noget, hvordan eleverne ser sig selviforhold til de leese- og skriveopgaver, som de bliver stillet i skolen:
"Det er ikke lige sa fedt at skrive om Den kolde krig, som det er at skrive om sin hobby.” For nogle elever er
det altafggrende, at teksterne siger dem noget pa et personligt plan. Andre elever er mere fokuserede pa de
dore, som gode laese- og skrivekompetencer skal 1ase op for dem i fremtiden. Begge vinkler tages op i dette
temanummer:

Professor Ellen Krogh inviterer os ind i forskningsprojektet Faglighed og skriftlighed, som peger pa sam-
menhaengen mellem skriveridentitet og skriveudvikling i overgange mellem grundskole og ungdomsuddan-
nelse. Nadia Mansour underseger i sit ph.d.-projekt, hvordan multikulturel ungdomslitteratur giver mino-
riteter stemmer i skolen. Adjunkt Bonnie Vittrup giver stemme til nogle af de allermest skriveudfordrede
hf-kursister og tilbyder os et indblik i en verden, hvor skrivning ”... pa ingen made virker til at vaere forbundet
med lyst eller selvtillid.” Lektor Helle Bundgaard Svendsen fremhaever potentialet i elevers self-efficacy, nar
ordblinde unge bruger laese- og skriveteknologi i skolen, og Kristiane Hauer undersgger i sit ph.d.-projekt,
hvordan leereren kan skabe rammer for fordybelse i danskfagets romanleesning.

Forskningsleder emeritus Anders Rosdahl preesenterer resultater fra en dansk undersggelse af unges
laesefzerdigheder: Selvom en god ung leeser oftest ogsa er en god leeser senere i livet, afggres individets
"leeseskaebne’ ikke i folkeskolen. Her peger Rosdahl pa, at uddannelse og beskaeftigelse ser ud til at have en
markant betydning.

Vi far en rackke konkrete bud pa sprogligt stilladserende praksis: Faglig konsulent Peter Heller Liitzen pree-
senterer mini-modeller som vaerktg;j til at styrke skrivning pa hf, leerer Tove Christensen har udviklet model-
ler for strukturerede noter i udskolingens naturfag, lektor Lene Illum og laesevejleder Pia Gron Jensen viser
konkrete bud pa stilladsering af EUD-elevers arbejde med fagtekster. Metoden Reading to Learn undersgges
aflektor Anette Krenzen og adjunkt Signe Jensen, lektor Maren Aarup Schjerring diskuterer afprgvning af
peer-feedback i gymnasiets danskfag. Derudover skal vi mgde leerere i bade udskoling, gymnasium og pé jura-
studiet, som alle arbejder med spil som en vej til literacy. Lektor Grete Dolmer bidrager med et metaperspek-
tiv og undersgger sammenhaenge mellem laererens skrivedidaktik og elevernes skrivestrategier.

Alle dgre star abne for unges literacy langt ind i voksenlivet, men skole og uddannelse spiller en afgerende
rolle. De unge er pa vej, nogle pa trods og alle pa tvaers af tekstverdener og uddannelsesinstitutioner.

Rigtig god laeselyst, Katja Serensen Vilien og Anders Skriver Jensen, redaktorer
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Unges tekstverdener - En portraetserie

Denne portreaetserie er et made med elever fra to 1.g-klasser pd Kebenhavns abne Gymnasium. Eleverne leeser pa hhv.
musik- og sciencelinje, og de fortaeller her om deres oplevelser med og holdninger til at leese og skrive. Nationalt
Videncenter for Laesning har spurgt eleverne: Hvad synes du om at laese og skrive i skolen og i din fritid? Hvad betyder
det for dig at laese og skrive? Hvornar lykkes det for dig? Hvad hjeelper dig til at lykkes med at leese og skrive? Hvordan
indgar leesning og skrivning i dine planer for fremtiden? De unges svar er sammenfattet af centeret.
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Laesefeerdigheder |
dynamisk perspektiv

ANDERS ROSDAHL, FORSKNINGSLEDER
EMERITUS, VIVE - DET NATIONALE
FORSKNINGS- OG ANALYSECENTER FOR
VELFARD

Et hovedresultat fra forskningen i laesefzer-
digheder er, at de, der har de bedste/ringeste
laesefaerdigheder pa ét tidspunkt, gennemga-
ende ogsa er dem, der har de bedste/ringeste
laesefeerdigheder pa et andet - senere eller tid-
ligere - tidspunkt. Sammenhangen er dog ikke
uden undtagelser. Nogle af de bedste laesere
som bgarn eller unge er fx ikke nadvendigvis de
bedste som voksne, men typisk sker der ikke
meget store a&ndringer i personers rangordning
efter laesefaerdigheder over livsforlgbet. Disse
resultater fremgar ogsa af en dansk undersga-
gelse af unges leesefaerdigheder, der omtales i
denne artikel. Undersggelsen belyser et udsnit
af 1984-generationens laesefaerdigheder i PISA
2000, dvs. som 15-arige, og i PIAAC 2011/12
(0gsa kaldet voksen-PISA) som 27-arige (se
boks 1). Den bedste tredjedel med hensyn til
laesning i 15-ars-alderen laeser i gennemsnit
betydeligt bedre som 27-arige end dem, der
tilharte den ringeste tredjedel i 15-ars-alderen.

Artiklen omtaler indledningsvis begrebet laesefeer-
digheder. Herefter beskrives pa forskellige méader
den kraftige, positive ssammenhaeng mellem lae-
sefeerdighederi15-ars-alderen og 27-ars-alderen.
Det folgende afsnit peger p4, at der ogsa er mange,
der bevaeger sig enten op eller ned i fordelingen,
dog oftest over korte afstande. Endelig droftes
udviklingen i leesefaerdigheder fra 15 til 27 ar
samt mere generelt over livsforlgbet op til 65-ars-
alderen. Sidste afsnit indeholder konklusion og
perspektivering.

Den enkeltfaktor, som synes at have storst betyd-
ning for laesefaerdighederne efter grundskolen,

er omfanget og karakteren af fortsat uddannelse.
Laengere og isaer bogligt orienteret uddannelse har
en klar, positiv betydning for leesefeerdighederne.
Derimod synes inaktivitet i form aflaengere ar-
bejdslgshed eller sygdom at have en negativ indvirk-
ning. Det antyder, pa linje med andre undersggelser,
at feerdigheder, der ikke bruges, sveekkes, jf. "use it

- orlose it”-tesen. Undersggelsen antyder dermed
eksistensen af gode og onde cirkler blandt unge.
Dem med de bedste leesefserdigheder som 15-arige
har fx en stor chance for at starte pa en videre-
gaende uddannelse, hvilket yderligere forbedrer
faerdighederne, hvorimod de, der i udgangspunktet
har ringere laesefaerdigheder, oftere kommer ud pa
arbejdsmarkedet uden uddannelse efter grundsko-
len eller med en ikke-boglig uddannelse, hvilket har
en mindre gunstig indvirkning pa leesefeerdighe-
derne. Artiklen peger perspektiverende pa, at disse
grundlaeggende processer ikke er deterministiske.
Der er et potentiale bade i de unges aktive valg og i
mulighederne for, gennem uddannelses-, social- og
beskeeftigelsespolitik, at pavirke de unges liv og
leesefaerdigheder i en gunstig retning.

Laesefaerdigheder i PISA og PIAAC:
Samme definition - forskellige
malemetoder

PISA-undersggelserne af 15-16-ariges faerdighe-
der er siden ar 2000 gennemfort hvert tredje ar i
et stadigt storre antal lande, herunder Danmark.
PIAAC, populaert kaldet "voksen-PISA”, blev
gennemfort forste gang i 2011/2012 og omfatter
befolkningen i alderen 16-65 ar. Omkring 40 lande
har deltaget. Den neeste PIAAC gennemfores i
2021-2022. Bade PISA og PIAAC gennemfores i
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regi af OECD. Fra organisationens hjemmeside er
det let at finde og downloade internationale rap-
porter om bade PTAAC (fx OECD, 2013a; 2013b) og
PISA (fx PISA, 2000; OECD, 2001; 2003).

Ud over en stikprove pa mere end 7.000 repraesenta-
tivt udvalgte voksne omfattede den danske PIAAC-
undersggelse ogsa svar fra 1.881 PISA-elever fra ar
2000. Deres leeseferdigheder blev testet i PISA, da
devar 15-16 ar, og igen 12011/12 i PIAAC, da de var
cirka 27 ar. Eleverne var fadt i 1984. Den underso-
gelse, som omtales i denne artikel (Rosdahl, 2014),
handler om denne ungdomsargang, se boks 1.

Laeseferdigheder defineres i PISA og i PIAAC pa
naesten samme made, se boks 2. Feerdighederne
maéles pa en skala fra 0 til 1.000 (PISA) og 0 til 500
(PTAAC). Selv om de to skalaer i princippet ma-

ler det samme, kan scoren pa den ene skala ikke
omregnes til den anden, som nar man fx omregner
temperatur fra celsius til fahrenheit og omvendt. Pa
basis af PISA 2000 og PTAAC 2011/12 kan vi derfor
ikke udtale os om, hvorvidt leesefaerdighederne i ab-

Om undersggelsen

solut forstand er steget eller faldet fra cirka 15-ars-
alderen til cirka 27-ars-alderen. Men vi kan belyse,
om personer har bevaget sig “op” eller “ned” i for-
delingen - fx fra at veere blandt den bedste tredjedel
1ar 2000 til at veere blandt den ringeste tredjedel i
2011/12. For at gge overskueligheden opdeles de to
leeseskalaer ofte i et antal niveauer (0,1, 2, 3,4 0g 5),
hvor O er det laveste og 5 det hgjeste.

De bedste laesere i 15-ars-alderen er i
gennemsnit ogsa de bedste i 27-ars-
alderen

Der er en meget staerk, positiv sammenhaeng mel-
lem respondenternes (elevernes) laesefserdigheder
iPISA 2000 0gi PTAAC 2011/12, jf. figur 1, der
viser, at jo hgjere niveau i PISA 2000, des storre
veerdi har den gennemsnitlige leesescore i PIAAC.
PISA-elever paniveau 01 PISA havde i PIAAC en
gennemsnitlig leesescore pa 254, mens de bedste
PISA-elever pa niveau 5 havde en score i PTAAC
pa 327.7-8 point pd PIAAC-skalaen estimeres at
svare til cirka et uddannelsesar.

» Rapport: Fra 15 ar til 27 ar. PISA 2000-eleverne i 2011/12. SF| - Det Nationale Forskningscenter for Vel-
feerd. Rapport 14:13. Forfatter: Anders Rosdahl. 160 sider. Kab/download: www.vive.dk.

» PISA = The Programme for International Student Assessment.

» PIAAC = The Programme for the International Assessment of Adult Competencies.

» PISA og PIAAC er internationale OECD-undersggelser. PISA omfatter elever i alderen 15-16 ar og gen-

nemfgres hvert tredje ar, farste gang i 2000. PIAAC omfatter 16-65-arige og er gennemfert i 2011/12. |
1998 deltog Danmark i en tidligere OECD-undersagelse af voksnes kompetencer, herunder laesefeerdig-
heder. En ny PIAAC undersggelse gennemfares i 2021/22

Rapporten bygger pa interview med 1.881 personer, der deltog bade i PISA 2000 og i PIAAC 2011/12.
Gennem vaegtning, der tager hajde bade for stikprave i PISA 2000 og bortfald i PIAAC, tilstraebes, at
resultaterne er repraesentative for de cirka 46.500 unge, der blev fgdt i 1984, og som i foraret ar 2000
var indskrevet pa en uddannelsesinstitution og i 2011/12 boede i Danmark, hvor de var ca. 27 ar. De
naevnte unge omfatter cirka 90 pct. af ungdomsargangen.

PISA-eleverne bliver testet i skolen. | PIAAC 2011/12 foregik testningen i de tidligere PISA-elevers hjem
under medvirken af en interviewer. | begge tilfeelde stod SFI for dataindsamlingen.
Laesefaerdighederne i PISA og PIAAC beregnes ikke af de enkelte lande, men af de internationale spe-
cialistkonsortier, der designer og styrer undersggelsesprogrammerne.

Bade i PISA og i PIAAC blev ogsa indhentet spargeskemasvar fra deltagerne om deres baggrund og
erfaringer. Disse data bruges i rapportens analyser, der ogsa inddrager data fra Beskaeftigelsesministe-
riets DREAM-database.

Danmark er blandt de yderst fa lande, der har interviewet PISA-deltagere i PIAAC. Falgende ministerier
tog initiativ til og finansierede undersagelsen: Undervisningsministeriet, Beskaeftigelsesministeriet, Er-
hvervs- og Vaekstministeriet, Finansministeriet, Uddannelses- og Forskningsministeriet samt Ministeriet
for Barn, Ligestilling, Integration og Sociale Forhold.

Boks 1: Om undersogelsen
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Definition af leesefeerdigheder

| den danske PISA 2000-rapport (Andersen m.fl., 2001, s. 55) findes falgende oversattelse af den defini-
tion pa “reading literacy”, som blev anvendt i PISA 2000. Laesefaerdighed betyder "at veere i stand til at
forsta, anvende og reflektere over skrevne tekster for gennem dette at opna sine mal, udvikle sin viden og
sine muligheder og veere i stand til at deltage i samfundslivet”.

Laesefeerdigheder ("literacy”) i PIAAC defineres i SFI’'s oversaettelse i den danske PIAAC-hovedrapport
som: “evnen til at forsta, vurdere, bruge og benytte skrevne tekster med henblik pa at deltage i samfundsli-
vet, opna personlige mal og uadvikle viden og forstdelse” (Rosdahl m.fl., 2013, s. 59).

Laesefzerdigheder handler saledes i udgangspunktet ikke om, i hvilket omfang en person lever op til nogle
specifikke krav, der stilles fx i skolesammenhang, men om evnen til at fungere i nutidens samfund i bl.a.
uddannelse, arbejde, i forhold til demokratiske institutioner og offentlige myndigheder og i den private
sfaere, fx at opna personlige mal og udvikling gennem laesning.

Boks 2: Definition af leesefaerdigheder
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Figur 1: Gennemsnitlig leesescore i PIAAC 2011/12
(skala 0-500), seerskilt for PISA 2000-niveau for
leesefzerdigheder.

Vikan ogsa illustrere denne sammenhaeng pa en
anden made, jf. figur 2. Denne figur bygger pa en
opdeling af respondenterne i tre grupper efter
deres leesefeerdigheder: den bedste tredjedel, den
midterste tredjedel og den ringeste tredjedel.
Opdelingen bygger pa de grundleeggende skalaer
(0-1.0001 PISA 0g 0-500 1 PIAAC) og ikke pa
niveauinddelingen med fem grupper, jf. ovenfor. Vi
har foretaget opdelingen bade efter PISA 2000- og
PIAAC 2011/12-leesefeerdigheder.

Procent
v
o

Ringeste tredjedel i PISA Midterste tredjedel i PISA  Bedste tredjedel i PISA

m Ringeste tredjedel i PIAAC m Midterste tredjedel i PIAAC = Bedste tredjedel i PIAAC

Figur 2: Respondenter fordelt efter laesefeerdigheder
1 PIAAC 2011/12, seerskilt for leesefaerdigheder i
PISA 2000. Procent. Respondenterne er opdelt efter,
om de med hensyn til lzesefeerdigheder tilhorer den
bedste, den midterste eller den ringeste tredjedel i
PISA henholdsvis PIAAC.

Figur 2 viser, at jo bedre niveau i PISA, des storre
er sandsynligheden for at befinde sig i den bedste
tredjedel i PIAAC. Hvis man tilhgrer den ringeste
tredjedel i PISA 2000, er der kun 11,4 pct. chance
for at tilhgre den bedste tredjedel i PTAAC 2011/12.
Denne andel stiger til 34,2 pct., hvis man tilhgrer
midtergruppeniPISA, og til 58,3 pct., hvis man i
PISA befinder sig i den bedste tredjedel.

Hovedresultatet fra figur 2 er, at selvom der er
en meget kraftig statistisk sammenhaeng mellem
leesefeerdigheder i PISA 2000 og feerdighederne
12 &r senere, s er ferdighederne i 2011/12 ikke
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forudbestemte. Nogle bevaeger sig “op” i fordelin-
gen, og nogle bevaeger sig “ned”. Nogle bliver altsa
bedre til at leese i lobet af cirka 12 ar set i forhold
til hele 1984-argangen, og nogle bliver darligere.
Hvis man blot bygger pa en opdeling i tre grupper
pa de to tidspunkter, kan det beregnes, at lidt over
halvdelen er p4 samme niveau i 2011/12 som i ar
2000, 24,2 pct. har bevaeget sig "op”, og 23,1 pct. har
bevaeget sig "ned”.

Selv om der er en meget kraftig
statistisk sammenhang mellem
laesefaerdigheder i PISA 2000
og faerdighederne 12 ar senere,
sa er feerdighederne i 2011/12
ikke forudbestemte.

Med til fortolkningen af figur 2 horer, at de tre
grupper i henholdsvis PISA 2000 og PIAAC
2011/12 ikke omfatter lige store intervaller pa
leeseskalaen. Den midterste gruppe omfatter det
smalleste interval. Det betyder, at bevaegelsen

fx fra den ringeste gruppe i PISA til den bedste i
PIAAC ikke behgver at veere udtryk for en meget
stor forbedring af leesefeerdighederne. Flest bevee-
gelser finder sted over relativt korte afstande pa
leeseskalaerne.

Det er ikke tilfeeldigt, hvem der
bevager sig ’op” og ’ned” i
leseferdighedsfordelingen

Vihar gennemfort to analyser af bevaegelser i
leesefeerdighedsfordelingen. I den ene opdeler vi
blot de unge i tre lige store grupper efter deres lae-
sefeerdigheder i henholdsvis PISA 2000 og PTAAC
2011/12, jf. ovenfor. I en anden, mere nuanceret
analyse har vi udregnet en score, som udtrykker
forskellen mellem placeringen ilaesefaerdigheds-
fordelingen 12000 ogi2011/12. Begge analyser
viser:

» Personer med videregdende uddannelse (iseer
akademisk uddannelse) har beveeget sig “op” i
fordelingen sammenlignet med navnlig perso-
ner, der alene har grundskole mv. som hgjeste
fuldferte/igangveerende uddannelse i 2011/12.

» Personer med sammenlagt langvarig (over et
ar) overforselsindkomst pa grund af arbejdslgs-
hed eller sygdom mv. (dagpenge, kontanthjeelp
mv.) frem til 2012 er klart ringere placeret i
fordelingen i 2011/12 end personer uden over-
forselsindkomst.

Resultaterne statter den sa-
kaldte use it or lose it”-hy-
potese. Ferdigheder, der ikke
bruges, mistes eller sveekkes.

Resultaterne statter den sdkaldte “use it or lose
it”’-hypotese. Feerdigheder, der ikke bruges, mistes
eller sveekkes. Den vigtigste grund til en positiv
udvikling i leesefeerdighederne er, at mange unge
gennemfprer uddannelse efter grundskolen. Navn-
lig boglig og iseer lang videregaende uddannelse
bidrager positivt til leesefaerdighederne. Storre
eller mindre inaktivitet i forbindelse med lang-
varig arbejdslgshed og sygdom ser ud til at have
en negativ betydning, hvilket ogsa forekommer
intuitivt forstaeligt.

Vores analyse viser ogsa, at jo bedre
leesefaerdigheder man hari ar 2000, des storre

er sandsynligheden for at beveege sig "ned”
ileesefeerdighedsfordelingen. Det haenger

sammen med, at det er sveert at forbedre sine
leesefeerdigheder i forhold til andre, hvis man
allerede er blandt de bedste. Rent statistisk méa der
isagens natur vaere en vis oversandsynlighed for
at "bevaege sig ned”, hvis man er hgjt oppe, og en
oversandsynlighed for at “bevaege sig op”, hvis man
er langt nede.

Pigerne er klart bedre til at leese end drengene i
PISA, men konsforskellen er generelt forsvundet i
PIAAC, da eleverne var blevet 27 ar. Det er uaf-
klaret, om dette i et eller andet omfang kan haenge
sammen med forskelle mellem PISA og PIAAC
med hensyn til de testsporgsmal, der bruges.

Alder og leesefaerdigheder:
Sammenhangen ligner et omvendt U

Som naevnt kan man pé basis af PISA- og PIAAC-
skalaerne ikke belyse udviklingen i laesefeerdighe-

VIDEN OM LITERACY NUMMER 24 | SEPTEMBER 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LAESNING



deriabsolut forstand. En analyse af sammenheaen-
gen mellem alder og laesefeerdigheder i PIAAC kan
imidlertid give et indtryk af hovedtendenseniud-
viklingen ilaesefaerdighederne i absolut forstand
béde fra cirka 15-ars-alderen til 27-ars-alderen og
videre frem til 65-ars-alderen.

Den vigtigste grund til en po-
sitiv udvikling i leesefeerdig-
hederne er, at mange unge
gennemfarer uddannelse efter
grundskolen.

Ifolge PIAAC i Danmark forbedres laesefeerdighe-
derne med stigende alder fra 16-ars-alderen op til
cirka 30-40-ars-alderen, hvorefter leeseferdighe-
derne er tydeligt faldende frem til 65-ars-alderen.
Se figur 3. Nogenlunde samme billede ses i andre
lande. I en undersogelse som PIAAC, der omfatter
et udsnit (tveersnit) af befolkningen pa et bestemt
tidspunkt, kan denne sammenhaeng ikke nad-
vendigvis fortolkes som en alderseffekt, dvs. som
noget, der sker i de enkelte personers liv som folge
af, at personerne bliver seldre. Sammenhangen
kan ogsa hidrgre fra en sdkaldt generationseffekt,
dvs. fra, at der er forskelle mellem personer fodt pa
forskellige tidspunkter.
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Figur 3: Leesefeerdigheder og alder i PTAAC. PIAAC-
respondenter 16-65 ar.

De stigende leeseferdigheder i intervallet 16-27

ar, som vi her saerligt interesserer os for, kunne
saledes iprincippet skyldes forskelle mellem
ungdomsargange. Hvis fx de danske unge ved
afslutningen af grundskolen var blevet konsekvent

darligere til at leese i perioden fra 2000 til 2011/12,
sa ville man pa et givet tidspunkt i 2011/12 kunne
iagttage, at jo hgjere alder i intervallet fra 16 til

27, des bedre leesefaerdigheder, selv om de enkelte
personers leesefaerdigheder slet ikke havde sendret
sig. Nu ved vi imidlertid, at leesefaerdighederne

i Danmark for unge i cirka 15-ars-alderen var
nogenlunde pa samme niveau ifslge PISA-under-
segelserne 12000, 2003, 2006, 2009 og 2012. Den
mest sandsynlige konklusion er derfor, at deride
forste cirka 11 ar efter grundskolen i gennemsnit
sker en markant forbedring i de unges leesefaer-
digheder - primaert som folge af, at mange gen-
nemforer uddannelse ud over grundskolen. Vi kan
ikke sige preecist, hvor meget laeseferdighederne
er forbedret, og vi kan heller ikke vide, om der evt.
er grupper, der har oplevet et absolut fald i deres
leesefeerdigheder.

Baggrunden for faldet i laesefeerdighederne med
stigende alder efter cirka 30-40 ars-alderen er
langt fra fyldestggrende belyst i forskningen. En
mulig forklaring kunne veere en generationseffekt,
iseer den omstaendighed, at uddannelsesniveauet
gennem adskillige artier har veeret stigende.

Det vili sig selv treekke i retning af, at seldre vil
have ringere laesefaerdigheder end yngre i dag.
Problemstillingen ligger uden for denne artikels
tema, men det kan naevnes, at udenlandske
undersggelser tyder pa, at faldet i laesefaerdigheder
over en vis alder er noget, der (i gennemsnit)
skeride enkelte personers liv (Green & Riddell,
2013; Desjardins & Warnke, 2012). Kurven i

figur 3 mé derfor antages at give et simplificeret
billede bade af forskelle i leesefeerdigheder
mellem aldersgrupper pa et givet tidspunkt og af
udviklingen i leesefaerdigheder over livsforlgbet.

Konklusion og perspektiv

Laesefaerdigheder har betydning for unges
muligheder for at klare sig i forhold til uddannelse,
arbejdsmarked og andre sociale sammenhange.
Derfor er det interessant, at ikke bare grundskolen,
men ogsa fortsat uddannelse og livet efter
grundskolen har betydning for leesefaerdighederne
i27-ars-alderen.

Der er en klar sammenhaeng mellem
leesefaerdigheder i 15-ars-alderen, og hvor
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godt de unge klarer sig sidenhen. Bedre
leesefeerdigheder betyder stgrre chance for

at fa en uddannelse, navnlig en videregaende
uddannelse, og mindre risiko for at komme pa
langvarig overforselsindkomst mv., hvilket igen
pavirker laesefeerdighederne i positiv retning.
Undersggelsen antyder dermed eksistensen af
henholdsvis “gode cirkler” og “onde cirkler” i de
unges liv og udvikling aflaesefaerdigheder.

Resultaterne understreger betydningen af en god
grundskole, som ogsa synes at have en langsigtet
sammenhaeng med lesefeerdigheder (jf ogsa
Gustafsson, 2016). Resultaterne tyder ogsa pé,

at lange perioder med inaktivitet i de unge ar har
negativ betydning for leesefeerdighederne.

Resultaterne understreger
betydningen af en god
grundskole, som ogsa
synes at have en langsigtet
sammenhang med
laesefeerdigheder

Samtidig ber det fremhaeves, at de unges skaebne
ikke er forudbestemt af social baggrund, skoleprae-
stationer og feerdigheder i 15-ars-alderen. Under-
sggelsens resultater er statistiske sammenhaenge
med adskillige undtagelser.

For eksempel gennemfgrer mange af eleverne med
de ringeste leesefeerdigheder i 15-ars-alderen en
uddannelse: Over 45 pct. en erhvervsuddannelse
og cirka 20 pct. en videregaende uddannelse.
Risikoen for at modtage overfarselsindkomst
muv. er som naevnt klart stigende med faldende
leesefzerdigheder, men over halvdelen af dem pa
det laveste PISA-leeseniveau har ikke modtaget
langvarig overforselsindkomst mv. Og en mindre
gruppe af dem pa det hgjeste PISA 2000-niveau
har faktisk gjort det.

Det understreger potentialet i de unges aktive
valg samt mulighederne for og ngdvendigheden
af gennem uddannelses-, social- og
beskeeftigelsespolitik at pavirke de unges liv og
feerdigheder i en gunstig retning.
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Frederikke Voss Hansen 17 ar

Jeg har altid syntes, det var mega fedt at laese bager og romaner og
ting, jeg interesserer mig for. Men hvis jeg ikke har en interesse, sa kan
det godt tage virkelig lang tid at fa det lzest. Sa kan jeg godt finde pa

at laese det, mens jeg er pa vej et eller andet sted hen, fx i toget. Fordi
sa bliver det pa en eller anden made interessant, fordi der sker noget
andet samtidig. Eller ogsa prever jeg at koncentrere mig vildt meget om
det og ggre mega meget ud af det. Fx skriver jeg noter, hvis det er en
fagtekst for ligesom at tvinge mig selv til at laese det.

7 Jeg er ikke sa vild med at skrive opgaver. Man skal skrive det pa en
i Lk bestemt made. Det kan tit vaere sveert at regne ud, hvordan de forventer,
',.&;l_‘ - at det skal skrives, og s& bliver jeg lidt presset og stresset over det. Og
=, 1 maske gar jeg det til noget, som det egentlig ikke er. Tit sa forventer de
e ikke lige sa meget, som jeg tror, omkring skoleopgaver.

=5 Jeg taenker, at jeg helt klart skal laese videre efter gymnasiet, noget
; sprog, engelsk eller maske dansk. Jeg vil gerne laese sadan noget om,
- hvordan sprog er bygget op. Jeg syntes, det var vildt fedt at have AP og
. Ot latin her i starten af gymnasiet.




Skrivere | overgange -
identitet og udvikling

ELLEN KROGH, PROFESSOR, SYDDANSK
UNIVERSITET

Artiklen fortzller om tre unge skriveres erfa-
ringer med overgangen fra folkeskolens niende
klasse og til en gymnasial uddannelse. Susan,
Sofia og Amalie' var elevdeltagere i et stort
laengdestudie, hvor de blev fulgt taet fra folke-
skolens afgangsklasse og over i deres gymna-
sieuddannelse. Nar det netop er Susan, Sofia
og Amalie, der er hovedpersoner i artiklen her,
skyldes det, at de tre i saerlig grad var glade

for at skrive i folkeskolen, at de havde steerke
identifikationer med den faglige skrivning i
bestemte fag, og at de alle tre oplevede drama-
tiske skift i de faglige skrivekulturer i disse fag,
som fik betydning for deres skriveridentiteter
og udvikling som skrivere. Med de tre skrivere
som linse kan vi derfor fa gje pa vigtige aspek-
ter af overganges betydning for skriveridentitet
og skriverudvikling.

Overgang som faenomen er vigtig for at forsta ele-
vers uddannelsesbaner. Elever oplever overgange
det meste aftiden, i bevaegelser fra det trygge og
kendte til det mere komplekse og udfordrende.
Literacy, og seerligt skrivning, er central for disse
overgange, fordi kravene typisk gges sadan, at det,
der for var anerkendelsesveerdigt, ikke leengere
reekker i den nye kontekst (Barton, 2012). Men
overgange rummer ogsa muligheder for skrive-
udvikling, nar elever mgder nye vidensomrader
og former for ekspertise, som kan udvide deres
skrivefaglige repertoirer (Smidt, 2009). Det er med
denne dobbelthed som perspektiv, at overgangser-
faringer undersoeges i artiklen.

Faglighed og skriftlighed

Artiklen bygger pa etnografiske studier i forsk-
ningsprojektet Faglighed og skriftlighed? Her

fulgte vi en mindre gruppe elever teet gennem
hyppige observationer af undervisning, indsamling
af alt, hvad de skrev, samt lgbende interviews med
dem om deres tekster og skriveerfaringer. Vi fandt,
at skrivning havde stor betydning for deres faglige
engagement og udvikling som gymnasieelever, og
atidentitet og identifikation var afggrende faktorer
for faglig leering og udvikling. Med distinktionen
mellem skriveudvikling og skriverudvikling kunne
vi skelne mellem to taet sammenhaengende, men
alligevel forskellige, aspekter, nemlig pa den ene
side elevernes udbygning af deres semiotiske res-
sourcer i de faglige skrivegenrer og pa den anden
side forandringer i deres identifikationsmegnstre
gennem uddannelsesforlgbet. Meget tyder pa, at
skriverudvikling gar forud for skriveudvikling i

de unge ar. Det gor identitetssporgsmalet til en
central skrive- og fagdidaktisk interesse.

Meget tyder pa, at skriverud-
vikling gar forud for skriveud-
vikling i de unge ar. Det gar
identitetsspargsmalet til en
central skrive- og fagdidaktisk
interesse.

Projekt Faglighed og skriftlighed er taet forbundet
med den internationale forskningstradition New
Literacy Studies (Gee, 1996; Barton, Hamilton &
Ivanic, 2000) i synet pa literacy og skriftlighed
som en social praksis, der er forskellig atheengig af
det sociale, kulturelle og faglige domaene, den ind-
gar 1. Vi anvender ikke literacybegrebet, for det for-
ste fordi projektets seerlige interesse er skrivning,
for det andet fordi literacy’ er et kyndigheds- eller
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kompetencebegreb, mens interessenielevernes
skriveerfaringer i projekt Faglighed og skriftlighed
rackker ind iidentitets- og udviklingsspergsmal,
der snarere ma beskrives i dannelsestermer.

Det er saledes ikke literacy, men skriveerfaringer i
fagkulturelle og skolekulturelle kontekster, som er
i fokus for studierne af Susans, Amalies og Sofias
overgangserfaringer fra folkeskole til gymnasieud-
dannelse.

Susan - sadan maden jeg sadan selv
taler pa

Susans overgangserfaringer undersgges af Torben
Spanget Christensen (2015), som fulgte hende fra
folkeskolens niende klasse til 2.g. Susans favorit-
fag i folkeskolen var dansk og samfundsfag. I dansk
fremheever Susan de frie rammer for skrivningen.
Det er "fedt” at skrive essay, "fordi det er med mine
holdninger, mine erindringer, og hvad jeg synes, og
hvad jeg teenker over” (Christensen, 2015, s. 69).
Det er de samme kvaliteter, hun identificerer sig
med i samfundsfag. Folkeskolens samfundsfag er
et mundtligt fag:

det er mere, hvor vi sidder og diskuterer. Det er ogsa
derfor, jeg rigtig godt kan li’ det, det er ligesom essay,
det er mine holdninger, og hvad jeg synes. Det er
ogsa derfor, jeg vaelger samfundsfag [t gymnasiet]
(op.cit., s.70).

Susan valgte stx med studieretningen Global Soci-
ety Class, hvor der blev undervist pa engelsk i sam-
fundsfag. Mens hun i folkeskolen klarede sig godt i
dansk og samfundsfag, fik hun vanskeligheder med
de to fag i gymnasiet. Skriftlige opgaver spillede en
stor rolle i fagkulturen i det gymnasiale samfunds-
fag pa hgjt niveau, og den mundtlige diskussion
kreevede viden og faglig argumentation:

nu skal vi sidde og lzese en masse ting, og den bag-
grundsviden [...] skal vi bruge til at diskutere. Der er
bare rigtig, rigtig meget at laese, synes jeg. For var
det sadan noget med [...] holdninger, og det synes jeg
var sjovt. Nu er det mere sadan noget viden og fakta.
(Op.cit., s. 85)

Ogsa idansk sloges Susan med nye krav, som var
sveere at handtere. Leereren "forudseetter meget,

atvived, eller altsa han har godt nok skrevet sddan
[en] hjeelp til, hvordan man laver en redeggrelse

og saddan noget altsa. Jeg ved, jeg har haft sveert
ved det” (op.cit., s. 67). Hun synes, at hun kun far
kritik og fejlrettelser i sine opgaver, aldrig ros og
gode karakterer, som hun har veeret vant til, og
hun ma statte sig til sin mor for at fa hjeelp til sit
skriftlige arbejde. Susan gav ikke forskeren adgang
til rettede opgaver i dansk, men en analyse af den
ene danskfaglige indlevering, som han fik at se,
dokumenterer, at Susan er usikker i forhold til
opgavens krav, og at hun sprogligt slider med at
komme pd omgangshgjde med den danskfaglige
diskurs. Selv om Susan i interviews ogsa beretter
om faglige succesoplevelser, og selv om hun til sin
overraskelse far bedre karakterer end forventet i
matematik og naturvidenskabelige fag, rammes
hunigymnasiet hardt pa sin skriveridentitet og sin
selvforteelling. Et interview ved afslutningen af 1.g
giver indblik i en dyb identitetskrise, som Susan
forbinder med sit sprog:

“jeg ved bare, at for eksempel mit sprog [...], jeg skal
til at formulere mig meget bedre, end jeg egentlig
gor. Og jeg tror ogsd, at jeg simpelthen skriver i tale-
sprog. Nar jeg skal sidde og skrive, sa kan jeg sagtens
fa lavet det om, men det er ikke kun mit skriftlige
arbejde, jeg skal lave om. Det er ogsd sadan mdden
jeg sadan selv taler pd, og altsd sadan som jeg er el-
lers, det er ikke kun det skriftlige”

(Op.cit., s. 66).

”Det er ikke kun mit skriftlige
arbejde, jeg skal lave om. Det
er ogsa sadan maden jeg sa-
dan selv taler pa, og altsa sa-
dan som jeg er ellers, det er
ikke kun det skriftlige.”

Susans overgangserfaring praeges af akademiske
fagkulturer og nye faglige kravi den danskfaglige
skrivning og i det engelsksprogede samfundsfag.
Hendes folkeskoleidentitet som en dygtig dansk-
faglig skriver og som en kompetent deltager i
samfundsfagsundervisningen bryder sammen i
gymnasiet og giver anledning til en gennemgri-
bende krise, som ikke bare anfaegter hendes selv-
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forstéelse som skriver, men ogsa hendes identitet
som gymnasieelev og som en kompetent person i
det hele taget. Talesproget er hendes achillesheel,
tegnet pa den faglige usikkerhed og udtrykket for
“sddan som jeg er ellers”. "Talesproget” sender
hilsner tilbage til de lykkelige folkeskoleerfaringer
med lystbetonet, selvudfoldende skrivning og per-
sonlige holdninger i samfundsfaglig debat. I inter-
view i slutningen af'1.g giver hun udtryk for, at hun
har udviklet sig sprogligt: ”i starten da jeg kom op
pé gymnasiet, der var det sidan MEGET talesprog
og SA og alt sddan noget. Nu formulerer jeg mig
bedre” (op.cit., s. 99). Men hun undlod at dele sine
opgaver og at tale med forskeren, og samarbejdet
blev afbrudt midti2.g.

Sofia - udvikling og afvikling

Selv fulgte jegifire ar Sofia som skriver i
overgangen fra folkeskolen til gymnasiet og

frem til studentereksamen (Krogh, 2014). Sofias
skriverhistorie er praeget af storre fagligt og
personligt overskud end Susans, men der er ogsa
genkendelige traek. ”Sa hun vil have sddan mere
konkrete faktaer, end hvad jeg synes,” siger Sofia
om leererkommentaren til den forste opgave i
dansk i gymnasiet (Krogh, 2014, s. 155). Ogsa hun
stader sig pd en forandret danskfaglig skrivekultur.
I folkeskolen gver hun skrivning i de opgavegenrer,
som stilles ved folkeskolens afgangspregve. Det er
fiktive, journalistiske og essayistiske genrer, der
aktualiserer kreative og narrative ressourcer, og
hvor kundskabsgrundlaget er personlige erfaringer
og holdninger. Sofia identificerede sig helhjertet
med de udfoldelsesmuligheder, som disse
opgavegenrer gav hende.

Sofia medbragte til mit forste interview med
hende i folkeskolen den af arets skriftlige opgaver,
som hun var gladest for, en "klumme”. I opgaven
opbygger hun med inspiration fra opgavehaeftets
autentiske klummetekst sin egen klumme, hvor
hun beretter om en personlig erfaring med at blive
frargvet sine fordomme om jyder, da hun medte en
gruppe unge fra Esbjerg ved et svemmestaevne. So-
fias klumme er baret af et raffineret spil pé ironi og
humor og en underspillet dybde i klummens poin-
te. Hun demonstrerer "dobbelt genrebeherskelse”,
idet hun henvender sig til fiktive unge leesere i et
ungdommeligt hverdagssprog, samtidig med at

hun indarbejder udtryk og begreber fra voksen-

og skolesproget, der har leereren som adressat. I

et tilbageblik pa opgaven to ar senere giver hun
udtryk for, at den repreesenterede en vigtig erken-
delse om fordommes veaesen, en dannelseserfaring
om, at det, der skal til for at overvinde fordomme,
er et personligt mgde. Opgaven fik 12, og laereren
tilkendegav hermed implicit, hvad hun ved andre
lejligheder udtrykte eksplicit, at nu kunne hun ikke
leere Sofia mere.

Pa den baggrund var det en chokerende oplevelse
for Sofia, at hun i den forste skriftlige opgave i dansk
igymnasiet fik 7, og at leererkommentaren tydeligt
tilkendegav, at hun havde meget at leere. Opgaven
var en billedanalyse af et pressefoto af en saret
soldat i Afghanistan. Skriveordren kaldte pa analyse
og faglig argumentation, men ogsa pa personlige
overvejelser og holdninger. Sofia fulgte den samme
strategi for komposition og stil, som hun anvendte
iklummen. I en raffineret konstruktion, bundet
sammen af semantiske kaeder, skriver hun sigien
humoristisk tone frem til billedets tema gennem

en leg med en fiktiv historie om en hemmelig agent.
Ligesom Sofia ikke gennemskuer, hvad der forven-
tesiopgaven, gennemskuer heller ikke leereren,
hvilke kulturelle forventninger Sofia skriver ud fra.
Tilbagemeldingen krediterer ikke Sofia for hendes
tekstuelle kompetence, men fokuserer pa sproglige
rettelser, ligesom der efterlyses mere systematisk
billedanalyse.

I et interview med Sofia om opgaven viser det sig,
at hun tror, at middelkarakteren skyldes, at hun
ikke skrev mere om Afghanistan. Forst da hun
under samtalen bliver bedt om at leese leererkom-
mentaren op, gar det op for hende, at leereren efter-
sporger "fakta”, dvs. billedanalyse, frem for "hvad
jeg synes”. Hun udtrykker forarget undren over, at
dansk i gymnasiet ikke er et kreativt fag, men har

Q 3

fokus pa "faktaer”. Derudover fortaeller hun, at hun
pa forhand var skreemt ved tanken om at skulle
skrive 2-3 sider om analyse af ét billede. Den form
for skriftlig neerleesning af tekster eller billeder har

hun ikke erfaring med fra folkeskolen.

I et tilbageblik pa pressefotoopgaven i 3.g tager
Sofia imidlertid ejerskab til overgangserfaringen
og beskriver den som en “gjendbner”, der fik hende
til at erkende, at danskfaglig skrivning i gymnasiet
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er noget andet end i folkeskolen. Hun har leert sig
at skrive analytisk om tekster og holder af at skrive
littereere analyser. Identiteten som en engageret,
kompetent og fagligt sikker skriver i dansk er gen-
etableret. Men overgangen forblev ogsa forbundet
med en oplevelse af tab. Sofia savner folkeskolens
frie og selvregulerede skrivning, men fra gymna-
siepositionen fremstar den som barnlig og unyttig:
“men jeg kan godt se, man kan jo sikkert ikke bruge
det til sa meget, hvis man bare sidder og skriver alt
muligt” (op.cit., s. 176). Sofias overgangserfaring
blev saledes anledning til bade tabsbetonet afvik-
ling og udfordringsbetonet udvikling af skrivefag-
lige ressourcer og faglig skriveridentitet.

| et tilbageblik pa pressefoto-
opgaven i 3.9 tager Sofia imid-
lertid ejerskab til overgangs-
erfaringen og beskriver den
som en “gjenabner”.

Amalie - dramatisk, men ikke tragisk

Amalies overgangserfaringer blev undersggt af
Nikolaj EIf (2015). Hendes folkeskole adskilte

sig fra Susans og Sofias ved, at den var praeget af
enliteracy-interesseret’ skrivekultur (Christen-
sen, EIf, & Krogh, 2014, s. 293). Hvor det absolut
dominerende skrivefag pa Susans og Sofias skoler
var dansk, blev der pa4 Amalies skole skrevet i

alle fag, og der var samarbejde om skriftlighed pa
tveers af fagene. Amalie identificerede sig steerkt
med den fysik/kemifaglige skrivekultur, hvor der
blev skrevet fysikrapporter, som hun investerede
stort engagement i. Hun sé sig som fysiknerd og
som serlig og anderledes i kraft af sin naturfaglige
interesse; noget, som hun blev stottet i af sin leerer.
Om de skriftlige rapporter siger Amalie:

“Man kan gore det til meget. Der er nogle, de afle-
verer en side, og sd er der nogle, de afleverer ti sider
fysikrapport, det er meget forskelligt. Tit sa har vi
sadan nogle arbejdsspargsmdl, som vi gar ud fra.
Man kan ogsd godt lige selv komme ind med nogle,
sadan nogle sma ekstra bonusting, som man far
ekstra point for”

(Elf, 2015, s. 111).

”Hvis han [fysikleereren] retter en rapport fra mig,
sa gar han nok lidt mere ned i detaljer og forteeller
mig, om der er nogle ting, der er forkerte, og det der,
det skal du ogsa vide, og det der det’ - for han ved
godt, hvad jeg skal naeste ar, sd det er jo vigtigt for
mig, at jeg far leert alt det her”

(Op.cit., s.112).

Amalie er blandt dem, der afleverer mange sider,
og hun forfglger sin naturfaglige interesse ved at ga
ihtx efter folkeskolen.

Elf undersoger to opgaver i fysik/kemi i folke-
skolen og htx. Amalies fysikrapport om syrer fra
folkeskolen er fem sider lang og struktureret over
leererens arbejdsspergsmal i skriveordren. Ama-
lie formulerer sig i en objektiv, upersonlig stil og
positionerer sig herigennem som den naturviden-
skabelige skriver, der redegor sagligt for spgrgsmal
som “Hvad er syrer?”, "Hvor finder vi syrer i vores
hverdag?”, “Hvilken farve far lakmus, nar en syre
kommer i?” mv. Elf peger pa, at Amalie skriver
sigind i denne diskurs bl.a. ved at lane tekst fra
internetressourcer, som krediteres i afsluttende
generelle kildereferencer til bl.a. Wikipedia.

Htx-skolen var ikke tilsvarende preeget af interesse
for literacy og elevers skrivning. Her fik Amalie
sveert ved at handtere de stigende faglige krav, og
der var ikke muligheder for den personlige relation
med leererne, som hun kendte fra folkeskolen. Det
skriftlige arbejde foregik i grupper, og tilbagemel-
dinger fraleererne havde standardiseret karakter.
Den kemirapport om homogen ligevaegt, som ana-
lyseres hos EIf (2015, s.126 ff.), er i endnu hgjere
grad end i folkeskoleteksten praeget af en objektiv,
upersonlig stil, den reproducerer i vid udstraekning
skriveordren undtagen i redegorelsen for forsggs-
resultaterne. Elf viser, at Amalie sprogligt signa-
lerer usikkerhed i resultatafsnittet, at hun ikke
svarer pa alle spgrgsmalene, og at rapporten ikke
er praeget af det overskud af vidensudfoldelse, som
sasifolkeskolerapporten.

Mod slutningen af 1.g bekendtger Amalieiinter-
view, at hun hader kemi, og hun kan ikke genkalde
sig, at hun var begejstret for faget i folkeskolen.
Samtidig far hun gje pa samfundsfag og ender med
at tage dette fag pa hgjt niveau, ligesom hun bliver
politisk engageret og gar aktivt ind i elevradsar-
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bejde. Amalies overgangserfaring beskriver nok et
relativt dramatisk identitetstab, men den er ikke
tragisk, eftersom tabet afleses af en ny, steerk faglig
identifikation (EIf, 2015, s. 135). Som faglig skriver
udvikler Amalie desuden en ny identifikation med
de kreative-eestetiske dimensioner i det skriftlige
arbejde i teknikfaget Tekstil og produktion, hvor
hun udvikler nye dimensioner af sin skriveridenti-
tet (EIf, 2016).

Overgangserfaringer og
skriverudvikling

Susan, Sofia og Amalie mgdte, som de ogsa forven-
tede, ggede og nye faglige krav ved overgangen til
gymnasial uddannelse, og de madte en skoleform,
hvor det skriftlige spillede en langt sterre rolle
end i folkeskolen. De gjorde sig erfaringer med, at
det, de bragte med sig fra folkeskolen, ikke slog til
ide gymnasiale fag. Det seerlige ved de tre skrivere
er, at denne erfaring fik kriseagtig karakter, fordi
deres folkeskoleerfaringer isé hgj grad var iden-
titetsbaerende. De havde udviklet steerke skriver-
identiteter i bestemte fag, de havde stor lyst og
gleede ved den faglige skrivning og stolte erfaringer
med faglig identitet og anerkendelse. Det er denne
selvforteelling, der ma revideres og omtolkes, da
de kommer i gymnasiet, og som ikke for nogen af
dem genetableres som en erfaring med progressiv
opbygning af skriveerfaring og skrivekompetence
hen over deres skoleliv. Folkeskoleerfaringerne
forbliver i tilbageblik enten ligegyldige eller barn-
lige og unyttige.

Folkeskoleerfaringerne forbli-
ver i tilbageblik enten ligegyl-
dige eller barnlige og unyttige.

Sofia og Amalie far i gymnasiet nye udfordringer
og muligheder, som de kan handtere, og som be-
tyder, at de genetablerer identiteter som kom-
petente gymnasieelever. De udvikler skrivelyst
og identifikation med gymnasiale skrivegenrer,
Sofia i dansk og Amalie i teknikfaget. For Sofias
vedkommende dokumenterer analysen, at skri-
verudvikling, som den kommer til udtryk i hendes
ambition om at leere sig at skrive tekstanalytisk
i dansk, bliver drivende for skriveudvikling, hvor
hun udvikler nye repertoirer i den danskfaglige

skrivning. For Susan er billedet neermest om-
vendt: de kritiske skriveerfaringer ryster hendes
skriveridentitet, samtidig med at hun fastholder
identifikationen med dansk og samfundsfag, men
fra en tabsposition. Amalies naturfaglige skri-
veridentitet er delvist relationelt baseret, og det
virker maske derfor mindre omkostningsfuldt for
hende simpelthen at nulstille sit engagement og
rette det i andre faglige retninger.

Setiet skrive- og fagdidaktisk perspektiv doku-
menterer de tre overgangsberetninger, at det er
nedvendigt at udvikle overgangsdidaktikker i
fagene, der sikrer, at de erfaringer, som eleverne
bringer med sig, fastholdes som veerdifulde og rele-
vante i et progressivt perspektiv. Overgangsdidak-
tikker ma pege bade bagud og frem. Som den sven-
ske skriveforsker Mona Blasj6 (2007) har vist, kan
det ske ved, at fagleerere sammen med eleverne
undersgger skrivehandlinger, som er seerligt rele-
vante for det aktuelle fag, som fx beskrive, fortaelle,
redeggre, sammenligne og argumentere. Fgrst kan
elevernes erfaringer saettes i spil, sa de opdager, at
de faktisk har kundskab at traekke pa: hvor har de
tidligere gjort erfaringer med den skrivehandling,
der er ifokus, og hvordan. Derefter kan man se pa,
hvordan skrivehandlingerne skal anvendeside
opgavegenrer, som eleverne skal arbejde med pa
det aktuelle niveau, sddan at vigtige forskelle bliver
synliggjort for eleverne. Og endelig kan man se
frem og undersege skrivehandlingernes relevans
og meningsfuldhed i et storre perspektiv: hvordan
indgar de i faglige tekster i videre uddannelse el-
ler professionelle sammenhaenge? Hvilke formal
tjener de?

Overgangsdidaktikker af denne type kan aktualise-
res pa alle niveauer. De vil understgtte betingelser-
ne for at aktivere identifikation og skriveridentitet
som en drivkraft for faglig leering og skriveudvik-
ling. At treekke tidligere erfaringer frem og sam-
men med eleverne undersgge, hvordan de peger
frem mod den nye faglighed, star ikke i modsaet-
ning til at skabe nysgerrighed og interesse for det
nye og anderledes, tveertimod. Og seerligt hvis det
motiveres af, at den nye kundskab forbindes med
professionelle mader at bedrive faget pa.

Skrivning er central for den faglige leering i de
gymnasiale uddannelser - og, vil jeg mene, ikke
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mindre i folkeskolen. Skriftlig kommunikation i
bred forstand er en gennemgribende ressource
ihverdagslivet, det offentlige liv og arbejdslivet.
Deborah Brandt (2015) viser, at skrivning i dag har
overhalet laesning som den dominerende tekst-
praksis i almindelige menneskers arbejdsliv. Hun
peger pa, at skrivning engagerer etik og sans for
risiko og ansvarlighed. Den er betydningsfuld, dra-
matisk, farlig, berigende og i stand til at forandre
selvet og andre. Det har vi set hos de elevskrivere,
vi har fulgt i Faglighed og skriftlighed. Men der er
en stor opgave for skolen i at lgfte den udfordring
didaktisk.

Skrivning er central for den
faglige laering i de gymnasiale
uddannelser - 0g, vil jeg mene,
ikke mindre i folkeskolen.
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g kan godt lide at fremlaegge ved tavlen, fx noget matematik eller
matik. Sa skriver jeg pa tavlen og saetter ord pa. Fx forklarer jeg,
rdan jeg har Igst en ligning. At seette ord pa det er ikke det samme
at have det i hovedet. Du kan fa hjzlp af lsereren eller de andre
ver, og hvis du ikke kan opgaven, men alligevel gar op, sa leerer du
aske at lave opgaven pa tavlen, og sa har man jo alligevel faet noget
ud af det i sidste ende. Man laerer noget af at bruge sine ord, bruge de
begreber, man har lzert. Det er godt at kunne mange begreber, for sa
kan man fortaelle ting pa andre og forskellige mader.

Jeg kan godt lide at lzese historietekster. | historie handler det om
mange emner og om hele verden. Jeg har ogsa en del viden om det i
forvejen. | forhold til den baggrund, jeg har, sa har jeg faet meget histo-
rie gennem mine foraeldre. De fortaeller om, hvad der er sket i andre dele
af verden, om religion og andre personers historie.

e
-
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Multikulturel
ungdomslitteratur
udvikler elevernes

kulturelle

kompetencer
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UNIVERSITET OG VIA LARERUDDANNELSEN |
AARHUS

Hensigten med denne artikel er at diskutere
valget af litteratur i skolen og den litteraturdi-
daktiske praksis i lyset af den stigende mang-
foldighed i samfundet. Artiklen praesenterer en
definition pa multikulturel litteratur og viser,
hvordan disse tekster kan bidrage til udviklin-
gen af elevernes kulturelle kompetencer.

Inden jeg praesenterer en definition pa multikul-
turel litteratur i artiklen, diskuterer jeg, hvorfor
multikulturel litteratur er et vigtigt indhold i
danskfaget. Her inviteres leeseren ind i de paedago-
giske argumenter for anvendelsen af multikulturel
litteratur. Artiklens sidste del er et kigind i det
multikulturelle klasserum, hvor elever reflekterer
over arbejdet med multikulturel litteratur.

Opgor med kulturel og litteraer
marginalisering

En veesentlig begrundelse for at arbejde med mul-
tikulturel litteratur i danskfaget ligger i danskfa-
gets fagformal: ”(...) dansk skal fremme elevernes
oplevelse af litteratur som kilde til udviklingen af
personlig og kulturel identitet” (Undervisningsmi-
nisteriet, 2015). Danskfaget har med sit domine-

rende timeantal i skolen i hgj grad indflydelse pa
elevernes identitetsdannelse og kulturelle udvik-
ling (Holmen, 2011). Sammenholdt med folkesko-
lelovens § 18 (Retsinformation.dk, 2014; Undervis-
ningsministeriet, 2014), der stiller krav til leereren
om at tage udgangspunkt i elevernes erfaringer

og forudsatninger i undervisningen, bliver det
relevant at sperge til, om alle elevers erfaringer og
forudseetninger reflekteres i valget af og arbejdet
med litteratur. Her kan man spgrge til synet pa og
repraesentationen af minoritetselevers kulturer,
religioner, sprog og identiteter.

Den kulturelt ansvarlige leerer
(Gay, 2010) bgr overveje, hvil-
ke stemmer og perspektiver pa
verden der bliver hort, spejlet
og diskuteret i klasserummet.

Inden for den multikulturelle uddannelsesforsk-
ning bade internationalt (Banks, 1999; Nieto,
2004) og nationalt (Gitz-Johansen, 2006; Haas,
2014) er man enige om, at et multikulturelt cur-
riculum? er ngdvendigt i skolen for at undgé en
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kulturel og litterser marginalisering af minori-
tetselever. Skolens indhold og den litteratur, som
eleverne mader, er ikke en formidling af neutral
viden. Curriculum er en historisk og kulturel kon-
struktion, og den kulturelt ansvarlige leerer (Gay,
2010) bar overveje, hvilke stemmer og perspekti-
ver pa verden der bliver hgrt, spejlet og diskuteret i
klasserummet.

Dette elevcentrerede syn pa indholdet i skolen
afstedkommer nogle spgrgsmal, som jeg kort
diskuterer i denne artikel: Hvordan slar vi ring om
en bestemt form for litteratur, der har til formal at
synliggere minoriteters stemmer? Hvordan kan
danskleereren arbejde med multikulturel litteratur
uden at stigmatisere bestemte samfundsgrupper
eller elever og dermed undga at bidrage til det,
som multikulturalister selv kraftigt tager afstand
fra, nemlig en yderligere ghettoisering af bestemte
elevgrupper (Parekh, 2000, s. 229)?

Et faelles ?vi”

Professor James A. Banks (1991), som anses for at
vaere grundleggeren af den multikulturelle uddan-
nelsesforskning, argumenterer for en helhedsori-
enteret curriculumreform i uddannelsessystemet.
Alle elever skal mgde multikulturelle tekster,
uanset deres baggrunde, idet alle skal forberedes
til livet i et multikulturelt samfund og udvikle
kulturelle kompetencer. Hvis leerere skal undga

at ghettoisere bestemte elevgrupper, er det derfor
vigtigt, at valget af indhold ikke begrundeside
elever, der sidder i klasserummet.

Uddannelse, der bygger pa en multikulturel til-
gang, drejer sig ikke om at opsege eller forstaerke
kulturelle forskelligheder blandt eleverne (Banks,
2010, s. 23), men om en stgrre samfundsmaes-

sig udfordring, der handler om at reducere for-
domme og diskrimination i et samfund med stadig
storre kulturel, religios og etnisk diversitet. Det
primeere mal er at forene en nation og skabe et
faelles "vi”, der bygger pa en accept af, at man kan
vaere dansker pd mange mader. Af den grund er

en af forskellene mellem en interkulturel og en
multikulturel peedagogik, at forstnaevnte forseger
at overskride det nationale paradigme (Riisager,
2003) og bygge broer mellem det lokale og den glo-
bale verden, og sidstnaevnte har som sit primaere

mal at skabe en national sammenheaengskraft, der
hviler pa anerkendelsen af, at der er forskellige
kulturer, religioner og méader at leve pa inden for en
nation (Blum, 2014). I min optik udelukker den ene
tilgang ikke den anden. Men mit fokus er at proble-
matisere en eksisterende “dem”- og “os”-diskurs i
Danmark, serligt nar det geelder etniske minori-
teter. Det er en af arsagerne til, at jeg positionerer
mig i forleengelse af den multikulturelle uddan-
nelsesdiskurs og er fortaler for en multikulturel
danskhed.

Synlige minoriteter skal ofte forsvare
deres danskhed

En anden vigtig arsag til at fokusere pa kulturelle
forskelligheder og ligheder inden for en nation
henger sammen med, at nogle etniske minoriteter
har faerre muligheder for at skjule sider af deres
identiteter end andre. De kan vaere brune, have et
udenlandsk klingende navn, tale gebrokkent dansk
eller pd anden vis have synlige minoritetsidenti-
tetsmarkgrer. Der vil ikke blive stillet spgrgsmal
til den hvide danskers nationale tilknytning,
hvorimod etniske minoriteter keemper om retten
til at vinde en plads i samfundet. Et godt eksempel
herpa er den anklage, som formanden for danske
gymnasielever, Jens Philip Yazdani, fik i Deadline
paDR212016 om, at han ikke er rigtig dansker,
selvom han er fadt og opvokset i Danmark (laes
mere om dette i Gottschalck, 2017). Hans synlige
minoritetsidentitetsmarkerer er hans efternavn,
som er iransk, fordi faren er flygtning fra Iran, og
hans mgrkere hudfarve end majoritetens. Debat-
ten skabte en diskussion om danskhed, racisme
og diskrimination pa de sociale medier. Forske-
ren Anita N. B. Albertsen har vist, at der ofte er
negative forteellinger om etniske minoriteteri
den offentlige diskurs, der kobler darlig adfeerd
med deres religion eller kultur (Albertsen, 2013).
Mira Skadegéard har med sin forskning vist, at der
eksisterer en skjult diskrimination i hverdagens
interaktioner, ogsa kaldet mikrodiskrimination,
som kommer fra velmenende etniske danskere,
nar de for eksempel sporger, om en brun person
er muslim, siden hun ikke spiser kad (Skadegard,
2017). Brune danskere skal ofte forsvare deres
danskhed, og Skadegard kritiserer denne farveba-
serede danskhedsskala (Skadegérd, 2008), hvor
hvidhed er det udgangspunkt, hvorfra “de andre”
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defineres. Etniske minoriteter star altsd i midten
af'en kontinuerlig integrationsdebat og en sam-
fundsmaessig diskurs, som har indflydelse pa deres
identitetsudvikling og selvforstaelse, og som der-
for ogséa kan fa indflydelse pa fortolkningsarbejdet
ilitteraturundervisningen.

Etniske minoriteter star altsa

i midten af en kontinuerlig
integrationsdebat og en sam-
fundsmaessig diskurs, som har
indflydelse pa deres identitets-
udvikling og selvforstaelse, og
som derfor ogsa kan fa indfly-
delse pa fortolkningsarbejdet i
litteraturundervisningen.

Samfundsdiskurs og
litteraturundervisning

Denne diskurs bliver tydelig i det folgende uddrag
af mit datamateriale. Her er fem elever fraen 8.
klasse i en storbyskole i gang med et fortolknings-
arbejde i danskfaget. De har leest romanen Haram
(Aamand, 2016), som tematiserer ungdomslivet pa
tveers af religioner og vaerdier, idet den handler om
pigen Anisas hemmelige kaeresteforhold med en
ikke-muslimsk dreng. Pa baggrund af de regler og
krav, som Anisa skal overholde i sin familie, hvor
det er forbudt at vaere sammen med drenge og for-
budt at blive gift med en ikke-muslim, diskuterer
de fem elever her, om forseldrene er danske?:

Mikkel: "Man kan jo sagtens have en kultur som
Anisas foraldre og stadig kalde sig selv for dansker,
for det er en ide om, at der ikke er én made at vaere
dansker pa.”

Sebastian: “Det er ogsa det, jeg foler, at de der poli-
tikere. Altsa det tager lang tid for dem at indse for
dem, at det der med, at de kan jo ikke gore noget, for
man kan jo sagtens veere dansker pa ti forskellige
mdader... man kan jo sagtens bede fem gange om da-
gen og vaere dansker eller have torkleede pd og veere
dansker.”

Aman afbryder Sebastian: “Det er ikke dansk i for-
hold til Inger Stajberg... nej... dét er det ikke.”

Mikkel: "Man skal ikke lytte til Inger Stajberg.”

Sebastian: "De er fucking slemme til at domme folk
de der politikere... de stiller ekstreme krav.”

I ovenstaende citater bruger eleverne deres
kendskab til den samfundsmaessige diskurs

om indvandrere i samtalen om romanens
hovedperson, Anisa, og den muslimske kultur,
hun er en del af. Eleverne krydser den tekstnaere
leesning med den faelles erfaringsverden, de har fra
medierne. Dette korte uddrag er et eksempel pa,
hvordan eleverne, med udgangspunkt i romanens
karakterer og de valg, karaktererne treeffer,
diskuterer danskhed, deler deres holdninger og
saetter det i relation til den omverden, de selv

er en del af. Dette uddrag er et eksempel pa, at
multikulturelle tekster kan abne for samtaler om
identitet, kulturer og nationale tilhgrsforhold i
klasserummet.

Multikulturel litteratur har altsa et
litteraturdidaktisk potentiale i forhold til at udvide
elevernes kulturelle kompetencer, idet eleverne
blandt andet mgder minoritetsforteellinger og
krydskulturelle tematikker, der inviterer til
samtaler omkring kultur, identitet, integration,
danskhed og diskrimination. Men hvad er
multikulturel litteratur? De folgende to afsnit
indledes med en diskussion af, hvordan
multikulturel litteratur defineres i forskningen,
efterfulgt af en definition pd multikulturel litteratur,
som netop indskriver disse seregne tematikker.

Paedagogisk og litteraer definition pa
multikulturel litteratur

Multikulturel litteratur bestar bade af en litterser
definition og en paedagogisk definition (Cai, 2002).
Litteraturforskere er enige om den peedagogi-

ske definition, som handler om at saette fokus pa
underreprasenterede grupper i samfundet og er
dermed direkte forbundet med gnsket om at give
”(...) previously silenced groups a voice to be heard”
(Gopalakrishnan, 2010, s. 23). De punkter, hvor
forskerne er uenige, er i spgrgsmalene om auten-
ticitet, og om hvilke kulturer der skal inkluderes
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idefinitionen. Autenticitetsspgrgsmalet handler
om, hvorvidt teksten er skrevet af en insider eller
en outsider. Nogle forskere opstiller kriterier,
hvormed man kan evaluere autenticiteten af lit-
teraturen iforhold til den intenderede leeser eller
forfatterens kulturelle baggrund, mens andre argu-
menterer for en indholdsorienteret definition, hvor
man ikke jagter den korrekte eller rene kulturelle
repreesentation, men vurderer graden af nuance-
rede kulturelle repraesentationer og perspektiver
iteksterne (Doll & Garrison, 2013). Nogle for-
skere ser altsa kultur som noget afgraenset, og det
diskuteres, hvor mange kulturer man skal sla ring
om, nar man afgraenser multikulturel litteratur. De
tidlige definitioner omhandlede kun etniske mino-
riteter med seerligt fokus pa at indskrive og visuelt
afspejle folk med en anden hudfarve end den hvide,
altsa en anerkendelse af “people of color” (Kruse

& Horning, 1990). De senere definitioner har fokus
pa minoriteter i bredere forstand og ikke kun pa
etniske minoriteter (Yokota, 1993), herunder

altsd handicappede, religigse, seksuelle og sociale
minoriteter.

Multikulturel litteratur har
nogle saeregne stilistiske traek
og et indhold, der gar den
multikulturel.

Hvis vi udelukkende definerer multikulturel
litteratur med det formal, denne skal tjene i
praksis, altsd at synliggere minoriteter i samfundet
og ikke ogsa kigger pa litteraturens seeregne
karakteristika, far vi en radikal psedagogisk
definition, hvor kvaliteten bliver nedprioriteret.
Danske forskere peger p4, at det ikke er al litteratur
omhandlende minoritetsgrupper og kulturmeader,
der udmeerker sig sprogligt (Frank, 2008).
Neerveerende artikel praesenterer en litteraer og en
paedagogisk definition pa multikulturel litteratur
(se boks 1). Jeg er enig med multikulturalister
imalet: at synliggore minoriteter i samfundet

og give dem en legitim stemme i danskfaget,

men multikulturel litteratur er ikke defineret

som autentiske, rene stemmer eller som
indvandrerlitteratur med insiderperspektiver.
Multikulturel litteratur har nogle seeregne
stilistiske treek og et indhold, der gor den

multikulturel. Inspireret af litteraturforskeren
Sgren Frank gor jeg op med koblingen mellem
forfatterens baggrund og indholdet i litteraturen.
Sgren Frank definerer migrationslitteratur ud

fra tekstens aestetik. Forfatterens baggrund kan
have indflydelse pa bade veerket og modtagelsen
af vaerket, og det kan vaere relevant at kigge pa
forfatterens virkelige liv. Faren kan veere, at jagten
pa den sande, autentiske insiderrepraesentation
lukker fortolkningen, pd samme made som

Yahya Hassans (2013) digtsamling blev leest som
vidnesbyrd om indvandrermiljser (Necef, 2016) og
ikke som et flertydigt, komplekst litteraert vaerk.

Nar kulturer krydser i litteraturen

Hvor Frank har fokus pa migration og migre-
rende tilstande pa tveers af graenser og nationer,
er fokus i multikulturel litteratur pa beveegelser
patveers af kulturer inden for en nation. I det
multikulturelle uddannelsesparadigme gnsker
man at skabe en national identitet, der bygger pa
idéen om, at vi er forskellige. Derfor afgraenses
multikulturel litteratur til forteellinger skrevet

i Danmark péa dansk. Samtidig er synet pa iden-
titet og kultur flydende og dynamisk (se figur 1),
og derfor kan man ikke afggre, om en stemme

er autentisk, ren eller troveerdig. Jagten pa den
autentiske kulturelle repraesentation er en blind-
gyde, idet der altid vil veere forskellige tolkninger
og erfaringer inden for en bestemt mikrokultur,
eller for den sags skyld i makrokulturen, altsa
majoriteten. Multikulturel litteratur handler om
kulturmgder inden for en nation. For eksempel
handler novellen "Tre slags” af Dorte Nors (2011)
om en jyde, der flytter til Kebenhavn for derefter
at vende hjem til Jylland, hvor han bliver mobbet
af'sine barndomsvenner. For i vennernes optik er
de vaerste mennesker dem, som kommer fra Jyl-
land, men flytter til Sjeelland. Mit syn pé identitet
og kultur som flydende og dynamisk ses i neden-
staende model, som illustrerer definitionen pa
multikulturel litteratur. Minoriteter kan ligesom
majoriteten veere en del af mange mikrokulturer
og grupper pa en gang. Nar synet pa kultur og
identitet er flydende og dynamisk, og en person
kan veere tilknyttet forskellige kulturelle grup-
per, der tilmed overlapper, krydser og modsiger
hinanden, bliver konsekvensen, at en minoritets-
kultur aldrig er ren.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 24 | SEPTEMBER 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING 23



MULTICULTURAL
LITERATURE
Microcuiture Microculture

National Macroculture

- lrv%i-. e

Figur 1: Multikulturel litteratur

Mikrokulturerne overlapper bade hinanden
indbyrdes, den nationale makrokultur og det
globale perspektiv. Figuren (Mansour, 2015) viser,
hvordan multikulturel litteratur krydser kulturer,
gar pa tveers af dem og ikke teenker dem ilaste
kulturelle modsatninger. Det globale perspektiv
kan indga i teksterne, men de fylder ikke sa meget i
disse teksters tematikker.

Multikulturel litteratur har nogle seeregne karak-
teristika med tematiske kriterier og stilistiske kri-
terier. Disse kaldes ogsa for genretraek (se boks 1).

Et kig ind i det multikulturelle
klasserum

At indsaette et multikulturelt indhold er ikke nok
(Banks, 1991). Elever og leerere bringer deres

erfaringer, perspektiver, verdier og kulturelle
forstaelser ind i klasserummet, og derfor er arbej-
det med teksterne og bestraebelsen pa at skabe et
multikulturelt klasserum vigtigt. Det multikultu-
relle klasserum er et sted, hvor det er legitimt at
have modsatrettede og multiple stemmer, veerdier
og holdninger, og hvor udviklingen af elevernes
kulturelle kompetencer sker i mgdet med mange
tekster, savel skriftlige som mundtlige. Eleverne
skal udvikle kulturelle kompetencer, som gor dem
istand til at se ligheder og forskelle i egne og an-
dres kulturer, udvikle deres evne til at saette sigi
andres sted og se tingene fra andres perspektiver
samt at handle og kommunikere pa tveers af kul-
turer®. Kulturel kompetence er ogsa evnen til at
mede et menneske dbent og nysgerrigt og udvikle
evner til at kommunikere uden pé forhand at have
negative fordomme, forventninger og forstaelser
om andre. I dette ligger dermed ogsa et demokra-
tisk handlingsorienteret ideal, hvor man tager
aktivt stilling til den verden, der omgiver én og
handler for at skabe en bedre og mere lige verden
(Banks, 2010).

[...] udviklingen af elevernes
kulturelle kompetencer sker i
madet med mange tekster, sa-
vel skriftlige som mundtlige.
Netop det at reducere sine fordomme om andre og

lytte til andres perspektiver pa livet blev italesat af
8.klasses eleveri et af mine forskningsinterviews®:

Multikulturel litteratur indeholder tematiske og formmaessige genretraek:

» Der reflekterer diversiteten i et samfund gennem sin indskrivning af forskellige mere eller mindre over-
lappende kulturelle former, fx veerdier, perspektiver, traditioner, religioner, livssyn.

» Der tematiserer identitetsforhandlinger pa tvaers af kulturer inden for en nation ved at saette spargs-
malstegn ved identitet og kultur som faste starrelser.

» Der tematiserer integration og sammenhold pa tvaers af kulturelle grupper.

» Der tematiserer minoriteters kamp for rettigheder og ligevaerd.

» Der ikke prioriterer majoritetens perspektiv, men skaber plads til minoriteters erfaringer og perspektiver.

» Der visuelt afspejler minoriteter.

» Der indeholder en sproglig mikstur, der afspejler forskellige gruppekulturer, fx gennem indskrivning af
dialekt eller gennem indskrivning af fremmedord. Syntaksen kan ogsa vaere bevidst aendret.
» Fiktive tekster, som ofte omhandler samtidsrealistiske fortaellinger og er udtrykt i et kunstnerisk bear-

bejdet og moderne formsprog.

Boks 1: Genretraek i multikulturel litteratur
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Nadia: Har I noget, I gerne vil sige om forlgbet med
multikulturel litteratur?

Nuatalie: "Jeg ved det ikke, jeg vil mdaske bare sadan,
altsa jeg synes i hvert fald, at det var et rigtig vigtigt
forlab, at det var godt. For vi er den kommende
generation og alt det der, sa det er ret vigtig, at vi far
perspektiv pa forskellige ting, sa vi ikke bare leeser
bager om danskere.”

Alfred: *Jeg teenker ogsd, at det er godt at fa et
indblik i andre religioner, eller andre minoriteter
end den, man selv er i... for ligesom at fa et indblik
i det og for at smide sine fordomme vaek. Det, som
man tror, man ved, det var sd ikke helt rigtigt. For
jeg taenker, at hvis man lever, indtil man bliver
voksen med alle sine fordomme, sd er det sveerere
at smide dem vaek, end hvis man er sadan pd vores
alder”

Hanne: "Ja, jeg synes ogsd, at det er rigtig vigtigt, at
unge og skolebgrn, at vi far flere af sddan nogle, der
udfordrer os pd den made... bade sadan som de andre
siger for at kaste fordomme vaek. Og det er ogsd
vigtigt for den made, man omgds i det videre liv med
andre mennesker og at lzere, at vi er alle sammen
forskellige, og det er ok.”

Som det kan leeses ud fra elevernes udtalelser,
har forlgbet med "Haram” bidraget til udviklin-
gen af elevernes kulturelle kompetencer. Elever-
ne anvender et metasprog til at beskrive disse
kulturelle kompetencer. Eleverne viser her, at
de er bevidste om, at der findes andre perspekti-
ver pa livet end den geengse majoritetsdanskers
(Natalies udtalelse), at de er villige til at smide
egne fordomme vk og blive klogere pa andres
veaerdier, her religioner (Alfreds udtalelse), og at
de mener, at det er vigtigt at leere at omgas men-
nesker, der er forskellige fra én selv (Hannes
udtalelse).

De litteratureestetiske spor i ”Haram” dbnede for
samtaler om kultur og minoriteteri 8. klasse. For
eksempel snakkede eleverne leenge om de ind-
skrevne arabiske ord Haram, Habibi og Machallah.
Elevernes mode med de stabile, kulturelle mod-
saetninger i "Haram”, fx dansk dreng vs. arabisk
pige, dansk familiekultur vs. arabisk familiekultur,
forbud mod keerester i Anisas familie vs. tilladt at

have kaerester i Johannes’ familie &bnede ogsa for
dialoger om fordomme, forbud og religion.

Multikulturelle tekster tilbyder et litteratur-
didaktisk rum, hvor elever sammen med deres
leerer eksplicit far mulighed for at fordybe sigidet
multikulturelle, fiktive univers og samtale om sével
universelle temaer som tabuiserede og kulturelt
specifikke temaer, saledes at de kan pavirkes i
deres holdninger og perspektiver pa deres egne

og andres kulturer, veerdier og livssyn og dermed
potentielt udvikle kulturelle kompetencer.
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Noter

1

Artiklen baserer sig pa mit igangveerende ph.d.-
projekt: "En inkluderende litteraturdidaktik
med multikulturelle tekster”, som er tilknyttet
leereruddannelsen VIA i Aarhus og Aarhus
Universitet.

Curriculumtraditionen i angelsaksisk tradition
er anderledes end den nordiske. I den angelsak-
siske tradition har man et langt mere fastlagt
og centralt styret indhold, mens man i Dan-
mark har en tyskinspireret tradition med en
langt sterre handlefrihed. Dette har bevirket, at
begrebet curriculum ikke ilige s& stort omfang
bruges til at beskrive uddannelsessystemet
med i Danmark (Holmen, Lund & Kristjans-
dottir, 2010).

Alle navne er anonymiserede i artiklen, men jeg
har forsggt at vaelge navne, der er trovaerdige i
forhold til elevernes etniske baggrunde. Mikkel
og Sebastian er to etnisk danske drenge og er
ikke religigse, mens Aman er en dreng, der har
foraeldre fra Afghanistan, og er praktiserende
muslim.

Disse kulturelle kompetencer minder om de-
finitionen pa interkulturel kompetence i Faelles
Mal 2015.

Her er alle elever etnisk danske. Eleverne gar
ien skole uden for en mindre by. Denne er
kendetegnet ved, at der er under 2 % etniske
minoriteter pa skolen.
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Salik Ahmad Beaksyar 17 ar

Jeg laeser meget i min fritid: selvbiografier, essays, klummer, reportager,
faktab@ger og manga. Ogsa aviser og breaking news pa telefonen. Det
ger, at jeg nemmere forstar det, vi laeser i skolen. Noget af det, vi laeser i
skolen, har jeg endda laest far. Min far er forfatter, og vores hjem er fyldt
med bager. Jeg kan ikke lide at skrive, det er lidt maerkeligt. | skolen
laeser jeg ikke en ting mere end én gang. Jeg laeser meget hurtigt, og
jeg forstar det ogsa farste gang. Jeg synes, det er meget nemt for mig
at laese, men jeg har ogsa gjort det i lang tid. Jeg kan godt huske det,
jeg laeser, men jeg er ogsa maerkelig.

Nogle gar en tur eller ryger en cigaret for at slappe af. Jeg kan godt
lide bare at sidde og laese, pa mit vaerelse med abent vindue og en kop
te. Jeg glemmer at spise, sidder bare fra tidlig morgen til sen aften og
leeser. Jeg laeser ogsa for min lillesaster, hun er fem ar. Nogle gange
falder hun i s@vn, men sa sidder jeg bare dér og laeser Bamse og kylling,
fordi det er nostalgisk.




Skriveridentitet pa
hf — unge kursisters
perspektiv pa
skriveudfordringer

BONNIE VITTRUP, ADJUNKT VED
LARERUDDANNELSEN KP | DANSK OG DANSK
SOM ANDETSPROG OG PROJEKTMEDARBEJDER
VED NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING

Hvordan ser unge hf-kursister med skriveud-
fordringer sig selv som skrivere? Denne artikel
praesenterer med afsaet i projektet Styrket
skriftlighed pa hf' fem unges fortaellinger om
deres tidligere mader med skrivning og sko-
lesystemet, og hvordan de interagerer med de
stilladser, som leereren gar tilgeengelige for
dem i skriveprocessen i deres nuvaerende ud-
dannelsesforlgb.

Bag praesentationerne af kursisternes identifika-
tioner ligger en interesse i at forsta og beskrive

de unges forudsaetninger for faglig skrivning pa
gymnasialt niveau med henblik pa at udvikle
skrivedidaktiske tiltag, der kan understotte kursi-
sternes skrivekompetencer. Artiklen praesenterer
forst interviewene og nogle markante lighederi
forteellingerne. Selve den teoretiske vinkel pa ’skri-
veridentitet’ skitseres, og dernaest praesenteres

to empiriske nedslag med udsagn fra de intervie-
wede. Undervejs fremhaeves en reekke analytiske
pointer, som bygger pa de teoretiske begreber, vii
projektet henter inspiration fra. I artiklens sidste
del skitseres nogle bud pa, hvorfor en opmeerk-
somhed pa skriveridentitet er central for unge med
skriveudfordringer.

T alt har vi talt med otte hf-kursister i alderen
17-34 ar med forskellige sociale, uddannelses- og

etniske baggrunde fra to VUC’er. De unge, der
stillede op til interviewene, var rekrutteret af
deres respektive undervisere i dansk og repreae-
senterede kursister med udfordrede skrivefeer-
digheder, eller som skriveforskeren Ivanic ville
beskrive som mindre literate, dvs. skrivere, der
foler sig mindre hjemme i at skrive i specifikke
diskurser (Ivanic, 1998, s. 57). Tre af de unge har
endvidere ordblindhed og er ogsa udfordrede i
forhold til leesning. Kursisterne er pa tidspunktet
for interviewet i begyndelsen af et hf-forlgb, og
de har derfor kun fa erfaringer med skrivning pa
gymnasialt niveau.

T artiklen har vi valgt at praesentere udsagn fra fem
af'de interviewede, som vi fandt mest repreesenta-
tive for artiklens fokus péa skriveudfordrede unge.
Afde fem er to konstateret ordblinde i henholds-
vis 8. klasse og pd EUD, mens en tredje maske
bliver det nu. Interviewene er semistrukturerede
med stotte fra en interviewguide (Brinkmann &
Tanggaard, 2015; Kvale & Brinkmann, 2008) og
ogsa gennemfort som talk around text-interview
(Lillis, 2009; Krogh, Christensen & Jacobsen,
2015). I interviewene har vi spurgt til kursisternes
leese- og skrivevaner pa hf og i fritiden, til deres
grundskoleforlgb og fremtidsforestillinger og bedt
dem beskrive deres strategier, nar de far stillet en
skriftlig afleveringsopgave (i dette tilfaelde DHO?
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og en retorisk analyse af en tale). Herigennem far
viadgang til den enkelte kursists livshistorie og
forstaelse af sig selv som skriver. Interviewene
udger ikke et repraesentativt materiale, men der
er dog en konsistens i forteellingerne, sdledes at vi
kan nuancere billedet af de unges identifikationer
med skrivning.

» Alle har gaet pa flere forskellige grundskoler.
Fem af de otte har enten afsluttede eller afbrud-
te erhvervsuddannelser. To er faldet fra EUD
og har skiftet uddannelsesvej. Tre af de otte er
fagleerte og har flere ars erhvervserfaring. Der
er flere udsagn om svigtende laerere i grundsko-
len, mens de generelt er glade for og trygge ved
deres hf-lerere.

» De har ambitioner om at uddanne sig til profes-
sioner, som de har et eget, erfaret forstehands-
kendskab til, fx paedagog, psykolog og social-
radgiver. Hf begrundes som springbreet til det,
de gnsker at uddanne sig til eller arbejde med,
det er ikke et egentligt tilvalg af faglig udvikling,
men en made for dem at komme videre pé eller
et onske fra deres foraeldre.

» Del®eser og skriver meget lidt. De fleste laeser
kun nyheder eller statusopdateringerideres
fritid. Alle skriver kun lidt i fritiden, og et par
stykker skriver hverken sms, mails eller pa
de sociale medier. Fx kaber én faerdigtrykte
fodselsdagsinvitationer, og en anden har forst
for nylig leert at stave sit efternavn. Skrivning i
skolen er ogsé "angsten for det hvide papir”.

» De formulerer gnsker for leererens statte til
skrivning. For "man ved aldrig, hvad de vil have”
eller "for jeg ved ogsa, at hvis det er deres hjeelp,
jeg far, sa er det ogséa lavet efter deres hoved”.
Det gode stillads forklares som grundig og
nuanceret stotte i situationen, og det skal veere
“et samarbejde”.

Artiklens serinde peger dermed ind i et forsknings-
felt, der undersgger, hvordan unge ser sig selv som
skrivere, deres livshistorier og mulige identitets-
positioner pd gymnasialt niveau (Krogh & Hobel,
2012; Krogh, Christensen & Jacobsen, 2015; Krogh
& Jaobsen, 2016; Piekut, 2014). De unges perspek-
tiv, som artiklen her repraesenterer, er et bidrag til
dette fokus pd sammenhangen mellem skrivning,
identitet og den kompleksitet, som de unges faglige
og ikke-faglige referencer saetter i spil.

Skriveridentiteter

Roz Ivanics begreb om skriveridentitet kan
forklare og nuancere nogle af de unge kursisters
italeseettelser af skrivning og leering. Ivanics ho-
vedtese er, at skrivere konstruerer deres skriver-
identitet pa grundlag af de forskellige diskurser
om skrivning, som de er og har vaeret en del af.
Udgangspunktet er en forstaelse af identitet som
en mangesidig og dynamisk konstruktion, der bade
formes af specifikke kontekster og virker formen-
de pd konteksterne (Ivanic, 1998).

Negative erfaringer med skriv-
ning fra tidligere skolegang og
faerre relevante erfaringer med
formel skrivhing stader sam-
men med den institutionelle
konteksts normer og forvent-
ninger til skrivning.

Om den voksne studerende/kursist, som forsg-

ger at blive en del af den akademiske skrivnings
diskurser, skriver Ivanic¢: “Literacy practices [...]
are both shaped by and shapers of people’s iden-
tity: acquiring certain literacy practices involves
becoming a certain type of person” (Ivanic, 1998,
s.67). Menidenne proces, hvor skriveridentite-
ten tilpasser sig den nye faglige kontekst, kan der
opsta en identitetskrise. Negative erfaringer med
skrivning fra tidligere skolegang og feerre relevante
erfaringer med formel skrivning steder sammen
med den institutionelle konteksts normer og
forventninger til skrivning. De fleste af de intervie-
wede, vi talte med, ser slet ikke sig selviet dyna-
misk perspektiv. De formulerer en selvidentitets-
opfattelse som fastlast og speciel (fx "sddan en som
mig”) og foler sig placeret i en position, de ikke kan
undslippe.

Identitetsaspekter

Ivanic opererer med fire aspekter?® af skriveriden-
titet (Ivanic, 1998), hvor isaer den selvbiografiske
selvhed (the autobiographical self) og de socialt
tilgeengelige muligheder for selvhed (possibilities
for self-hood) er relevante for dette projekt. I vores
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interviews undersgger vi, hvordan det selvbio-
grafiske aspekt framer’kursisternes oplevelse af,
hvem de er, og hvad de kan, og hvilke erfaringer de
kan traekke pa i deres skrivning. Og ikursisternes
referencer til skriveprocesser og den stilladsering,
der stilles til radighed i undervisningen, undersg-
ger vi, hvilke identitetspositioner stilladseringen
gor tilgeengelig.

Derudover er der to identitetsaspekter, som bedst
studeres gennem analyser af selve de skriftlige
tekster, og som vi derfor kun perspektiverer til i
leesningen af interviewene. Den diskursive selvhed
(the discoursal self) er det indtryk, som skriveren
gerne vil give af sig selv i teksten. Forfatterselvet
(self as author) er skriverens synspunkter og hold-
ninger i teksten (Ivanic¢, 1998).

Et leeserperspektiv

Med hensyn til stilladsering arbejder Ivanic ogsa
med et laeserperspektiv: Skriverens sproglige valg
pavirkes af forestillinger om leeserens (eller leere-
rens) holdninger og krav til de skriftlige produkter.
Men ogsa forestillinger om leeserens opfattelser af
og forventninger til skriveren, og hvordan laese-
ren vil reagere pa den identitet, der skrives frem i
teksterne (Ivanic, 1998). Ivanic papeger desuden,
at en overtagelse af en diskurs ofte er knyttet til
folelser af beundring og identifikation med de
personer, der bruger den (kap. 7). I dét perspektiv
bliver kursisternes relation til laererne, og leerernes
positionering (Davies & Harré, 1990; Ivanic, 1998)
af kursisterne, central for kursisternes mulighed
for at tilegne sig de hensigtsmeaessige og ngdven-
dige skrivekompetencer.

Med leeserperspektivet og begreberne om den
selvbiografiske selvhed og de socialt tilgaengelige
muligheder for selvhed vil vi i det folgende zoome
ind p&, hvordan fem (A, B, C, D og E) af de otte
interviewede fremstiller aspekter af deres skriver-
identitet.

Positioner og relationer uden
forhandling
Konkret er kursisterne blevet spurgt om deres

grundskoletid, og vi fremhaever nedenfor nogle af
de centrale begivenheder, de selv tillaegger saerlig

betydning i deres selvportraettering. Herigennem
finder vi ogsa mulige forklaringer pa, hvorfor de
positionerer sig i skoleskrivning, som de gor i dag.
Nogle af de mest markante ligheder, vi ser, om-
handler grundskolelaererens bias og viser noget
centralt om relationens betydning for udviklingen
af skriveridentitet.

”Hvis der ikke er nogen, der
fokuserer pa mig, sa fokuserer
jeg heller ikke pa mig selv.”

A: Jeg var meget sadan lukket ned i folkeskolen, ohm,
sa [...] Jeg har ikke rigtig fulgt med, blandt andet fordi
jeg haltede socialt, 2hm [...] og [...] jeg fandt forst ud af
18, slutningen af 8., at jeg var ordblind, sa jeg har jo
hele tiden faet at vide, at jeg var doven, sa levede jeg jo
bare op til deres forventninger, altsa [...]

B:[...] sajeg var ikke sadan et barn, der altid kom

1 skole [kom i plejefamilie senere, ved.]. I de sma
klasser har jeg ikke veeret der tit. Det er forst fra 4.
klasse, jeg rigtig er kommet ind i kampen [det var en
specialklasse, red.] [...] Jeg foler ikke, jeg er helt med
skolemeessigt.

C: Jeg tror, det hele stoppede i 4. klasse. Der havde vi
en matematikleerer, og hun var ligeglad med alle [...]
Dem, der havde lyst til at lzere noget, leerte noget, og
dem, der ville alt andet, de fik fuldsteendig lov til det.
Og nar du gari 4. klasse og er dreng, sd teenker du
ikke, "Okay, jeg vil ga i skole”.

D: Jeg har gdet i folkeskole lidt rundt omkring. Det
varikke en god tid [...] Jeg var ikke god i skolen,

der var alt for meget andet, der interesserede mig.
Jeg skulle faktisk have gdet 8. om, men sd skiftede
jeg skole, og sa blev jeg ikke smidt ud alligevel [...]
Sa snart du er uvenner med en leerer, sa rykker de
en helt ned, og de skal nok forteelle dig, at du ikke
bliver til noget, og sa begynder du at tro pd det, og sa
begynder du at blive uinteresseret i det, de nu har at
forteelle dig.

E: Jeg gik pa en folkeskole i Bydel 1 og flyttede til en
privatskole i Bydel 2. Det var faktisk en muslimsk
skole. I5.-9. klasse. Men de var overhovedet ikke
stramme pa den privatskole. Man kunne bare sidde
1 timen og se pa sin telefon. De fokuserede ikke rigtig
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pad en. Og hvis der ikke er nogen, der fokuserer pa
mig, sa fokuserer jeg heller ikke pa mig selv. Sa jeg
har ikke rigtig lavet noget i 4-5 ar. Sa begyndte jeg
110. klasse, og det var det samme. Sa jeg har heller
ikke laert noget dér.

Der er en hgj grad af overensstemmelse mellem de
fem udsagn, som handler om negative erfaringer
med grundskolen og oplevelser af eksklusion og
marginalisering. Skolen bliver markegr for et sted,
hvor de ikke leerte noget, hvor deres oplevelser

som skoleelever medieres af metaforer som enten
dumme, dovne eller ligegyldige, og hvor laereren gen-
kendes som ligeglad, og ikke som en literacysponsor’
(Brandt, 1998), der (be)rgrer elevernes engagement
ved for eksempel at vise interesse i, modellere og
udvide elevernes leese- og skriverepertoirer. Mulig-
hederne for at overtage skolediskursen og tilegne sig
hensigtsmaessige og ngdvendige skrivekompetencer
fremstar som nsermest ikke-eksisterende, eftersom
de ikke identificerer sig positivt med laereren, og
idet de socialt tilgaengelige muligheder for selvhed
(Ivanié, 1998, kap. 1) ikke fremstar som en bred vifte
af muligheder, men er sammensat af preemisser, der
ikke forbindes med leering, lyst og motivation.

Det er ikke sikkert, at leererne ikke tilbad hjaelp el-
ler viste interesse og engagement, men det er kur-
sisternes tolkning af de positioner, leererne stillede
til radighed for dem, og som har farvet deres iden-
tifikationsmuligheder med positionen ’elev’, ‘skri-
ver’ og’leerende’. En position, som bliver identisk
med en langvarig erfaring som ikke-deltagende og
ikke er til forhandling. Kursisterne vil derfor veere
relativt uerfarne med skolediskursen pa hf, og
deres skriveudfordringer kan séledes anskues bade
som iboende og relationelt betingede* (Graham &
Perin, 2007). Derved giver interviewene tydelige
billeder af en svigtende grundskole. Billederne er
centrale for at kunne udpege, hvilke livsomstaen-
digheder (Ivanic, 1998, kap. 1, 7) der medvirker til
udviklingen af en skriveridentitet og hvorfor, og for
at kunne statte kursisternes forudseetninger for
faglig skrivning pa gymnasialt niveau.

At udskyde, tvivle og slette

Iinterviewene beskriver stort set alle kursister,
at nar de begynder pa en skriftlig opgave, laeser
de opgaven og dbner computeren. Men sa opgiver

de og lukker ned igen. Opgaverne, de specifikt
refererer til, var i gvrigt stottet massivt af
ressourcer som leeseguides og saetningsindledere.
Hvordan de sé oplever skrivningen som en del af
deres identitet, og hvordan de interagerer med
ressourcerne og den forestillede leeser, som hf-
laereren repreesenterer, taler de om her:

A: Jeg gar lidt sent i gang med opgaver — fordi,

argh, det er skriveopgaver, altsd. Lige meget om det
interesserer én eller ej, sa udsaetter jeg det egentlig
lidt. Det er lidt nederen. Sa kommer jeg til at arbejde
med det dagen inden. Jeg bruger min hjerne for
meget pa det. Jeg bliver rigtig let traet.

B: Men for mig ved jeg, det tager lang tid. Jeg sletter
og skriver og sletter [...] Det er sveert at formulere
tankerne, og er det nu det rigtige, jeg kommer ind pd
[...] Jeg kommer i tvivl om, hvad man skal. Hvad sd,
hvis det er forkert. Sd slettede jeg det hele.

”Jeg kommer i tvivl om, hvad
man skal. Hvad sa, hvis det
er forkert. Sa slettede jeg det
hele.”

C: DHO. Det var bare én stor hovedpine [...] Jeg la-
vede det hele dagen for, vi skulle aflevere, og sadan er
det som regel, nar jeg skal lave ting [...] Jeg kan bare
ikke overskue det [...] Det er endnu mere uoversku-
eligt, nar du har mindre tid. Sa der er ikke noget, der
blev bedre af déet. Sa satte jeg mig ned i klassen, og sd
havde vi hjeelp til det hele dagen, og sd efter vi havde
faet fri, sd sad jeg og lavede det feerdigt.

D: Det er egentlig sa nemt, det hele er lagt ind for

dig, det hele er lagt op for dig, sa det kunne ikke vaere
nemmere [...] Men det er det der med og sidde og
skulle sige, okay, der star virkelig, virkelig, virkelig,
virkelig meget pd det her stykke papir, gad vide, hvor
lang tid det tager? Og sd kan det hurtigt blive kort

op i en spids, for det her kommer bare til at tage tre
timer, hvornar fanden skal jeg have tid til det?]...]
Jeg vil gerne vise, hvad jeg kan — jeg har brug for at
vise, jeg er dygtig. Nar jeg har tid.

E: Men min lzerer havde lavet sadan en skabelon,
hvor de gamle ord stod, og sd havde hun skrevet de
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nye ord ind, sa man kunne folge lidt med. Men efter
jeg havde sat de nye ord ind, kunne jeg heller ikke
forsta den [...] Vi fik tre uger. Men jeg gik i gang med
den 2 uger efter. Den digt, vi skulle analysere, den ld
bare dér. Sa kunne jeg ikke finde ud af det, sa gik der
tre dage, og sd analyserede jeg lidt. Det tog meget tid
formig [...] Men jeg er sikker pa, jeg far den tilbage,
for der er mange ting, jeg mangler. Men det ER min
skyld, for jeg ER meget uansvarlig, [fnis].

Generelt er det tydeligt, at kursisterne er udfor-
drede af skrivningen. En strategi for de fleste er at
udskyde opgaven, til det neesten er for sent. Tiden
bliver positioneret som en modspiller, der eksplicit
udfordrer deres identitet som ‘kursist’, ’skriver’ og
"leerende’, og som de ikke foler, de kan vinde over.
Med italesaettelserne af'tiden problematiserer de
implicit de skriverpositioner, de kommer til at ind-
tage i skriveprocessen, hvor de mere eller mindre
er overladt til sig selv, og hvor skrivestilladserne,
som nogle af dem refererer til, ikke fungerer som
en ressource ind i skriveprocessen. Snarere tveerti-
mod. Stilladseringen opleves bare som endnu mere
skolearbejde og reproducerer den selvbiografiske
selvheds negative skriveerfaringer; stilladset bli-
ver ikke konkret stgttende for den enkelte.

Udsagnene peger mod skriveridentiteter, der er
formet aflivshistorien og spiller ind pa skrive-
aktiviteterne. Bag udsagnene gemmer der sig et
primeert mal om blot at blive feerdig og kunne
aflevere, og den forestillede leeser af opgaven
(Ivani¢, 1998, kap. 1) er den evaluerende leerer, hvis
sanktionering kursisterne gerne vil have, men pa
trods heraf eftersporger de kun hjeelp i meget fa
tilfeelde, eller nar deadline er teet pa. De nar slet
ikke sa langt, at der kan identificeres en ‘skriver-
stemme’ i deres tekster. Der kan kun identificeres
en strategisk adfeerd, som ofte leder til, at de ikke
far skrevet noget.

Men for D handler det ogsa om at kunne udfylde
med et kvalificeret indhold. D placerer sig diskur-
sivt anderledes end de andre som en, der medtsen-
kerleeseren/leereren med et eksplicit enske om at
skabe dels en faglig laerer-kursist-relation og dels
en fagligt relevant mening i teksten. D’s personlige
praestationsdiskurs peger hen mod det diskursive
selv, sddan som hun gerne vil lyde i teksten, men
ogsa mod forfatterselvet og muligheden for en

'stemme’, der indtager en autoritativ position, som
leereren kan anerkende. D er som de andre kursi-
ster imidlertid ikke i stand til at indtage positio-
nen som den fagligt dygtige kursist, fordi D sével
som de andre kursister blokeres i afkodningen af
opgavens kriterier og ikke har en erfaringsbaseret
skrivefaglig diskurs at trackke pa.

Referencerne til blokeringen eller udskydelsen
peger tilbage mod de tidligere skrivererfaringer

og livsomsteendigheder (Ivanic, 1998, kap. 7), men
ogsa frem mod en nuveaerende psedagogisk kultur,
hvor man ikke er vant til at skrive udkast og revi-
dere osv. B italesaetter en revisionspraksis, der ikke
er saerlig produktiv, og udtrykker derudover tvivl
og en manglende tillid til, at man kan aflevere no-
get, der er pa vej. I dette selvbiografiske perspektiv
tegnes hermed et billede af, hvordan skrivepraksis-
ser handteres lokalt pd hf.

Det er et gennemgaende traek i deres udsagn, at de
fremheever deres svagheder som darlig kursist’,
'skriver’ og leerende’. E identificerer sig meget
eksplicit med en skyldfolelse, men ogsa de gvrige
kursister identificerer problematikkerne som
deres egne fejl og deres eget ansvar - selvom de
skal ggre noget, de ikke kan, ikke har provet for og
ikke ved, hvordan man gor.

| interviewmaterialet har vi set,
at skrivning pa ingen made
virker til at vaere forbundet
med lyst eller selvtillid.

Opsamlende - lererens betydning og
den relationelle veerdi

At kunne styrke unge skriveudfordrede kursister
pa hf fordrer maske, udover viden om skrivedi-
daktiske praksisser, en seerlig sensitivitet over for,
hvad der kendetegner deres identitet som skrivere
og relation til skrivning. En sensitivitet, som netop
Ivanics begreber om skriveridentitet og medleese-
rens betydning kan anspore os til at fa fokus pa.

Iinterviewmaterialet har vi set, at skrivning pa
ingen méade virker til at veere forbundet med lyst
eller selvtillid. De unge skriver meget lidt og har
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begrensede erfaringer med skoleskrivning, men
ogsad med fritidsskrivning. Fund fra bl.a. studiet
Faglighed og skriftlighed (fx Krogh & Hobel,
2012) peger ellers p4, at et stort flertal af unge
skriver meget aktivt pa de sociale medier og pa
sms ideres fritid. Denne diversitet viser, at man
ikke kan tale generelt om unge pa ungdomsud-
dannelser.

Nar kursisterne skal prove at beskrive, hvad der
ville vaere en god skriveopgave for dem, kan de
fleste slet ikke naevne en opgave, de er lykkedes
med, som de har positive erindringer om. Nogle f&
naevner, at indholdet ville kunne motivere dem til
at skrive, men det er primeert indhold hentet fra
deres personlige interesser, som ikke ngdvendigvis
korresponderer med skolens faglige diskurs.

Der er meget fa eksempler pa refleksioner over
selve de faglige emner. Og der er ingen eller kun
meget fa spor af formuleringer for en gnsket
selvfremstilling i teksterne, der peger mod et
forfatterselv med subjektive holdninger eller
perspektiver pa det, de skriver om. Det er derfor
slet ikke et spgrgsmaél for kursisterne om at
kunne identificere sig med skriveopgaverne eller
forhandle positioner og reprasentere sig selv i
skrivningen, men et mere eller mindre betinget
valg, nar de kun forholder sig til leeserens/leererens
forventninger og krav til selve teksten.

For at kunne statte skrivning
yderligere er det ogsa et
sporgsmal om at medtaenke
skriveridentiteterne og de
muligheder for selvhed,

som stilladseringen stiller til
radighed i teksterne.

I forhold til den skrivefaglige diskurs positionerer
de sig udenfor og identificerer sig samtidig med
skyld og ansvar. Samtlige kursister udtrykker
egentlig gnsker om gerne at ville tilpasse sig de
faglige krav, men de kan enten ikke orkestrere det
eller gor ikke noget rigtigt for det. Vi eksponeres
saledes for nogle selvportraetter, der er farvet af

det, som skolen og leererne ikke har gjort muligt for
dem.

Alt dette spiller ind i forhold til stilladseringen
afundervisningen, som vi ved er ngdvendig,

men ikke bliver tilstrackkelig. For at kunne stgtte
skrivning yderligere er det ogsa et spgrgsmaél om at
medteenke skriveridentiteterne og de muligheder
for selvhed, som stilladseringen stiller til radighed
iteksterne. Konkret kan vi pa baggrund af de fem
interviews pege pa lereren og veerdien af det
relationelle som et afgerende aspekt.
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Noter

1 Sepresentation af projektet i artiklen af Peter
Heller Litzen

2 Dansk-historieopgaven, som er den forste af tre
store skriftlige opgaver i gymnasiet.

3 Self-hood eridansk forskning oversat til selv-
hed eller selv (bl.a. Krogh E., Christensen, T. S.,
& Jacobsen, K. S., 2015).

4 Graham & Perin definerer lavtpraesterende
skrivere (low-achieving writers) som elever/
studerende, der ikke har de skriveferdigheder,
som klasserummets faglige krav forudseetter,
de har enten iboende skrivevanskeligheder
eller ikke faet tilstraekkelig hjeelp i forhold til
deres behov.
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Eica Price Stem og Sbine Birch Laren

Den nye serie Skriveskud gor det sjovt at skrive i 3. klasse. For med
Skriveskud oplever eleverne at skrive i en kontekst. Der er altid en
modtager, og der er altid et formal med teksten. Eleverne mader et
bredt udsnit af genrer og opgaver, der let kan flettes ind i arsplanen.
De fire skrivefaser "farskrive”, "skrive”, "revidere” og "faerdiggere”
gor det skriftlige arbejde overkommeligt. Og kommende materialer
for 4.-6. klasse sikrer, at skrivelysten kan fortsaette med at vokse.

Hent et gratis provekapitel pa skriveskud.gyldendal.dk

GYLDENDAL ($
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Pat.o ﬁ!{s;,

A g et

Rebekka Hvass-Jgrum 17 ar

Jeg er ordblind, sa jeg har altid haft problemer med at laese og skrive,
men her i klassen bliver vi tit delt op i sma grupper og skal laese op for
hinanden. Sa vi laeser i grupper eller hjemme, og sa snakker vi altid om
det sammen i klassen bagefter. Det vil sige, at man altid far et resumé
af det, vi laeser, og vi laeser det i sma bidder. Pa den made far man en
forstaelse for det, som man lige har siddet og laest. Sa vi holder hele
tiden pauser og resumerer det for hinanden. Det er mega fedt. Sa flyver
tankerne heller ikke andre steder hen, mens man laeser.

Det er meget rarere og mere trygt at laese i mindre grupper. | folkeskolen
skulle man laese hgjt i klassen efter tur. Og der kunne jeg sidde og blive
mega nerves og slet ikke fokusere pa, hvad de andre sagde, fordi jeg
kun fokuserede pa, hvad jeg skulle laese. Sa sad jeg bare og lzste pa

det inde i hovedet i stedet for at lytte pa det, de andre laeste. Det gar

vi heldigvis naesten aldrig her. Vi arbejder ogsa sammen om at skrive.

| dansk og engelsk skal vi tit bytte tekster og give hinanden feedback.
Det er rigtig fedt. Det er fedt, at vi samarbejder om at laese og skrive i
skolen.

PR
TR
el s T




Laese- 0g skrivetekno-
logl til unge ordblinde

AF HELLE BUNDGAARD SVENDSEN, PH.D. OG
LEKTOR | DANSK PA LARERUDDANNELSEN OG
HF I NORRE NISSUM, VIA UNIVERSITY COLLEGE

Vi udleverer i vidt omfang laese- og skrive-
teknologi (ofte kaldet it-rygsaek) til unge
ordblinde i skole og pa uddannelse. Men hvad
ved vi egentlig fra forskningen om brugen af
laese- og skriveteknologi (LST), og om hvordan
den kan indtaenkes i undervisningen? Forskning
i LST-funktionernes effekt viser et forholdsvis
klart billede af, at LST-funktioner statter laese-
og skrivekompetencen hos bgrn og unge med
skriftsprogsvanskeligheder, herunder ordblinde.
Den viser 0gsa, at det kan styrke motivationen

i forhold til laese- og skriveopgaver. Desuden
peger forskning pa, at der skal/ undervises i

LST, og som inspiration til denne undervisning
findes der nye didaktiske muligheder i at skifte
fokus fra LST-programmer til LST-funktioner og
i at inddrage de unges teknologibaserede laese-
og skrivestrategier direkte i undervisningen. |
farste del af artiklen praesenteres den eksiste-
rende viden pa omradet, mens anden del af
artiklen uddyber en raekke centrale didaktiske
pointer for lzerere, der gnsker at integrere LST i
undervisningen.

Hvad er laese- og skriveteknologi?

Men hvad er lese- og skriveteknologi? Og hvorfor
introducere et nyt begreb fremfor at anvende dem,
vi allerede har: kompenserende it eller it-rygsaek?
Med introduktionen til begrebet laese- og skrive-
teknologi ensker vi (Arendal, Kongskov, & Svend-
sen, 2016) at saette en mere inkluderende dagsor-
den, samtidig med at den er udviklet i erkendelse
af, at de funktioner, der tidligere kun anvendtes af
mennesker med handicap, ja de anvendes af os alle
idag. F.eks. talegenkendelse (tale-til-tekst), som vi

nu alle har tilgeengelig pa vores tablets og telefoner.

Med et fokusskift fra at forstad LST som program-
mer til at forstd LST som en reekke funktioner
skaber man mulighed for at teenke LST ind som

et alment leeringsredskab i undervisningen. Hvis
LST er noget “vi alle bruger”, s er det ikke leengere
et specialveerktgj, der kreever specialprogrammer,
men et alment veerktej til leesning og skrivning for
alle eleveri alle fag. Ved at saette fokus pad LST-
funktioner far man gje p4, at forskellige funktioner
stotter eleven pa forskellig vis i leese- og skrivepro-
cessen, frem for at fokusere p&, at man skal kunne
mestre en raekke programmer. Hvad er s LST-
funktioner? Nogle LST-funktioner er almene. Det
er f.eks. stavekontrolfunktionen, sggefunktionen
og ordbogsfunktionen. Andre LST-funktioner er
udviklet med det formaél at stilladsere mennesker
med skriftsprogsvanskeligheder. Det er f.eks.
ordforslagsfunktionen, oplaesningsfunktionen og
talegenkendelsesfunktionen' (Arendal, Kongskov,
& Svendsen, 2016).

Med introduktionen til begre-
bet laese- og skriveteknologi
onsker vi (Arendal, Kongskov,
& Svendsen, 2016) at seette en
mere inkluderende dagsorden.

Forskning i lese- og skriveteknologi

I dette afsnit udfoldes international forskning
(ogsé dansk og nordisk) i effekten af de grundleg-
gende LST-funktioner: Opleesningsfunktion, ord-
forslagsfunktion og talegenkendelse. Forsknings-
grundlaget er ikke sa stort, derfor ma man tage
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resultaterne med et gran salt. Der er ofte en eller
nogle fa undersogelser som grundlag for pointerne
iafsnittet, og de er ikke, som det gor sig geeldende
ileeseforskningen, underbygget grundigt, efter-
provet af andre i stort omfang osv. Det er desuden
vanskeligt at afgraense aldersgrupperne praecist.
Derfor anvendes begrebet “elev” om elever med
skriftsprogsvanskeligheder, herunder ordblinde
elever, og der kan veere tale om bade bgrn og unge.

Oplaesningsfunktionen - hvad ved vi?

I overblik ser det ud til, at oplaesningsfunktio-

nen har positiv betydning for elevens laesning

pa den made, at det styrker tilegnelse af nye ord.
Funktionen har derudover positiv indflydelse pa
elevens udvikling af flydende leesning samt elevers
begrebsforstaelse og leeseforstaelse (Anderson,
Anderson, & Cherup, 2009; Lange, McPhillips,
Mulhern, & Wylie, 2006). Opleesningsfunktionen
giver eleven adgang til mere tekstinformation, end
den de selv kan tilegne sig under laesning, og den
viser positiv effekt pa tilegnelse af parate ordbil-
leder, ordgenkendelse og afkodning (Young &
MacCormack, 2014). En ny dansk undersggelse
viser, at ordblinde mellemtrinselever har bedre
tekstforstaelse ved brug af opleesningsfunktionen
end uden (Arnbak & Klint Petersen, 2016).

| overblik ser det ud til, at op-
laesningsfunktionen har positiv
betydning for elevens laesning.

Opleaesningsfunktionen ser desuden ud til at have
positiv betydning for elevens skrivning, idet den
giver eleven mulighed for at revidere og forbedre
egen tekst under skrivning, sddan at tekstkvalite-
ten gges (Young & MacCormack, 2014). Néar stave-
kontrol med opleesningsfunktion kombineres med
undervisning i brugen af funktionen, sa ser det ud
til at gge stavemaessig korrekthed (Anderson et al.,
2009; Peterson-Karlan, 2011).

Ordforslagsfunktionen - hvad ved vi?

Ordforslagsfunktionen ser ud til at have positiv
betydning for skrivekompetencen. Den styrker
elevtekstens kvalitet, nar det gaelder leesbarhed
og stavning (Anderson et al., 2009; Batorowicz,

Missiuna, & Pollock, 2012). En analyse af 25 ars
forskning viser, at anvendes ordforslag med tekst-
behandling under skrivning, eges den sproglige
korrekthed, og sandsynligvis styrker det ogsa flu-
ency under skrivning samt strukturen/kompositi-
onen ielevteksten (Peterson-Karlan, 2011). En ny
dansk undersggelse af ordblinde mellemtrinsele-
ver viser, at eleverne havde en hgjere korrektheds-
procent, faerre tilfeeldige fejl og flere fejlstavninger,
der varitrad med skriftens morfematiske princip,
nar de brugte et ordforslagsprogram, end nar de
ikke gjorde (Arnbak & Klint Petersen, 2016).

Talegenkendelsesfunktionen - hvad
ved vi?

Tekstkvaliteten ser ud til at blive styrket ved anven-
delse af talegenkendelsesfunktionen (tale-til-tekst),
ligesom der opstéar feerre stavefejl end ved hand-
skrivning (Batorowicz et al., 2012). Hvis man sam-
menligner ordblinde elevers skrivning med og uden
anvendelse af talegenkendelse, sa skriver de tekster
afhgjere kvalitet samt leengere tekster med feerre
fejl, nar de anvender talegenkendelsesfunktionen
(MacArthur, 2013; Young & MacCormack, 2014).

Nar LST-funktionerne anvendes
kombineret

Kombinerede funktioner undersgges ogsa ien
reekke studier. I et studie af brugen af LST viser
det sig, at kombinerede funktioner styrker skriftlig
praestation, ligesom stavefejl reduceres, og atkod-
ningshastighed styrkes (Brackenreed, 2008).1 det
danske studie “Unge ordblinde skriver las med it”
undersggte man et struktureret undervisnings-
tilbud i anvendelsen af programmet CD-ORD?.
Resultaterne viste, at anvendelsen af LST havde
positiv effekt pa deltagernes stavning, men det
forggede ikke skrivehastigheden og havde svagt
negativ effekt pa tekstkvaliteten, nar de brugte CD-
ord (Juul & Clausen, 2009).

Affektive faktorer - hvad ved vi?

I forhold til affektive faktorer ser det ud til, at
anvendelsen af LST pavirker attituden til det at
leese og skrive i positiv retning, og at det skaber
storre uatheengighed af andre (Brackenreed, 2008;
Ruffin, 2012). Desuden at det styrker motivatio-
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nen for det skriftlige skolearbejde (Brackenreed,
2008; Fasting, 2008; Fohrer & Magnusson, 2003),
og at det formindsker de negative folelser, som
elever med dysleksi kan opleve i forhold til leesning
(Young & MacCormack, 2014).

| forhold til affektive faktorer

ser det ud til, at anvendelsen af
LST pavirker attituden til det at
laese og skrive i positiv retning.

Laese- og skriveteknologi i undervis-
ningen - hvordan griber vi det an?

Selvom forskningen i LST-funktionernes effekt
som naevnt iindledningen kan kritiseres for at vaere
mangelfuld, s& peger forskningen samlet set pa, at
LST-funktioner kan bidrage positivt til at styrke
skriftsprogskompetencen hos unge ordblinde. Det
centrale spgrgsmal er nu, hvordan viihgjere grad
indteenker de unges brug af LST i undervisningen?
Ogsé her kan forskningen pege pa muligheder.

”Hvis LST skal vaere effektivt,
sa skal det integreres i under-
visning af hgj kvalitet.”

Forst og fremmest viser en raekke undersggelser,
at effekten af LST-funktionerne styrkes gennem
malrettet undervisning (Arnbak & Klint Petersen,
2016; Svendsen, 2016¢): “Hvis LST skal veere ef-
fektivt, sa skal det integreres i undervisning af hgj
kvalitet” (Young & MacCormack, 2014, s. 1, egen
oversattelse)®. Arnbak og Klint Petersen (2016)
anbefaler blandt andet en undervisning, der un-
derstatter de ordblinde elever i en mere systema-
tisk og bevidst arbejdsrutine i deres brug af ordfor-
slagsfunktionen under skrivning. Der findes endnu
ikke et sddant udgivet materiale, men i praksisfel-
tet arbejder man ofte med faste ‘arbejdsmanualer’
og skriveskabeloner, som eleverne undervisesiog
gradvist integrerer i deres egen arbejdsrutine.

Derneest er det centralt for den succes, unge
ordblinde oplever med LST, at deres brug af LST
understottes. Seerligt vigtigt er det, at tekster er
digitaliserede, og at det er laererens og skolens

ansvar at sikre de unge let adgang til digitaliserede
og leesbare (dvs. OCR-behandlede) tekster. Det er
ogsa essentielt, at der er en it-kontaktperson pa
skolen, som sikrer, at LST-programmerne virker
(Arnbak & Klint Petersen, 2016; Svendsen, 2017;
Young & MacCormack, 2014).

Teknologibaseret laesning og
skrivning i folkeskolen

I det folgende afsnit uddybes en reekke centrale
pointer fra ph.d.-projektet ‘"Teknologibaseret
leesning og skrivning i folkeskolen’ (Svendsen,
2016¢). Méalet med ph.d.-projektet var at under-
soge de laese- og skrivestrategier, unge ordblinde
baserer pa anvendelsen af LST, dvs. teknologibase-
rede leese- og skrivestrategier (herefter forkortet
LST-strategier), samt at undersgge nye didaktiske
muligheder for at indtaenke LST i den almene
undervisning. Bag ph.d.-projektet 14 en hypotese
om, at ordblinde unge udvikler nogle selvsten-
dige teknologibaserede laese- og skrivestrategier.
Denne hypotese var baseret pd egen praksis som
underviser af unge ordblinde pa hf-niveau.

Hypotesen undersegtes gennem et ‘think-aloud
studie’. I studiet deltog seks unge ordblinde, der gik
pé en gymnasial ungdomsuddannelse. De unge var
udvalgt af deres leerere som ’specialister’ i at bruge
LST til skriftlige opgaver, idet méalet var at fa gje

pa sa mange og sa varierede LST-strategier som
muligt. De unge blev stillet to skriftlige opgaver (en
fiktions- og en faktatekst), og de blev bedt om at lgse
opgaven, fuldsteendigt som de plejede, med brug af
LST, mens de fortalte hgjt om deres arbejdsproces.

Nar unge lykkes med LST-strategier

Et afhovedfundene i undersggelsen var, at de unge
ordblinde ud fra en bevidsthed om deres egne
skriftsprogsvanskeligheder havde udviklet et seet
af'teknologibaserede laese- og skrivestrategier.

De havde udviklet ikke bare én, men flere
strategier til f.eks. at stave et ord, de ikke kunne
stave uden hjaelp. Eksempelvis stavede de vha.
ordforslagsfunktionen, opslag pa Google samt
kopiering af ordet fra en anden tekst. De varierede
ogsa oplaesningshastighed og -stemme i forhold
til den leeseopgave, de var i gang med. Desuden
viste det sig, at genvejstaster var saerligt vigtige
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for dem, fordi de var med til at gge hastigheden i
deres arbejdsproces. Nar teknologien ikke slog til,
sé anvendte de sociale ressourcer. De kontaktede
simpelthen deres kaereste, venner eller familie og
segte hjelp hos dem (Svendsen, 2016a; 2016b).
Det interessante ved denne gruppe unge var blandt
andet, at de ikke gav op, men at de blev ved med at
forsgge at klare opgaven.

For at forstd de unges udvikling af LST-strategier
gav det mening at anleegge et laeringsteoretisk
perspektiv, idet det gav mulighed for at forsta LST-
strategier som leeringsstrategier. Leeringsstrate-
gier er generelt kendetegnet ved, at de udvikles pa
baggrund af de vilkdr, man star i som menneske, og
de krav, der stilles af konteksten (Riding & Rayner,
2007, s.79). Nar vi udvikler strategier, sa gor vi

det med udgangspunkt i en bevidsthed om og en
motivation for at styrke vores leering og opgave-
lgsning. Strategier er ikke nedvendigvis bevidste,
men de kan veere det. Man kan sige, at de potentielt
er bevidste og potentielt er kontrollerbare (Braten,
20086, s.169). Om det lykkes os at udvikle hensigts-
maessige leeringsstrategier haenger sammen med
vores selvregulering i leeringssituationen. Selvre-
gulering beskriver den indflydelse, man udgver

pa sin egen motivation, sin teenkning, sine folel-
ser og sine handlemegnstre i en leeringssituation
(Bandura, 1994). Vores evne til at udfore selvre-
gulering heenger sammen med vores self-efficacy,
som er vores vurdering af egne evner til at mestre
en given opgave. Har vi negative erfaringer med

os, sa far det betydning for vores tro pa at klare en
fremtidig opgave samt vores evne til at regulere
vores motivation i forhold til opgaven. Det pavirker
ogsa vores teenkning under opgavelgsning, ligesom
vores folelser pavirkes, f.eks. om vi oplever gleede
og flow eller angst og opgivelse — og det viser sig i
vores handlemonstre, f.eks. om vi gar til den med
krum hals eller forsgger at undgd opgaven. Ud fra
det teoretiske perspektiv kan man forsta de unges
udvikling af LST-strategier som et forsgg pa at leve
op til de krav, skolen stiller til dem. De gnskede

at klare sig godt pa deres uddannelse, og derfor

var deres selvregulering staerk. De lykkedes med

at rette deres motivation, teenkning, folelser og
handlemgnstre mod at klare den skriftlige opgave
s& godt som muligt, og det sd ud til, at LST var en
vaesentlig grund til deres positive self-efficacy i
forhold til at lykkes med opgaven.

Hvad betyder de unges LST-strategier

for undervisningen?

En sadan tilgang kan ses som en nggle til, hvad der
skal styrkes i undervisningen af unge ordblinde. Her
viste bade empiriske resultater (Svendsen, 2017) og
leeringsteori, at man som laerer kan styrke elevers
self-efficacy ad flere veje, og at det netop er centralt,
hvis vi skal lykkes med at styrke unges leering med
LST. De empiriske resultater blev indsamlet gen-
nem fokusgruppeinterviews af en gruppe praksis-
eksperter. De var udvalgt som eksperteriat under-
vise unge ordblinde, der anvender LST, hvorfor en
gruppe dansklaerere fra tre forskellige ordblindeef-
terskoler indgik som informanter i undersegelsen. I
samtalen mellem leererne blev det italesat, at det er
muligt at styrke ordblinde unges self-efficacy igen-
nem ‘social overtalelse’ (Bandura, 1994). Nemlig
ved at man som leerer gennem samtaler med eleven
leegger veegt pé og italesaetter, at eleven faktisk har
de kompetencer, der skal til for at klare en given
opgave, samt stotter eleven i at anvende disse under
opgavelgsning. Det blev desuden italesat, at elever-
nes self-efficacy kan styrkes gennem modellering.
Her blev laerermodellering fremhasvet som et vae-
sentligt didaktisk greb. Med laerermodellering viser
leereren, hvordan LST kan inddrages direkte i den
konkrete opgave. De forklarer eller instruerer ikke,
men de viser, hvordan de selv ville gribe opgaven an
med LST, mens de teenker hgjt under opgavelgsnin-
gen. Desuden blev det italesat, at det giver mening
atlade de unge ordblinde veere rollemodeller for
hinanden. Her kan de, gennem at vise, hvordan de
arbejder med LST, styrke andre ordblinde unges tro
P4, at de ogsa kan. Pointen ved at lade de unge ord-
blinde arbejde sammen er, at de ligner hinanden. Pa
den made kan de se, hvordan andre, der slider med
de samme vanskeligheder, klarer en given opgave.

| samtalen mellem leererne blev
det italesat, at det er muligt at
styrke ordblinde unges self-
efficacy igennem ’social overta-
lelse’.

I fokusgruppeinterviewene (Svendsen, 2017) viste
der sig desuden et vigtigt didaktisk potentiale, som
de deltagende leerere fik gje pa, da de blev praesen-

teret for undersggelsen af de unges LST-strategier.
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Her blev det synligt, at der 14 et potentiale i at ind-
drage de LST-strategier, eleverne allerede havde
udviklet pa egen hand, i undervisningen, og det var
en central pointe, at leereren skulle samarbejde
med eleverne om at udvikle nye og hensigtsmaes-
sige LST-strategier. I analyserne af samtalerne
stod det nemlig klart, at der var et gab mellem den
leesende leerer og den ikke-laesende elev forstaet pa
den méade, at eleverne grundet deres ordblindhed
havde behov for at anvende LST, mens leereren an-
vendte det som et didaktisk redskab. Derfor havde
eleverne udviklet LST-strategier, som leererne
ikke kendte til, og derfor blev samarbejdet mellem
leerer og elev essentielt.

For der skal undervisning til...

Unge ordblinde er ofte specialister i brugen af
LST-funktionerne, fordi de har behov for at
anvende dem, men de mangler (pa samme vis som
de gvrige elever i klassen) viden om og erfaring
med skriftsproget. Det kreever leererens didaktiske
kompetence at stotte disse eleveriat integrere
LST-funktioner under leesning og skrivning,
sddan at funktionerne bliver en naturlig del af
deres leesning og skrivning. Her er netop leererens
didaktiske kompetencer vigtige. I samarbejdet
mellem laerer og elev er folgende sporgsmaél
relevante:

» Hvad gor du egentlig, nar du steder ind i et ord,
du ikke kan stave?

» Hvordan bruger du opleesningsfunktionen, nar
du leeser og skriver?

» Hvordan arbejder du med den her opgave - vil
du vise mig det?

Sadanne sporgsmal kan dbne for en samtale om
de LST-strategier, den unge allerede har udviklet,
eller vise behovet for at udvikle nye og andre.

Uanset om undervisningen foregar i almene
klasser eller pa sma saerskilte hold, sd kan leereren
gennem en nysgerrig og interesseret tilgang til de
unges anvendelse af LST skabe nye muligheder
for dem. Som leerer foler man sig maske ikke som
superbruger af LST-funktionerne (f.eks. indtaling
aftekst eller ordforslag), men ved at inddrage de
unges viden og strategier direkte i undervisningen
skaber man et rum for, at leesning og skrivning

med LST ikke udelukkende er den unges egen
hovedpine. Det handler om at signalere, at man
som leerer gerne vil vide mere, og efterhanden som
ens viden forgges, ogsa sgger at integrere denne
viden direkte i undervisningen.

Der findes nye didaktiske
muligheder i at skifte fokus
fra LST-programmer til LST-
funktioner og i at inddrage de
unges LST-strategier direkte i
undervisningen.

For der skal undervisning til. Forskning i LST-
funktionernes effekt viser et forholdsvist klart
billede af, at LST-funktioner stotter leese- og
skrivekompetencen hos bgrn og unge med
skriftsprogsvanskeligheder, herunder ordblinde.
Denviser ogsa, at anvendelsen af LST kan
pavirke motivationen for laese- og skriveopgaver
ipositivretning. Der er selvfplgelig en reekke
problemstillinger, som ikke belyses gennem denne
forskning. Heriblandt at balancere anvendelsen
af LST med en mere direkte og eksplicit leese- og
staveundervisning. Forskningen peger ogsa pa
den veesentlige pointe, at skal LST batte noget,

sa skal der undervisning til, og som inspiration
til denne undervisning findes der nye didaktiske
mulighederi at skifte fokus fra LST-programmer
til LST-funktioner og i at inddrage de unges LST-
strategier direkte i undervisningen.
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Noter

1 Desuden er OCR-behandlingsfunktionen
fortsat en vigtig funktion for elever, der skal
have tekster opleest, idet en raekke PDF-filer ma
konverteres fra billedfil til tekstfil gennem OCR-
behandling.

2 Med programmet CD-ORD féar eleverne de
grundlaeggende LST-funktioner stillet til radig-
hed.

3 Assistive technology er oversat til LST.
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Line Thondal Lorentzen 18 ar

Jeg har altid godt kunnet lide at laese og skrive. Det er spsendende og
hyggeligt. Jeg skriver noget dagbogsagtigt, og sa har jeg ogsa provet at
skrive nogle digte. Sadan noget kan jeg godt lide at skrive. Jeg har ogsa
altid godt kunnet lide at skrive danske stile. Det er fordi, jeg kan godt
lide at skrive frit, men jeg kan egentlig ogsa godt lide, at der er nogle
krav, og at man ved, hvad man skal ga ud fra. Nar man skriver, kan man
ligesom gemme sig lidt bag ved det. Nar man skriver, har man bedre tid
til at fordybe sig og formulere sig.

Jeg kan ogsa godt lide sadan nogle opgaver, hvor man skal taenkeskrive.
Ligesom nu her, hvor vi skriver Dansk-historie-opgaven: Vi skulle

starte med at skrive tre ord, som man kom til at taenke pa i forhold til
kolonisering. Sa byggede man videre pa det, sa det blev til en saetning.
Det skulle sa blive til tre seetninger, hvoraf den ene skulle blive til en
indledende saetning, og en anden en afsluttende osv. Og det syntes jeg,
var ret fedt, at man kunne se en udvikling, selvom det bare var sma ting.
Det blev til sidst til en historisk redegarelse. Det var bare en lille ting og
ikke en aflevering, vi havde det bare for os selv.

Det kunne vaere fedt at skrive sit eget. Det kunne vaere ret spsendende.
Maske vil jeg gerne skrive barnebgger engang. Fordi barn lever i en helt
anden verden, og det behaver ikke at vaere sa perfekt det hele. Barns

fantasi er ret fascinerende.




At ggre det sveere

konkret

- mini-modeller som stilladsering og respons pa afsnits- 0og

saetningsnivead

PETER HELLER LUTZEN, FAGLIG KONSULENT,
NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING

I udviklingsprojektet ”Styrket skriftlighed pa
hf” arbejder vi med en raekke skrivedidaktiske
tiltag, som skal ggre det nemmere for lzerere at
vise deres kursister, hvordan man skriver gode
tekster. Vi kan af observationer og interviews
se, at laerere er gode til at fortaelle deres kursi-
ster, hvad de skal ggre, men ikke altid sa gode
til at vise det. Vi ved bade fra forskning og fra
interviews med dette projekts deltagere, at hf-
kursister efterspgrger en mere indgribende og
demonstrerende skrivedidaktik, hvor laererne er
aktivt involverede i skriveprocessen - 0gsa pa
afsnits- og seetningsniveau. Denne artikel prae-
senterer et af de vaerktgjer, som vi er gang med
at udvikle - ’'mini-modellen’, som er en model
for, hvordan delelementer i opgaver kan se ud.
Vi skal se en raekke eksempler pa mini-modeller
i forskellige fag, men indleder med at give ordet
til en af hf-kursisterne.

”Jeg synes 0gsa, at laererne
kunne indgribe lidt, begynde
maske at demonstrere tingene
pa en made.”

”God hjeelp fraleererne... rad og feedback under-
vejs. Nar man skriver, faktisk.” Det svarer en hf-
kursist pa spgrgsmalet om, hvad der kendetegner
en god skriveopgave. Han siger ogsa: "Jeg ved ikke
lige rigtig, hvordan jeg skal fa sat tingene sam-
men, jeg ved ikke, hvordan de vil have det,” [...] "jeg
synes 0gsa, at leererne kunne indgribe lidt, begynde

maske at demonstrere tingene pa en méde: Det er
sadan og sadan, det skal veere, og hvis du gor sadan
her, er det bedre” og sddan nogle ting. Bogstaveligt
talt sddan vise det, ja — pa skrift, fordi sa kan man
jo selv se, hvordan det skal veere, i forhold til at jeg
far nogle billeder i mit hoved, som siger noget, og
saleereren har et helt andet billede i hovedet om,
hvordan tingene skal veere.”

Tudviklingsprojektet ”Styrket skriftliched pa hf”
har vi interviewet en reekke hf-kursister om deres
erfaringer med skoleskrivning (se Bonnie Vittrups
artikel i dette nummer af Viden om Literacy). For
at ggre det nemmere at “indgribe lidt” og "demon-
strere tingene” udvikler vi i samarbejde med grup-
per af hf-leerere en reekke didaktiske redskaber,
hvoraf et skal omtales her.’Mini-modeller’ har vi
kaldt det. Det er, som navnet siger, en modeltekst
iminiformat, som viser, hvordan delelementer af
skoleopgaver kan bygges op.

Et sprogligt spadestik dybere

Vihariprojektet konstateret, at leerere i de fleste
fag er gode til at opstille kriterier for opgaver og
ogsa gode til at uddele skemaer og huskelister for
ting, som skribenten skal veere opmeerksom pé pa
hele opgavers niveau. Men der er ogsa en tendens
til, at sével skriveordre som respons bliver meget
global og ikke konkret og anvisende. For kursi-
sterne er fagenes tekstnormer omgaerdet af stor
mystik, og dem, vi har interviewet, udtrykker stort
behov for konkrete eksempler pé, hvordan opgaver
og delelementer kan se ud.
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Vores kursister bekraefter dermed pointer, som vi
kender fra flere store skriveforskningsprojekter.
Annette Lykknes og Jon Smidt anforeri et studie
af'skrivning i naturfag i udskoling og ungdoms-
uddannelse i Norge, at ’[e]levene hadde, s vidt
vi kunne forsté, fatt lite eller ingen eksplisitt og
konkret hjelp til a finne fram til en naturfaglig ut-
trykksmate pa setningsniva” (Lykknes & Smidt,
2010, s.189-190), ligesom Peter Hobel i en omtale
af et kursistinterview fra en dansk hf-institution
skriver, at kursisten “er glad for rosen fra religi-
onslaereren, men tilfgjer, at hun hellere ville have
haft en kommentar til, hvordan hun kunne gore
det bedre” (Hobel, 2015, s. 151, se ogsa Piekut &
Hobel, 2016, s. 220). I en storre sammenheeng har
Steve Graham og Dolores Perrin i et metastudie
peget pa malrettet arbejde med skrivning af kom-
plekse seetninger som en effektiv leeringsstrategi
for skriveudvikling af "adolescents” (Graham &
Perrin, 2007).

Savel i forskning som i praksis ser vi altsé et behov
for at ’grave et sprogligt spadestik dybere’ og udvikle
modeller for, hvordan man kan nedbryde fagenes
ofte komplekse opgaveformater i overskuelige
enheder og samtidig give vejledning og respons pa
afsnits- og seetningsniveau. Vi er derfor i gang med
at udvikle en raekke 'mini-modeller’ for delelementer
inogle af de store skrivefags typiske opgaveformater,
sa kursisterne konkret kan se, hvordan fx en intro-
duktion, en analyse, en diskussion eller en opsum-
mering i et specifikt fag kan se ud.

lagttagelser i fagene

For at gore mini-modellerne sa realistiske som
muligt har vi studeret en reekke vellykkede opga-
ver ifagene. Det drejer sig om eksamensopgaver
idansk og den sdkaldte "stgrre skriftlig opgave”,
SSO, som er en selvstaendig opgave pa ca. 15 sider i
et eller flere fag, samt den internt bedemte histo-
rieopgave, som er obligatorisk pa den toarige hf, og
som fra 2017 laves i samarbejde med dansk.

Miniformatet [...] skal stotte
kursisterne i en nedbrydning af
de ofte komplekse opgavefor-
mater.

Hele idéen med at arbejde med modeltekst, som
man analyserer og efterfolgende imiterer, er inspi-
reret af den genrepaedagogiske "teaching-learning-
cycle’, som den fx er beskrevet hos Gibbons (2015,
s.131-142). Men vi arbejder ogsd med en rackke
tilpasninger. Fx miniformatet, som skal stotte
kursisterne i en nedbrydning af de ofte komplekse
opgaveformater, sa de kan arbejde sig gennem del-
elementer og gradvist seette dem sammen til leen-
gere og mere sammenhangende tekster. Mange

af kursisterne har sa godt som ingen erfaring med
selvstaendig skrivning af flere siders sammenhaen-
gende tekst og har ogsa sveert ved selvstaendigt at
overskue og tilegne sig indhold i fagtekster. Hvis
man ved hf-uddannelsens start preesenterer dem
for hele, vellykkede eksempler pé opgavebesva-
relser, frygter vi, at de vil fole sig fremmedgjorte
og magteslgse. Miniformatet skal ogsa fremme en
malrettet og anvisende respons, hvilket vi vender
tilbage til.

Introducér-citér-kommentér

Et eksempel pa et teksttraek, som er genkommende
ienraekke fag, og som ser ud til at veere centralt for
selve den skriftlige kernefaglighed i disse fag, er
strukturen introducér-citér-kommentér. Treek-
ket er kendetegnende for kildeforpligtede fag som
historie, religion, dansk og til dels samfundsfag,
hvor kursisten pa skrift skal behandle og analysere
en kilde eller et andet skriftligt materiale ud fra

en raekke fagspecifikke krav. I faget historie kan
strukturen fx se sddan her ud:

Marinus beskriver hvordan han var fgdt ind i en
fattig husmands- og landarbejderfamilie med
mange bgrn, hvoraf den yngste bror dade i en
tidlig alder: “Vi bgrn kom tidligt ud at tjene, i

8- 0g 9-arsalderen, for der skulle jo megen fade
til, og det var sveert at skaffe den. Pigerne fik
gerne plads som barnepiger eller med at vogte
gaes og matte hjeelpe til med alt det, de kunne
udrette. Vi drenge blev kaldt flytteknaegte el-
ler hjorddrenge, og nu var det sa min tur til at
komme ud og tjene.” Dette giver os et indtryk
af at man i de fattige familier sendte sine bgrn
ud sa tidligt, da maden var mangelfuld, og dette
var den bedste mulighed for deres fortsatte
overlevelse. Tiderne var altsa barske, og barn-
dom var ikke noget man havde meget af.
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Ien anden opgave saddan her:

Den tidlige intro til arbejdslivet har, pa trods

af at veere barskt, har ogsa veeret betydnings-
fuld for bgrnene, senere i deres liv. Ved laering
af kundskaber og disciplin, men det har i den
anden ende 0gsa betydet et stort mangel pa
skolegang fra starten af: “Jeg mener, trods
mangler og hardhed i denne min farste plads,
at den har haft betydning for mig senere hen

i livet; her lzerte jeg uden skansel at ggre min
pligt og deltog med liv og lyst og fik feerdighed
i hele gardens landbrugsarbejde. [...] Han tog
0gsa naesten al min barndoms skolegang ind
under sit omfattende arbejdsomrade, sa jeg var
sjaeelden i skole hele min barndom igennem.” Der
blev altsa lagt vaegt pa praktiske vaerdier tilbage
i det traditionelle samfund, der i sin helhed
byggede pa et landbrugssamfund. Det var ikke
vaerdier som uddannelse, barndom eller omsorg
som |a ferst for dagsordenen, men snarere vaer-
dier som disciplin og kundskaber laert i praksis
som havde farsteprioritet.

Vihar markeret citater med grent, introduktion til
citatet med redt og kommentaren til citatet med
blat. Det siger sig selv, at man i fag, som behandler
et skriftligt kildemateriale, skal bringe citater fra
det. Men hvordan ger man? En skriveordre vil ofte
rumme formuleringer som "Husk at bringe mindst
tre citater” (egne observationer), men nogle af
vores observationer pa hf-holdene viser, at ikke
alle ved, hvad ordet “citat” betyder. Mange kan
derfor intet stille op med pamindelser som “husk
at bringe citater”, men det er vores antagelse, at de
maske kan leere det, hvis de konkret kan se, hvor-
dan andre har gjort.

Nar man har fundet et citat, er det ikke tilstreek-
keligt bare at skrive det af, det skal ogsa begrundes,
sé det falder naturligt ind i tekstens forlgb. De to
ovenstiende eksempler handler om henholdsvis at
veere fpdt ind i en fattig familie og tidlig introduk-
tion til arbejdslivet i opgaver om historiske skift i
familieformer. Introduktionen, som er markeret
med rgdt, viser denne sammenhaeng, og den slags
passager er helt afggrende for den interne sam-
menheaeng i en fagtekst som fx en historieopgave.

Tilsvarende skal der efter et citat veere en fagligt
udfoldet omtale af citatet, helst med anvendelse

af fagbegreber eller anden faglig viden. Typiske
formuleringer i disse kommenterende eller analy-
serende elementer ses i eksemplerne som "Dette
giver os indtryk af”, "Der blev altsd lagt veegt pa”
samt de mere diskuterende adversativer som “Det
var ikke .., men snarere ...”.

I en danskopgave ser strukturen fx sadan her ud
(den omtalte ”Kim” er forfatteren Kim Leine):

Det ses tydeligt at "Kim” kaamper en kamp
med sig selv, en smerte og jobbet han har. ”Det
regnvade har ser ud som om det er maettet
med Brylcreem. Jeg reder det bagud, noget
der gor mit ansigt ubehageligt tydeligt. Sult og
desperation. Heldigvis er det kun mig der ser
mit ansigt. Jeg tager et andet pa til brug for
mine kollegaer”. Alene det at han synes hans
ansigt er ubehageligt og har sveert ved at se
sig selv i gjnene i spejlet, siger noget om hans
kamp og smerte. Han kan ikke have sig selv
med i sit arbejde og ma indtreede i en anden
identitet, nar han er pa arbejdet for at kunne
praestere under normen og rutinerne der.

Nar han beskriver sin lange vej fra omklaadnin-
gen til afdelingen, maler han et billede af sig
selv som en mumie, ”Et skaelvende skelet ved
navn Kim gar ad endelgse korridorer, drejer,
drejer, gar, gar, ikleedt gevandter af hentaerede
muskler, karamelliseret bindevaev og harsknet
fedt”. Det er som om han i gangene gennemgar
en forvandling og selv bliver en omvandrende
dgdens engel, som 0gsa ses nar han siger, “Har
de overladt deres smerte til mig?”. Laeseren

far et dybt indblik i en splittet sjeel, som karer
pa automatik, en saret mand der rummer en
smerte han har sveaert ved at baere.

I den pageldende opgave, som er en eksamens-
opgave censureret til karakteren 12, er omkring
halvdelen af den samlede tekstmaengde bygget
op pa denne made. I de naevnte fag er strukturen
et helt fast element i opbygningen af opgaver,
og mestringen af denne opbygning er pa mange
mader indbegrebet af kernefaglighed i form af
tekstanalyse i dansk og kildelaesning i historie
og religion. Ogsé i samfundsfag ser vi struk-
turen, men her i opgaver, hvori casemateriale
indgar:
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Thomas Runge Jensen, har gennem 10 ar vaeret
i fronten for nogle af Danmark mest voldlige
0g racistiske grupper. Her er tale om Dansk
Front, White Pride og Blood & Honour. | dag
har han brudt med miljget, og har i stedet
stillet sig frem for at diskutere nogle af de
arsager, der resulterer i at unge ender i disse
grupperinger. Sammen med Sgren Lerche,
snakkede han pa P1 Morgen25 i september
2016: "Jeg kom ind i miljget pa grund af vrede.
Jeg havde en enorm trang til at here til i et eller
andet form for faellesskab. (....) De behov jeg
havde for at hgre til, fik jeg ikke tilfredsstillet
hjemme hos min familie. Jeg har aldrig folt
jeg harte til hos min familie, sa jeg var derfor
nadt til at lede efter noget andet. Og det
fandt jeg.” Dette underbygges af Maffesoli’s
teori om neostammer og tilhgrsforhold.
Aftraditionaliseringen i det moderne samfund
(Giddens), er blevet efterfulgt af en re-
traditionalisering samt en af-individualisering,
hvor individer, som Thomas, s@ger mod nye
feellesskaber der kan veere identitetsskabende.

Samfundsfag er preeget af en begrebshistorisk

og konstruktivistisk tradition, hvor selve det at
introducere og diskutere facetter af fagbegrebers
anvendelse og raekkevidde er et fast kendetegn
ved vellykkede opgaver. Det viser sig med stor
tydelighed i de analyserede samfundsfags-SSO’er
og bekrafter, hvad Overrein og Smidt har beskre-
vetien norsk sammenheeng (Overrein & Smidt,
2010).1 de begrebs- og teoriintroducerende dele
af' samfundsfagsopgaver vrimler det derfor med
formuleringer som "X lader sig ikke afgraense en-
tydigt”, “ud fra forskellige forstaelser af begrebet”,
"X bliver saledes et dynamisk begreb, der sendrer
sigiforbindelse med ..”, ”X kan forstas som et
relativt begreb ..”, historisk set er X flittigt blevet
anvendt i bade politik og samfundsvidenskab.
Dette har forarsaget bade re-definition og be-
grebsforvirring; X blev i stigende grad forvekslet
med Y”, "det kan veere sveert at definere klart ...”,
”NN er ophavsmand til begrebet, nar det bruges
om..” (alle eksempler stammer fra vellykkede
SSO’er i samfundsfag). Nar casen citeres, som det
ses i eksemplet, skal det derfor vises, hvordan ek-
semplet knytter sig til det tidligere introducerede,
som her er bl.a. "Maffesoli’s teori om neostammer
og tilhgrsforhold”.

Mini-modellen som responsvaerktgoj

Nar man synligger fagets tekstnorm pa et
strukturelt niveau, er det nemmere at give konkret
og anvisende respons. Hvis der fx slet ikke er noget
citat i kursistens tekst, er neeste skridt at finde
kildeteksten, laese den, se pa sine noter, udvaelge

et citat og skrive det ind i sin tekst. Det er nemt

og synligt at papege, at "du mangler noget af det
gronne”.

Nar man synligger fagets
tekstnorm pa et strukturelt
hiveau, er det nemmere at give
konkret og anvisende respons.

For andre kan der veere darlig sammenhaeng mel-
lem introduktion og kommentar, altsa mellem det
rode og det bla, hvilket kan vaere en lakmuspreve
pa, om citatet er velvalgt. Hvis det ikke lader sig
meningsfuldt integrere i tekstens sammenhaeng,
er der méske i hgjere grad tale om et indholdspro-
blem end et strukturproblem, men strukturen kan
netop vaere indgangen til at fa gje pa det.

For de lidt mere vellykkede tekstudkast vil man
altid kunne respondere "nede i det bla”, som vi er
begyndt at kalde det. Hvis der er et godt citat, og
der er introduceret til det, handler det meget ofte
om at fa bygget mere paidet bla omrade. Det er
klart det sveereste, for her skal skribenten selv
finde pa noget at skrive, sé her kan responsen stille
forslag om anvendelse af specifikke faghegreber,
som kan kvalificere iagttagelsen i teksten, den kan
bede om uddybninger, kobling til andre steder i
opgaven, foresla brug af kausale eller temporale
koblinger, diskuterende adversativer osv. Alt sam-
men eksempler pa formativ respons pa saetnings-
eller afsnitsniveau, som kombinerer fordybelse i
det faglige indhold med et arbejde med kompleks
syntaks (jf. Graham & Perrin, 2007).

Vitreekker her pa Vygotskys begreb om zonen for
nermeste udvikling’, hvor man fokuserer pa de
neeste naturlige udviklingsmuligheder for kur-
sisten. Man skal ikke respondere pa kursisters
tekster pa en made, hvor man sammenligner med
fagets slutmal og papeger mangler, men med blik
for, hvad kursisten mestrer lige nu, og hvad det er
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sandsynligt, at kursisten som det naeste vil kunne
tilegne sig. Over for de deltagende leerere italesaet-
ter vi det pa den made, at de i respons pa kursist-
tekster skal finde ‘'vaekstpunkter’ og ikke rette i tek-
sten. Man skal stille sig spgrgsmalet: Hvor er der
noget godt, som kunne blive lidt bedre? — og sa give
konkrete forslag til, hvordan det kan ggres. Netop
konkretionen i det formative er vanskelig, og vi
har i vores observationer set mange eksempler

pé akonkret og ubearbejdelig respons som “fold

dit eksempel lidt mere ud”, "pas pa med genren”,
“lad vaere med at bruge “jeg””, “du skal bruge noget
faglighed” osv. (jf. ogsd Hobel 2015, s. 152). Med
mini-modeller haber vi at kunne gore leerernes
formative responspraksis mere konkret og “indgri-
bende” i kursisternes proces.

Fra strukturelle elementer til didaktisk
anvendelse

Traekket introducér-citér-kommentér er kun ét ek-
sempel pa en mikrostruktur, som man skal mestre
for at klare sig i uddannelsessystemet. Derudover
har vi arbejdet med mini-modeller for fx redega-
relse for sekundeertekst, diskussion af'to eller flere
kilder og analyse af tekstuddrag. Men en ting er,
atvived studie af en maengde opgaver kan udlede
specifikke teksttraek, noget andet er at omsaette
denne viden til didaktisk tilretteleeggelse og vaerk-
tajer, som kursisterne kan tilegne sig. Formalet med
mini-modellerne er at vise det, som den iindlednin-
gen citerede kursist efterspgrger, nar han siger, at
leererne gerne ma “indgribe lidt, begynde maske at
demonstrere tingene pa en méade”. Tanken er, at det
er nemmere for kursisten fx at bringe et citat, nar
man kan vise en mini-model, end hvis man udtaler
ordren "husk at bringe citater”. Et centralt mal i
projektet er at ggre det nemmere for leerere ikke blot
at forteelle kursisterne, hvad der er godt, men ogsa
vise dem, hvordan de selv kan ggre det.

De viste eksempler stammer alle fra vellykkede
besvarelser, og det er naturligvis hele pointen
med modeltekster, at de er vellykkede, men pa de
deltagende hold er der ogsa kursister, som ilgbet
af mange timers veltilrettelagt og velstilladseret
samveer med empatiske og dygtige leerere kun far
skrevet nogle fé linjer — eller slet ikke noget. Over
for dem er det ngdvendigt med meget neere stotte-
og vejledningsprocesser, hvor interaktionen med

leerere og medkursister er det afggrende, mens
tekstressourcer som fx en mini-model kun udger en
underliggende forudsaetning for kvaliteten i denne
interaktion. Men dog en vigtig forudseetning.

Om projektet

“Styrket skriftlighed pa hf” gennemfgres af
Nationalt Videncenter for Laesning og VUC Vi-
denscenter pa HF og VUC Kbh. Syd og VUC Fyn
i Odense fra august 2017 til december 2019.

Projektet er stattet af Kompetencesekretariatet.

Der arbejdes med hf-laereres kompetencer som
skrivevejledere i tre grupper: dansk, historie og
storre skriftlig opgave.

Det didaktiske indhold er bl.a. arbejde med
mini-modeller og skabeloner, brug af lsesegui-
des som skriveveerktaj, laerermodellering og
formativ respons.

Laes mere pa www.videnomlaesning.dk/projek-
ter/styrket-skriftlighed-paa-hf,
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Alexandra Clemmensen-Nielsen 18 ar

Jeg synes, at det er fedt med frihed til at finde sine egne kilder. Der
stod fx ikke sd meget i vores historiebog, og sa var vi ude at finde andre
kilder i fx leksikon pa nettet, historiemagasiner og andre historiebgger,
og det var rigtig spaendende. Man lzerer mere, nar man selv sidder med
det: Man kan tage det i sit eget tempo, man kan selv finde ud af: Hvor

vil jeg have mine informationer fra? Hvad er det for nogle informationer,
jeg vil have? Man kreerer sadan sin egen oplevelse af det, man lzerer.
Jeg har altid bedst kunnet lzere ved at arbejde selvstaendigt. Jeg har lidt

sveert ved bare at sidde og modtage information. Man kan ikke finde
et spaendende aspekt, fordi man harer kun laererens synspunkt. Men
hvis man laeser eller skriver det selv, sa kan man fokusere pa sit eget
synspunkt ud fra det emne.

Jeg kan rigtig godt lide at skrive, men det kommer meget an pa, hvad
det er. Det er ikke lige sa fedt at skrive om Den kolde krig, som det er at
skrive om sin hobby. At skrive er interessant, fordi man tager den viden,
man har, og praver at saette det op pa en fed made. Det er ogsa rigtig
1 god traening bade til at skrive opgaver, og hvis man vil skrive historier i
fritiden. Jeg skriver noveller i fritiden, det er sygt hyggeligt. Jeg skriver
- sammen med nogle venner. Vi skriver videre pa de samme historier. Nar
man skriver sammen med andre, er det som at laese novellen for farste

' - “ gang, fordi man ikke har lzest det, som de andre har skrevet. -
F __I [

=

-

A -l .
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Kend dit veerktg) - et
samarbejde mellem fag-
laerer 0g laesevejleder

PIA GRON JENSEN, LARER OG LASEVEJLEDER,
EUC SYD SAMT LENE ILLUM, LEKTOR, UC SYD

Skrivning er en central laeringsstrategi, nar

et fagligt stof skal laeres, forstas og huskes. |
denne artikel praesenteres et bud pa, hvordan
skrivning kan integreres i fagene pa EUD i et
samarbejde mellem laesevejleder og fagleerer.
Artiklen bygger pa projekt Laeselaft Syd, og
der indledes derfor med en kort introduktion
til projektet samt en kort redeggarelse for det
teoretiske afsat. Dernaest beskrives et akti-
onsleeringsforlgb fra EUC Syd som et bidrag til,
hvordan den sproglige dimension - med fokus
pa skrivning - kan gennemfgres pa EUD i et
samarbejde mellem laesevejleder og faglaerer.
Her blev der udarbejdet multimodale tekster

i Padlet med udgangspunkt i emnet Kend dit
veerktaj.

Laeseloft Syd

Nearvaerende artikel er blevet til pa baggrund af et
udviklingsprojekt i Region Syddanmark, Laeselaft
Syd’, som havde til formal at kvalificere arbejdet
med faglig laesning i alle fag i et samarbejde mel-
lem leesevejledere og faglerere pa tre erhvervssko-
leriregionen. Samarbejdet er foregaet som sma
aktionsleeringsforlgb, hvor lerere og leesevejledere
har samarbejdet om at udvikle den daglige praksis
ifagene. Pa baggrund af udvalgte problemstillinger
har laererne med stotte fralaesevejlederen iveerk-
sat sma konkrete eksperimenter i undervisningen,
som efterfalgende er blevet analyseret og fortolket
ien felles didaktisk samtale. Aktionsleeringsfor-
labene er opdelt i fem faser (Plauborg, Andersen &
Bayer, 2007):

Formulering af problemstilling
Iveerksaettelse af aktion
Observation af aktion

Den didaktiske samtale

ou ks W

Bearbejdning af erfaringer.

Disse fem faser foldes ud senere i artiklen i rela-
tion til et afpreovet skriveforlgb i Industriel pro-
duktion og mekanik pa Grundforlgb 1 (GF1). Her
introduceres eleverne til forskellige fag, inden de
selv skal veelge.

Alle lzerere er sproglaerere, og
faglaereren er derfor en ngg-
leperson i udviklingen af ele-
vernes faglige sprog og faglige
laesefaerdigheder.

Literacy pa EUD

I projekt Laeseloft Syd indgik ogsd workshopfor-
lgb for deltagerne, hvor de blev opdateret pa den
nyeste viden omkring literacy i trdd med Gibbons’
definition pé begrebet, hvor literacybegrebet dack-
ker over hele den samlede sproglige kompetence
(leese, lytte, tale, skrive) som ligevaerdige kompo-
nenter. (Gibbons, 2016).

Projektet tager sit udgangspunkt i en sprogbase-
ret tilgang til faget, og sprogbaseret undervisning
skal her forstas som at leere sprog, at leere gennem
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sprog og at leere om sprog — i alle fag (Mulvad,
2009). Praemissen er, at alle leerere er sproglee-
rere, og fagleereren er derfor en negleperson i
udviklingen af elevernes faglige sprog og faglige
leesefeerdigheder. Fagene er kendetegnet ved bade
at have generelle sproglige treek, der gar igenialle
fag, og specifikke traek, som er seerlige for et gi-
vent fag. Faglaereren skal ngdvendigvis kende sit
fags saerlige sprog og tekster for at kunne stotte
eleverne i deres faglige leesning og skrivning med
fokus pa tekstens formal, struktur og sproglige
traek.

De seerlige generelle traek, som var i fokus i for-
lgbet, var fx begreber som sproglige mal, meta-
bevidsthed, leeseforstielse, leese/skriveformaél
og leese/skrivestrategier (for-under-efter) og
multimodalitet. I forhold til de mere fagspeci-
fikke track ved fagene var der fokus pa fagenes
teksttyper og seerlige fagsprog og ordforrad. Pa
baggrund af dette valgte leesevejledere og laerere
sammen et fokus for lige netop deres forlgb med
udgangspunkt i den enkelte klasse og de enkelte
elever.

Stilladsering

Derudover spiller begrebet stilladsering en vigtig
rolleiarbejdet med den sproglige dimension. I
nedenstaende forlgb udstyrer laesevejlederen ele-
ven (og leereren) med nogle stottende strukturer,
stilladser, som er ngdvendige for elevens faglige
udvikling og tilegnelse af fagsprog omkring et
emne. Et stillads defineres som noget midlertidigt,
som eleven har brug forien periode, indtil han kan
lgse opgaven pa egen hand. Stilladsering er altsa en
stotteforanstaltning, som ligger inden for elevens
neermeste udviklingszone, og som leereren benyt-
ter for at hjeelpe eleven med at finde ud af, hvordan
noget skal gores. Stilladsering er dermed fremad-
rettet og har til formal at gge elevernes selvstaen-
dighed. I nedenstaende forlgb stilladseres eleverne
ved hjzelp af faste tekstmgnstre og fagsprog, som
samtidig tydeligger, hvilke forventninger der er

til eleverne. Formalet er, at eleverne pa leengere
sigt selv bliver i stand til at benytte de samme greb
fleksibelt ud fra egne formal i forskellige fag, sa de
kan udvikle sig til méalrettede og strategiske leesere
og skrivere.

Skriftlighed og IT

I forlgbet faldt valget pa skrivning af multimodale,
digitale tekster som en vigtig laeringsstrategi til

at arbejde med fagets sprog og tekster. Skrivning
er, pa linje med laesning, lytning og mundtlighed,
en ngglekompetence i alle fag og spiller en central
rolle i bade det personlige, sociale og faglige rum.
Skriftlighed er en central del af deltagelse i og
brug af fagenes tekstkultur, og skrivning bliver pa
den made en vej til at arbejde med fagets seerlige
teksttyper og skrivegenrer med forskellige formal,
strukturer og sproglige kendetegn (Hansen, 2018).
Samtidig er skriftlighed ogsa en veesentlig méade
for leereren at vurdere elevernes leering pa (Smidt,
2013). Ogsa Dysthe peger pa skrivning som en
central leeringsstrategi: "Skrivning forer til dybde-
leering i stedet for overflatisk laering og hjelper oss
til & gjore fagstoffet til vart eget” (Hoel, Dysthe &
Hertzberg, 2010, s. 10).

Samtidig er skolen i dag karakteriseret ved en
“digital abning”, hvilket betyder, at eleverne har
mulighed for at designe og udforme komplekse
medieprodukter, idet de har adgang til en reekke
digitale skriveteknologier, som kan stgtte dem i
deres skrivning (Hansen, 2018, s. 11). I det be-
skrevne undervisningsforlgb skriver eleverne i
Padlet, det vil sige, de skriver digitale multimodale
tekster. Multimodalitet defineres her som tekster,
der kombinerer enheder, der skaber mening pa
forskellig made (Levland, 2010). Valg af forskellige
modaliteter har betydning for kommunikationen,
og vaelger man hensigtsmaessige modaliteter i
skriveprocessen, styrkes ens budskab og skaber
effektiv kommunikation.

| forlgbet faldt valget pa skriv-
ning af multimodale, digitale
tekster som en vigtig laerings-
strategi til at arbejde med fa-
gets sprog og tekster.

I planleegningen af skriveopgaven ma eleven plan-
leegge, hvem der er modtager, hvad indholdet skal
veere, og hvordan dette sa formidles mest hensigts-
meessigt formmeessigt (Smidt, 2013), herunder
ogsa brug af forskellige modaliteter.
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I det folgende beskrives et aktionslaeringsforlgb
omkring skrivning i et samarbejde mellem
fagleereren og leesevejlederen pa Industriel
produktion og mekanik og leesevejlederen pa
Grundforlgb 1.

Kend dit veerktoj

Nar eleverne starter pa GF1, meder de for forste
gang vaerkstedet, og deres forudseetninger for at
bruge og forsta det fagsprog, der anvendes her, er
meget forskellige. Det sprog, som mange faglaerere
har tendens til at tage for givet, og som de bruger i
indforstéethed, er for de fleste elever en verden af
nye ord og begreber, som kraever initiering.

Der er ikke som udgangspunkt tradition pd EUC
SYD for, at fagleereren treekker laesevejlederen med
ind i de faglige sammenhaenge, hvor eleverne leeser
og skriver, men EUC Syds deltagelse i Den Sproglige
Dimension? og Projekt Leeselgft har veeret anled-
ning til, at de to faggrupper har faet gjnene op for
hinanden og indledt samarbejder. I den optik er GF1
en oplagt mulighed for laesevejleder og fagleerer til
sammen at skabe grobund for sproglig opmaerk-
somhed iden faglige undervisning. Forlgbet, som
beskrives, og som pa fagleererens foranledning blev
dobt Kend dit veerktaj, er et samarbejde, som blev
etableret inden for rammerne af projekt Leaeseloft.
Forlgbet havde som ambition at bidrage til:

» ateleverne blevinitieret til anvendelse af
fagsprog

» atfagleereren fik gjnene op for betydningen af
den sproglige dimension i den faglige undervis-
ning og for veerktgjer til at arbejde med sproget
sammen med eleverne

» atlasevejlederen blev trukket ind i fagene pa
klasseniveau, sa den faglige leesning og skriv-
ning blev styrket hos alle elever.

Formulering af problemstilling - “Der
skal jo faktisk ikke sa meget til for at
komme i gang!”

Samarbejdsformen blev meget vigtig for udbyttet
af samarbejdet. I projekt Laeselsft Syd blev akti-
onsleeringsforlgbet ramme for samarbejdet, og her
samarbejdede laerer og leesevejleder om at udvikle
den daglige praksis i klasseveerelset som beskrevet
ovenfor. Aktionsleering som ramme gav leerer og
leesevejleder et indhold, en klar struktur og spil-
leregler for samarbejdet og bidrog til, at fokus blev
holdt pa de didaktiske intentioner om at udvikle
den daglige praksis. Der blev udarbejdet et aftale-
skema, og med det som udgangspunkt, blev det s&
at sige nemt at komme i gang, eller som leereren
udtrykte det: "Der skal jo faktisk ikke sa meget til
for at komme i gang!”

Aftaleskemaet kom til at se saledes ud:

Elever pa GF1 har meget forskellige forudsatninger for at bruge og forsta
det fagsprog, der anvendes i undervisningen

Eleverne tilegner sig ord og begreber inden for fagomradet industriel pro-

Deltagere Afdeling/Team  GF1 Industri, produktion og mekanik
Laerere
Laesevejleder
Problem- Hvad er proble-
stilling met?
Hvad er malet?
duktion og mekanik
Aktion Konkrete eks-

Observation

Didaktisk
samtale

perimenter

Tidsforlgb
Tidspunkt
Tidspunkt

Eleven opretter en Padlet over emnet Kend dit vaerktg;.

Vaerktgjet beskrives med lyd, billeder, film, tekst. Det beskrives med ud-
gangspunkt i nogle enkle spargsmal, sasom: Hvordan ser vaerktgjet ud?
Hvad bruges det til?

| hvilke situationer bruges det?

Er der sikkerhedsudstyr forbundet med veerktgjet?

Tirsdag 8/11 8.10-9.50
Tirsdag 8/11 8.10-9.50
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Der blev hentet inspiration til undervisnings-
forlgbet i Fastholdelseskaravanens materialer?,
som blev digitaliseret til formalet. Padlet blev valgt
som leeringsressource af flere forskellige arsager.
Padlet er en digital opslagstavle, hvorpa der kan
saettes og afspilles multimodale post-its i form af
video, lyd, billeder, tekst og hjemmesidelinks. Den
er velegnet til idégenerering og idéorganisering og
giver eleverne mange modaliteter at traekke pa i
deres arbejde. Padlets fordel er, at kompositions-
princippet ikke er linizert, og at der ikke er en pa
forhand fastlagt leesesti. Padlet er let tilgaengelig,
og det er nemt at koble de forskellige modaliteter
pa. Eleverne har saledes i hgj grad mulighed for

at designe deres eget skriftlige udtryk og organi-
sere de forskellige modaliteter i rum i stedet fori
tid (Kress, 2010). Padlets fordel er ogsé, at det er
en nem made at inddrage veerkstedet pa i form af
video, lyd og billeder, som ord efterfalgende kan
knyttes op paidet teoretiske rum.

Desuden var digitale veerktgjer en af faglaererens
spidskompetencer, og han kom til at arbejde med
en udtryksform, som han var bekendt med og
tryg ved. Samtidig har arbejdet med multimodale
digitale tekster haft den fordel for elevgruppen
paEUD, at de netop har kunnet kommunikere pa
forskellig made. Har man haft det lidt sveert med
skriftsproget, har man kunnet veelge modaliteter,
som ikke har kraevet s& megen skrivning og stav-
ning, fx video eller billeder. P4 den méde kunne alle
vaere med, og alle fik produceret en tekst.

Ivaerksaettelse af aktion -
Laesevejlederen som medpraktiker

Neeste etape i det forberedende arbejde var udfor-
dringen omkring den sproglige stilladsering. Her
tovede fagleereren, og laesevejlederen gav derfor
helt konkrete bud pé, hvordan sproglig stilladse-
ring kunne iscenesaettes. Faglaereren var meget
aben over for nye idéer til, hvordan der kunne ar-
bejdes med sproget i den faglige undervisning, men
opgaven var ham ogsa uvant, og han var usikker pa,
hvordan den kunne gribes an. Lasevejlederens op-
gave blev i hgj grad at afmystificere arbejdet med
den sproglige dimension og at indtage rollen som
medpraktiker. Igen blev afsaettet Fastholdelses-
karavanens materialer. Opgaveoplaegget indledtes
saledes:

Kend dit veerktgj

Vaerktgjet beskrives med udgangspunkt i nogle
enkle spgrgsmal som:

1. Hvordan ser veerktgjet ud?
« Sadan ser den/det ud:
« Sadan kan jeg beskrive den/det:

2. Hvad bruges veerktgjet til?
» Sadan bruges den/det:
« Sadan ser det ud, nar jeg bruger den/det:

3. Vearktgjet og sikkerhed
« Sadan er sikkerheden for den/det:

Vaerktgjet beskrives med lyd, billeder, film og
tekst i en Padlet, som er en interaktiv feelles
opslagstavle.

Figur 1: Opgaveoplaeg

Laesevejlederens opgave blev i
haj grad at afmystificere arbej-
det med den sproglige dimen-
sion og at indtage rollen som
medpraktiker.

Efterfolgende blev eleverne qua lereropleegget
gjort opmaerksomme pa fagspecifikke navne-
ord, udsagnsord og tilleegsord, som kunne bru-
ges til at beskrive hhv. veerkstedets verktejer
og veerkstedets handlinger. Afslutningsvis fik
eleverne modeltekster, hvor tekstens formal,
struktur og sproglige treek blev diskuteret, og
gennem arbejdet med og samtalerne om mo-
delteksterne blev eleverne opmeerksomme

pa teksttypens seerlige kendetegn i forhold til
formal, struktur og sprog.

Nedenfor ses et eksempel pa stilladseringen af de
relevante verber, som eleverne kunne benytte, nar
de skulle beskrive, hvad veerktgjet bruges til:
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Hvad bruges vaerktgijet til?

Nar vi skal fortaelle, hvad vaerktajet bruges til i
vaerkstedet, skal vi bruge udsagnsord.
Vaerkstedets udsagnsord udtrykker noget, vi
gor med veerktgjet.

Brug lgs af disse ord:

File Polere Boje
Save Slibe Gare skarp
Bore Svejse Gare rund
Ridse Klippe Pudse
Fylde Opmaerke Fraese
Afkorte Fijerne Tilpasse
Hamre Dreje Justere
Samle Banke Skaere
Trykke

Eksempel:

Metalfilen

» Sadan bruges den:
Metalfilen bruges til at file metal veek med, fx
til at gere en skarp kant mere rund eller til at
fierne grater.

» Sadan ser det ud, nar jeg bruger den:
Indsaet billeder eller film fra din egen
vaerkstedsundervisning, hvor du bruger
vaerktgjet.

Figur 2: Eksempel pad stilladsering af relevante
verber?

Observation og aktion

Fagleereren forestod undervisningen, og leesevej-
lederen observerede med henblik pa den fzelles
didaktiske samtale, som skulle afrunde forlgbet.
Fagleereren gav forst eleverne en introduktion til,
hvordan man arbejder i en Padlet. Derefter gen-
nemgik han det udarbejdede undervisningsoplaeg,
og eleverne gik herefter i gang med at beskrive
veaerkstedets vaerktgjer. Snart blev eleven gennem
leereroplaegget opfordret til at beskrive veerktaojet
med ord, snart med billeder, snart med videoopta-

gelser, snart med lydoptagelser, og der opstod en
ivrig trafik mellem veerkstedet og teorilokalet.

Der opstod en ivrig trafik mel-
lem veerkstedet og teorilokalet.

Opgaven var som sadan aben, idet eleverne selv
valgte, hvilke modaliteter de ville bringe i spil i
deres beskrivelser, men stilladseringen var al-
lestedsnaervaerende og bar savel de dygtige som de
leese- og skriveudfordrede elever.

Eleverne gik til opgaven uden tgven. De kendte
Padlet som digitalt vaerktgj og brugte laereroplaeg-
get som inspiration i deres opgavelgsninger. Der
blev lavet mange flotte produkter, som eleverne
senere pa aret brugte i eksamenssammenhaeng i
dansk pa niveau E og C, hvor de ifglge bekendtga-
relsen skal kunne indgé i dialog om deres skriftlig-
hed. Arbejdet med sproget i faglige sammenhaenge
bidrog saledes til realiseringen af danskbekendt-
gorelsen, og eleverne kunne med udgangspunkt i
deres Padlets redeggre for og diskutere udviklin-
gen af deres leese- og skrivefeerdigheder ilgbet af
grundforlgbet.

Eleverne kunne med ud-
gangspunkt i deres Padlets
redeggare for og diskutere
udviklingen af deres laese- og
skrivefeerdigheder i labet af
grundforlgbet.

Elevernes skriftlige produktioner er generelt
kendetegnet ved, at de har produceret leengere
tekster, end de normalt gor — det geelder bade de
elever, der harlet ved at skrive, og de elever, der

er i skriftsprogsvanskeligheder. Beskrivelserne er
mere praecise, fordi de bruger fagets ordforrad, og
flere elever bruger ledseetninger til at nuancere og
preecisere deres tekster. Besvarelserne er generelt
velstrukturerede, og alle eleverne bruger billeder
og/eller video til at uddybe verbalteksten. Nogle af
billederne og videoerne er fundet pa nettet, andre
har de selv taget i veerkstedet, mens de bruger
veaerktojet.
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Det blev funktionelt og me-
ningsfyldt for dem at arbejde
med grammatik.

Eleverne gav som afslutning pa forlgbet udtryk
for, at de gennem dialog og brainstorm i klassen
havde faet mader at beskrive vaerktgjer pa, og at
leereropleegget stottede dem i at skrive mere, end
de plejede. De havde faet fokus pa bestemte ting
ved sproget, og de havde faet en effektiv made at
beskrive noget pa. Eleverne oplevede, at arbejdet
med grammatikken pludselig fik en konkret an-
vendelse, og det blev funktionelt og meningsfyldt
for dem at arbejde med grammatik. Endelig var
eleverne mere tilfredse og stolte over deres beskri-
velser, da det digitale veerktgj gav et mere “profes-
sionelt” resultat.

Den didaktiske samtale

Daundervisningen var afviklet, var det tid til
refleksion. Aktionsleeringsforlgbets didaktiske
samtale blev steerkt struktureret og tidsbegraenset
ud fra felgende struktur:

1. Fagleereren forteeller, hvad han har oplevet/ob-
serveret (10 min.)

2. Laesevejlederen forteeller, hvad hun har ople-
vet/observeret (10 min.)

3. Fagleerer og lesevejleder evaluerer pa, om eks-
perimenterne forte til mélet og hvorfor/hvorfor
ikke (20 min.)

4. Fagleerer og laesevejleder evaluerer forlgbet (10
min.)

5. Fagleerer og laesevejleder overvejer et nyt akti-
onsleringsforlgb (10 min.).

Fagleerer og laesevejleder nedfeldede i den didak-
tiske samtale folgende fokuspunkter:

» Atder ofte er stor indforstaethed i det sprog,
faglereren bruger i den faglige undervisning

» At fagsproget skal veere genstand for undervis-
ning. I forhold til det aktuelle undervisnings-
forlgb blev det konstateret, at eleverne ikke
udnyttede alle Padlets funktionaliteter, og at
der med fordel fremover i leereroplaegget kan
vaere mere fokus pa potentialerne ved at ind-
drage video og lyd

» Atdeter forholdsvis enkelt at arbejde med den
sproglige dimension i den faglige undervisning

» Atderligger et stort potentiale i at styrke sam-
arbejdet mellem fagleerer og laesevejleder.

Med udgangspunkt i den didaktiske samtale og
den feelles opgave med at kleede elever pa i forhold
til sproget og teksterne i faget blev et nyt emne
indkredset for et nyt aktionslaeringsforlab, hvor
eleverne skulle bevaege sig fra det beskrivende plan
til det instruerende og udarbejde instruktioneri
brug af veerkstedets maskiner med inddragelse af
digitale leeremidler. Denne gang arbejdede ele-
verne med det digitale veerktgj ReadWriteThink,
som er et vaerktgj til pa en praecis og ngjagtig made
at organisere en fremgangsmade til at opna et
specifikt formal pa.

Bearbejdning af erfaringer

Da samarbejdet mellem fagleerer og laesevejleder
om den sproglige dimension i den faglige undervis-
ning forst var etableret, affadte den ene aktion den
neeste, og eleverne profiterede af samarbejdet. Pa
et planleegningsmgde senere pé aret, hvor teamet
omkring GF1 skulle drofte arsplanen, blev det
besluttet, at den sproglige dimension i den faglige
undervisning skulle skrives ind i arsplanen og der-
med forankres i alle fag for saledes at sikre et fokus
pa faglig leesning og sprogbaseret undervisning i
alle fag.

Laesevejlederens vejind i
fagundervisningen

I forbindelse med projekt Leeseloft Syd blev der
foretaget folgeforskning af UC Syd og Natio-

nalt Videncenter for Leesning med det formal at
afdeekke samarbejdet mellem laesevejledere og
fagleerere pa EUD®. Leesevejlederne har generelt
af forskellige arsager haft sveert ved at finde deres
platform pa erhvervsskolerne, og etablering af et
samarbejde med faglaererne omkring faglig lees-
ning og skrivning har veeret en udfordring. Ifelge
Bodil Nielsen (2013) er det dog vigtigt at f& imple-
menteret laesevejledere i skolen, og “Vejlederne i
skolen har en veesentlig rolle i skolens udviklings-
proces, da de kan bidrage til, at den enkelte leerer
udvikler og styrker sin professionalisme” (Nielsen,
2013, s.13). Frarapporten Viden der forandrer
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Vaerkstedets Sprog

Umbraco

Umbraco Nogle

Hvordan ser den ud

Umbraco naglen har ofte mange
former men jeg har valgt at beskrive
den man ser mest, som er aflang
med et knaek pa 90 grader i den ene
ende. (ogsa kaldet L typen)

Hvad er den laver af?
Umbraco Noglen bliver lavet af Stal
fordi det er et billigt materiale S4 de
erbillige at producere

Hvilke flader er der pa den

Urnbracoen er laver af et sekskantet
stykke stdl. S4 1 hver ende er den
naturligvis Sekskantet. Umbraco
nogler kommer i forskellige

millimeter 53 man kan lesne alle

Hvad bruges den til?

Umbracoen bruges til at Iosne og
spaende bolte og skruer som er
lavet til umbraco nogler. De er i
Forskellige sterrelser som Umbraco

noglerne

Hvordan bruger man dem?

Man bruger en umbraco nagle som
man bruger alt andet der bruges til
at skrue og spaende med. Man
placerer En af noglens ender i

bolten eller skruens til passede hul

Umbraco Nogler er for det meste

-

gré eller sorte

Besrkiv dit veerktgj
Shydelere

S
Huad skal en skydeimre brugs

i
Sadan en skydelere koster ea il? N

Pris pa en skydelmre

peskeligh kaeber
Indtygget i
mere 250 kr.

b LA
i Veerktojet ag sikkerhed

Man skal vaere pipasselig med en
skydelanrt da den har detoskiape |

hansker behoves ke ved brug af

Sikkerhedsbiller og sikkerheds ¥ ) ]l

datte skydelare.

umbraco skruer og bolte alle og drejer den vej man onsker

storrelser

1

R S -, - . "
Sédan ser varktojet ud? De to kibe pé skydelmee

sidder oppe pa toppen af
skydelmere. Den man ser forenden er
en dyben midler som tager dyber

din genstand,

Figur 3: Eksempler pa elevernes multimodale besvarelser: Kend dit vaerktaj

(Danmarks Evalueringsinstitut 2008) ved vi ogsa,
at et samarbejde mellem leerere og laesevejledere
nytter, og at det for hovedparten af de leerere, der
selv henvender sig til laesevejlederen, forer til en
oplevet forbedring af elevernes leesekundskaber.
Rapporten peger dog pa, at mange laerere ikke hen-
vender sig til leesevejlederen af sig selv, og at det
isaer er dansklaerere og laerere med lav anciennitet,
der eftersparger vejledning. Det samme viser rap-
porten Laesning og laesevejledning pa EUD (Illum,
Litzen & Spangenberg, 2017), og der ligger saledes
en opgave i at sikre, at alle laerere opfatter leesevej-
lederen som et relevant tilbud. Skolerne har derfor
en vigtig opgave i at fa laesevejledning implemen-
teret og synliggjort, siledes at der skabes rammer
for, at leesevejlederen indgar i forlgb med faglae-
rerne, sa disse kan se relevansen af samarbejdet. I
de ovenfor beskrevne forlgb viser det sig hurtigt, at
fagleererne sagtens kan se relevansen af samarbej-
det, og at der jo faktisk ikke skal sa meget til for at
komme i gang. Bade leerer og laesevejleder er glade
for aktionsleering som metode, hvilket betyder, at
leesevejlederen kommer helt teet pa fagleererens
undervisning. Faglaereren far blod pa tanden, og

der skabes en form for sneboldeffekt, idet det ene
forlgb forer et nyt med sig.

Fra rapporten Viden der for-
andrer (Danmarks Evalu-
eringsinstitut 2008) ved vi
ogsa, at et samarbejde mel-
lem leerere og laesevejledere
nytter.

Et vigtigt udbytte af forlgbet har veeret at fa skabt
et feelles fundament og et feelles sprog, og begreber
som metakognition, forforstaelse, leeseformal,
leeseforstaelse, strategier, stilladsering og model-
lering er blevet en del af det feelles fagsprog mel-
lem laesevejleder og fagleerer. Et strategisk fokus
og sma malrettede indsatser er nok til at komme
igang og fa skabt fokus pa samarbejdet mellem
leesevejledere og faglaerere til gavn for elevernes
faglige leering.
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Shafa Hayat 17 &r

| folkeskolen laeste jeg rigtig meget, bade danske, britiske og
amerikanske forfattere. | 1.9 er jeg maske blevet lidt doven med hensyn
til lektier. Nogle gange skimmer jeg eller kigger pa overskriften. Sa ved
man i hvert fald, hvad det kommer til at handle om. Det ville hjalpe, hvis
vi samarbejdede mere om at fa laest lektier.

Jeg kan godt lide at tage noter, isaer i kemi. Jeg bruger meget farver,
flot opstilling, orden og raekkefalge. Hvis man har interesse for noget,
kan man tage de bedste noter. Der er mere orden pa teksten, nar man
skriver pa baerbar computer, men samtidig forstar jeg sjovt nok bedre
pa papir end pa baerbar. Det er bedre at skrive pa computer i dansk,
engelsk, samfundsfag. Men papir er bedre til at skrive i naturfag.
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Fagligt |aft

til laese-

svage elever | udsko-
lingen gennem faelles,
fokuseret tekstlaes-

ning

SIGNE JENSEN, ADJUNKT, VIA UNIVERSITY
COLLEGE OG ANETTE KRENZEN, LEKTOR, UC
SYD, HADERSLEV

Med udgangspunkt i et toarigt udviklings- og
forskningsprojekt saetter denne artikel fokus pa,
hvorledes leerere gennem en eksplicit undervis-
ning i fagenes sprog kan lgfte isaer de seldste
elever med svage sprog- og laesekoder. Indled-
ningsvis belyser artiklen de teoretiske afsaet i
metoden Reading to Learn (R2L) bade i relation
til en mere uddannelsessociologisk synsvinkel,
men ogsa i forhold sproget som baerer af kultur
og viden. Dernaest foldes metoden ud gennem
forskellige eksempler, der understattes af empiri
indsamlet i projektet. Artiklen peger afslutnings-
vis pa konklusionerne i projektet.

Laeseloft i 10. klasse: Reading to Learn
som metode

En af forudseetningerne, for at elever i folkeskolen

kan fa adgang til teksters indhold og sprog i under-
visningen, er, at de besidder leese- og skrivekompe-
tencer péa et vist niveau.

Forskning viser dog, at forskellen pa elevers lese-
kompetencer meerkbart forgges allerede efter 3.-4.
klassetrin, hvor elevernes evne til at praestere vil
athaenge af foreeldres uddannelsesniveau. Dette

italeseettes som bade en sproglig og kulturel klgft
mellem hjem og skole.

“Han siger ikke ligesom var
den ting [...] Han gar som om
den ting. Han ggr rundt den
ting.”

Et forsknings- og udviklingsprojekt i en stgrre
sydjysk kommune peger pa, at en undervisning,
der fokuserer péa feelles tekstleesning, synligga-
relse af tekstens intention og sproglige lag gen-
nem preecis stilladsering og sproglig guidning, er
gavnlig for denne gruppe af elever - ogsé i skolens
overbygning. Projekt Leeselaft, som nu foldes ud,
angik i hgj grad etnisk danske unge fra uddann-
nelsesfremmede hjem i 10. klasse, og i mindre grad
tosprogede unge.

“Han siger ikke ligesom var den ting [...] Han gor
som om den ting. Han gor rundt den ting.”

Séaledes bad en tosproget 10.-klasse-elevindien
litteratursamtale, da hun skulle forklare den fag-
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tekniske term indirekte sprog som et fortaellegreb
i Kim Fupz’ novelle Raftehegn. Enhver leerer med
erfaring og danskfaglig viden ville kunne forsta
elevens bud semantisk set, men den mundtlige
ytring efterlader nogle spergsmaél: Hvad er arsa-
gen til, at eleveri10. klasse har sa ringe mundtlige
sprogkompetencer og manglende danskfaglig
viden? For hun var ikke just alene, det var faktisk
kendetegnende for en seerdeles stor gruppe af
eleverne, iseer de etnisk danske.

Baggrunden for dette projekt
var, at et meget stort antal af
eleverne i 9. klasse i 2013 ikke
ophaede et bestaet resultat
ved afgangseksamen i dansk
og matematik.

Baggrunden for dette projekt var, at et meget stort
antal af eleverne i 9. klasse 1 2013 ikke opnaede et
bestaet resultat ved afgangseksamen i dansk og
matematik. Det kom naturligvis som noget af en
overraskelse, eftersom mange skoler gennem lang
tid havde haft stort fokus péa elevernes laesning

og skrivning. En gennemfort laesehastighedstest
af'elevernei10. klasse ved projektets begyndelse
afslgrede gennemsnitlige laesehastigheder pa
omkring 110 ord pr. minut for en typisk elev pa
10. klasses niveau ved leesning af alderssvarende
tekster, hvor normalen forventes at veere pa
mindst 350 ord pr. minut (Brandt, 2012). En del
la under 110 ord pr. minut, og det siger derfor sig
selv, at her kunne noget af forklaringen findes. En
langsommelig leesekompetence, som ikke kunne
std mal med fagenes komplekse fagtekster. Siden
iveerksattes grundleeggende tiltag i skolernes
metodiske og faglige tilgange til undervisning

pa grundskoleniveau - herunder uddannelse af
faglige vejledere i alle fag, styrkelse af leesevejled-
ning samt udvikling og igangsattelse af omtalte
projekt.

Projektet blev gennemfort i 2015 til 2017. Det for-
ste ar, 2015-2016, var tilrettelagt som et pilotpro-
jekt. Med baggrund i DBR, Design-Based Research,
som et aktionsleeringsprojekt (Wenger, 2003) var
malet at skabe rum for refleksion og afprevning af

seerlige fagfaglige laesestgttende metoder — herun-
der R2L, Reading to Learn (Rose & Acevedo, 2006).

I andet ar fra 2016 til 2017 var fokus pa udvalgte
klasser i dansk, engelsk og matematik for at fa mu-
lighed for at tilvejebringe en mere systematiseret
dataindsamling til analyse foretaget gennem etno-
grafisk feltarbejde. Da nu alle leerere havde kend-
skab til metoden, blev det muligt at rette blikket
mod den sproglige leering og interaktionen mellem
leerer og elev. Data, som blev indsamlet undervejs,
bestod afleesetest samt sporgeskemaer til elever-
ne, som omhandlede foreeldrenes uddannelsesni-
veau og jobfunktion. Desuden anvendtes videoob-
servationer af undervisning fordelt mellem fagene
matematik, engelsk og dansk samt elevinterviews
foretaget som fokusgruppeinterviews.

Klgften mellem hjem og skole samt
uddannelsessystemet

Interviewer: Sa nar leereren star og fortaeller noget
og bruger nogle bestemte ord eller prover at forklare
jer noget [...] hvad taenker du sd inde i dit hoved?

Elev: Jeg taenker, jeg forstar ikke, hvad det er, han
[lzereren] siger.

Eleveri10. klasse oplevede meget ofte, at de ikke
kunne forsta leererens sprog, og ovenstaende ud-
drag af interview indrammer praecis det menster,
vi bemaerkede: At elevernes forudseetninger for at
indga i undervisningen var betinget af en sproglig
og kulturel klgft.

Samtalen opstod pa det forste besog i felten og
henviste samtidig til kernen i den problematik,
som vi undersggte: At en gruppe elever fra hjem
med et relativt lavt uddannelsesniveau havde
vanskeligt ved at afleese skolens sprog og koder,
herunder fagsproget. Forskning viser, at forskel-
len pé elevers leesekompetencer maerkbart forgges
allerede efter 3.-4. klassetrin, og at hjemmets ud-
dannelsesniveau og sociogkonomiske status har
betydning for bade elevens laeseferdigheder og
praestationer generelt (Beuchert & Nandrup, 2014;
Chall, Jacobs & Baldwin, 1990; Reardon, 2011).

Forskningen peger ligeledes pa, at der opstar en
klaft, kaldet the academic achievement gap, mellem
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elever fra hjem med et lavt uddannelsesniveau og
elever fra hjem med et hgjt uddannelsesniveau,
idet forstnaevnte elevgruppe praesterer darligere
iskolen end andre elever. Klgften kan endvidere
italesaettes gennem et kritisk blik pa skolen som
vaerende reproduktiv i forhold til at bryde den
negative sociale arv.

En forholdsvis stor del af elevgruppen var erklaeret
“ikke uddannelsesparate”, og én elev udtaler: ‘Jeg
blev nadt til at tage den (10. klasse), jeg fik ikke min

9. klasses afgangseksamen”. Dermed stod eleverne
over for krav fra uddannelsessystemet om at opna
karakterer pa 02/04 i dansk og matematik. Samtidig
med at eleverne havde faglige udfordringer, havde
de kuniringe grad foraeldrenes uddannelseserfarin-
ger at spejle sig i, hvilket nedenstaende citat belyser:

Interviewer: Sa ved du, hvad din far lavede helt
tilbage efter 9. klasse?

Elev: Nej for det har vi egentlig ikke snakket saer-
ligt meget om (..) Sd jeg ved bare, at han har taget
folkeskolen.

Interviewer: Ja og din mor?

Elev: Og det er det samme med min mor. Hun har
taget folkeskolen. Vi har ikke lige snakket om det.

Ovenstaende eksempel belyser endvidere det, som
Pierre Bourdieu kalder “betydningsorienteringer”
for sproglig habitus (Bernstein, 1990 ). Skolen ses
som en gadefuld dgrvogter til uddannelse, hvor
viden slipper igennem til de steerke, mens de svage
elever ma give op, fordi rammesatningen for deres
faglige skoleliv er utydelig. Nar en seerlig prak-
sisihjemmet er artikuleret, laert og cementeret,
fastholder den eleverne i seerlige menstre, fx “der-
hjemme interesserer ingen sig for min uddannelse,
hvordan skal jeg fa opbakning og stotte?”

Netop derfor er leereren den
primaere person, som skal ”lase
daren op til uddannelse.”

Netop derfor er leereren den primeere person,
som skal “1&se dgren op til uddannelse” og lukke
eleverne ind.

Fagenes sprog og semantiske
vidensformer

Elever, der har sveert ved at klare sig i skolen, har
ofte en svag forstaelse for fagenes sprog og iden-
titet. Vi sé ofte i undervisningssammenhaenge, at
eleverne manglede fagfaglige begreber og viden
om mange af de specifikke fag, de madte i 10.
klasse.

Disse observationer kan forklares ved Bern-
steins kodeteori (LCT) - tesen om den elabore-
rede kode, som optreeder i sproget og i undervis-
ningsdiskursen. Laereren vil, ifolge Bernstein,
tale ud fra den elaborerede kode. I den elabore-
rede kode vil forstaelser blive udtrykt analytisk,
abstrakt og med et specialiseret sprog. Viden vil
forekomme i en specialiseret og kontekstuaf-
heengig form.

Elevernes forstaelse af faget vil athenge af ele-
vernes forstéelse for den elaborerede kode. Det
vil sige, at eleverne skal kunne afleese koden for
at kunne fa adgang til undervisningsdiskursen.
Ifolge Bernstein vil det veere elever fra hjem med
et lavt uddannelsesniveau, som har vanskeligt
ved at afleese den elaborerede kode, idet denne
gruppe af elever vil tale ud fra den restringerede
kode.

Denrestringerede kode er kendetegnet ved, at
forstaelser vil blive udtrykt beskrivende og konkret
med et alment sprog, hvor viden vil forekomme i
en hverdagsform og kontekstathengigt.

Ivores observationer af undervisningen sa

vi det monster, at leerer og elever ofte talte

ud fra hver deres kode med det resultat, at
undervisningsdiskursen brgd sammen. Dette bor
nedvendigvis modsvares af et steerkt fagdidaktisk
design samt en viden om, hvordan de faglige
begreber transformeres fra leerer til elev. Men ikke
mindst en leererfaglig indsigt i den viden, der skal
ispil.

Den australske professor Karl Maton (2015) har
lanceret begrebet knowledge blindness. Han pastar,
at viden ofte er blind, og det, der skygger for viden
og gor den “blind”, er, nar teoretisk viden optraeder
uden reel sammenhaeng med en konkret praksis
(segmental theory in its form).
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| vores observationer af
undervisningen sa vi det
mganster, at leerer og elever
ofte talte ud fra hver deres
kode med det resultat, at
undervisningsdiskursen brad
sammen.

Hermed menes, i en skolekontekst, at nar

viden ofte fremtreeder uden progression eller
uden tilknytning til seerlige faglige begreber i
undervisningen - altsd fragmenteret, kan det veere
sveert for eleverne at finde den vidensmeessige
sammenhang. I den sammenhaeng indgar ogsa
begrebet 'semantisk profil’.

Den semantiske profil er det sprog, eleven byder
sig til med, og Maton fremhaever, at det er utrolig
betydningsfuldt, at leereren er opmeerksom pa,
hvordan de sproglige loft skal foretages, eftersom
leereren ogsé selv indgar i en kommunikation med
en seerlig sproglig profil eller kode.

Maton opererer ogsa med begreber som semantic
density og semantic gravity.! ogiforhold til
density, som betyder, at sproget er abstrakt og
pakket, eksempelvis i form af nominaliseringer i
fagtekster, oplevede vi meget ofte, at de sproglige
profiler, som eleverne havde, bar preeg af en lav
density, hvilket ses i det efterfolgende eksempel
fra en undervisningssituation. Konsekvensen er
meget ofte ved lav densitet, at eleverne ikke forméar
at fa adgang til fagenes sprog, hverken i skrift eller
tale, hvis ikke leereren lgfter elevens sprog gennem
samtale.

Matons (2013) teoretiske begreber som semantisk
density og gravity bliver videreudviklet af Blackie
(2014) gennem “The Semantic Plane”, som er en
model, der kan anskueliggare, hvorledes deltagere
skaber betydning med sproget ved hjalp af
forskellige kodninger pa forskellige niveauer og i
forskellige kontekster.

Grundleggende tager Maton udgangspunkt i,
at elever bgr opbygge sproglige ressourcer som
forudsaetning for transfer af viden til praksis

eller omvendt. Skift mellem positioner i viden
eller forskellige fagligheder leeres ikke af sig

selv og slet ikke i nye situationer. Det er bade en
kognitiv og en sproglig proces.” When knowledge
is so strongly connected to its context, that it’s only
meaningful within that context” (Maton, 2013) er
det problematisk.

Derfor skal elever mgde “educational knowledge
in everyday context” (Maton, 2013), hvilket
kalder pa en steerk og synlig faglig leereridenti-
tet. For en leerer betyder det, at man skal vide
praecis, hvilke faglige begreber man vil traekke
frem i en undervisning, og hvordan begreberne
er knyttet til en saerlig viden og kontekst. Meto-
den Reading to Learn udfolder denne teoretiske
tilgang i praksis.

Stilladsering af elevers viden og
sprog gennem bevidste loft af
vidensdiskurser

Reading to Learn som metode blev udviklet i
Australien 11990°erne med henblik pa at tilgodese
disadvantaged students (de underprivilegerede
elever). Malet var at udvikle en tekstpsedago-

gik, der forenede naerlesning, sprogiagttagelse
og videnstilegnelse. Ydermere skulle den gare

op med den reproduktion af social ulighed og
fastholdelse af manglende literacykompetencer
hos svage elever ved at give alle adgang til fagenes
tekster (Rose & Acevedo, 2006). Sammenholdt
med Matons begreber om density og gravity (teet-
hed og tyngde i sproget) er det leererens opgave

at konkretisere kontekst og viden og sikre, at
eleverne lgftes i sproget gennem faelles leesning.
Dette sproglige loft kalder Maton (2013) high
stakes. Leereren refererer forst tekstens indhold
med hverdagssprog for at give alle elever adgang
til teksten. Der arbejdes med forforstaelsen hos
eleverne, og dernast leeses teksten hgjt. Efter
sammendrag og fokus pa sveere ord laeses tek-
sten nu hgjt igen afsnit for afsnit, idet leereren
anvender saerlige teknikker til at fa eleverne til at
forudsige, neerlaese, elaborere med blik for ordfor-
staelse og udpakning af fx nominaliseringer. Der
sporges bade til konkrete forstéelser pa linjen og
infererende mening skjult i tomme felter (Rose &
Acevedo, 2006).
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Fzelles laesning og fortolkning af
novellen Raftehegn

Eleverneil0. klasse laeser Raftehegn af Kim Fupz
Aakeson, og leereren har opstillet et tydeligt mal,
som er, at eleverne skal kunne gennemskue de
sproglige treek i novellen, fx indirekte sprog.

Efter en indledende samtale abner laereren til
ordniveauet, ved at eleverne skal geette pa titlen

i forhold til indhold. Formélet er at skeerpe op-
meerksomheden mod raftehegnet som symbol pa
adskillelse mellem mennesker i fysisk og mental
forstand, som det kommer til udtryk gennem per-
soners handlinger i det indirekte sprog.

Uddrag fra dialog viser, hvor sveert det er for ele-
verne at gore dette arbejde alene. Men leererens
insisteren pa kredsgang mellem faglighed og ele-
vernes mangel pd samme lukker »gabet«, idet den
viden, der bringes i spil, er eksplicit for eleverne,
og dermed synliggores tekstens intention. Vi ser
her, hvordan laereren systematisk bygger viden op
gennem dialog.

Laereren har leert sig metoden og ved, at eleverne
sjeeldent byder ind med en faglighed og bevidsthed
om, at der skal tilvejebringes high stakes i deres

sprog.

Leerer: »Nu skal vi ned i teksten og se, om vi kan
forsta, at Kim Fupz skriver pa en ganske szerlig
made. Er der noget, I har lagt meerke til i sproget?
En saerlig made at fortelle pa? [...] Har I lagt maerke
til noget?«

Elev 1: »Han siger ikke ligesom var den ting [...] Han

3]

gor som om den ting. Han gor sadan rundt den ting.

Leerer: »Rigtig god iagttagelse. Han siger ikke tin-
gene direkte, men han kredser rundt omkring dem.
Kumnne du prove at give et eksempel pd, hvordan han
kredser rundt om noget [...] og han ikke siger det
direkte.«

Dialogen her viser, at leereren har foldet det fag-

lige fokus ud for eleverne ved at tale om forfatte-
rens searlige skrivestil. Samtalen er kontekstba-

seret og taet pa teksten, sa eleverne har knager at
heenge deres forsgg pa. Laereren bruger fagsprog
og er tekstneer. Da eleven forsgger at svare,

veelger leereren at anerkende forsgget. Sprogligt
set er det upraecist og ikke fagligt, men leereren
veelger at indoptage sproget i en ny seetnings-
konstruktion, hvor elevens bud gentages, men
nu med fagligt fokus. »Ligesom den ting og gore
som den ting« kan leereren forstd, men vaelger
at gengive det som »han siger det ikke direkte«.
Hun kunne have sagt, »det hedder indirekte
sprog«, men hun vil lade eleven komme frem til
det selv ved at modellere og stilladsere. Dialogen
fortseetter:

Elev 2: *Jeg ved ikke, hvordan jeg skal forklare det
[...] Mlen der var nogle ting [...] som for eksempel, da
hans far bliver sur [...] sa ser vi ikke, at han bliver
sur [...] Altsa den forklarer ikke [...]”

Eleven gar her ned i teksten og forsgger at forklare
det indirekte sprog, og dialogen fortseetter:

Elev 2: »Altsa, han skriver, at han sadan bider sam-
men og sadan noget, og man kan meerke, at han er
frustreret, men siger faktisk ikke direkte, at han er
SUr.«

Her ser man en anden elev optage ordet direkte
og folde det ud i teksten, hvorefter leereren griber
elevens forsgg og svarer:

Leerer: “Ja, sa det er gennem de kropslige udtryk [...]
Den made han er pa [...] Den made han hamrer pd.”

Dernaest samler leereren elevernes bud til et be-
greb kropslige udtryk’. Dette er en kondensering
for eleverne. Leereren skiller teksten ad sammen
med eleverne, men samler tekstens begreber for
eleverne.

Elev 2: »Han fortzeller heller ikke dirvekte, at han sldar
sinmoren [...] Han skriver bare, at han kan hore
hende baldre og graede.«

Leerer: »Lige preecis [...] Sa det er altsa de sproglige
greb. En made ikke at forteelle direkte pd, men at
forteelle det pa andre mader.”

Leereren giver det indirekte ord og forklarer:

»Det vil sige, man kan hore, og man kan se med ajet
[...] Men det star ikke direkte i teksten, at nu er far
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sur. Men vi kan hore det gennem de lyde, som kom-
mer eller ikke kommer fra sovekammeret.«

Eleverne blev derfor aktive,
fordi de blev hjulpet til at ud-
fylde ”gabet” gennem opbyg-
ning af viden.

Ivores empiriske materiale s vi ofte en mang-
lende sproglig erfaring hos eleverne. Set med
danskfaglige briller handlede det om ikke at
kunne anvende det praecise fagsprog, men i netop
dette eksempel var leereren hele tiden opmaerk-
som pa at straekke sproget og modellere elevernes
seéetninger ved at veere tekstneer. Desuden har
leereren et praecist mal med tekstleesningen og
spegrgsmalene. Det er faktisk et eksemplarisk greb
iforhold til at bringe sproget op pa hajere takso-
nomiske niveauer fra forste elevforsgg til sidste
konklusion. Vi observerede, at passive elever
pludselig kom pa banen, og senere i dialogen
vendte leereren tilbage til begreberne, titlen og
ordforradet for at bringe elevernes nye viden i
spil med deres forste konklusioner. Eleverne blev
derfor aktive, fordi de blev hjulpet til at udfylde
“gabet” gennem opbygning af viden, fordi afseettet
blev sikkert for dem, og de folte, de havde noget at
bidrage med.

Leererens sproglige loft kommer til udtryk ved (se
figur 1), at elevernes svar, de bla stjerner, som bli-
ver udtrykt med lav densitet i en restringeret kode,
transformeres til at indeholde en mere abstrakt
brug af viden med en forgget densitet i en elabo-
reret kode og gennem brug af abstrakte tolkninger
og af fagsprog — altsé leererens tydeliggorelse af
novellens indirekte sprogbrug. Dette er illustreret
med de grgnne pile, som viser leererens udsagn i
dialogen.

Semantic gravity

SG--
N
btk C(?ncepm/ Abstract concepts/
common words . :
. : specific bricf terms
used with their )
. or symbols
common meaning
—
. SD-- /ﬁ‘é SD++
Semantic
density
0 Elev2
Real world fevtf Real world
examples/ common examples/ specific
words used with their brief terms or
common meaning symbols
v
SG++

Figur 1: "The Semantic Plane™® eksempel fra
gennemgang af novellen Rajftehegn.

Leereren lytter til elevernes sprog og elaborerer

og straekker deres sprog ved at udforske ord,
identificere, eksplicitere, strackke og bekraefte
sproget. Visaiprojektet, at forst da fik eleverne
adgang til den viden, der skulle i spil. Efterfolgende
udtrykte flere elever, at den langsommelige og
tekstneere leesning med sproglig samtale gav dem
et mere sikkert afsaet. For forste gang turde flere
elever byde ind i sprogsamtalen.

At give elever adgang til fagenes
viden - og dermed give adgang til
uddannelse

Pa baggrund af erfaringerne og behandlingen af
empirien fra projektet kunne vi belyse, hvilke
sproglige vanskeligheder gruppen af leesesvage
elever fra uddannelsesfremmede hjem mgdte i
danskundervisningen, og artiklen her papeger,
hvordan en videreudvikling af Bernsteins kodete-
ori kan findes i Matons og Blackies nye begreber
semantisk density og semantisk gravity. En kon-
sekvens ved lav density i dialogerne er, at eleverne
ikke formar at fa adgang til fagenes sprog. Ofte sa
vi manglende deltagelse og passivitet hos disse
elever, men den faelles leesning kunne synlig-

gore tekstens koder. Pa baggrund aflaesningen
kunne eleverne pa egen hand derhjemme forbe-
rede skriftlige produktioner og var saledes bedre
forberedt. Laererens preecise sprogsamtale med
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eleverne viste en didaktik, der bevidst trans-
formerede upreecist elevsprog til fagsprogien
anerkendende form. Derved far leereren en afgg-
rende betydning som "dgrabner”, hvor leereren méa
insistere pa at lgfte elevernes sprog. Og det er vel
at meerke i feelles dialog. Hermed viste dette pro-
jekt ogsa en mulig vej til, at ogsa elever fra hjem
med en lav sociogkonomisk status far adgang til
uddannelse — én vej til at bryde med den negative
sociale arv.

Referencer

Bernstein, B. (1990). The structuring of pedagogic
discourse. Routledge.

Beuchert, L. V., & Nandrup, A. B. (2014). The Da-
nish National Tests — A Practical Guide. Aarhus:
Aarhus University.

Blackie, M. A. (2014). Creating semantic waves:
using Legitimation Code Theory as a tool

to aid the teaching of chemistry. Chemistry
Education Research and Practice, 4. https://eric.
ed.gov/?id=EJ1166979

Brandt, G. (2012). Flydende lzesning. Kabenhavn:
Akademisk Forlag.

Chall, J. S., Jacobs, V. A., & Baldwin, L. E. (1990).
The Reading Crisis — Why poor children Full Be-
hind. Cambridge, USA: Harvard University Press.

Maton, K. (2013). Making semantic waves:

A key to cumulative knowledge-building.
Linguistics and Education, 24(1), 8-22. http://
legitimationcodetheory.com/home/publications/

Maton, K. (2015). Knowledge and Knowers.
Towards a realistic sociology of education.
Routledge.

Sigsgaard, A.-V. M. (2015). Demokrati og semanti-
ske bolger i andetsprogsundervisningen. Viden om
Literacy. Nr.18,12-22.

Reardon, S. F. (2011). The widening academic
achievement gap between the rich and the poor:
New evidence and Possible Explanations. Stanford:
Center for Education Policy Analysis.

Rose, D., & Acevedo, C. (2006). Closing the gap
and accelerating learning in the Middle Years of
Schooling. Australian Journal of Language and
Literacy, 14(2).

Wenger, E. (2003). Situeret leering og andre tekster.
Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Noter

1 Begreberne er beskrevetien artikel af Anna-
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August Tange 16 ar

Vi holder mange aviser hjemme hos mig. Min far synes, at det er vigtigt
at kunne tage sig god tid, og han synes, at det gar meget staerkt pa
nettet. Jeg synes, at det er rigtigt. Jeg kan fx godt lide at laese avisen
en lerdag morgen. | skolen er det sveert ikke at blive distraheret. Du er
sa teet pa alle mulige hjemmesider, der virker federe end det, du lige er
i gang med at laese. Det kan veere svaert at holde fokus og fx laese en
biologitekst pa ti sider uden lige at komme ind pa Facebook. Men hvis
du har en avis, sa er det ligesom nemmere at ga fuldsteendigt ind i stof-
fet og bare fordybe sig.

Jeg synes faktisk, at det er ret fedt at skrive. Det er fedt at forsta noget
0g sa 0gsa at kunne udtrykke sig omkring det. Og sa har vi ogsa en del
forberedelsesgvelser herovre i skolen, som hjaelper mig i gang. Nar jeg
skriver, sa hjelper det mig ogsa at lukke alle mine faner ned og sa kun
have Word aben og sa preve at skrive noget. Og sa kigger jeg pa mine
kilder bagefter, for hvis man har sa meget forskellig information fra man-
ge forskellige hjemmesider, sa kan det blive meget komplekst. Sa hjael-
per det at prave at skrive noget helt ufeerdigt og sa prave at optimere
det hen ad vejen. | gar skrev jeg redegarelsen til min historieopgave, og
bagefter laeste jeg den op for mine foraeldre. Sa kunne de ligesom ogsa
se, hvad jeg havde siddet og arbejdet med hele aftenen. Det var sadan
en fed fglelse bare at ga ned i stoffet! Jeg tror, at i fremtiden, s& kommer
det til at handle om at kunne fordybe sig i skolen. Giver det mening?
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Notatteknik og tekst-
laesning | naturfag |
udskolingen: Reading
to Learn-metoden
som udgangspunkt

TOVE CHRISTENSEN, LAERER | FOLKESKOLEN,
RADMANDSGADES SKOLE

Mange elever i udskolingen har sveert ved at
laese tekster i naturfagene. De kan afkode
teksten, men de har svaert ved at fa fat pa det
faglige indhold. Jeg har arbejdet med metoden
Reading to Learn udviklet af D. Rose og J. R.
Martin (2012) i tekstarbejdet og brugt den som
udgangspunkt til at fa fat i det faglige indhold.
Sammen med eleverne har jeg videreudviklet
metoden, sa den kan bruge til at producere
noget, jeg kalder strukturerede noter. | denne
artikel vil jeg forst redeggare for mine indleden-
de forsag med Reading to Learn-metoden og
derefter for, hvordan jeg sammen med eleverne
har modificeret den, sa den kan bruges som
udgangspunkt for faglige noter.

Tekstarbejdet i naturfag

Naturfagsundervisningen indeholder meget
andet end leesning af tekster. Det faglige indhold
formidles via undersggelser, forseg, ture ud af
huset, leererprassentationer og ved beregninger

og diskussion af resultater. Det eksperimentelle
arbejde dokumenteres i en journal. Tekstarbejdet
star saledes ikke alene, og eleverne vil oftest have
stiftet bekendtskab med det faglige omrade, inden
de nar til at laese tekster. Det er dog en vigtig kom-

petence at veere i stand til at hente informationer
via tekster, og jeg har derfor arbejdet med at gore
eleverneistand til at ga til tekster, sa de kan hente
viden derfra.

Principperne bag Reading to Learn

Reading to Learn (herefter kaldet R2L) er en me-
tode inden for den genrebaserede laesepaedagogik.
Den er udviklet over en periode pa tre artier pa
University of Sydney. Metoden udspringer af ar-
bejdet med elever fra den oprindelige befolkning i
Australien og er senere afprovet bredt i Australien
og flere andre lande. Dr. David Rose har udgivet en
manual med detaljerede beskrivelser af metoden
(Rose, 2011). Principperne i metoden er:

» Alt arbejde med leesning og skrivning foregar
ien kontekst. Konteksten er sat af det faglige
curriculum i skolens fag. Eleverne leser og
skriver altsa for at leere et curriculum, og der-
ved leerer de ogsa at leese med forstédelse og at
skrive mange forskellige typer af tekster.

» Eleverne skal veere forberedt pa den opgave, de
skal lgse, sd alle elever kan lgse den og derved
opna succes. Oplevelsen af succes gor eleverne
istand til at laere, mens manglende succes
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forhindrer leering. For at alle elever kan opna
succes, kraever det, at laereren har planlagt sin
undervisning ngje og er i stand til at forberede
eleverne pa, hvad de skal, i en sddan grad at det
lykkes for alle.

» Nar eleverne med succes har lgst deres opgave,
kommenterer og uddyber leereren og lofter
derved elevernes leering et trin op.

Detailed Reading-metoden

R2L-metoden arbejder med tekster pa flere ni-
veauer. Den har mader, hvorpd man kan arbejde
med enkelte satninger eller med enkelte ord; en
central metode er Detailed Reading, hvor man
arbejder med at laese og forsta kortere tekster eller
tekstbidder. Det er denne metode, jeg har testet
hos eleveri 7.-9. klasse. Jeg har brugt metoden til
felleslaesning af tekster i et emne, som jeg nor-
malt har arbejdet med pa andre mader pa forhand.
Eleverne har altsa noget kendskab til faglige ord
og begreber, inden vi gar i gang med at laese. Jeg
vaelger en kort, central tekst, som ikke méa veere for
let, og som skal indeholde fagligt relevante infor-
mationer.

Jeg veelger en kort, central
tekst, som ikke ma veere for let,
og som skal indeholde fagligt
relevante informationer.

For teksten leeses, forteeller leereren, hvad teksten
handler om, og hvordan den heenger sammen med
det arbejde, klassen erigang med. Selve leesningen
foregar ved, at leereren forst forteeller eleverne,
hvad der star i det tekststykke, som hun vil leese.
Derefter leeser leereren en satning eller et lille
afsnit af teksten hgjt. Efter hgjtleesningen stiller
leereren et eller flere sporgsmal til den leeste tekst,
og eleverne svarer. Elever og leerer understreger
centrale ord i elevernes svar. Teksten er udleveret
til eleverne og findes desuden pa den elektroniske
tavle, sa alle kan folge med i, hvor stregerne skal
saettes. Efter svarene kommenterer og uddyber
leereren svarene. Man kan eksempelvis henvise til
anden viden, som eleverne har, s den nye viden
kommer til at heenge sammen med kendt viden.
Man kan supplere med yderligere viden, eller man

kan tale om, hvordan sproget i teksten kan hjeelpe
en til at forsta, hvilken type af viden den indehol-
der.

Erfaringer med forskellige typer af
genskrivninger

Neeste trini R2L-manualen er at skrive alle de
understregede ord op pa en tavle og i feellesskab
genskrive teksten ud fra dem. Under genskriv-
ningen skal den oprindelige tekst veere gemt veek.
Genskrivningen foregar ved, at eleverne giver bud
pé&, hvilke seetninger der skal skrives. Der forhand-
les eleverne imellem, og leereren skriver pa tavlen.
Man kan derefter gentage genskrivningen som
individuel gvelse. Jeg har sjeeldent gjort begge dele,
men har eksperimenteret med bade den ene og den
anden form for genskrivning. Min erfaring er, at de
to former kan forskellige ting. Den faelles gen-
skrivning forer til diskussioneriklassen af, hvad
teksten egentlig indeholdt, og er ofte afklarende for
elevernes forstaelse. Den individuelle genskriv-
ning giver leereren et klarere billede af graden af
forstaelse hos den enkelte elev. Jeg har opfundet
en variant af metoden, hvor jeg har bedt eleverne
om ud fra de understregede ord at vaelge et be-
stemt antal stikord, som skal bruges i en individuel
genskrivning. Eleverne forhandler s med hinan-
den om hvilke, der er de vigtigste. For skrivningen
laver klassen en feelles rackkefplge af stikordene.
Denne metode forer til, at der eleverne imellem
bliver en samtale om tekstens indhold, altsd noget
af det, som den feelles genskrivning ogséa giver. Jeg
foretraekker denne metode frem for den faelles
genskrivning, som ofte bliver for langstrakt, og
hvor nogle elever mister interessen. Langt de fleste
af mine elever er glade for den individuelle gen-
skrivning og er optagede af at fa skrevet en tekst,
som giver mening.

Det forberedende arbejde

Detailed Reading kraever meget forarbejde af
leereren. Hun skal finde den gode tekst, som bade
er central for emnet, har en passende svaerheds-
grad og ikke er for lang. Nar teksten er fundet, skal
leereren finde ud af, hvordan hun vil leese den. Det
vil sige inddele den i de stykker, den skal leeses op
i, og overveje, hvordan hvert enkelt tekststykke
skal introduceres. Her er det ofte muligt at arbejde
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med elevernes ordforrad. Derefter skal de ord, som
skal understreges, identificeres, og de spgrgsmal,
som skal lede eleverne hen til dem, formuleres.
Hvis der er nye fagord eller andre ord, som kraever
forklaring, skal man overveje, hvordan det skal
forega. Endelig skal kommentarer og uddybning
forberedes. Da jeg startede med metoden, lavede
jeg manuskripter, hvor jeg skrev ned, hvad jeg ville
sige. Det gor jeg ikke mere — nu laver jeg noter pa
den kopi af teksten, som jeg leeser op fra. Jeg er ble-
vet meget hurtigere til at forberede mig og er i dag
glad for, at jeg startede med at investere tid i min
forberedelse. Det har hjulpet mig med at overskue
processen. Jeg har nu arbejdet med metoden i flere
ar og har derfor et udvalg af forberedte tekster, som
gor, at jeg sparer meget tid, nar jeg underviser nye
klasser.

Da jeg startede med metoden
lavede jeg manuskripter, hvor
jeg skrev ned, hvad jeg ville
sige. Det gor jeg ikke mere -
nu laver jeg noter pa den kopi
af teksten, som jeg laeser op
fra.

Udvikling af metoden: Fem typer af
strukturerede noter

Ilgbet af mit arbejde med metoden er jeg blevet
optaget af, hvad eleverne egentlig skal have ud af
tekstlaesningen. Nar man bruger metoden, som
den er, treener man eleverne i at skrive tekster, som
minder om skolebogstekster. Det er ikke szerlig
nyttigt for eleverne, det er mere udbytterigt for
dem at leere at tage meningsfulde noter. Eleverne
skal primeert laese tekster i naturfag for at fa ny
viden, og en made at opsummere en teksts viden
pé er ved at tage strukturerede noter. Den form for
noter, som kommer ud at Detailed Reading fra R2L,
er en lang raekke af ord. Det er i mine gjne ikke
meningsfulde noter. Jeg vil gerne have mine elever
til at kunne tage noter, der giver dem et overblik
over, hvad det er for en type af viden, de har fiet.
Derfor har jeg arbejdet med at dreje metoden mod
at udarbejde det, jeg kalder strukturerede noter i

stedet for udelukkende at arbejde med genskriv-
ninger. Sammen med elever i flere klasser har jeg
fundet frem til fem former for noter. Notetyperne
afspejler, hvilken type af viden en tekst indeholder.
Med det mener jeg, at en tekst f.eks. kan beskrive
en udvikling over tid — eksempelvis hvordan knog-
lerne udvikler sig fra fodsel til ded, eller den kan
indeholde en sammenligning af'to eller flere ting,
feks. konventionelt og gkologisk landbrug.

De fem notetyper, eleverne og jeg indtil nu har haft

brug for, er:
Faktaliste Som er en liste af oplysninger
om et emne
Tidslinje Som beskriver en udvikling

over tid

Sammenligning Som opstiller en
sammenligning af to eller flere

emner

Som inddeler et omrade i
underemner

Kategorisering
Proces Som beskriver, hvordan
forskellige input pavirker en
udvikling.

Jeg har normalt introduceret notetyperne en ad
gangen, efter vi har leest en tekst med Detailed Rea-
ding. Vihar efter laesningen talt om, hvilken form
for viden teksten indeholder, og hvordan vi kan se
det pa sproget. I teksten, som beskriver knoglernes

25 3

udvikling, finder vi ord som "nyfadt”, "senere” og
“ved 20-ars-alderen”, som forteeller os, at der sker
noget over tid. Derfor veelger vi at lave noten som
en tidslinje. De understregede ord fra leesningen
danner udgangspunkt for noten. Figur 1 viser en
elevnote af en sadan tidslinje. Tidslinjen er lavet af

klassen i feellesskab.

Figur 2 viser en tekst om planten raps med under-
stregninger af de ord, som blev fremhavet under
Detailed Reading af teksten, og figur 3 viser en
elevnote om denne tekst. Som det fremgar, er no-
ten opdeltitre underemner, nemlig noget om plan-
ten, om dyrkning af planten og om anvendelsen

af' planten. Notedelen om planten er en faktaliste,
mens anvendelsen af planten er yderligere opdelt
efter anvendelsen af forskellige dele af planten

og forskellige anvendelser af oliedelen. Det er en
katerogiseringsnote.
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Figur 1: Elevnote om udviklingen af knogler gennem livet. Noten er en tidslinge.

Raps

Raps har citrongule blomster, som springer ud i maj-juni
méned. Raps bliver op til 2 m hgj, og er en plante fra kors-
blomstfamilien. Blomsterne bestgves af insekter, og derfor
s@tter biavlerne gerne deres bistader ud til rapsmarkerne. Det

er nemlig vigtigt, at blomsterne besteves, for at de kan udvik-
le fro. Efter bestovningen udvikles frgene, og rapsplanten er
speciel ved, at dens fra indeholder store mangder olie - helt
op til 45% olie i et fro.

Olien skal egentlig bruges af det lille fro som energi til at
spire. Men nir mennesker hgster rapsen som afgrade, bruger
vi olien til madolie eller margarine. Rapsolien har en sund

sammensatning og indeholder vitaminer. Flere steder i
Danmark har man ogsi lavet forspg med busser, der kerer
med rapsolie som brendstof. Men der er mange problemer
med at fi det til at fungere godt, bl.a. er der ofte en lugt af fri-
ture efter busserne. Derfor md man udvikle nogle bedre

teknikker, inden man kan bruge rapsolie som brandstof.
Nar olien er presset ud af froene, kan resten af froet bruges
som foder til husdyr.

Figur 2: Tekst fra Piekut, Thomsen, Schack-Nielsen
& Risom, 2014, s. 62 med understregning af de ord,
som blev udvalgt under Detailed Reading.

For at lave denne type af noter er eleverne ngdt
til at kunne laese teksten med forstaelse og

med et fokus pa, hvilket konkret fagligt indhold
teksten har. Det, at de skal strukturere deres
noter efter indhold i stedet for efter reekkefol-
gen i teksten, betyder, at de skal forholde sig

til den viden, som teksten giver dem. Figur 4

(se neeste side) viser en faellesnote fra en mere
kompliceret tekst om bekaempelse af forskellige
problemer i det konventionelle og det gkologiske
landbrug. Noten er en sammenligningsnote og
sammenfatter en stor maengde forskellig viden i
en overskuelig form.
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Figur 3: Elevnote fra teksten i figur 2. Noten er lavet
i feellesskab i klassen.

Arbejdet med de strukturerede noter giver ofte

en god diskussion mellem eleverne om, hvordan
tingene haenger sammen. Det er min erfaring, at
eleverne opndr en stgrre forstaelse af en tekst, nar
de skal bryde dens indhold op og saette det sammen
pa en ny made. De forste gange, klassen far brug
for en ny notetype, arbejder vi med den sammen.
Senere sporger jeg klassen, hvilken notetype vi
skal anvende til en konkret tekst, sa de bliver ngdt
til selv at lede efter kendetegnene for de forskel-
lige typer af viden. Eleverne er glade for noterne og
foler, at de har faet leert noget.
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KONVENTIONEL

Bruger giftstoffer

Problem:
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o Forurenet grundvand

Spwjkegif&e
Fx qifte, der forhindrer
fotosyntese

UKRUDT
(plah&ar}

Giftstof
SKADEDY R
(dyr)
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FKOLOGISK
Ma ikke bruge giftstoffer

Problem:
o Ikke sa effektiv beloem-
Fetse

Bruger en strigle med
metalfingre, som {jerner
ukrudt

e Naturlige {jender som fx
rovmider og sij:ehvelase
o Scedskifte

o Bruges stadig i u-lande

SYGDOMME

(mikroors&histr> GL{ES&O{;ET

Soedskifte

Figur 4: Feellesnote pad tavle. Noten er en sammenligning af ekologisk og konventionelt landbrugs mdde at

bekaempe diverse problemer pd.

Elevernes brug af strukturerede noter
i faget

Jeg bruger ofte de strukturerede noteri stedet

for en genskrivning. For ikke at miste den leering,
som skrivning giver, kan jeg bede eleverne om at
skrive lidt leengere tekster om et emne, som vi har
arbejdet med over laengere tid. En 7. klasse har for
eksempel skrevet en tekst rettet mod en 5. klasse
om bevaegeapparatet ud fra en samling af struk-
turerede noter fra tekster, vi har leest sammen,

og hvad viigvrigt har arbejdet med. Jeg oplever
stadig, at skrivning er en vigtig metode til at give
eleverne overblik over deres viden og eventuelt
opdage, hvor deres forstéelse halter. Nar jeg giver
skriveopgaver af denne type, gor jeg det i starten
af'enlektion til aflevering, nar lektionen er feerdig.
Det er ikke en hjemmeopgave, og den kraever ikke
sggning efter ny viden.

Jeg har ogsa brugt de strukturerede noter til at give
eleverne en struktur til opsamling af viden, nar de
selv laeser. I emnet om landbrug laeser klassen sam-
men tekster om forskellige afgreder og laver noter
af samme type som den om raps. Bagefter arbejder

de selvsteendigt pa fremlseggelser om produkti-
onsdyr, hvor jeg kraever, at deres laesning og deres
fremlaeggelser folger den samme struktur, som da vi
leeste om planter, nemlig noget om dyret, noget om
dyrehold og noget om anvendelsen af dyret.

Mit mal med min undervisning
er, at eleverne ved afslutnin-
gen af 9. klasse selvstaendigt
kan leese faglige tekster med
forstaelse, og at de kan tage
gode, meningsfulde noter, sa
de kan indsamle og strukturere
ny viden.

Jeg har provet i klasser, hvor jeg har arbejdet me-
get med metoden, at bede elever om selv at inddele
nye tekster i passende stykker for opleesning, og jeg
har oplevet engagerede diskussioner af, hvordan
det skulle gares. Jeg har f.eks. hort tre drenge dis-
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kutere, om en definition af et begreb kunne veere i
samme afsnit som anvendelsen. Nar man kan fore
en sadan diskussion, kan man ogsé lese en tekst
med forstéelse. Mit mal med min undervisning er,
at eleverne ved afslutningen af 9. klasse selvsten-
digt kan laese faglige tekster med forstéaelse, og at
de kan tage gode, meningsfulde noter, sa de kan
indsamle og strukturere ny viden.

Jeg héber, at jeg med denne artikel har givet andre
leerere lyst til at eksperimentere med Reading

to Learn-metoden. Jeg har brugt den i naturfag,
men den kan anvendes i mange andre fag, da den
jonetop altid arbejder med tekster i en kontekst.
Jeg har vaeret ngdt til at modificere metoden, s&
den passer til det formal, laesning af tekster har
inaturfag, og gennem dette arbejde har jeg sam-
men med mine elever fundet en brughar og nyttig
leesemetode, som eleverne kan tage med sig i deres
videre uddannelse.
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Kristoffer Wanscher 16 ar

Jeg kan godt lide at laese, men det er meget sjaeldent noget fagligt
noget. Det skal helst veere skrevet ligesom en historie, fx laeser jeg Sofies
verden. Og sa skal jeg kunne se et formal med at laese teksten. | skolen
er jeg meget god til at ga kold i teksterne. Jeg kan meget nemt falde af,
09 jeg kan have meget sveert ved at komme igennem det. Den hele bog,
som vi skulle have laest i engelsk, den fik jeg aldrig lzest faerdig. Men jeg
vil gerne laese videre efter gymnasiet. Min far har fortalt mig, at pa en
videregaende uddannelse vaelger man mere selv, hvad man vil laese og
skrive. Det kunne jeg godt taenke mig.

Det hjaelper, hvis vi laeser kortere tekster i ekspertgrupper og derefter
deler viden i nye grupper, men det er jo ikke sa meget med at laese,
men mere at lytte. Det er lidt nemmere at lytte efter og forsta, nar
klassekammerater forklarer det.

Det svaereste er at komme i gang med at skrive. Jeg kan ga helt i sta
over en enkelt saetning, hvis jeg ikke kan finde en ordentlig made at
formulere det pa. Hvis jeg ikke synes, at det lyder klogt nok eller fagligt
nok. Hvis jeg nu maske sprang det over, dér hvor jeg er gaet i sta, og
bare skrev videre, det tror jeg sagtens kunne hjeelpe. Jeg ved ikke, om
jeg har pravet det endnu, men det kunne sikkert hjaelpe. Jeg laver ogsa
raptekster, men de er mest inde i hovedet.

i




Opslugt, dybt, naert

- om romanlaesning i danskundervisningen

KRISTIANE HAUER, PH.D.-STIPENDIAT PA
KOBENHAVNS UNIVERSITET OG KOBENHAVNS
PROFESSIONSH@JSKOLE

Hvorfor skal man lzese romaner i skolen? Et bud
kunne vaere for at stifte bekendtskab med og
ove sig i den lange og fordybede laesning. Lae-
seforskere har i den senere tid sat fornyet fokus
pa den laesning, der praktiseres, nar man laeser
laengere sammenhangende tekster som f.eks.
romaner. En sadan form for laesning synes i gje-
blikket at vaere pa tilbagetog, hvilket bekraeftes
af leesevaneundersggelser, der viser, at barn og
unge laeser faerre og faerre bager i deres fritid.
Maske, papeger laeseforskerne, fordi vi i sti-
gende grad benytter os af mere skimmende og
fragmenterede lzesemader, nar vi laeser online.

Artiklen indledes med at beskrive to 8. klassers
leesning af en ungdomsroman og praesenterer der-
efter forskellige teoretiske forstaelser af, hvad det
vil sige at laese fordybet. Disse forstaelser kobles

til 8.-klasse-elevernes laeseoplevelser, og det viser
sig, at aspekter af bade den fysiske og didaktiske
rammesatning ser ud til at modvirke fordybet laes-
ning hos eleverne. Afsluttende peges der p&, hvor
man kan seette ind for at fremme unges fordybede
leesning i skolen.

8.U leeser. Der er helt stille i det rummelige klasse-
lokale, der har store vinduer. Morgensolen oplyser
rummet. I vindueskarmen star der grenne planter.
Eleverne sidder ved tomandsborde, der star med
god plads imellem sig. En del af eleverne er dog
rykket sammen i mindre grupper rundt om nogle
afbordene. Men de taler ikke sammen, kommu-
nikerer kun enkelte gange lydlgst ved hjaelp af
ansigtsudtryk eller fagter. Klassen er i gang med at
arbejde med en roman. I dag skal de leese indivi-
duelt og skrive leeselog. Mange af eleverne sidder
med deres baerbare computere fremme, og en del
af dem har bogen liggende foran sig pa tastaturet,

sa de hurtigt kan se frem og tilbage mellem bogside
og computerskeerm. Der arbejdes tilsyneladende
koncentreret hele lektionen.

18.Plidtleengere nede ad gangen laeses der ogsa.
Det er et langt mindre klasselokale, selvom der er
lige s mange elever som i parallelklassen. Elever-
ne sidder i firemandsgrupper. Mange af bordgrup-
perne er naesten presset helt op mod veeggen. Der
er halvmerket i klassen. Mgrkleegningsgardiner
deaekker de fleste af vinduerne for at skeerme for
solen, der star lige pa. Laereren har bedt eleverne
om at leese hver for sig — uden at have computerne
fremme - ien halvtime. En del af dem sidder alli-
gevel med deres mobiltelefon eller computer. Flere
har hovedtelefoner i grene, maske for at skeerme
for den vedvarende uro og smasnakken. En dreng
sidder og vipper pa sin stol, sa den knirker. En
pige vender sig om og kommenterer pa lyden. Men
drengen vipper bare endnu kraftigere, sa stolen
knirker endnu hgjere. Der er ikke pa noget tids-
punkt stille i lokalet i den halve time, klassen skal
leese.

Deto klasser er i gang med et parallelt undervis-
ningsforlgb, hvor de begge leeser romanen Den
anden bror fra 2004, skrevet af den danske for-
fatter Ina Bruhn. Bogen er en nutidig, realistisk
ungdomsroman, der handler om to sgskende — en
dreng og en pige — som har mistet deres brorien
trafikulykke, hvor han kerte frontalt ind i et tree.
Synsvinklen skifter frem og tilbage mellem bror
og soster fra kapitel til kapitel, og de overordnede
temaer i bogen er sorgbearbejdelse, sesken-
derelationer og -jalousi, keerlighed og seksualitet.
Desuden udfoldes et spaendingsforlgb i forhold til,
hvorvidt storebroren korte galt ved et tilfeelde eller
med vilje.
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De leeringsmal, der er opstillet for forlgbet i de to
klasser, er: at de skal arbejde tekstnaert med roma-
nen, at de skal kunne sette ord pd deres oplevelser og
folelser under leesningen, at de skal kende til genren
den realistiske ungdomsroman’, og at de skal kunne
analysere romanens komposition og beskrive dens
plot.

Eleverne skal skrive en laeselog, mens de leser
bogen:

Laeselog - mens du lseser

Opgave

Mens du laeser romanen, skal du lave fglgende

opgaver i din leeselog:

1. Du skal beskrive, hvilke oplevelser og falelser
du far under laesningen.

2. Du skal notere vigtige tekststeder. Husk side-
og linjetal.

3. Du skal skrive stikord til hvert kapitel eller
afsnit i din laesebog.

4. Du skal ”skygge” mindst en fiktiv person i
teksten og notere vigtige tekststeder i for-
hold til den valgte fiktive person.

5. Du skal notere svaere ord og udtryk.

18.U skal laeseloggen afleveres til leereren, der gi-
ver skriftlig respons pa den. I 8.P far eleverne ikke
skriftlig respons pa deres log, men skal afslutte
forlgbet med en valgfri opgave, der f.eks. kan vaere
et forfatterportreet.

Romanlaesning i skolen

Hvorfor skal man overhovedet leese romaner i fol-
keskolen - og pa ungdomsuddannelserne? Kunne
man ikke lige sa godt holde sig til kortere tekster,
sasom digte og noveller, nar man arbejder med
litteratur?

Hvorfor skal man overhovedet
laese romaner i folkeskolen -
og pa ungdomsuddannelserne?

Veerklaesning i grundskolen giver mulighed for at
stifte bekendtskab med romangenren og dennes
typiske genretrack. Det giver mulighed for at for-
dybe sig i et mere omfattende litteraert veerk og at
gve sigiden lange og vedholdende leesning.

Samtidig skulle veerkleesning ogsa meget gerne,
ifelge Laeseplan for faget dansk (7.-9. klassetrin)
medvirke til at stimulere elevernes leselyst (Un-
dervisningsministeriet, 2018b, s. 19).

Laeser eleverne ikke i deres fritid, og det er der —
ifglge den nye, store laesevaneundersggelse fra
2017 — 44 % af 7. klasserne, der sjeldent’ eller
’aldrig’ gor (Hansen, Gissel & Puck, 2017, s. 42), er
detiveerkleesningen i dansk samt gennem even-
tuelle frileesnings- og laesebandsbgger, at de har
mulighed for at fa erfaringer med romanlaesning.
Derfor er det vaesentligt, at de erfaringer, eleverne
gor sig med romanlaesning i skolen, bliver til et
meningsfuldt mede, hvis eleverne ikke bare skal
udvikle deres leese- og fortolkningsfaerdigheder,
men blive laesere for livet’?

Skal eleverne fra grundskolen videre pa en gym-
nasial uddannelse, er det ligeledes ngdvendigt

at kunne laese laeengere litteraere tekster som
romaner, idet vaerkleesning fremstar centraltide
gymnasiale danskfag, hvor den samtidig eksplicit
kobles til faglig fordybelse (Undervisningsministe-
riet, 2017, s. 6).

Fordybet laesning - hvad er det?

Hvad vil fordybet leesning overhovedet sige?

Mange af os har oplevet fornemmelsen af at blive
helt opslugt i leesningen af et skegnlittersert veerk og
erfaret, hvordan leesningen af en roman kan forme
sig som en medrivende og betydningsfuld ople-
velse, der giver nye perspektiver pa tilveerelsen. Og
mange forskere ileesning og litteratur har gennem
tiden forsegt at seette ord pa, hvad det er, der sker i
medet mellem tekst og leeser.

Ifplge litteraturforskeren Rita Felski, der i sin bog
Uses of literature (2008) forsgger at seette mere nu-
tidssvarende termer pa en betydningsfuld leeseop-
levelse, har en sddan oplevelse ofte at gore med, at
viunder leesningen oplever genkendelse (recogni-
tion), fortryllelse (enchantment), at fa mere viden
om verden (knowledge), eller at vi chokeres (shock)
(s.14).

Felski seetter med disse betegnelser i hgj grad
fokus pa de folelsesmaessige og affektive aspekter
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af den fordybede leeseoplevelse. Et fokus, man ogsa
finder hos andre forskere inden for feltet, der be-
skriver den fordybede laeseoplevelse som at veere
opslugt (absorbed), omsluttet (immersed), trans-
porteret (transported) og henrykket (entranced)
(Bilandzic & Busselle, 2017, s. 12).

Det er den slags laeseoplevelser, der kan give en
instinktiv fornemmelse af, at det er vigtigt for
mennesket at leese litteratur, og som har faet lee-
seforskere fra forskellige traditioner til at papege,
at leesning styrker vores empati (Mar, Oatlet & Pe-
terson, 2009), gor os eksistentielt klogere (Davis,
2013), skaerper vores demokratiske dannelse
(Nussbaum, 1997) og far os til at teenke nyt (Wolf,
2016).

Nar vi leeser dybt [...] foregar
en lang raekke sofistikerede
kognitive processer i vores
hjerne, der har at gagre med
afkodning og grundlaeggende
laeseforstaelse, men som sam-
tidig skaber indsigt, kontem-
plation og nytaenkning.

En anden betegnelse for fordybet leesning — deep
reading (i det folgende oversat til dybdeleesning)

- finder vi hos den kognitionspsykologiske laese-
forsker Maryanne Wolf. Hendes afset er forskning
ileesevanskeligheder, og hendes begrundelser

for, at det er vigtigt at kunne dybdeleese, bygger

péa forskning i hjernens laeseudvikling - bade hos
mennesket som art og som individ.

Nér vileeser dybt, papeger Wolf, foregar en lang
reekke sofistikerede kognitive processerivores
hjerne, der har at gore med afkodning og grundlaeg-
gende leeseforstaelse, men som samtidig skaber
indsigt, kontemplation og nyteenkning (Wolf, 2016,
kap. 5).

Endelig finder vi en tredje forstaelse af, hvad
fordybet leesning vil sige, i den tekstanalytiske
tilgang neerlaesning (close reading). En tilgang,
der som bekendt har haft afggrende indflydelse

péa den made, hvorpd man arbejder med litte-
reere tekster i danskundervisningen i dag — bade
iudskolingen og pad ungdomsuddannelserne. I
neerleesningen seenker man bevidst laesehastighe-
den, genlaser, stopper op og reflekterer over det
leeste for herigennem at fa en dybere forstéaelse af
teksten (Larsen, 2001).

Hvor dybdelaesning séledes ifslge Wolf er en
faerdighed, der, hvis vi mestrer den, er fuldstaendig
automatiseret, er naerleesning en bevidst og reflek-
teret proces. Hvilket fra Wolfs neuropsykologiske
perspektiv betyder, at hverken neerlaesning - eller
for den sags skyld opslugt laesning — kan finde sted,
uden at hjernen neurologisk set dybdelaeser.

Lasningens rammesatning

Pa samme made som der hersker forskellige
forstéelser af, hvad fordybet leesning indebeerer,
og flere forskellige betegnelser for denne, synes
ogsa forskellige forstéelser af, hvad det vil sige at
arbejde fordybet med leesning i skolen, at blande
sig — nar vi ser nseermere pa praksis.

Vender man sig saledes mod de leeringsmal for
romanforlgbene i de 8. klasser, der blev prasente-
ret indledningsvis, skal der ogsa her pa forskellige
mader arbejdes fordybet med vaerklaesningen:

Eleverne skal gerne fa nogle oplevelser og falelser,
mens de leeser bogen, som de skal nedskrive i deres
leeselog — de skal altsa ideelt set blive opslugt af
bogen. Samtidig skal de arbejde tekstnaert med
veerket (nzerlaesning). Og idet det implicit antages,
at eleverne leeser bogen koncentreret og vedhol-
dende fra ende til anden, skal de ligeledes prakti-
sere dybdelaesning,.

I Folkeskolens formalsparagraf (§ 1. Stk. 2)
(Undervisningsministeriet, 2018a) star der, at:
Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe
rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sd
eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid
til egne muligheder og baggrund for at tage stilling
og handle (min markering).

Det kan pa den baggrund formodes, at det er
gennem de didaktiske valg af arbejdsmetoder i
forbindelse med veerklaesningsforlgbet samt selve
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rammesatningen af arbejdet med romanen, at den
fordybede laesning skal indfinde sig.

At netop rammesatningen synes at have afgg-
rende betydning for den konkrete laesesituation,
har en laeseforsker som Anne Mangen sat fokus pa
- isaeriforhold til den analoge og digitale laeseop-
levelse. Mangen er bl.a. inspireret af feenomenologi
og forskning i’embodied cognition’, der papeger
en taet relation mellem kroppens sansninger og
bevidsthedens processer. Hun gnsker at henlede
vores opmaerksomhed pa interaktionen mellem
krop og bogmedie under leesningen (f.eks. hvordan
bogen holdes af leeseren) og pa omgivelsernes be-
tydning (feks. stgj og andre distraktionsfaktorer)
for leeseoplevelsen (Mangen, 2013).

At vi ikke bare er oppe i vores hoveder, nar vi
laeser, men at laesning ogsa ber betragtes som en
kropslig oplevelse, betyder, at selve den situation
og det laesemiljg, vi befinder os i, har afgerende
betydning for, hvorvidt den fordybede laesning
indfinder sig.

At laesning ogsa bgr betragtes
som en kropslig oplevelse, be-
tyder, at selve den situation og
det laesemilja, vi befinder os i,
har afggrende betydning for,
hvorvidt den fordybede lses-
ning indfinder sig.

Med disse teoretiske problematikker i baghovedet
er det nu pa tide at vende tilbage til de to roman-
leesende 8. klasser og se naermere pa, hvorledes

- og gennem hvilken rammesatning — en fordybet
leesning manifesterer sig i undervisningen.

De empiriske data, der vil blive trukket pa, er
indsamlet i forbindelse med et igangvaerende
ph.d.-projekt. Det drejer sig om sporgeskemaer,
klasseobservationer, kvalitative interviews og
skriftlige elevprodukter (bl.a. et refleksionsark om
leeseoplevelse) indsamlet pa en skole i omegnen af
Kgbenhavn. Klasse- og elevnavne er anonymiseret.
Da en mere gennemgribende behandling af disse

data endnu ikke har fundet sted, skal det folgende
betragtes som forelgbige analyser og konklusioner.

Laeselog er irriterende

18.U sidder Jacob, som godt kan lide romanen
Den anden bror, hvilket han bade giver udtryk for
iinterviews og pa skrift. Iseer naevner han som
noget positivt, at bogen er opbygget, saledes at
den kapitelvis skifter synsvinkel mellem de to
sgskende.

Jacob har skrevet en grundig leeselog, hvori han
seetter ord pa sin leeseoplevelse og sine folelser un-
der leesningen. Han skriver bl.a. til kapitel 19: "Jeg
har en fornemmelse af, at Jens og Julia kommer til
at blive gode venner.” Og til kapitel 20: "Jeg syntes,
at det er godt at Lizette og Nanna far talt sammen
ude pa toilettet.” Pa refleksionsarket beskriver han
endvidere, hvordan han konkret ser hovedperso-
nerne for sig.

Der er saledes mange tegn p4, at Jacob har haft,
hvad man kan kalde for en indlevet og fordybet
leeseoplevelse med romanen. Og observationer af
Jacob i undervisningen bekreefter, at han ser ud til
at have leest og arbejdet koncentreret.

Samtidig er Jacob ogsa bevidst om, at leeseloggen
er et produkt, der skal vise laereren, hvad han kan
rent fagligt. Klassen er lige begyndt at fa valgfri

karakterer, og nederst iloggen har han med store
bogstaver skrevet: "Jeg vil gerne have karakter! :)”

Pa trods af Jacobs grundige leeselog papeger han i
interviewet, at han ikke bryder sig om at lave log-
gen, fordi det forstyrrer laeseflowet:

"Det er irriterende, at man skal lave opgaver til det,
at man ikke bare kan leese det [...] Jeg vil hellere
bare laese det hele.”

Det er Jacob langt fra den eneste, der synes. Flere
elever i begge klasser giver bade mundtligt og
skriftligt udtryk for, at det forstyrrer leesningen at
skulle lave leeselog og peger saledes pa en ulyst til
at skulle navigere mellem en mere oplevelsesori-
enteret (opslugt) og en neerlesende og laesefaerdig-
hedsorienteret (ileeseloggen skal der ogsa noteres
’svaere ord og udtryk’) tilgang til romanen.
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Atlaeseloggen treekker eleverne vaek fra den
fordybede laeseoplevelse, afspejles ogsa — som
neevnt indledningsvis - af, at flere af eleverne har
bogen liggende pa computerens tastatur, mens de
leeser.

Med afseetibl.a. en kropsligt orienteret forstaelse
afleesesituationen kan man spgrge sig selv,
hvordan det pavirker leesningen — og i seerdeleshed
dybdeleesningen — at man gennem laeseloggen
bliver ansporet til at afbryde sin leesning og i gvrigt
iden forbindelse skifte fokus frem og tilbage
mellem papirbogen og computeren.?

Man skimmer pa en made

Pelle, som er Jacobs sidekammerat i 8.U, bryder
sigimodseetning til Jacob ikke om romanen Den
anden bror.

Han skriver i sin refleksionsopgave: "Jeg havde
ingen interesse for bogen,” og svarer skriftligt

pa spergsmalet om, hvorvidt han fik nogle indre
billeder, mens han leeste: “Nej jeg sa ikke billeder
ligesom en film, nok fordi at jeg ikke havde en
interesse.”

Pelle har lavet et forholdsvis grundigt resumé af
alle bogens kapitler i sin laeselog, men han har
ikke — som Jacob — nedskrevet egne folelser eller
refleksioner under leesningen. Som den person,
han skulle 'skygge’ undervejs i romanen, har Pelle
valgt den ene hovedperson Jens.

Han uddyber iinterviewet, hvad der sker, nar han
leeser: "Det er mere sadan, at man pa en made
skimmer det efter, hvem man har valgt, at man skal
udspionere, i stedet for at man sadan fuldt leeser
det”

Det kan se ud som om, at opgaven med at skygge
en af personerne her modarbejder en mere
opslugt leeseoplevelse, idet Pelle neermest laeser
efter informationer i teksten, som var det en
fagtekst.

Patrods af at Pelle sdledes ser ud til at have laest
hele bogen, kan der veere stor sandsynlighed for, at
han ikke har leest fordybet, hverken i betydningen
opslugt eller dybt.

Udfordringer ved at lzese i klassen

Indei8.P sidder Maria og Emma ved samme bord-
gruppe. Begge piger har pa et spgrgsméal om deres
leeselyst angivet pa en skala fra 1-10, at de rigtig
godt kan lide atlaese i fritiden (Maria: 10, Emma:
9), men langt mindre i skolen (Maria: 3/4, Emma:
3).

Heller ikke Den anden bror har, da de interviewes
midt i forlgbet, vaeret en god oplevelse for dem.
Problemet er bl.a. genren, idet de begge bedst
kan lide at laese fantasy og synes, at realisme er
kedeligt. Men dette viser sig ikke at veere den
eneste grund.

Maria, der netop er den pige, der reagerede

pa drengen pa den knirkende stol, foler sig

meget forstyrret, nar hun skal leese i klassen:

“Jeg kan overhovedet ikke koncentrere mig

om at leese, selvom jeg faktisk smadder gerne

vil,” forteeller hun. Emma derimod har ikke
koncentrationsproblemer. Hun bliver sjeeldent
pavirket af lyde udefra, siger hun, "der skal meget
tilihvert fald.” Disse to elever har sledes meget
forskellige forudseetninger for at leese og arbejde
koncentreretien klasse, hvor der i de observerede
dansktimer generelt er en meget hgj grad af uro og
stoj.

Emma har til gengaeld problemer med at laese ro-
manen af en anden grund. Hun synes, den pavirker
hende alt for meget, fordi den handler om en fami-
lie ramt af sorg efter et dgdsfald, og der for nogle
méneder siden har veeret et dodsfald i hendes egen
familie. Emma forteeller: “Sidste gang, jeg laeste
den herovre, begyndte jeg at greede og var ngdt til
at komme udenfor.”

Selvom Emma ikke bryder sig om bogen, viser hen-
des staerke reaktion pa den, at den folelsesmeessigt
har formaet at pavirke hende sa meget, at hun er
brudtudigrad. Der har altsa i en vis forstand fun-
det en ‘genkendelse’ sted (jf. Felski) under laesnin-
gen, om end denne ikke opfattes som forlgsende af
Emma - bade fordi den er patvungen (hun har ikke
selvvalgt at leese bogen), og fordi hun ikke bryder
sig om at komme til at greede i klassen.

Maria, der bade mundtligt og skriftligt papeger, at
bogen er kedelig, angiver pa sit refleksionsark, at
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hun billeddanner ("Det gor jeg altid”). Endvidere
fremgar det, at hun har identificeret sig med en
vigtig biperson i bogen.

Pa trods af at rammesaetningen for begge pigers
vedkommende synes at modarbejde, at de har
kunnet fordybe sigibogen, ser det sledes ud til, at
de begge har formaet at dybdelaese under forlgbet
og ogsa oplevet en vis grad af opslugt leesning.
Dette kunne skyldes, at de i forvejen er habile
leesere, der, som Maryanne Wolf papeger, har faet
automatiseret deres dybdelaesning — modsat en
elevsom Pelle, der sjaeldent leeser i fritiden (Wolf
& Barzillai, 2009, s. 32).

Opslugt, nzert, dybt

Maryanne Wolf og en raekke andre leeseforskere
har udtrykt bekymring for, at vi — og iseer de kom-
mende generationer af leesere — vil fa svaerere og
sveerere ved at dybdelaese, i takt med at kulturen
omkring os i stigende grad praktiserer andre leese-
mader sasom skanning, skimming og strejfen fra
link til link (Baron, 2015, s. 22).

Etbud p4, hvad man skal gore — hvis man ogsa i
fremtiden gnsker, at mennesket skal veere i stand
til at leese langt og dybt - er at opgve denne form
for leesning i skolen; hvilket netop kan geres
gennem den lange, vedholdende leesning, der
praktiseres, nar man leeser romaner.

Et bud pa, hvad man skal ggre
- hvis man ogsa i fremtiden
gnsker, at mennesket skal veere
i stand til at laese langt og
dybt - er at opove denne form
for laesning i skolen; hvilket
netop kan ggres gennem den
lange, vedholdende laesning,
der praktiseres, nar man laeser
romaner.

Men spgrgsmalet er, hvordan dette bedst gribes
an? Iseer hvis man — som leeringsmaélene for forlg-

bet med Den anden bror viser — gnsker, at eleverne
skal laese fordybet bade i betydningen opslugt,
neert og dybt. De empiriske studier i de to roman-
leesende 8. klasser blotleegger nogle problematik-
ker:

Helt overordnet har eleverne i de to klasser me-
get forskellige rammebetingelser for at arbejde
fordybet med romanen — pa trods af at der er tale
om klasser pa den samme skole. Den ene klasse
har et rummeligt klasselokale med god plads og

en klassekultur, der er respektfuld i forhold til selv-
steendigt fordybet arbejde. Den anden klasse har
et meget mindre og mindre velindrettet klasselo-
kale og en klassekultur praeget af, at en del elever
vedvarende forstyrrer undervisningen. Ligeledes
fremstar brugen af digitale medier forskellig i de to
klasser.

Disse faktorer synes at have en vis betydning for,
hvorvidt en fordybet leeseoplevelse indfinder sig -
men er dog ikke de eneste, viser Pelles eksempel.
At Pelle har sveert ved at fordybe sig i laesningen,
kunne bl.a. have at gore med den didaktiske
rammesatning af forlgbet i form af de opgaver,
som eleverne er blevet bedt om at lgse, og som for
nogles vedkommende synes at fremme en anden,
mindre opslugt made at leese pa.

Béde rammesaetningen og opgaverne ser heller
ikke ud til at fremme en fordybet leesning hos
Maria og Emma, der sa at sige "pa trods’ indlever
sigiromanen uden dog at opfatte leeseoplevelsen
som givende. Herved bekraeftes de i, at
betydningsfulde laeseoplevelser ikke indfinder sig
iskoleregi.

Jacob er den af eleverne, der bedst forstar at
praktisere — og navigere i — de forskellige former
for fordybet laesning, der fordres i romanforlgbet.
Samtidig har han nogle gode rammebetingelser

at arbejde under; omend arbejdet med laeseloggen
synes at modvirke, at han helt kan lade sig opsluge
afbogen.

Mange af eleverne i de to 8. klasser synes at
fordybe sig i romanen Den anden bror under
forlgbet, men for at skabe gode betingelser
for fordybet leesning for alle elever, er det
vaesentligt at have blik for rammesaetningen,
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nar der skal leeses vaerker i udskolingen og pa
ungdomsuddannelserne.

Man kunne saledes overveje, hvordan man bedst
skaber et leesemiljg og nogle leesesituationer for
eleverne, der fremmer den fordybede laesning.
Lige savel som man didaktisk set kunne saette
storre fokus pa, at eleverne laeser fordybet — bade i
betydningen opslugt, dybt og neert.
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Noter
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leeses om andet steds i tidsskriftet.

2 Deter af pladshensyn ikke muligt at ga neer-
mere ind i spergsmalet om leesning og digital
mediebrug her.
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Danskfaget Indskoling har faet et nyt lseseunivers! Et laeseunivers, hvor
laesning og skrivning kombineres, differentiering er i fokus, og hvor
elever og laerere kan ga pa opdagelse i mere end 80 laeseforlgb. Alt
sammen for at give eleverne de bedste forudsaetninger for at knaekke
leesekoden og bevare laseselysten.
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Ditlev Kraen Andersen 17 ar

Samfundsfag kan jeg rigtig godt lide at laese, fordi jeg synes, at det er
interessant at laese om. Hvis jeg ikke synes, at det er interessant, sa gar
min hjerne bare helt i sta. Sadan er det i dansk og engelsk: Der skal man
laese en eller anden skenlitterzer tekst og sa se den gemte mening, og
jeg har altid felt, at det var ligesom at skulle se noget, der var usynligt.
Jeg kan bedre lide tekster, hvor jeg skal forsta den logiske tankegang i
teksten. Det, synes jeg, er super fedt. Det er en fed made at aktivere min
hjerne pa.

At skrive er en fed made at forsta, hvad man taenker, og sa udtrykke det.

Og finde de bedste mader, man kan formidle sine tanker pa. Det synes
jeg er fedt! Men det kan jeg bedst lide i min fritid. | skolen er det tit en
bestemt ting, man skal udtrykke, og sa er det ikke helt sikkert, at man
kan fordybe sig lige sa meget og relatere til det lige sa godt. | min fritid
skriver jeg lyrik og raptekster. | fremtiden vil jeg gerne laese filosofi, og
jeg haber at skrive et vaerk om filosofi pa et eller andet tidspunkt i mit
Iiv
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Kammeratfeedback er
en god idé | teorien,
men hvorfor er det sa
vanskeligt | praksis?

MAREN AARUP SCHJYRRING, LEKTOR | DANSK
OG FRANSK PA ORDRUP GYMNASIUM OG
EKSTERN LEKTOR PA SDU

Kammeratfeedback - ogsa kaldet ”peer-
feedback”, ”peer-learning” og ”peer-respons”
- betyder, at elever giver hinanden feedback
pa opgaver, inden de afleveres endeligt til
laereren. Det er en arbejdsform, der for tiden
diskuteres og afpr@ves pa mange skoler. Der
forskes ogsa bade i Danmark og internatio-
nalt i kammeratfeedback, og arbejdsformen
anbefales ofte som en god og effektiv made at
bedrive skriveundervisning pa. Denne artikel
handler om min undersggelse af en dansk-
kollegas arbejde med at introducere kam-
meratfeedback som arbejdsform og med at
etablere en god feedbackkultur i en 1.g-klasse
i dansk - et projekt, som laereren selv kalder
”Det er xrgerligt, hvis din farste laeser er din
bedegmmer”. Med denne titel gnsker hun at
understrege en af de markbare fordele ved
kammeratfeedback over for sine elever i habet
om, at de vil tage arbejdsformen til sig.

Forstiartiklen introduceres dansk og udenlandsk
forskning, der beskeeftiger sig med kammeratfeed-
back. Herefter dykker vi ned i undersogelsen af,
hvordan kammeratfeedback kan bruges i praksis,
og hvorfor det kan vaere vanskeligt at fa elever til
at acceptere arbejdsformen. En central pointe i
artiklen er, at det er vigtigt, at man som laerer er
opmerksom pé elevernes faglige niveau, og det
foreslas blandt andet, at kammeratfeedback ikke

gives i par, men i tremandsgrupper pa tveers af
elevernes faglige niveau.

Kammeratfeedback i teorien - og i
praksis

Steen Beck skriver i bogen Tegn pd dannelse, at
kammeratfeedback kan veere en effektiv, leererig
og motiverende arbejdsform i gymnasiet, men
han papeger ogsa, at man som leerer bor gore sig
overvejelser om fx differentieringsbehov og etab-
lere klare strukturer for feedbacken (Beck, 2017,
s.15-22). I samme boldgade skriver han sammen
med Dion Riisselbaek og Anke Piekut i artiklen
”Skriftlighedens betydning”, at det er vigtigt, hvis
kammeratfeedbacken skal lykkes, at diskutere
kriterierne for feedbacken med eleverne og at gare
den formalsrettet (Beck, Riisselbaek & Piekut,
2016, s.252).

Vender vi blikket mod den internationale forsk-
ning, anbefales kammeratfeedback ogsa her,

fx i Joanne Crossman og Stacey Kites artikel
“Facilitating improved writing among students
through directed peer review” og i Royce Sadlers
artikel “Opening up feedback”. Her understreges
det ligeledes, at retningslinjer for feedbacken

er ngdvendige, ligesom det anbefales, at elever
opgver et ordforrad, der kan bruges til bade at give
og modtage feedback (Crossman & Kite, 2012, s.
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227; Sadler, 2013, s. 62). Endelig skal neevnes Keith
Topping, somisin artikel "Trends in Peer Lear-
ning” bl.a. foreslar, at kammeratfeedback foregar
mellem elever, som fagligt er pa4 samme niveau
(Topping, 2005, s. 62).

Men i praksis kan man som
dansklaerer alligevel undre
sig: Nar bade dansk og inter-
national forskning viser, at
kammeratfeedback er en god
idé, hvorfor er det sa sa sveert
at fa det til at fungere i prak-
Sis?

Iteorien er kammeratfeedback altsa leererigt

for eleverne, hvis man griber den an pa den rette
made, ligesom det kan frigive tid til andre opgaver
for leererne, hvis rettearbejdet delvist uddelegeres
til eleverne. Men i praksis kan man som dansklae-
rer alligevel undre sig: Nar bade dansk og inter-
national forskning viser, at kammeratfeedback er
en god idé, hvorfor er det sa sa sveert at fa det til at
fungere i praksis?

En undersogelse af
kammeratfeedback i praksis

TForlgbet, der omtales i denne artikel, er klassens
forste forlegb i dansk, og det er fra leererens side
teenkt som en indforing i tekstanalyse i dansk
bade mundtligt og skriftligt og som et forsgg

pa at oparbejde en feedbackkultur i klassen fra
starten. Dels gennem en raekke refleksionsgvel-
ser over, hvordan man giver og modtager feed-
back, dels ved at udarbejde en faelles doktrin,
som eleverne kom med input til, og som leerer

og elever sammen formulerede som fem k'er:
"Feedback skal gives keaerligt, konstruktivt, kri-
teriebaseret, konkret og kritisk.”* I selve under-
visningen blev eleverne bedt om meget konkret i
et skema at give hinanden feedback pa det, som
deres makker havde gjort godt, og pa det, som
vedkommende skulle arbejde videre med i for-
hold til afsnitsinddeling og citatbrug. Leererens
fokus var hermed at etablere en klar struktur og

tydelige mal for elevernes feedbackgivning, jf.
Beck, Riisselbaek og Piekuts anbefalinger om at
gore feedbacken klar og formaélsrettet.

Undersggelsen, som omtales i denne artikel, base-
rer sig pa en spergeskemaundersegelse, interviews
med elever og leerer samt en raekke elevopgaver
hentet fra tre feedbackpar pa to tidspunkter i
skriveprocessen, nemlig midtvejs i forlgbet, hvor
elever giver hinanden feedback pé et forelgbigt
udkast til opgaven, og til slut. Fokus er isaer pa,
hvordan eleverne giver feedback, og hvordan feed-
backen bruges i den videre skriveproces.

Elevers oplevelse af at give
kammeratfeedback

Overordnet set viser undersggelsens sporgeskema,
at fire ud af fem elever er tilfredse med at arbejde
med kammeratfeedback, og selvom tilfredsheden
ma siges at veere udbredt, efterlader det ogsa 20 %
af'eleverne, som ikke kan se forméalet med kamme-
ratfeedbacken. At klassen er delti spergsmalet om
kammeratfeedbackens anvendelighed bekraftes

i spagrgeskemaets sidste spergsmal, hvor eleverne
bedes karakterisere arbejdskulturen i deres nye
klasse. Her svarer en elev fx saledes: “Jeg synes

der er mange der er meget engagerede og gode,
men desveerre ogsa nogle, som ikke gor sig meget
umage.” Og i samme boldgade skriver en anden
elev: “Der er nogle personer, der gor meget ud af
det, hvor der er andre, der "dovner” den af.” Disse to
elevudsagn vidner om en splittet klasserumskul-
tur, hvor det er tydeligt, at eleverne gar til arbejdet
med kammeratfeedback pa meget forskellig vis.

At give og modtage kammerat-
feedback, nar eleverne gar ind i
opgaven

Samme billede af en opdelt klasse ses i den feed-
back, som eleverne giver til hinanden pa de skrift-
lige opgaver: Parnr. 1 - lad os kalde dem Anna og
Amalie - er begge relativt ivrige feedbackgivere.
De markerer bade vellykkede passager og har idéer
til forbedringer i hinandens tekster. I et metaaf-
snitiden endelige aflevering, som alle elever er
blevet bedt om at lave, giver begge piger udtryk

for, at de har faet meget ud af kammeratfeedback-
forlgbet, om end Amalie kommenterer, at hun "fik
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mest feedback pa stavefejl.” Til gengeeld giver hun
udtryk for, at hun har fulgt de fleste af Annas ret-
telser, men ogsa at hun generelt har arbejdet mere
med sine overgange efter at have leest Annas kom-
mentarer. Feedbacken har altsa inspireret Amalie
til selv at arbejde videre med sin tekst.

Ogsa iinterviewet giver pigerne udtryk for til-
fredshed med forlgbet. Fx siger de: "Man far mere
ud af feedbacken over tre opgaver end af at fa en
karakter efter forste aflevering.” Og: "Hvis man
ikke retter den andens opgave, sa har den anden
ikke noget at lave, s& man er tvunget til at lave
det, og det er meget godt, s man ikke bare hurtigt
skriver en stil og sender den videre til leereren.”
Vikan altsd her se, at kammeratfeedback, nar det
virker, kan give eleverne en steerkere faglighed,
styrket ejerskab til teksten, bevidsthed om egne
styrker og svagheder og traening i at samarbejde.
Viser ogséa en skrivning, der saetter pigerne i gang
med en metarefleksion, som styrker deres tekst
og deres forstaelse af, hvad det vil sige at skrive i
dansk.

At give og modtage kammerat-
feedback, nar eleverne har sveert ved
at se pointen

Par nr. 2 - lad os kalde dem Bertram og Benja-

min - er ikke ivrige feedbackgivere. Der ses kun
enkelte rettelser og forslag til endringer fra deres
hand i opgaverne. Saerligt Bertram giver naesten
ingen feedback til sin makker, og Benjamin skriver
da ogsa i sin metatekst, at de rettelser, han har
foretaget, er at tilfgje et citat og at rette skriftstor-
relsen fra 16 til 12. Bertram skriver i sin metatekst,
athan pa baggrund af den feedback, han har faet,
har tilfgjet et citat og “koblet flere ting leengere
nede teksten”. Disse rettelser kan man dog ikke se i
hans endelige opgave, som i store traek ligner hans
forste udkast til opgaven. Man kan pa baggrund af
ovenstaende citat overveje, om han overhovedet
har forstéet, at den faglige term “en kobling’er en
forbindersaetning mellem faglige pointer og ikke
helt det samme som “at koble” generelt.

Man kan altsé se, at de to drenge har givet hin-
anden relativt fa kommentarer, mens de i endnu
mindre grad har brugt hinandens feedback i deres
videre skrivearbejde. Denne iagttagelse bekraeftes i

gvrigt i interviewet med de to drenge. Her bliver de
bedt om at kommentere deres feedback til hinan-
den, men de kan ikke helt huske, hverken hvad de
kommenterede, eller hvad de rettede. Det er med
andre ord ikke en skriveproces, der har sat sig spor
hos dem. Til slutiinterviewet giver de ogsa begge
udtryk for, at de lige sa gerne ville undvaere kam-
meratfeedbacken, og at det primeert er noget, de
gor for leererens skyld, “sa hun ikke behgver rette
30 opgaver.”

At give og modtage kammerat-
feedback, nar eleverne ikke er pa
samme niveau

Parnr. 3 - lad os kalde dem Caroline og Camilla

- er et par, der er karakteriseret ved et asymme-
trisk forhold, idet Caroline er ivrig feedbackgiver,
mens Camilla kun angiver ét forslag til forbedring,
nemlig at Caroline skal huske at skrive, hvor hun
har fundet citaterne i teksten. Caroline derimod
foreslar en del flere eendringer i forhold til afsnit-
sinddeling og citatbrug, sddan som de bedes om i
opgaven. I sin metatekst til slut fornemmer man
da ogsa en vis frustration hos Caroline, som - med
reference til de fem k’er om god feedback - skriver,
at hun godt kunne teenke sig "en mere kritisk og
konsekvent” feedback.

”Kammeratfeedback kraever
09gsa, at du virkelig forstar op-
gaven.”

Caroline savner med andre ord en feedback, som
hun kan bruge til for alvor at forbedre sin egen
tekst. I interviewet skinner denne frustration
ogsa igennem, da hun siger: "Det er vildt sveert,
hvis den ene er pa et hgjere niveau,” men mere
uddyber hun ikke i situationen, hvor Camilla ogsé
er til stede. Camilla gor sig til gengeeld overvejel-
ser over, hvordan man kan inddele eleverne i par
pé en hensigtsmeessig made, for “hvis man begge
sidder og har sveert ved det, sé er det maske meget
smart med en med et hgjere fagligt niveau, der
ligesom kan traekke én op.” Det er tydeligt, at hun
vaerdsaetter makkerens kommentarer, men ogsa
kan se konsekvensen af at saette to elever sam-
men, som ikke helt magter opgaven. Undersggel-
sen viser altsa, at det isaer er en bestemt elevgrup-
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pe, der er gode til at give feedback, mens elever
med en ikke-ivrig feedbackmakker har svaert ved
at se pointen.

Hvordan organisere kammerat-
feedback som et egentligt
laeringssamarbejde?

At flere elever har sveert ved bade at give og
anvende feedback i deres videre skrivning kan
skyldes, at opgaven, som leereren har stillet
dem, er sveer for flere af dem. Det fornemmes

fx iinterview med de to drenge, som ikke rigtigt
er i stand til at kommentere den feedback, som
de selv har givet og modtaget. Og som pigerne
iparnr. 1siger: "Kammeratfeedback kraver
ogsé, at du virkelig forstar opgaven.” Sa selvom
kriterierne for feedbacken er tydelige, har nogle
elever alligevel sveert ved at lgse opgaven med at
give relevant feedback pa makkerens opgave, og
hermed synes leeringssamarbejdet meningslast
for disse elever.

At et leeringssamarbejde organiseres omkring en
opgave, som ikke alle er i stand til at lgse pa egen
hand, peger tilbage pa problematikken om, hvor-
dan eleverne her er blevet inddelt i par. Eftersom
dette forlgb er deres forste danskforlgb i den nye
klasse, kendte leereren ikke eleverne pa forhand,
hvorfor inddelingen af eleverne i par var tilfeeldig.
At leereren gnsker at indfagre en feedbackkultur fra
starten af'1.g, har altsi bade fordele, men ogsa den
pris, at en inddeling efter niveau ikke har veaeret
mulig.

Med en inddeling af eleverne i forhold til niveau
ville en differentiering i opgaven have veeret en
mulighed. Denne overvejelse gor laereren sig ogsa
iinterviewet. Her taler hun bl.a. om, hvordan

den modstand, man som leerer ofte mader hos

en bestemt elevgruppe, nar man arbejder med
kammeratfeedback, maske kan imgdegas: "Maske
kan man reducere nogle af kriterierne, s det

er lidt mindre, de skal kigge efter, end de andre
skal,” ligesom leereren kan "vaere lidt om dem i
processen, nar de giver feedback i klasserummet
ipar - at man stiller opklarende spgrgsmal og
siger "hvad med det der” og er med til at pege ned i
teksten.”

Kammeratfeedback er en arbejdsform
med potentiale - ogsa i praksis

At imgdekomme problemet med modstandenien
bestemt elevgruppe kan altsé veere at differentiere
iopgave- og feedbackniveau, sa de fagligt svage
elever skal gore mindre, men med mere laererkon-
takt. Det kreever ogsé en bevidst sammensaetning
af elever, sa to feedbackusikre elever ikke lades
alene om at hjaelpe hinanden, selvom denne pointe
faktisk modsiger Keith Toppings anbefalinger

om at lade elever pad samme niveau give hinanden
feedback.

Pa den made kan alle elever
opleve, at de far anvendelig
faglig feedback, men ogsa at
man som elev i en skolekultur
er forpligtet til ogsa at hjelpe
dem, der har brug for det.

Helt konkret kunne en lgsning pa dilemmaet om
elevernes forskellige niveauer veere - hvilket leere-
ren ogsa selv overvejer i interviewet - at ga fra par-
feedback til "trepartsfeedback,” hvor hver gruppe
bestar af en fagligt svag elev og to steerkere. Pa den
made kan alle elever opleve, at de far anvendelig
faglig feedback, men ogsa at man som elevien
skolekultur er forpligtet til ogsa at hjeelpe dem, der
har brug for det - ikke mindst fordi man ogsa leerer
noget af at give feedback pa andres tekster, s man
sidenhen bliver i stand til at se kritisk pa sin egen.

Underspgelsens hovedkonklusion er, at det pa
trods af de mange udfordringer i hgj grad er lyk-
kedes for leereren at plante idéen hos mange elever
om, at kammeratfeedback er en god idé, hvilket er
en forudseetning for, at arbejdsformen kan blive
en succes. I elevernes udsagn i spergeskemaet
fornemmer man saledes flere steder, at de aktivt
bruger den faelles feedbackdoktrin, og at mange
har oparbejdet et feedbackordforrad, sddan som
fx Royce Sadler anbefaler det: "Det var rart at den
forste, der laeste ens tekst, ikke var den, der ogsa
skulle vurdere den, men en som skulle hjaelpe med
at ggre den bedre.” Her refererer eleverne naesten
ordret til projektets titel: "Det er sergerligt, hvis
din forste leeser er din bedemmer,” hvilket vidner
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om, at eleverne har accepteret projektets preemis.
Samme synspunkt ses her, hvor en elev udtaler:
"Det er ogsa meget hyggeligere og ikke s skreem-
mende at rette med en af ens venner, man tager
kritikken til sig meget bedre.”
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Noter

1 DefemKer erinspireret af den made, der
gives feedback pa pa Kebenhavns Universitets
retorikstudium. Det kan man leese mere
om her: https://static-curis.ku.dk/portal/
files/178281527/0Om_peer_feedback v._
Kristine_Marie_Berg.pdf
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Literacy og juridiske
rollespil pa gymnasiet
0g universitetet

KARINA KIM EGHOLM ELGAARD, LEKTOR,
KOBENHAVNS UNIVERSITET, CHRISTIAN
AALBORG FRANDSEN, CAND.MAG., KOGE
GYMNASIUM OG KRISTINE KABEL, LEKTOR,
KOBENHAVNS PROFESSIONSHYJSKOLE

Artiklen handler om gennemfgarelsen af to
forskellige spil- og literacyforlgb henholdsvis

pa gymnasiet og pa jurastudiet. | det ene forlagb
deltog elever i et rollespil om Valladolid-proces-
sen i ar 1550-1551 i historie pa Kage Gymnasium.
| det andet deltog studerende i et skatteretligt
rollespil, Landsskatterettens processpil, som del
af et ekstracurriculzert tilvalg pa Kebenhavns
Universitet. Begge rollespil er juridiske rollespil,
hvor elever og studerende kan erfare en seerlig
sprogbrug og argumentationsmade, som de se-
nere kan anvende i andre sammenhange. Det er
vores erfaring, at rollespillene kan vaere positivt
medvirkende til, at elever og studerende udvik-
ler en kritisk literacy.

I artiklen praesenterer vi indledningsvis det spil-
og literacyprojekt, der ligger til grund for artiklen,
og vi beskriver de to rollespil og vores forstaelse af
literacy naermere. Herefter undersgger vi gym-
nasieelevernes og de jurastuderendes deltagelse
og deres udsagn om spillene. Det leder til fund

om deltagernes engagement og den betydning,
spillenes konkurrenceelement har, og om vigtige
nuanceforskelle i, hvilken kritisk literacy de to
forskellige rollespil kan veere med til at udvikle.

Et spil- og literacyprojekt

Hvad har rollespil og literacy med hinanden at
gore? Kan man sammenligne rollespil i gymnasie-

regi med rollespil i universitetsregi? Og kan der
overhovedet komme nogle brugbare fund ud af at
forsege sig med at gore dette? Dette var nogle af de
forste sporgsmal, som viiefteraret 2017 stillede os
selv, inden vi kastede os ud i et samarbejde om det
spil- og literacyprojekt, som artiklen her rapporte-
rer fra.!

Fellesnaevneren for os blev dog hurtigt klar,
nemlig vores arbejde med juridiske rollespil i
undervisning. I juridiske rollespil er konkurren-
ceelementet meget fremtreedende, idet der nor-
malt udpeges en vinder af spillet, dvs. den, der far
medhold i sine synspunkter af dommeren eller
juryen. Det er ogsa helt essentielt, at deltagerne
har en dyb faglig forstaelse for, hvad der skal til
for at vinde. Det vil oftest veere sddan, at den,

der mestrer sproget og samtidig har de bedste og
mest overbevisende argumenter, vil vinde spillet.
Deltagerne har sdledes brug for en hgj grad af
opmarksomhed p4, hvilken sprogbrug og hvilken
argumentationsmade der virker i juridiske rol-
lespil og senere i en praktisk virkelighed som for
eksempel retssager.

Viblev nysgerrige og valgte at undersgge gymna-
sieelevers og jurastuderendes mader at forholde
sig kritisk til sprogbrug og argumentationsmade
ijuridiske rollespil pa. Pa baggrund af interviews
med nogle af deltagerne efter gennemforelsen af
rollespillene i vores undervisning ville vi under-
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soge deres oplevelse af at veere med i rollespillet,
og vi ville seerligt undersoge, hvilken grad af kritisk
literacy de opnéede gennem rollespillet, sddan som
en kritisk literacy kan vise sig i udsagn om sprog-
brug og argumentationsmade i spillene. I projektet
trak vi ogsa pa vores erfaringer med den omgang
med tekster, som fordres i spillene.

Inden vi foretog interviewene, forventede vi, at
der ville veere en stor forskel pd gymnasieele-

ver og jurastuderende. Vi troede, at forskellen
iuddannelsesniveauet ville vaere af afggrende
betydning for resultaterne. Dette méatte vi sande
var forkert antaget, idet vores resultater rent
faktisk viser, at der ikke er den store forskel at
spore mellem de deltagende gymnasieelever

og jurastuderende i forhold til graden af kritisk
literacy, sddan som vi har undersggt den. Begge
deltagergrupper udviste ifglge vores vurdering en
hgj grad af viden om mader at skabe betydning pa
irollespillene efter gennemforelsen af disse, men
for gymnasieeleverne iseer i forhold til argumen-
tation generelt og for de jurastuderende iseer i
forhold til en fagligt specialiseret sprogbrug og
argumentationsmaéde.

Begge deltagergrupper udvi-
ste ifalge vores vurdering en
hgj grad af viden om mader at
skabe betydning pa i rollespil-
lene efter gennemfarelsen af
disse.

De to juridiske rollespil

Rollespillet pa Koge Gymnasium blev udfort som
en del af historieundervisningen i 2.g. Valladolid-
processeniar 1550-1551 var en retssag omhand-
lende, hvorvidt Amerikas oprindelige folk kunne
anses for at veere mennesker. Gymnasieeleverne
blev sat godt ind i den historiske kontekst og
retssagens baggrund. Herefter blev de fordelt pa
folgende roller: Juryen, La Vega konge, Sepulveda,
Las Casas og tilhgrere. Hver deltager skulle lave
sin egen specifikke karakter ud fra de forskellige
samfundsgruppers interesser og konflikter baseret
pa de leeste kilder.

Pa baggrund af deltagernes mundtlige indlaeg
treeffer juryen i dette rollespil afggrelse i retssagen
og udpeger en vinder. Deltagerne skal argumen-
tere for en politisk holdning mere end en juridisk
holdning. De skal saledes trackke pa historiefaglig
viden samt viden om politisk/ideologisk argumen-
tation og have et sprogligt repertoire, der gor dem i
stand til at argumentere pa denne made. T1il forskel
herfra skal de jurastuderende i det skatteretlige
rollespil i langt hgjere grad traekke pa deres juridi-
ske viden og deres viden om, hvordan fx advokater
agerer i praksis i retssager, nar de har brug for
specialiserede termer.

Det skatteretlige rollespil er Landsskatterettens
processpil?, der som naevnt er et ekstracurriculeert
tilbud til de jurastuderende pa Kebenhavns Uni-
versitet. De studerende kan veere pa 1.-3. semester
afkandidatuddannelsen. Processpillet gar ud pa at
gennemfpre en fiktiv administrativ skattesag ved
Landsskatteretten, som er meget virkelighedstro.
Deltagerne bliver forst inddelt i grupper, hvoraf
halvdelen agerer klager/skatteyder, og den anden
halvdel SKAT/skattemyndighed. P4 baggrund af
gruppernes skriftlige udveksling udpeges forst en
vindergruppe henholdsvis for klager og for SKAT.
Herefter atholdes der retsmgde i Landsskatteret-
tens lokaler, hvor de to grupper fremlaegger hver
deres side af sagen. Derpa traeffer Landsskatte-
retten begrundet afgorelse i sagen pa grundlag af
gruppernes skriftlige og mundtlige praestation.
Som sadan udpeges der ikke en egentlig vinder af
spillet, men grupperne vil "vinde” i det omfang, de
far medhold i deres synspunkter pa de forskellige
forhold i sagen.

Vores forstaelse af literacy

I begge rollespillene handler det om at finde

de rigtige argumenter. Hvordan argumenterne
fremfores og uddybes, er abent, hvorfor denne
type rollespil kan ses som et “open-ended game”,
hvor der er rum til at forme sin egen persona: Stil,
baggrund, mal, og her argumentationsmade (Gee,
2006). Deltagerne har ogsa brug for at kunne
forsté og bruge sprog, sddan som det kraeves i
rollespillene, der er bygget op om “situated mea-
ning”. Deltagerne skal altsa forsta, hvordan fx
ord kan have skiftende betydning, og reglerne for
argumentation forhandles til en vis grad mellem
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Kilde: Landsskatteretten, Landsskatterettens processpil 2017. Fra venstre mod hagjre: Thomas Karl Fausball,

Magnus Morch Tuxen og Frederikke Hansen.

deltagerne. Rummet for forhandling er dog sterre
idet historiske rollespil end i processpillet pa
jurastudiet.

Der indgar i spillene en lang
raekke forskellige typer af
skriftlige tekster, fx historiebga-
ger, opgavebeskrivelser, fiktive
breve og afggrelser.

Vi forstér literacy med et primaert socialsemio-
tisk perspektiv, det vil sige med en saerlig beto-
ning af, hvordan mader at skabe betydning pa
blandt andet er situationsbestemt, og at literacy
derfor ogsa ma forstas i flertal som literacies
(New London Group, 1996; Kalantzis & Cope,
2012). Der indgar i spillene en lang reekke forskel-
lige typer af skriftlige tekster, fx historiebager,
opgavebeskrivelser, fiktive breve og afggrelser,
hvoraf nogle tekster skal leeses og forstas, mens
andre skal forfattes af deltagerne. Der indgar ogsa
diverse former for tekster med et mundtligt sigte,
fx noter og talepapirer til brug under retssagen.
Desuden indgéar den mundtlige argumentation
under retssagerne. Vi antog, med inspiration

fra Apperley & Beavis (2011), at det ville berige

forstaelsen af tekster og literacies i en historisk
og nutidig kontekst at bruge et juridisk rolle-

spil som led i undervisningen pa gymnasiet og

pa universitetet og desuden engagere elever og
studerende til at udforske de komplekse mader at
skabe betydning pa i spillene og derved ogsa iden
konstruerede virkelighed, som de skal lgse spil-
lets opgaver i (Egenfeldt-Nielsen, Heide-Schmidt
& Tosca, 2016).

Ifolge Macken-Horarik (1998) kan man skelne
mellem forskellige niveauer af literacy, hvor
‘critical literacy’ er afhaengig af og bygger pa
’skills literacy’ og ’specialised literacy’ (hun

har ogsa kategorien ‘'mainstream literacy’, som
vi ikke inddrager). Vi har taget udgangspunkt i
denne skelnen, og fordi der i vores projekt er tale
om to forskellige uddannelsesniveauer, fandt vi
det sandsynligt, at der ville vaere et behov for at
graduere deltagernes kritiske literacy yderligere.
I videste forstand kan en kritisk literacy have
som mal at skabe kritisk teenkende personer,
som kan identificere konstruktioner af virkelig-
heden samt kritisere og forandre verden (Luke,
2012). Men vi forventede ikke, at alle deltagerne
iinterviewene ville udvise samme grad af kritisk
forholden sig til sprogbrug og argumentations-
made.
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Interview med fire deltagere

Vihar interviewet fire deltagere i rollespillene,
herafto gymnasieelever og to jurastuderende. Det
bemarkes, at de interviewede deltagere formentlig
ikke er repraesentative for alle deltagerne. Blandt
gymnasieeleverne er det dygtige og engagerede
elever, der er blevet interviewet. For sa vidt angar
de jurastuderende, skete der allerede i forbere-
delsesfasen en udvalgelse af de to grupper, der
skulle veere henholdsvis klager og SKAT, hvorfor
det formentlig er nogle af de fagligt velfunderede
studerende, der er blevet interviewet. Det mener vi
dog ikke aendrer pa muligheden for at undersgge og
sammenligne de interviewede deltagere og deres
kritiske literacy, men det saetter naturligvis en
begransning for, hvorvidt det siger noget om alle
de deltagende elever og studerende i de to juridiske
rollespil.

De jurastuderende fremhaver
den faglige fordybelse og den
selvstaendige udforskning som
seerlig motiverende og laererig,
mens gymnasieeleverne frem-
haever konkurrenceelementet
og det at spille en rolle som
seaerlig motiverende.

Hvordan var deltagernes oplevelse af
rollespillet?

Gennemgaende viser interviewene, at rollespil-
lene virkede meget motiverende pa deltagerne, der
peger pa den faglige fordybelse som vigtig for deres
oplevelse af rollespillet. De jurastuderende frem-
haever den faglige fordybelse og den selvsteendige
udforskning som seerlig motiverende og leererig,
mens gymnasieeleverne fremhaever konkurrence-
elementet og det at spille en rolle som sarlig moti-
verende. Konkurrenceelementet fremhaeves som
vigtigt for deres engagement fx pa denne méade:

Det var rigtig sjout, fordi vi gik til lektien og histori-
en pd en anden made end ellers, og det, som optog 0s
mest, var at lave en argumentation imod de andre.

Jeg oplever lidt rollespillet som en konkurrence mel-
lem os, der havde en vigtig rolle [i spillet].

Det ses tydeligt, at rollespillet fremmer deres

lyst til fordybelse og indlevelse i rollen. Der er

en opfattelse af, at opgaven kan lgses godt eller
darligt, og at deltagerne kan forme og pavirke
udfaldet ved at anvende en faglighed. Deltagerne
ser ud til at have en oplevelse af at indgé i en fiktiv
verden:

Man blev meget farvet af sin rolle som klager, i spil-
forlabet var man ikke SKAT pd noget tidspunkt [...]
man folte, man var med klager, og at der stod meget
pa spil.

Denne deltager har taget en identitet som klager pa
sigien sadan grad, at der faktisk opstod en identi-
fikation med en fiktiv klager. Rollespillet opfattes
saledes af de jurastuderende som meget teet pa en
virkelig praksis, og det fremhaeves, at det netop

er brugbharheden og det meget *virkelighedsnaere’,
som engagerer. Pa dette punkt adskiller de to
rollespil sig fra hinanden, idet gymnasieeleverne
fremheaever, at det er den anderledes undervis-
ningsform, som er motiverende for dem.

Hvilken grad af kritisk literacy udviser
deltagerne?

I forbindelse med forberedelsen af rollespillene
skrev alle deltagerne 'in game’-tekster, det vil

sige tekster, der indgar i spillene, blandt andet

for hvordan de ville argumentere. I det historiske
rollespil skrev de sdledes en strategisk drejebog,
mens de i processpillet skrev en defineret faglig
genre, en procedure. En procedure er en parts
mundtlige fremstilling af sagen, hvor parten
fremkommer med sine synspunkter og argu-
menter til stgtte for det gnskede resultat. De
interviewede jurastuderende naevner, at procedu-
reformen kraever noget saerligt i forhold til andre
tekster. Videre giver alle deltagere udtryk for, at
de forberedte egne argumenter og forberedte,
hvordan man bedst kunne ramme modparten,
hvorved ’in- game’-teksterne blev til en skriftligt
formuleret forhandsstrategi. Denne opmaerksom-
hed p&, hvordan en argumentation kan opbygges
og udvikles, ser vi saledes hos bade gymnasieele-
ver og jurastuderende.
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Som vi ser det, fremmer det
abne spilunivers og retssagens
genstandsfelt i det historiske
rollespil [...] en manipulerende
tilgang til argumentation.

Interviewene viser, at deltagerne er meget opta-
gede af, hvordan sproget bruges til at italesaette
bestemte vinkler pa virkeligheden. En af delta-
gerne i det historiske rollespil siger, at man bevidst
forsggte at skabe en negativ italesaettelse, og at
der var en manipulerende og strategisk tanke bag
anvendelse af visse ngje bestemte ord. Dette viser
spor af en veludviklet kritisk literacy, fordi eleven
har kunnet finde og udvaelge centrale pointer og
sproglige opbygninger fra en historisk kildetekst,
samtidig med at eleven har formaéet at konstruere
en raekke nye argumenter.

Som vi ser det, fremmer det dbne spilunivers og
retssagens genstandsfelt i det historiske rol-
lespil — som er fjernt fra nutidige vaerdier — en
manipulerende tilgang til argumentation. Det

er vanskeligt at opbygge en egentlig fagspecifik
argumentation for, at Amerikas oprindelige folk
ikke er mennesker, og derfor bliver spillet en
dyst pa kildeforstaelse og argumentationsteknik.
Den gode argumentationsmade er manipule-
rende og bidrager til mistolkninger hos juryen og
tilhgrerne, udtaler en deltager. Vi mener at se, at
deltagerne i det historiske rollespil formar at gore
nedenstdende:

» atleese og fortolke en tekst og indsaette denien
konkret kontekst

» attage kritisk stilling til konkrete forhold i
skriftlig tekst og i mundtlig argumentation:
ordvalg, perspektiver, udeladte perspektiver,
naturaliseringer og underlagte hensigter

» atudvise opmeerksomhed pa, hvordan tekster
og sprog bruges forskelligt i forskellige kontek-
ster (fortid-nutid).

I processpillet pa jurastudiet ses mange af de
samme forhold, men her inddrager og bruger delta-
gerne ilangt hgjere grad en faglig viden. De udviser
i hgjere grad en fagligt specialiseret literacy. En
deltager udtrykker, at man ikke var seerlig op-

maerksom péa sproget’ ud over en ’sveer fagtermino-
logi’, men samtidig understreges det:

Man braendte for, om nogle af ens sma finesser kun-
ne komme igennem, man havde fundet gode ting og
nogle grazoner, der gjorde, at det ikke var entydigt,
indholdsmeessigt forsegte man at skabe en rimelig
tvwl, der kunne komme en til gode [...].

Her ses en kritisk literacy udtrykt, idet deltageren
er bevidst om sprogets magt. Deltageren
iprocesspillet har forstaet at tilpasse sig
procedurereglerne i en retssag og formar at

bruge sin faglige viden og det kraevede sprogiden
konkrete situation:

Der er en seerlig sprogbrug i klagesager, mader at
manipulere pd, modstanderholdet var meget op-
meerksom pa at bruge ordet firmabil’ for at tydelig-
gore, at det ikke var en privat bil, der er ordspil og
spidsfindigheder, som er med til underbevidst at
pavirke[...].

Dette tyder pa, at deltagerne
[...] ogsa mere generelt er op-
maerksomme pa, at sproglige
italesaettelser er et veesentligt
element i konstruktionen af for-
staelser og tolkninger af verden.

Deltageren forstéar, at ord kan pavirke opfattel-

sen af en situation, samtidig med at pointerne er
hentet fra retspraksis. Dette tyder p4, at deltagerne
ikke kun mestrer skatteretlig specialiseret sprog-
brug og argumentationsméade og kan formulere

sig om denne, men ogsa mere generelt er opmeerk-
somme pa, at sproglige italeseettelser er et vae-
sentligt element i konstruktionen af forstaelser og
tolkninger af verden.

Efter vores vurdering kan de jurastuderendes
kritiske literacy ses ved, at de kan:

» anvende forskellige typer faglige tekster (leere-
bog, artikler, retspraksis) og tilpasse disse den
konkrete sag, som spillet opstiller
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» tage kritisk stilling til konkrete forhold i skrift-
lig tekst og mundtlig argumentation: ordvalg,
perspektiver, udeladte perspektiver, naturali-
seringer og underlagte hensigter, som tilmed
kobles til faglige krav for sprogbrug og argu-
mentationsform

» imindre grad udviser en metaforstéelse af,
hvordan tekster og sprog bruges forskelligt
iforskellige kontekster, da deres kritiske
opmerksomhed, som den kommer til udtryk i
interviewene, saerligt er rettet mod sprogbhrug
og argumentationsform i et specialiseret fagligt
domeene.

Afsluttende om ligheder og forskelle
mellem grupperne

Pa baggrund af ovenstdende anser vi det for

at veere engagerende for gymnasieelever og
jurastuderende at deltage i juridiske rollespil.
Det ses tydeligt, at de interviewede deltagere
lever sig ind i rollespillet, herunder den seerlige
sprogbrug og argumentationsmade, der kraeves
ispillene. Konkurrenceelementet er vigtigt for
deres engagement og for det faglige udbytte,
idet konkurrenceelementet synes at medvirke
til at skaerpe udviklingen af deltagernes kritiske
literacy.

Der er en klar forskel pa, hvordan
gymnasieeleverne og de jurastuderende kan
deltage. Gymnasieeleverne indgér i et mere

abent rollespil, hvor spillereglerne ikke er naer

sé fastlagte som i processpillet. Herved bliver
deres argumentation mere fokuseret pa sproglige
kneb og argumentationstekniske tricks. Dette
kan veere med til at udvikle en generel kritisk
literacy, fordi deri spillet kreeves en hgj grad af
forstaelse for sprogets magt til at forme verden. I
modsaetning hertil er de jurastuderendes udvikling
af'en kritisk literacy meget mere bundet op pa
det specialiserede faglige domaene, hvor det er
essentielt at leve op til juridisk viden og krav for
sproghrug og argumentationsmaéde i en skattesag.

Bade gymnasieelever og jurastuderende udviser
en hgj grad af kritisk forholden sig i interviewene,
men gymnasieeleverne synes i hgjere grad at have
faet skeerpet deres forstaelse for argumentation
generelt, mens de jurastuderende i hgjere grad

synes at have fiet skeerpet deres forstéelse for og
brug af sprog og argumentationsform, som kraeves
isenere praktisk virkelighed. I begge rollespil har
deltagerne skullet forholde sig til og selv producere
en reekke forskellige typer skriftlige og mundtlige
tekster, og selvom vi her i artiklen kun har omtalt,
men ikke har undersggt disse, sé er dette ogsd en
afggrende del af rollespillenes literacypotentiale.

I den sammenhaeng har vi overvejet forbedringer
til rollespilskonceptet, seerligt i forhold til brug af
juridiske rollespil i gymnasieregi: Et forslag er at
inkorporere mere skriftlig forberedelse ligesom
iprocesspillet pa jurastudiet, da dette ma anses
for at skeerpe deltagernes kritiske omgang med
tekster, herunder historiske skriftlige kilder.

Sammenfattende peger vi pa, at juridiske rollespil
har potentiale til at medvirke til at udvikle elever
og studerendes kritiske literacy. Dette er med
forbehold for det begraensede datagrundlag og det
forhold, at vi formentlig har interviewet nogle af de
dygtigste og mest engagerede deltagere.
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Spil = 09 sprog om
spil = 1 undervisningen

Interview med Alexander Rae Holm, Risbjergskolen, Danny
Stensgaard Andreasen, Vibeholmskolen, og Marianne Borup,

Langhajskolen.

HENRIETTE ROMME LUND, FAGLIG KONSULENT |
NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING.

Der er braetspil, bilspil, skydespil, kortspil

og strategispil. Der er eventyrspil, action-

spil, taenkespil og platformspil. Spil danner en
parallel til vores virkelige verden, de er den
legeplads, hvor vi, med terningekast og fysiske
figurer eller digitalt og online, far mulighed for
at konstruere ting, vi ellers ikke formar, tage

pa spaendende togter eller blot udradere og
ruinere irriterende modstandere. Alt imens vi er
dybt underholdt. Men kan spil mere end det? Er
de mere end tidsfordriv?

Sperger man matematiklaererne Alexander Rae
Holm og Danny Stensgaard Andreasen, fra hen-
holdsvis Risbjergskolen og Vibeholmskolen, og
danskleerer Marianne Borup, Langhgjskolen, er

de slet ikke i tvivl. Spil er et kulturprodukt og en
aestetisk udtryksform péa linje med eksempelvis lit-
teratur og teater. Derfor skal eleverne have et sprog
om spil og leere spilspecifikke udtryk, sa de kan tale
om, forholde sig til og forsta spil. Ngjagtig ligesom
de skal udvikle et fagsprog i andre faglige sammen-
heenge. Spil giver ogsa leereren nye muligheder

for at introducere det faglige stof, samtidig med at
spil i sig selv kan veere katalysator for faglig viden.
Og endelig er elevernes motivation i top, de bliver
nysgerrige og undersggende, nar spil bringes ind i
undervisningen. Derfor skal der undervises bade
med ogispil.

De tre lerere gnsker folgelig ikke at diskutere,
om spil har en berettigelse i undervisningen. De
vil meget hellere diskutere, hvilken rolle spil har.

Sammen har de undersggt elevers forforstaelse af
og sprog om spil samt det udviklingspotentiale, der
er heri. Det er sket som del af masteruddannelsen
iIKT og Leering pa Aalborg Universitet. Centeret
mgdte dem en onsdag formiddag pa Rishjergsko-
len. Forst for at spille og tale om spil sammen med
en 8. klasses valghold om programmering, dernaest
for at hgre om, hvad de tre leerere mere konkret
har undersggt og fundet ud af i deres undersogelse.
Detblev til en snak om multimodal leesning af spil,
vigtigheden af at arbejde med elevernes forforsta-
else og udvikling af'sprog samt nogle eksempler
P&, hvordan man helt konkret kan inddrage spil i
undervisningen.

Marianne Borups, Danny Stensgaard Andrea-
sens og Alexander Rae Holms undersggelse af
elevers sprog om spil er formidlet i opgaven
“Digitale spil som katalysator for sprog og sam-
arbejde i skolen” udarbejdet pa valgmodulet
Spil og Literacy pa masteruddannelsen i IKT og
Laering, Aalborg Universitet.

Multimodalt sprog i spillet Dicewars

Alexander Rae Holm har dbnet det gratis, online
strategispil Dicewars pa whiteboardet. Ingen af de
12 8. klasses elever er blevet introduceret til, hvad
det handler om, og det er netop meningen. For over
de neeste 20 minutter skal de selv finde frem til
spillets regler og formal og reflektere over, hvorfor
de kommer til de konklusioner, de gor. Det didakti-
ske formaél er at bevidstgere eleverne om, hvordan
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spillet kommunikerer via modaliteter som farve,
form og tekst samt via forskellige muligheder for
interaktivitet. Alexander Rae Holms forste sporgs-
mal til klassen er da ogsa: Kig pa spillet, hvad
forteeller det jer om, hvad man skal? Og hvad tror 1,
det gar ud pa?

Do you play this one? YES No

Screendump af spillet Dicewars. Find spillet pa
http://www.gamedesign.jp/flash/dice/dice.html

Isit udtryk minder Dicewars meget om et tradi-
tionelt breetspil. Det udgores af en reekke kantede
flader i forskellige farver, der er sat sammen.
Ovenpa er placeret et varierende antal terninger.
Alle fladerne er placeret pa en hvid baggrund, som
indimellem titter frem mellem de farvede flader.
Nedenfor star teksten: “Do you play this one?” Med
valgmulighederne: "Yes” og "No”.

Det er denne tekst, eleverne i forste omgang haefter
sig ved, daisaer ordet "play” tydeligt markerer, at
Dicewars er et spil - ikke et farvestralende on-
linemaleri eller patchworkteppe eksempelvis.
Ydermere er ordene “Yes” og "No” opsat pa hver sin
firkant, der svagt skifter farve, nar cursoren ram-
mer den. Det forteeller eleverne, at de er klikbare,
og at de her gives en interaktiv mulighed i form af’
et til- eller fravalg af spillet. Den naeste elev, der
markerer, henviser til selve navnet Dicewars, som
han mener har tydelig reference til Star Wars. Det
er altsd en krig eller kamp, der er tale om, konklu-
derer han. Endelig bliver spillets mange terninger
diskuteret — hvad skal de, og hvad kan de? P4 ele-
vernes opfordring og input klikker Alexander Rée
Holm pé de forskellige farvede flader, og sammen
finder de ud af, at terningerne er skyts i krigen. Et

hajt antal gor, at man erobrer nabofeltet, et lavt
antal gor, at man taber sit eget felt til naboen. Og sa
er formalet med spillet pa plads. Som en elev siger:
“Hey, det geelder jo bare om at erobre s mange
lande som muligt. Det er ligesom Civilization”.

Dermed har de 12 elever afko-
det spillets regler og formal.
Udelukkende ved at se pa det
og afpravende klikke pa det.

Dermed har de 12 elever afkodet spillets regler
og formal. Udelukkende ved at se pa det og af-
provende klikke pa det. Sammen med Alexander
Rée Holm har de oplevet, hvordan spillet taler til
dem, og hvordan de forstar det ved at afkode mo-
daliteterne samt trackke pa deres mere generelle
viden om film, spil og spilgenrer. Denne viden
skal de nu anvende. Alexander Rae Holm beder
eleverne om at gé i gang med at opfinde og pro-
grammere et digitalt spil, hvor de inddrager den
erfaring med multimodal kommunikation, som
de netop har oplevet i Dicewars. Veer opmaerk-
som p4, hvordan I viser jeres spiller, hvad spillet
gar ud pa, og hvordan man spiller det, understre-
ger han, inden alle bgjer hovederne over compu-
tere og skitseblokke.

Sprog om spil

Det at kunne forsta et spil, man mader for allerfor-
ste gang, er meget atheengigt af, at man kan afkode
det, understreger Alexander Rae Holm, Danny
Stensgaard Andreasen og Marianne Borup. Grun-
dentil, at de tre leerere bruger sé lang tid pa at se pa
og italesaette Dicewars, er bade for at understatte
elevernes forforstaelse og aktivere deres egen
spilerfaring.

De allerfleste elever elsker at spille, og de har
derfor en steerk referenceramme, de kan traekke
pa. De medbringer ogsé et helt eget spilsprog med
ord som gamere, lacks, bugs og cheats, der tydelig-
gar, at det nok kreever at veere indviet for at tale
med. De er vant til at observere hinanden spille, til
at spille sammen, og sa finder de sakaldte paratek-
ster, ofte i form af film om spillene, pa internettet.
Her folger de andre spillere, de far tips om genveje
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ispillet og gode strategier — eller de bliver blot
underholdt af at se andre spille.

Eleverne kan, qua deres spiler-
faring, ikke kun leere af laere-
ren, men ogsa af hinanden, og
dette fremmes via et didaktisk
desigh med klassesamtaler og
gruppearbejder.

Med sa bastant en sproglig og erfaringsmaessig
bagage anser de tre laerere det for vaesentligt, at
eleverne inviteres til at komme mere verbalt pa
banen iundervisningen. Grundskolen er, forteel-
ler de, blevet kritiseret for, at leereren ofte taler for
meget i forhold til eleverne, og at de mange leerer-
styrede klassesamtaler ikke giver megen mulighed
for, at eleverne kan stille spgrgsmal eller udfordre
leererens forklaringer. Det vil Alexander Rae Holm,
Danny Stensgaard Andreasen og Marianne Borup
gerne skabe rum for. Eleverne kan, qua deres
spilerfaring, ikke kun leere af leereren, men ogséa af
hinanden, og dette fremmes via et didaktisk design
med klassesamtaler og gruppearbejder, hvor
eleverne taler, lytter og bygger ovenpa hinandens
spergsmal, overvejelser og erfaringer.

Elevernes forforstaelse styrkes ogsa, nar leereren
opfordrer til, at eleverne sammen reflekterer og
undres over spillet og sammenligner det med film,
boger eller andre spil. Derved bliver de bevidste
om, hvordan man udtrykker sig om spil, og de tre
leerere mener, at dette sprog er en vigtig forudsaet-
ning for at kunne samtale om, hvordan spil kom-
munikerer. Gamersproget, som eleverne har med i
forvejen, kan medvirke til, at de forstar hinanden,
mens de spiller. Men det sprog, som de tre leerere
stilladserer til, handler om at kunne tale om spil og
kommunikere med andre, som ikke forventes at
have lige s meget spilerfaring.

ITundersggelsen pad masteruddannelsen anvendte
de tre leerere ogsa Dicewars. Det skete i en sam-
menlignende undersggelse, hvor de dels undervi-
ste en gruppe elever, der skulle forsta spillet ved at
se pa det og aktivere egne erfaringer, dels undervi-
ste en gruppe elever, der blev grundigt introduce-

ret til spillet afleererne. Konklusionen var, at begge
grupper var lige gode til at forsta og agere i spillet
samt til at forsta spillets genre. Dog var der stor
forskel at spore i elevernes sprog om spillet. Her
oplevede de tre lerere, at den gruppe, der var in-
troduceret til spillet, trak pa spilspecifikke udtryk
som nabofelt, angribe og strategi. Noget, der hgjst
sandsynligt skyldes, papeger Marianne Borup, at
de havde faet dem foreeret i introduktionen. Denne
gruppe havde let ved at saette ord pé, hvad der
skete, og hvad de teenkte undervejs i spillet. Om-
vendt anvendte den anden gruppe, tilfgjer Danny
Stensgaard Andreasen, et sprog, der var langt

mere hverdagspraeget, ligesom det ledsagede deres
handlinger, hvorfor det var saetninger som “"den der
ovenover” og “klik pa den”, der blev anvendt. Noget,
der viste, at de, selvom de godt forstod spillet, var
mindre gode til at praecisere og italesaette, hvad der
skete. Undersogelsen inkluderede ikke et studie af,
hvorledes formidling af spillet fra en af de elever,
der ikke var blevet introduceret til det, til en elev,
der ikke kendte det i forvejen, lod og forlgb. Men,
som Alexander Rae Holm understreger, s kunne
det have veeret interessant at undersgge, hvilket
sprog eleven ville anvende i en sadan situation.

Alexander Rée Holm, Danny Stensgaard Andrea-
sen og Marianne Borup mener, at man skal bide
maerke i, at elever godt kan saette sig ind i et spil,
nar de far mulighed for sammen at afkode og for-
tolke dets interaktive og multimodale udtryk samt
treekke pa deres spilviden og erfaringer. De opfor-
drer til, at leereren understotter dette. Denne skal
dog ogséd understatte, at eleverne leerer at anvende
spilspecifikke udtryk og udvikler et godt spilsprog.
Det vil hjeelpe eleverne, mener de tre leerere, nar
de skal formidle et spil til andre, og samtidig vil det
gore, at de lettere vil kunne huske og drage nytte af
de erfaringer, de har faet i spillet. Eksempelvis hvis
de, som eleverne i 8. klassen, selv skal producere

et spil. Eller at de, savel i skolekontekst som privat
derhjemme ved spillekonsollen, vil kunne gen-
nemskue og seette ord pa de handlingsmuligheder
og funktioner, der er i spillet, pa spillets formal og
gameplay samt pa spillets audiovisuelle udtryk.

Leererens rolle, forklarer de, er saledes bade at
skabe rum for, at eleverne kommer pa banen med
deres erfaringer og viden, samt at vejlede og hjelpe
eleverne med at seette spilfaglige termer pa. Ngjag-

110 VIDEN OM LITERACY NUMMER 24 | SEPTEMBER 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZASNING



tig ligesom leerere gor det i andre faglige sammen-
haenge med faglig leesning, hvor eleverne skal laere
fagspecifikke udtryk.

Spil i fag

Spil kan indga i alle fag, understreger de tre leerere,
naturligvis under forudsaetning af at leereren di-
daktiserer brugen af dem i overensstemmelse med
fagets faglige mal. Spil kan ogsa fungere som kata-
lysator for faglig viden. De kan sé at sige videregive
saerlig viden, det veere sig eksempelvis historisk,
samfundsmaessig, matematisk eller danskfaglig, til
eleverne, mens de spiller.

Spil kan indga i alle fag, [...]
naturligvis under forudsastning
af at leereren didaktiserer bru-
gen af dem i overensstemmel-
se med fagets faglige mal.

Dicewars kan eksempelvis danne afsaet for udvik-
ling af matematikfaglig viden, forklarer Alexander
Rée Holm og Danny Stensgaard Andreasen, hvis
eleverne bedes om at udregne sandsynligheden for
at vinde naeste traek i spillets kampsituation med
terninger. Her bor laererne, i forforstaelsesarbej-
det, leegge vaegt pa at fa eleverne til at reflektere
over, at maden at spille spillet pa involverer de
faglige mal, chance, sandsynlighed og strategi.
Ttaleseettelsen af de faglige termer kan bevidstgere
eleverne om, hvilke mal der arbejdes hen imod, og
hvad de skal leere af denne undervisningsaktivitet.

Blev Dicewars i stedet introduceret i en danskti-
me, fortseetter Marianne Borup, s& kunne man an-
vende de kendte leesestrategier: at laese péa linjen,
mellem linjerne og bag linjerne til at forsta spillet.
De kan lige sa vel bruges til at forsta en multimodal
tekst, som Dicewars er, som de kan bruges til at
forstd en novelle eller et digt. Sporgsmal, eleverne
isa fald skulle besvare, kunne veere: Hvad kan man
umiddelbart se og afleese i spillet? Hvad skal man
studere naermere og gare for at forsta det, der ikke
lige springer i gjnene? Og: Hvad gar spillet ud pa,
hvad er dets tema, dets slutmal? Samtalen kan
endvidere bruges til at spore eleverne ind pa, at

de, efter at have spillet, skal producere en instru-

erende tekst, en paratekst, hvor de indfgrer andre i,
hvordan dette spil skal spilles. Det kan igangsaette
refleksioner og et sprog om, hvad spillet gar ud pa,
forklarer Marianne Borup. I forforstaelsesarbe;j-
det vil det derfor veere relevant at introducere ord
som modstander, lande, omrader, felter, chance,
sandsynlighed, strategi, vinde og tabe for at sikre,
at eleverne har de ord til radighed.

For de tre laerere heenger sproget, der bruges om
spillet, i hgj grad sammen med graden af forsta-
else af spillet. Jo bedre eleverne kan italeseette og
forklare med brug af relevante spilspecifikke samt
fagspecifikke ord, jo dybere forstaelse af spillet har
de. Derfor er stilladseringsarbejdet og forforstael-
sesfasen uendelig vigtigt, understreger de.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 24 | SEPTEMBER 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING m



Skrivepraksis |

8. klasse

GRETE DOLMER, LEKTOR | DANSK, VIA,
LARERUDDANNELSEN | AARHUS

Artiklen beskriver og diskuterer skrivepraksis

i danskundervisningen i en 8. klasse og byg-
ger pa et forsknings- og udviklingsprojekt med
fokus pa forholdet mellem laererens skrivedi-
daktiske overvejelser og udvikling af elevernes
skrivekompetencer. Et centralt fund i forsk-
ningsprojektet er, at der er uoverensstemmelse
mellem laererens skrivedidaktik og elevernes
diffuse genreforstaelse og usikre skrivestrate-
gier. For at eleverne kan udvikle sig til at blive
kompetente skrivere, har de brug for at kende
til forskellige skrivestrategier. Det indebaerer en
haj grad af statte, modellering og differentie-
ring fra laererens side.

I artiklen praesenteres glimt fra skriveundervis-
ningen i 8. klasse samt korte uddrag fra interviews
med leerer og udvalgte elever med fokus pa udvik-
ling af god skrivedidaktik. Pa baggrund heraf pree-
senteres en reekke skrivedidaktiske forslag med
henvisning til den norske skriveforskning, og der
rejses nogle refleksionsspergsmal rettet til leereren
i den fortsatte udvikling af god skriveundervisning.

Eleverne i 8. klasse er netop blevet sat i gang med
at skrive deres forste udkast til et leeserbrev, men
umiddelbart efter at laereren har givet skriveor-
dren, lyder det fra flere elever rundt om i klasse-
rummet: “Hvad skal jeg skrive?” og “Hvordan skal
jeg komme igang?” Leereren har forinden instrue-
ret klassen i opinionsgenrerne og laeserbrevet som
teksttype med afseet i fagportalen Dansk.gylden-
dal.dk. Eleverne har desuden lavet en raekke korte
skrivegvelser, treenet hurtigskrivning, diskuteret
argumentation og har gjort sig nogle erfaringer
med at skrive til forskellige modtagere. Grundlaget
synes saledes at veere etableret, og skriveordren er
klar og tydelig:

Nu gar Iigang med at skrive et lzeserbrev. I skal fra
starten af taenke over et afsender- og modtagerfor-
hold, sa I ved, hvilket sprog I skal benytte. Lige nu
skal I koncentrere jer om indhold og argumentation.
Layoutet er ligegyldigt. Prov at kaste jer udien
saetning.

Denne praksisforteelling rejser en raekke undrings-
sporgsmal: Hvad kendetegner skrivepraksis i

8. klasse? Hvorfor kan mange af eleverne ikke
komme i gang med skriveopgaven pa trods af
leererens instruktioner og elevernes indledende
skrivegvelser? Hvordan kan eleverne udvikle tiltro
til deres egne skrivekompetencer og tilga skri-
veopgaven med bevidsthed om skrivestrategier i
de forskellige faser af skriveprocessen? I artiklen
vil disse spergsmaél blive undersggt og belyst med
afseetiliteracybegrebet i et kognitivt og sociokul-
turelt perspektiv.

Literacy som bade kognitiv faerdighed
og som social praksis

Begrebet literacy er et relevant og mangfoldigt
begreb at inddrage i denne sammenhang. Der
findes mange forskellige definitioner og mader at
forsta literacy pa bade som faenomen og kom-
petence inden for forskellige fag og akademiske
felter. Inden for literacyforskningen skelner man
bl.a. mellem tidlig literacy, medieliteracy, kritisk
literacy og new literacies etc. I denne sammen-
heeng vil jeg ganske kort pege pa to overordnede
tilgange til begrebet, som umiddelbart repree-
senterer to modstridende tilgange til literacy,
men som bgr teenkes sammen i en nutidig dansk
skolekontekst.

112 VIDEN OM LITERACY NUMMER 24 | SEPTEMBER 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZASNING



Det kognitive perspektiv

Den ene retning er forankret i den kognitive lae-
ringsforskning, den anden anskuer literacy som

en social praksis og er forankret i en sociokulturel
leerings- og forskningstradition. Kognitionsforsk-
ningen har bidraget med vigtig viden om, hvad der
kendetegner selve laese- og skriveprocessen. Inden
for denne forskningsretning omtales laesning og
skrivning ofte som to adskilte processer. Hvor kog-
nitionsforskningen kort fortalt er optaget af alle de
delprocesser, som indgar og spiller sammen i selve
leeseprocessen, er den kognitive skriveforskning
optaget af, hvordan vi producerer tekster, og hvilke
kognitive delfaktorer som interagerer i skrivepro-
cessen (Flower & Hayes, 1981). Tilbage i 1980%erne
gennemforte Flower og Hayes i en femérig periode
protokolanalyser og studier af skrivning og frem-
kom pa den baggrund med en model for skrivning,
der skitserer de forskellige kognitive processer, som
indgar og interagerer i skrivningen af tekst. Det dre-
jer sig om, at skriveren har indsigt i selve skrivesitu-
ationen, har viden om emnet, modtageren, og hvilke
krav der stilles til teksttypen, samt bevidsthed om
skriverformalet. Skriveprocessen indbefatter ogsa
planlegning, idegenerering og organisering af
indhold pa tekst-, seetnings- og ordniveau. Skri-
veprocessen er som oftest rekursiv, idet skriveren
som regel méa standse op undervejs for at tilegne sig
ny viden, revidere og fgje nyt til teksten. Alt sam-
men fordrer et velfungerende samarbejde mellem
arbejdshukommelse og langtidshukommelse, hvor
eleven inkorporerer og elaborerer pa lagret viden
om emnet, modtageren og teksttypen. Skrivepro-
cessen er sdledes en kompleks affzere, som ogsa
heenger taet sammen med motivation og selvregule-
ring (Blikstad-Balas, 2016; Lundberg, 2012).

Det sociokulturelle perspektiv

Det sociokulturelle perspektiv pa literacy er bredt
og repraesenterer en ganske anden videnskabelig
tilgang til literacy end kognitionsforskningens.
Literacy forstés her som en social praksis, hvor
tekster bade receptivt og produktivt studeres i
brugide forskellige sociale kontekster og kommu-
nikative situationer, de indgér i (Skelbred & Veum,
2015; Blikstad-Balas, 2016). Barton, Hamilton &
IvanicCs etnografiske studie afliteracy, studeret i
forskellige miljger bade i og uden for skolen, star
centralt inden for den sociokulturelle literacyfor-

stdelse (Barton, Hamilton & Ivanic, 2005). De to
retninger, den kognitive og den sociokulturelle,
har grundleggende to meget forskellige tilgange til
literacy. Ifglge den norske forsker Marte Blikstad-
Balas ber literacybegrebet i en moderne skolekon-
tekst indeholde begge retninger. Literacy handler
om tekstkompetence, om tekster i brugien social
praksis og om de kognitive og mentale processer,
der finder sted i selve leese- og skriveprocessen.
Nyere literacydefinitioner inkorporerer bade de
sociale, kulturelle og kognitive aspekter ved liter-
acy, og en af dem lyder som folgende:

Literacy is understood as a social, cultural and
cognitive activity shaped by particular communi-
ties and by the particular situations and contexts in
which reading and writing occur.

(Blikstad-Blas, 2016, s. 19)

Literacy er dynamisk og forstas
her som sociale, kulturelle og
kognitive aktiviteter, som prae-
ges og formes af de kulturelle
0g sociale sammenhange,
hvori tekster laeses og produ-
ceres.

Literacy er dynamisk og forstas her som sociale,
kulturelle og kognitive aktiviteter, som preeges og
formes af de kulturelle og sociale sammenhaenge,
hvori tekster leeses og produceres. Definitionen er
rammende i forhold til projektet Skrivepraksisi 8.
klasse, hvor elevernes individuelle skriveproces
netop pavirkes og formes af den konkrete situati-
onskontekst og klassens sociale leeringsfaellesskab.
Det kognitive og sociokulturelle perspektiv haenger
saledes sammen i praksis. Det interessante i den
henseende er at studere leererens instruktion og
stilladsering af skriveaktiviteterne i relation til den
enkelte elevs skriveproces, og hvilken betydning
klassens sociale leeringsrum har i forhold hertil.

Gode skrivekompetencer

Projektet Skrivepraksisi 8. klasse er steerkt
inspireret saerligt af SKRIV-projektet! og Ongs-
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tads triadiske syn pa tekst og genre, der baserer
sig pa et kommunikativt og pragmatisk syn pa
sprog med saerlig interesse for tekstens formal og
brug. I Ongstads triademodel fremgéar det, at alle
ytringer savel mundtlige som skriftlige aldrig kan
studeres isoleret, men bor anskues i et kommuni-
kativt perspektiv. Triademodellen indeholder tre
aspekter: indhold, form og brug, der kan omsaettes
til tre spergsmal: ” Hvad handler de om?”, "Hvor-
dan den, der ytrer sig, udtrykker sig?”, og "Hvad
skal de bruges til?” (Smidt, Solheim & Aasen,
2013,s.19).

Ifglge Dysthe, Hoel og Hertzberg (2001) bor tre
forudsaetninger veere til stede, for at man kan blive
en god skriver. Eleverne skal have god fagkund-
skab, tekstkundskab og viden om skriveprocessen,
hvilket falder fint i trdd med den kognitive skrive-
forskning. Desuden er det vigtigt, at eleverne mod-
tager respons péa deres tekster undervejs i skri-
veforlgbet (Kvithyld & Aasen, 2013). Mette Bak
Bjerregaard definerer skrivekompetence som en
feerdighed og evne til at komponere en tekst med
bevidsthed om skriveformaélet og en forestilling om
skrivesituationen, som ligeledes indeholder bade
kognitive og sociokulturelle komponenter. Eleven
skal desuden veere i stand til at hdndtere bade den
individuelle, komplekse teenkeproces, som finder
sted undervejs i skrivningen, og som indgar ien
social og dialogisk kontekst. Endelig skal skriveren
ogsa veere i stand til motorisk at handtere selve
formgivningen af tekst enten pa computer eller i
handen (Bjerregaard, 2014).

Skriveundervisningen i 8. klas-
se synes at veere et udmeerket
eksempel pa den betydnings-
fulde rolle, klassens sociale
laeringsrum og elevernes gen-
sidige sparring har for deres
individuelle skriveforlgb og
skriveudvikling.

Gode skrivekompetencer betragtes som en forud-
s@etning for at kunne deltage aktivt i skolens fag
og i det omkringliggende samfund i bred forstand.

Udvikling af gode skrivekompetencer kan ikke
tilegnes én gang for alle, her er tale om en ud-
fordrende og kompleks affeere, der kraever tid og
megen gvelse, og som udvikles igennem hele livet.
Derfor er det vigtigt vedvarende at kaste lys pa og
diskutere, hvordan skrivepraksis og skrivedidaktik
udmenter sig i skolens danskundervisning.

Skriftlig fremstilling i 8. klasse - set
fra laererens perspektiv

I projektet Skrivepraksisi 8. klasse har ele-
verne i skoledret 2016/17 veeret igennem to lidt
leengere skriveforleb; et om leeserbrevet og et
om debatindlaegget som teksttyper. Omdrej-
ningspunktet i denne artikel er skriveforlgbet
om leeserbrevet. Leereren anvender den faglige
leeringsportal Dansk.Gyldendal.dk, hvorfra hun
bl.a. henter konkrete idéer til en raekke hurtig-
skrivningsovelser.

I klasserumsobservationerne viser det sig, at nogle
elever responderer positivt pa de mange skift og
korte skrivegvelser pa tid. De finder det sjovt og
har nemt ved den form for hurtigskrivningsaktivi-
teter, mens andre er mere udfordrede og har brug
for mere tid og ro til fordybelse i skrivningen. Som
afrunding pa det forste skriveforlgb skal eleverne
producere et leeserbrev. I leererens instruktion til
denne skriveopgave vaelger hun at leese direkte op
fra Dansk.Gyldendal.dk om opinionstekster og fra
ATU.dk (Avisen i undervisningen). I interviewet
med leereren begrunder hun sin tilgang til skriv-
ning pé felgende méde:

Jeg har valgt den der lidt klassiske gammeldags
tilgang med, at de skal have noget instruktion, hvor
jeg gerne vil have sd meget opmaerksomhed fra dem
alle sammen [...] Jeg har vekslet med, at de selv
leeser instruktioner, og at jeg siger noget feelles. Jeg
oplever bare, at hvis de selv leeser instruktioner, sd
har de faktisk faet fat i mindre, end hvis jeg star og
siger noget.

Her er sdledes tale om en bevidst skrivedidaktisk
tilgang fra laererens side. Kvaliteten af elevernes
oplaesning og leeseforstéaelse er ifplge leereren ikke
tilstreekkelig god, nar de skal tilegne sig viden

om de argumenterende tekster, hvorfor hunisin
skriveundervisning vaelger selv at leese op fra de
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digitale fagportaler med uddybende forklaringer.
Et veesentligt fund i vores projekt er som naevnt,
at eleverne har svaert ved at komme i gang med
deres laeserbrev pa trods af leererens mange
indledende skriveaktiviteter og instruerende
opleesninger. Eleverne arbejder sammen i forskri-
vefasen, de idéudveksler om det faglige indhold,
om layoutet og hjelper hinanden med at komme
til en forstéelse af skriveopgaven. De sgger vejled-
ning hos leereren, men péa trods heraf har de sveert
ved at fa hul pa deres tekst, hvorfor mange elever
ikke nar ret langt i lobet af den tid, der er afsat til
skrivning af teksten.

Efter femten minutter afbryder leereren ele-
vernes skrivning og viser pa smartboardet et
eksempel pa et leeserbrev fra Ekstrabladets
website Nationen. Leereren laeser teksten hajt

for eleverne og betoner, hvordan afsenderen af
leeserbrevet fremkommer med en holdning til sin
sagiargumentationen. Laereren inddrager ogsa
en af de andre elevers tekster som teksteksempel
for at vise, hvordan man kan indlede sin tekst ved
at skrive med folelse. Leereren er meget bevidst
om, at skriveprocessen foregar i intervaller. Hun
understreger, at det er vigtigt, at eleverne forst far
tid til at forsege sig med skrivning af egen tekst,
inden hun afbryder og uddyber med stilladse-
rende eksempler.

De pageldende praksiseksempler afspejler en
undervisning, der pa mange mader stemmer
overens med Blikstad-Balas’ fornsevnte dynami-
ske literacydefinition, idet skriveundervisningen
bade indeholder individuelle kognitive skrive-
gvelser, udvekslinger af idéer imellem og laere-
rens vejledning. Leereren er tydeligvis bevidst om,
at eleverne forst skal tilegne sig nogle erfaringer
med den individuelle skrivning, inden hun ind-
drager eksempeltekster som skrivestgtte i under-
visningen. Hun skaber desuden rum for elevernes
gensidige udveksling og sparring pa skriveidéer
og skriveudkast, hvilket stotter dem i at komme
til en mere klar forstaelse af skriveopgaven og
giver gode idéer til tekstindhold. Skriveunder-
visningen i 8. klasse synes at veere et udmaerket
eksempel pa den betydningsfulde rolle, klassens
sociale leeringsrum og elevernes gensidige spar-
ring har for deres individuelle skriveforlgb og
skriveudvikling.

Skriftlig fremstilling i 8. klasse - set
fra elevernes perspektiv

Elevernes oplevelse af skriveundervisningen er
ogsa interessant at fa belyst i denne sammenhaeng.
I projektet sporger vi et par udvalgte elever,
hvordan de opfatter skriveundervisningen om
leeserbrevet, og hvad de konkret gor for at komme i
gang med teksten. En elev siger folgende:

Det var ret sveert, for vi vidste ikke, hvad det var. Det
var sveert at komme i gang og at finde pd noget. Det
var meget anderledes ogsd. Vi blev stoppet efter 10
min., tror jeg, og sd skulle vi laese et leeserbrev for at
vide, hvordan det var. Og sa skulle vi skrive videre
derfra.

Iinterviewene spgrger vi ogsé eleverne om, hvor-
dan det var at blive stoppet undervejs i skriveforlg-
bet og fa vist et leeserbrev, hertil svarer en elev:

Det var meget godt alt det, der blev vist, for sa fik
man noget inspiration. Sa vidste man mere, hvor-
dan man skulle skrive det. For det synes jeg, det var
ret svaert at skrive det, for jeg vidste ikke, hvad det
var. Jeg havde aldrig leest om det for. Jeg kunne ikke
rigtig finde pa noget.

Elevens udsagn understgtter de klasserumsobser-
vationer, vi har gjort i forlgbet. Eleverne er usikre
pa teksttype og genre som helhed, hvorfor de har
vanskeligt ved at vaelge et fagligt indhold og finde
frem til en hensigtsmaessig sproglig udtryksform.
Eleverne far undervejs i skriveforlgbet praesen-
teret en eksempeltekst, og det giver dem en vis
inspiration, men det synes ikke at veere tilstraek-
keligt for alle elever.

I interviewet sporger vi eleverne om, hvad de
forstar ved et laeserbrev, efter teksten er skrevet
feerdig og afleveret. En elev svarer:

Jeg synes stadig, det er ret sveert at sige, hvad et er.
Fordi jeg foler stadig, at jeg ikke ved helt, hvad det er
helt praecist.

Eleven er, som det fremgér, stadig lidt usikker pa
teksttypen og dens formal, ogsa efter at teksten er
afleveret og forlgbet rundet af. Det kommer ogsa
til udtryk i elevens tekst, der som teksttype minder
mere om en kommentar end et leeserbrev. Lae-
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serbrevet er tydeligvis en vanskelig teksttype for
elevernei8. klasse at begribe. Det er ikke en tekst,
ret mange elever har erfaringer med. De har derfor
brug for inspiration i form af flere modeltekster

og en steerk stilladsering af skriveprocessen med
fokus pa tekstens formal, indhold og sprog, jf. Ong-
stads triademodel.

Den observerede skriveundervisning synes at
have visse feellestraek med bade genrepaedagogik
og den procesorienterede skrivepaedagogik. Det
ses dels i maden, hvorpa leereren introducerer til
teksttypen og fremkommer med et teksteksempel
undervejs i skriveforlgbet, dels i skriveforlgbets
processuelle tilgang til skrivning, hvor eleverne
far mulighed for at samtale om deres skriveprojekt
og idéudveksle undervejs i skriveprocessen
efterfulgt af leererens afsluttende respons. Som
naevnt er der ogsa en reekke ligheder i 8. klasses
skriveundervisning med det dynamiske og
sammensatte literacybegreb, der bade veegter den
kognitive og sociokulturelle leering. For at udvikle
sig til en metakognitiv og kompetent skriver

med bevidsthed om skriveprocessen synes der at
vaere behov for en langt steerkere stilladsering og
modellering af skriveopgave og skrivestrategier
fraleererens side, sa eleverne selvstaendigt og i
samspil med klassekammerater kan lykkes med
deres skriveprodukt.

Eleverne bgr kende til et reper-
toire af skrivestrategier i skri-
vearbejdets forskellige faser.

Opsamling: Pejlemaerker for god
skrivedidaktik i 8. klasse

De norske skriveforskere Kvithyld, Kringstad og
Melby understreger i deres udgivelse Gode skrive-
strategier — pd mellemtrinnet og i overbygningen
(2015) vigtigheden af, at skrivningen foregar i klas-
serummet, og at leereren vejleder og modellerer
skriveprocessen for eleverne. Skriveprocessen skal
synligggres for eleverne, sd de ved, hvad de skal
gore i skriveprocessens forskellige faser. I et stort
amerikansk metastudie Writing Next sammenfat-
tes elleve anbefalinger til en god skriveundervis-
ning (Gramham & Perin, 2007). Her fremgar det,

at viden om skrivestrategier er det mest effekt-
fulde i udviklingen af elevernes skrivekompetence.
Eleverne bor kende til et repertoire af skrivestrate-
gier i skrivearbejdets forskellige faser.

For eleverne i 8. klasse handler det blandt andet
om at tilegne sig nogle helt grundleeggende stra-
tegier i forskrivefasen til klargering af skrivesi-
tuationen, dens formal og modtager, opstilling af
mal og vurderingskriterier og aktivering af for-
héndsviden. Her kan skriverammer veere et godt
stillads for eleverne, idet de med skriverammerne
far opbrudt og afgreenset den tekst, de skal i gang
med at skrive, i mindre og mere overkommelige
enheder. Eleverne har ogsa brug for at kunne
anvende konkrete laesestrategier i forskrivefasen
til bl.a. at finde information og viden om den tekst,
de skal skrive. Leererens bevidste inddragelse af
modeltekster i undervisningen kan ligeledes give
eleverne en mere klar forestilling om, hvordan den
feerdige tekst kan se ud bade i forhold til indhold,
form og brug. Endelig er leererens modellering af
skriveprocessen ogsa et vigtigt stillads for mange
elever. Kvaliteten ved modellering er, at leereren
kan vise eleverne, hvordan hun konkret kan gribe
skriveprocessen an. Hun kan endvidere vise dem,
hvordan hun planlaegger og disponerer sin tekst
ved at teenke hajt og seette ord pa sine overvejelser
om teksten med henblik pa dens indhold, form og
brugsfunktion (Kvithyld, Kringstad & Melby, 2015,
s.26-30).

Forlgbet om laeserbrevet synes i hgj grad at bygge
pé oplesning og instruktioner pa et deklarativt
vidensniveau. Men da eleverne ikke synes at veere
tilstraekkeligt velkonsoliderede og bevidste om
deres brug af skrivestrategier i for-, under- og
efterskrivningen af deres tekst, og desuden har
sveert ved at udvaelge og selektere i de mange
informationer, bliver selve skriveprocessen for
mange en udfordrende affzere. I skriveforlgbet
ses en raekke tegn pa elever, der gar positivt og
konstruktivt til skriveopgaven, men mange synes
usikre, famlende og prover sig frem. Eleverne

er gode til at bruge hinanden, de idéudveksler,
stotter sig til hinanden, og det hjzlper dem pa
vej, men deres skrivestrategier synes tilfeeldige.
Det vigtigste fund i forskningsprojektet er, at

der er uoverensstemmelse mellem lererens
skrivedidaktik og elevernes usikre viden
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om teksttype og sprog og deres manglende
skrivestrategier.

Vigtigt er det derfor, at laereren
konkret udpeger og samtaler
med eleverne om de tekster, de
skal skrive: Hvad er det speci-
fikke ved teksttypen i forhold
til dens formal, brugsfunktion,
indhold og form? Hvordan kan
teksten skrives pa tekst-, saet-
nhings- og ordniveau?

En didaktisk hovedpointe i projektet er, at ele-
verne i overvejende grad synes at have brug for en
mere systematisk, stilladserende og modellerende
undervisning med henblik pa udvikling af skrive-
strategier og skriveproces. Vigtigt er det derfor, at
leereren konkret udpeger og samtaler med eleverne
om de tekster, de skal skrive: Hvad er det specifik-
ke ved teksttypen i forhold til dens formal, brugs-
funktion, indhold og form? Hvordan kan teksten
skrives pé tekst-, seetnings- og ordniveau? Netop
derfor ber skriveundervisningen forega i klas-
serummet, hvor leereren kan vejlede og modellere
skriveprocessen.

Refleksionsspgrgsmal

Erfaringer og observationer fra det afsluttede
forskningsprojekt Skrivepraksisi 8. klasse leder
frem til en rackke refleksionsspgrgsmal, man som
danskleerer kan stille sig i forhold til udvikling af
en systematisk, dialogisk og progressiv skriveun-
dervisning i fiktive og faktiske tekster. Et vigtigt
mal i denne skriveundervisning méa pa baggrund af
neervaerende og andre forskningsprojekter vaere, at
eleverne udvikler sig som selvstaendige og kom-
petente skrivere, der bevidst udveaelger relevante
skrivestrategier, der matcher skriveformalet:

1. Hvordan kan man i skriveundervisningen
inddrage flere modeltekster og flere analyser
af'tekster med henblik pa at skeerpe elevernes
bevidsthed om tekstens formal, indhold,

form og brugsfunktion som stillads for deres
fortsatte skriveproces?

2. De argumenterende tekster, som f.eks.
leeserbrevet, er ikke neer sa velkendte for
mange eleveri 8. klasse som de fiktive tekster.
Sporgsmalet er her, hvordan eleverne i
undervisningen kan fa flere erfaringer med
argumentation og argumenterende teksttyper?

3. Leererens feedback spiller en vigtig rolle i ele-
vernes skriveudvikling (Hattie, 2013; Kringstad
og Kvithyld, 2014), og eleverne i 8. klasse synes
ogsa at gore aktivt brug af leererens feedback i
skrivning af tekster. Laereren bruger dog meget
forberedelsestid pa den skriftlige feedback, og
sporgsmalet er, hvordan man som leerer kan
anvende feedback pa en tidsmeessigt mere
overkommelig made?
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Lystlaesning

| gymnasiet

KRISTIANE HAUER, PH.D.-STIPENDIAT PA
KOBENHAVNS UNIVERSITET OG KOBENHAVNS
PROFESSIONSH@JSKOLE.

Raslen af bogsider, der vendes. Regnens trom-
men mod vinduet. En fjern skramlen af stoleben
fra klasselokalet ovenover. Men derudover er
der bemarkelsesveerdigt stille i den 1.g-klasse,
jeg besager en mandag formiddag i februar.
Normalt har 1. bck, som klassen hedder, spansk
i denne time, men i dag star der ’lystlaesning’
pa skemaet.

Siden august 2016 har initiativet Lystleesning un-
der overskriften 'Laesere for livet’ veeret gennem-
fort pd Falkonergardens Gymnasium pa Frede-
riksberg. Alle skolens elever har lystleesning en til
to gange 45 minutter om ugen i skiftende moduler,
sd lektionerne fordeles ud over fagene. Her ma
eleverne lese lige, hvad de vil, bade skenlitteratur
og faglitteratur og pa alle sprog, bare de ikke laeser
lektier. Der leeses — med enkelte undtagelser — pa
papir, og eleverne medbringer selv deres egen bog.
Har man glemt sin bog, kan man lane en pa skolen.

Eleverne ma ikke hore musik, mens de laeser, og
teendte computere og mobiltelefoner er bandlyst.
For formalet er ikke bare at fremme elevernes lee-
selyst — det handler ogsa om at styrke fordybelse,
koncentration og vedholdenhed.!

Formalet er ikke bare at frem-
me elevernes laeselyst - det
handler ogsa om at styrke for-
dybelse, koncentration og ved-
holdenhed.

Denne artikel introducerer til rammerne for
Lystleesning, sddan som det praktiseres pa Fal-

konergardens Gymnasium, og herefter far de
initiativtagende leerere ordet for at forteelle om de
bagvedliggende overvejelser i projektet. Artiklen
afslutter med en rackke gode rad, hvis man gerne
selv vil igangseette lystlaesning,.

Vigtigt at vaere lzeeser

Man kunne forestille sig, at det var gymnasiets
danskleerere, der havde igangsat Lystleesning pa
Falkonergardens Gymnasium, men det er det ikke.
Projektet er fodt ud af en almendannende tanke
om, at det er vigtigt som menneske at veere laeser,
og det er igangsat af leerere, der underviseri alt
muligt andet end dansk.

Tom Sggaard-Jensen, der er paedagogisk leder og
underviser i spansk og historie, fortaeller:

Jeg var i Spanien for at etablere kontakt til et gym-
nasium, og her havde de indfort en times leesning
hver morgen. Det var det, der gav mig idéen. Og
jeg syntes, den passede godt ind i de peedagogiske
tiltag, vi har pd skolen i gjeblikket, der fokuserer pd
elevtrivsel og almendannelse.

Padagogisk koordinator og underviser i tysk og
historie Birgit Rosenkjeer supplerer:

Det at lzese en bog er jo en feerdighed, folk pa min
alder tager for givet. Men det er det ikke for vores
elever. Ligesom vi skal lzere dem at bruge PC’en som
arbejdsredskab, skal vi ogsad leere dem at lzese og blive
ved med at lzese. Jeg synes simpelthen ikke, at vi kan
veere andet bekendt.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 24 | SEPTEMBER 2018 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LZESNING 19



De faglige argumenter

Men ud over det almendannende argument er der
ogsa masser af gode faglige argumenter for gen-
nem lystleesningen at styrke elevernes koncentra-
tion og fordybelse, siger Kim Austin Schmidt, der
underviser i matematik og fysik:

”Som matematiklaerer oplever
jeg, at eleverne har sveert ved
at holde koncentrationen og
mobilisere vedholdenhed.”

Som matematikleerer oplever jeg, at eleverne har
svaert ved at holde koncentrationen og mobilisere
vedholdenhed, nar de for eksempel skal lave en prove
i matematik uden hjzelpemidler. De giver meget hur-
tigt op. Eller ogsd begynder de at lose flere opgaver
pad én gang. Fordybelse er at kunne lave én ting ad
gangen.

I1.g-klassen, jeg besgger denne formiddag, har
flere af eleverne bgjet sig dybt ind over bogsiderne,
mens andre sidder mageligt tilbageleenet med fod-
derne oppe pa bordet. Hvad der foregar inde i deres
hoveder, er ikke til at sige, men man kan tydeligt
fornemme pa deres kroppe, hvorvidt de er opslugte
afbogen eller ej.

Fordybelsesgaven

En del af projektet, siger Tom Sggaard-Jensen, er,
at eleverne selv skal iagttage, om de mister kon-
centrationen og sa pregve at finde den igen.

Kim Austin Schmidt tilfgjer:

Der sker jo rigtig meget for vores elever pa den
sociale og digitale front. Derfor er det vigtigt ogsa at
give dem fordybelsesgaven — selvom de nogle gange
stritter imod.

Men spergsmaélet er, om fordybelsesgaven er en
savigtig del af gymnasieuddannelsen, at der skal
bruges to gange 45 minutters undervisningstid pa
den om ugen? Det har der veeret en livlig og frugt-
bar diskussion om blandt leererne pa skolen, siden
Lystleesning gik i gang, forteeller de tre kollegaer.

Skolens elever har ogsa evalueret initiativet flere
gange, og storsteparten er positive over for tiltaget,
som vil fortseette til naeste skolear.

Det man lzeser, skal vaere interessant

Tilbage i1. bck er lystlaesningstimen ved at veere
slut. PA min opfordring tager eleverne en runde,
hvor de forteeller om, hvad de leeser. Det er alt fra
fodboldbgger, krimier og Fifty Shades of Grey til
Kristian Bang Foss og Homers Odysseen.

Jeg sporger klassen om, hvad de synes om Lyst-
leesning. Og der er bred enighed om, at det er et
godt initiativ, hvis man vel at maerke har husket sin
egen bog. For skal man kunne fordybe sig, skal det
veere i noget, man synes er interessant.

Selv i gang med Lystlaesning

Siden foraret 2017 har jeg besggt flere gymnasier,
der gerne vil eller allerede er giet i gang med Lyst-
leesning - palignende eller lidt andre méder end
pa Falkonergardens Gymnasium. Pa den baggrund
har jeg udarbejdet en reckke fokuspunkter, der er
vigtige at overveje for at fa det fulde udbytte af et
sadant initiativ:

Det er vigtigt at gore det tydeligt for eleverne, hvad
formalet med projektet er. At det bl.a. handler

om at arbejde med at styrke sin koncentration,
fordybelse og vedholdenhed. Det er ogsa relevant
at eksplicitere, at det ikke ngdvendigvis er let at
lystleese. Udfordringen ligger i at arbejde med at
styre sin egen opmaerksomhed og treene sin kon-
centrationsevne.

Det er vigtigt at gore det tydeligt for alle involve-
rede laerere, at det er ngdvendigt, at de bakker op
om projektet. Laereren skal ogsa lystleese sammen
med eleverne, ikke forlade klassen eller sidde og
forberede sig, mens der leeses.

Det er vigtigt, at eleverne husker deres bgger. En
mulighed er, at de kan opbevare dem et sted pa
skolen.

Det er vigtigt at lave klare feelles regler for brug af
digitale medier til at leese og/eller hgre musik pa.
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Laereren skal ogsa lystlaese
sammen med eleverne, ikke
forlade klassen eller sidde og
forberede sig, mens der laeses.

Det er vigtigt at overveje, hvordan de elever, der
ikke selv har adgang til beger eller viden om, hvad
der kunne veaere spaendende og lystfyldt at laese for
lige netop dem, far det. Evt. kan skolebibliotekarer,
lokale biblioteker eller andre bogkyndige inddra-
ges.

Det er vigtigt at igangsaette og afslutte lystlaesnin-
gen pa en tydelig made, der forebygger forstyrrel-
ser undervejs (feks. at eleverne forlader klassen),
og som evt. kan indbefatte en afsluttende social
aktivitet i form af fem minutters samtale om bog
eller laeseoplevelse.

Vil man gerne afprove Lystleesning pa forsggsba-
sis, kan man eventuelt begynde med at igangsaette
initiativet i en eller flere kortere perioder ilgbet af
et skoledr og s evaluere pa dette.?

Noter

1 Forenmere uddybende analyse og teoretisk
perspektivering af Lystleesning pa Falkoner-
gardens Gymnasium, se Hauer, K. (2017), Et ar
med Lystleesning pa Falkonergardens Gymna-
sium, Dansknoter, nr. 3, 2017.

2 TUSA har man enlang tradition for ’Sustained
Silent Reading-programs’, hvilket man kan
leese mere om i Pilgreen, J. L. (2000), The SSR
Handbook — How to Organize and Manage a Su-
stained Silent Reading Program, Boynton/Cook
Publishers. Her kan man ogsa fa flere gode rad
til rammesaetningen.
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Anmeldelse af

Leseboka -

Leseopplaering

i alle fag pa

ungdomstrinnet

BETTINA BUCH, LEKTOR OG PH.D,,
PROFESSIONSH@JSKOLEN ABSALON

Atle Skaftun, Oddny Judith Solheim og Per Hen-
ning Uppstad (red.) (2014): Leseboka - Leseop-
plaering i alle fag pa ungdomstrinnet. Cappelen
Damm

Leseboka er en dejlig, anvendelig bog om at leese
ifagene, der baserer sig pa solid forskning, men
bogen formidlet pa en let tilgaengelig made og
med mange eksempler pa, hvordan forskning kan
omseettes til praksis. Den har, efter min mening,
mange malgrupper, bade leerere pad ungdomsud-
dannelserne, leerere i grundskolens &ldste klasser
og studerende péa laereruddannelsen. Og fordi den
handler om leesning i mange forskellige fag, er den
velegnet ogsa til andre end danskleerere.

“Kjerneverdien i all skolering er kunnskap og logisk
tenkning som grunnlag for menneskelig demme-
kraft. Det vigtigste verktoyet i den sammenhengen
er tale- og skriftprak som tankeredskap” (s. 20).

Bogen bestar af to dele. Forst fire kapitler omhand-
lende mere generelle literacyperspektiver, dernaest
en razkke kapitler om leesning i fagene.

I forste del kommer forfatterne omkring sé for-
skellige ting som literacybegrebet i det hele taget,
leesekompetence, ordforrad og dets betydning for

leeseforstaelse og motivation. Da bogen samtidig
treekker meget staerkt pa forskningsresultater, er
der selvsagt mange henvisninger til nyere forsk-
ning i hvert kapitel. Det betyder, at kapitlerne er
solide og méske en anelse tunge, men samtidig gor
forfatternes omhyggelige forklaringer og konkrete
eksempler, at teksten faktisk aldrig bliver kedelig
atlaese. Tveertimod far man lyst til at fordybe sigi
de mange forskningsresultater.

[...] man [far] lyst til at fordybe
sig i de mange forskningsresul-
tater.

En god introduktion til grundbegreber
i forste del

I forste kapitel introduceres literacybegrebet gan-
ske kort. Indholdet her vil vaere bekendt for mange,
men i Leseboka relateres literacybegrebet hele tiden
til bogens grundsyn, at fagene er literacy. Det er et
kapitel, der kunne anvendes i leereruddannelsen,
hvis man ville have en kort, enkel og meget konkret
anvendelig gennemgang af literacybegrebet.

Enkelte steder, iseer i begyndelsen, er der nogle
pointer, der er seerligt knyttede til Norge og
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skolereformen Kunnskapslgftet fra 2006, de er
selvfolgelig ikke seerlig relevante i en dansk sam-
menhaeng.

I kapitel 2 introduceres en ny méade at forsta lee-
sekompetence pa vha. Patricia Alexanders Model
of Domain Learning (MDL). Her anskues fag som
en taet kombination af fagets indhold og laesning af
fagets tekster. En elevs forstaelse af faget haenger
derfor sammen med elevens leesekompetence, og
dette beskrives inden for tre dimensioner: viden
om faget og dets indhold, strategier til bade bred-
de- og dybdelaesning af fagets tekster og interesse
for faget, herunder motivation og engagement.
Disse tre dimensioner beskrives gennem tre ud-
viklingsfaser, som eleven gennemgar: akklimatise-
ring, kompetence og bemestring. Tilsammen kan
man med de tre dimensioner og tre udviklingsfaser
meget detaljeret beskrive en elevs kompetencer,
og leesekompetence, inden for et fag. Dette er en
anden tradition for en laesekompetenceudvik-
lingsmodel, og den vil veere interessant at arbejde
videre med pé fx ungdomsuddannelserne eller pa
leereruddannelsen, fordi der uddrages seks forskel-
lige leeserprofiler af modellen, der kan forklare en
reekke leeseudfordringer.

Dette er en anden tradi-

tion for en laesekompetence-
udviklingsmodel, og den vil
veere interessant at arbejde
videre med.

”Pa de laveste stadiene akklimatisering og tidlig
kompetanse finner vi alle disse profilene. Jo lenger
man beveger seg oppover, desto storre vil frafallet
bli av de som har problemer med en eller flere av
dimensjonene” (s. 41).

Kapitlet om ordforradsopbygning byder méaske pa
mindre nyt, men giver eksempler pa ordforradsar-
bejde, som leeseren kan ga i gang med straks. Bogen
er her dejlig konkret, samtidig med at man far et
klart indtryk af, at de viste metoder hviler pa et
solidt forskningsmeessigt grundlag.

Herefter afsluttes forste del med motivationens
rolle for elevernes leering og leeseforstaelse. Her

gennemgar forfatterne forskellige motivationsteo-
rier og kommer derefter med forskningsbaserede
forslag til arbejde med motivation i klasserummet.

Det er klart, at forfatterne ikke kan ga i dybden
med det hele, nar man vil sd vidt omkring, men
som en god og grundig introduktion til de forskel-
lige omrader med solide henvisninger til, hvor man
kan hente mere viden og dokumentation, fungerer
bogens farste del upaklageligt.

Hvordan kan man sa gennemfore
faglig laesning i alle fag?

I anden del gar forskellige forfattere taettere pa

de enkelte fag. De faglige kapitler er ikke helt sa
direkte anvendelige som de indledende kapitler,
blandt andet fordi de tager udgangspunkt i Kunns-
kapslaftet. I nogle af kapitlerne gives ikke i samme
grad konkrete anvisninger pa laesestrategier eller
-tiltag, fordi kapitlerne er skrevet af forskellige
forfattere og derfor ogsa er bygget meget forskel-
ligt op.

Kapitlet om matematik er interessant, fordi det
understreger en af bogens pointer, nemlig at fage-
nes literacy bade er vigtig for det enkelte fag, men
samtidig ogsa bidrager til en samlet literacyuddan-
nelse. I matematik fx leeses multimodale tekster,
og det bliver dermed matematikfagets bidrag til
den generelle literacyindleering. Der gives ogsa
gode eksempler i dette kapitel.

” . fokus pa lesing i matematikk handler om a bli mer
bevisst pd matematikkfagets seeregne praksis og
tenkemater, ikke om d innfore leseoppleering som en
fremmed fugli faget” (s. 97).

Ogsa afsnittet om naturfaglig literacy under-
streger, at det er sprogliggerelsen i faget, der
skaber faget. Det er bogens udgangspunkt, og her
viser forfatterne, at man i naturfag har veeret langt
fremme i denne forstéelse af fagets tekster.

Faget RLE - Religion, Livssyn og Etikk — der bedst
kan sammenlignes med kristendomskundskab, gi-
ver ikke sa mange konkrete eksempler, men viser,
at konteksten spiller en rolle. Nogle af de samme
ting treekkes frem i kapitlet om samfundsfag, der
ogsa omfatter historie- og geografifaget. Ud over
den kontekstuelle forstaelse kommer den kritiske
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leesning til at spille en rolle i dette fag, hvor kilder
skal leeses og forstas. Kapitlet her er taet knyttet til
Kunnskapsloeftet, og da det samtidig omfatter, hvad
der svarer til tre separate fag i en dansk kontekst,
bliver det lidt sveerere at fa gje pa netop dette kapi-
tels relevans.

»...fokus pa lesing i matematikk
handler om a bli mer bevisst
pa matematikkfagets sseregne
praksis og tenkemater, ikke om
a innfare leseopplaering som
en fremmed fugl i faget”

I fremmedsprogsundervisningen, her med ud-
gangspunkt i engelsk, papeges, at iseer laesning af
skenlitteraere tekster fylder meget i faget, og at
motivation, forforstaelse og interesse er vaesent-
lige faktorer. Der er ikke s& meget nyt her. Det
samme geelder kapitlet om norsk. Det understre-
ges, at faget star centralt iliteracyundervisningen,
fordi fagets genstandsfelt er tekstlaesning.

Bogen kan anbefales til alle lzerere

Jeg tror, at bogen, med sine mange nye eksempler
og metoder, der for en stor dels vedkommende
baserer sig pa meget andet forskning end det, vi
hidtil har setidiverse boger om den videregaende
og faglige leeseundervisning her ilandet, vil veere
interessant for mange forskellige malgrupper,
herunder leerere pa ungdomsuddannelserne og i
de @ldste klasser i grundskolen og pé leereruddan-
nelsen.

Den henvender sig bestemt ikke kun til dansklee-
rere, men ogsa til fagleerere, hvor den tilbyder nye
perspektiver pa leesning i fagene med mange gode,
konkrete forslag.
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d3dN3TTVI B

26. september 2018, Kabenhavn

Teaching Strategies for Navigating Literacies; Navigating Power
Den amerikanske forsker Elizabeth Birr Moje vil fortaelle om, hvordan vi
laerer b@rn og unge at forsta og overfere literacyprakssiser fra et omrade
til et andet, hvordan vi laerer dem at overfare viden og strategier

fra et fag til et andet, og hvordan vi laerer dem at navigere mellem
hverdagssprog og fagsprog.

1. oktober 2018, Kebenhavn

Temadag: Elever i laese- og skrivevanskeligheder

Temadagens fokus er pa undervisning og vejledning af elever i laese- og
skrivevanskeligheder. Hvordan kan deres behov for undervisning og
stotte imgdekommes?

5. oktober 2018, Aarhus

Temadag: Elever i laese- og skrivevanskeligheder

Temadagens fokus er pa undervisning og vejledning af elever i laese- og
skrivevanskeligheder. Hvordan kan deres behov for undervisning og
stotte imgdekommes?

23. maj 2019

Veje til Literacy 2019

Seet kryds i kalenderen den 23. maj 2019, hvor Veje til Literacy afholdes.
Her vil Nationalt Videncenter for Laesning praesentere ny viden om
laesning, skrivning og sprog.

Scan og lees
tidsskriftet
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