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Nar undervisningen
digitaliseres

Digitalisering har leenge veeret hgjt prioriteret i det danske uddannelsessystem, og med coronaepidemi-
ens nedlukning af samfundet er det kun blevet endnu mere interessant for os at samle, skabe og sprede
viden om, hvilke literacyfaerdigheder elever har brug for i dag, og hvordan digitalisering pavirker under-
visning ilaesning og skrivning.

I Viden om Literacy nr. 29 tager vi emnet op set gennem en rackke forskellige perspektiver, der kan skaerpe
blikket for det digitale som en preemis og som en vifte af muligheder i undervisningen af bgrn og unge
ivores samfund: Hvad betyder digitalisering for danskfaget? Hvordan kan man integrere fagportaler,
digitale tekster, apps og medialekter i undervisningen pa mader, der styrker elevers laese- og skriveudvik-
ling? Hvordan kan et udvidet literacybegreb bidrage til demokratisering? Hvilke faldgruber kan der vaere
i skolens mgde med digitale leeremidler og digitale tekster? Og hvad sker der, nar skolen fysisk lukkes, og
elevers literacyudvikling skal styrkes udelukkende via det digitale?

Temanummeret indledes af ph.d.-studerende Morten Tannert og lektor Ulf Dalvad Berthelsen, der bidra-
ger med et historisk rids over teoretiske og uddannelsespolitiske udviklinger i teenkningen om literacy og
digitalisering i skolen siden 1970’erne og en diskussion af, hvordan det digitale har pavirket undervisnin-

gen i danskfaget.

Herefter dykker vi ned i undersggelser af digitale leeremidler og undervisning: P4 baggrund af et kvanti-
tativt effektstudie i undervisning i bgrnestavning med oplaesningsstette diskuterer adjunkt Stine Eng-
mose, under hvilke betingelser en app kan styrke elevers tidlige stave- og laeseudvikling. Den samme app,
som Engmose undersgger i et audiologopaedisk perspektiv, behandles herefter af ph.d.-studerende Lise
Baun i et socialt praksisperspektiv, hvor hun analyserer dynamisk tekstskabelse med appenien 1. klasse.
Adjunkt Ditte Vejby Schou vender blikket mod udskolingen og praesenterer undersegelser af et af de mest
anvendte laeeremidler i den danske grundskole: fagportalen dansk.gyldendal.dk for 7.-10. klasse. I dette
bidrag bliver vi klogere pa, hvorfor leeremidlet blev dominerende, og hvad der kendetegner dets indhold
og intenderede fagdidaktik.

Vores nordiske kollegaer bidrager med brede undersggelser af det digitales rolle i undervisningen: I
Sverige har docenterne Eva Wennés Brante og Anna-Lena Godhe sammen med 114 leererstuderende
undersogt, hvilke digitale aktiviteter elever faktisk engageres ii svensk skole, og hvordan disse bidrager
til elevernes literacyudvikling. Undersogelsen peger pé, at det digitale oftest kommer i spil som individu-
elle eller passive, nogle gange disciplinerende aktiviteter, og det er en observation, der gar igen i en rackke
bidrag i temanummeret. Blandt andet viser seniorforsker Astrid Roe og professor Marte Blikstad-Balas’
undersggelse af rammerne for leese- og skriveudvikling for norske elever under den forste skolenedluk-
ning i forbindelse med coronaepidemien meget ringe muligheder for samarbejde omkring leesning og
skrivning, nar undervisningen udelukkende foregar digitalt.
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Centeret har mgdt to elever og deres danskkleerer, en gymnasielaerer og en professor i danskfagets didak-
tik til en samtale om leesning og skrivning med digitale medier. Her fremheever Maria fra 8. klasse, at ...
leereren skal veksle mellem arbejde pa skeermen og s i dialog med klassen.” Og hvordan gor man sa det
mest fornuftigt? Det far vi bud pa i den neeste reckke af artikler, som formidler udvikling afliteracydidak-
tik, der griber mulighederne i et digitaliseret samfund. Et bud finder vi i Future Classroom Teacher, en
teknologisk tonet leereruddannelse, hvor teknologier ses som en vej til tidssvarende literacyfaerdigheder
og demokratisering af undervisningen. Leererstuderende Rebecca Sgrensen og Munib Kardasevic har
sammen med lektor Lise Mgller skrevet om denne tilgang til feltet med konkrete eksempler fra under-
visning i skolen og pa uddannelsen. Hos professor Thorkild Hanghgj og specialkonsulent Peter Heller
Litzen meder vi ligeledes idéer til danskundervisningen med afsaet i elevers digitale livsverden. Denne
artikel preesenterer projektet Spiljournalist, som undersgger, hvordan elever kan arbejde journalistisk
med computerspil som emne og kulturelt feenomen. Lektor Tina Thode Hougaard udforsker ligeledes,
hvordan digital fritidskultur kan blive et aktivi skolen. Hougaard klaeder leereren pa til at analysere ele-
vers fritidstekster pa sociale medier som kommunikation pa linje med andre udtryksformer i danskfaget.

Til slut skal vi mede en kritisk tilgang til det digitale hos professor Anne Mangen og forsteamanuensis
Margrethe Sgnneland, som husker os pa argumenter for at dyrke den litterzere og lange tekst i skolen, en
leeseform, som forfatterne heevder er blevet marginaliseret i takt med gget digitalisering og udviklingen af
et bredere literacybegreb.

God leeselyst!
Katja Serensen Vilien & Nina Berg Gottsche, redaktorer af Viden om Literacy nr. 29.
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Laer dine
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tage ordene

Tag ordet med dig! er tre engangsbager til dansk pa mellemtrinnet, der
styrker elevernes forudsaetninger for at gge deres ordforrad og fa en
bedre laeseforstaelse. | begerne arbejdes der med strategier, hvor klassen
skal bruge orddele og kontekst til at forstd ukendte ords betydning.

Forfatterne Hanne Trebbien Daugaard og Anne-Mette Veber Nielsen har
udviklet og afpraovet Tag ordet med dig! i et bredt samarbejde mellem
forskere, lzerere, laesevejledere og elever. Der er laerervejledninger til alle
bagerne i serien.

Bestil bagerne pa gu.dk

GYLDENDAL
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‘Literacy og digitalisering

| skolen: et historisk
perspektiv

I denne artikel beskriver vi i et historisk perspektiv, hvordan digitaliseringen har pavirket forstael-
sen af og kravene til elevernes literacyfeerdigheder. Vi starter med at skelne mellem tre spor i den
teoretiske og uddannelsespolitiske taenkning, et IT-spor, et datalogisk spor og et kommunikativt
spor. Det kommunikative spor er som det eneste direkte forbundet med elevernes leese- og skrive-
faerdigheder. Derfor beskriver vi efterfalgende, hvordan det kommunikative spor langsomt materi-
aliserer sig i et udvalg af danskfagets styredokumenter fra folkeskolen i perioden fra 1970’erne og
frem til i dag. Afslutningsvis diskuterer vi, hvordan disse mere overordnede udviklinger i teenknin-
gen om literacy og digitalisering har pavirket undervisningen i grundskolen.

Literacy og teknologi

Oldtidens braendte lertavler med kileskrift, Gutenbergs masseproducerede bibler og vore dages tweets og
Facebook-opdateringer er alle eksempler pa tekstformater, der er opstaet i kglvandet pa nye teknologiske
landvindinger. Med nye tekstformater falger nye laese- og skrivepraksisser og dermed nye kommunikati-
ve handlemuligheder". Set i dette perspektiv er der ikke noget seerligt ved de seneste artiers digitalisering
afvores laese- og skrivepraksisser. Literacy og teknologi har altid veeret to sider af samme sag, og den
digitale omkalfatring er siledes kun det seneste eksempel i raeekken. Pa den anden side er digitaliseringen
af'vores kommunikative omgang med hinanden noget sarligt, dels fordi den digitale transformation er
forlabet meget hurtig, dels fordi den i mange henseender er altomfattende.

Reelt har overgangen til digitale tekstformater ikke taget meget mere end tre artier, for selvom tekno-
logierne, der muliggor e-mails i den form, vi kender dem i dag, blev udviklet allerede sidst i tresserne og
forstihalvfjerdserne, er det forst med udbredelsen af internettet og mobiltelefoner i 90’erne og 00’erne,
at digitale tekster for alvor er blevet en fast bestanddel af vores daglige literacypraksisser (Baron, 2009;
Berthelsen, 2021). I dag overstiger antallet af tilgaengelige onlinetekster langt antallet af fysiske bager pa
verdens biblioteker (Biber & Egbert, 2018), og de digitale teknologier er pd mange mader blevet ramme-

1 Forennaermere beskrivelse og diskussion af de kommunikative handlemuligheder, som digitale teknologier tilbyder, se
Berthelsen (2021) eller Berthelsen & Tannert (2020).
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seettende for vores skriftlige kommunikation med hinanden (Brandt, 2014; Wyse, 2017). Dette gaelder
selvfglgelig ogsa i skolen. Inden for det seneste arti har vi sdledes set massive investeringer i digitalise-
ring af skolens rammer og indhold, herunder digitale leeremidler til de enkelte skolefag (Regeringen et al.,
2011; Undervisningsministeriet, 2014), samt et gget fokus pé at fremme digitale kompetencer og tekno-
logiforstaelse som indhold i skolens undervisning (Caeli & Bundsgaard, 2020). Det digitale er med andre
ord blevet en integreret del af den daglige undervisnings mal og midler, hvilket selvsagt stiller nye krav til
elevernes leesning og produktive kompetencer, herunder skrivning og multimodal produktion (Tannert &
Berthelsen, 2020), ligesom det ogsa stiller nye krav til laeererne og leereruddannelsen.

Det digitale er med andre ord blevet en integreret del af den dagli-
ge undervisnings mal og midler.

Forud for det 21. arhundredes digitale udvikling gar dog mindst fire artier med bade teoretiske og sko-
lepolitiske diskussioner, som pa mange mader har pavirket og formet den nuveaerende digitalisering af
undervisningen. I denne artikel beskriver vi, hvordan literacy og digital teknologi historisk set er teenkt
sammen i den teoretiske litteratur samt i de uddannelsespolitiske dokumenter, som har dannet rammen
om digitaliseringen af skolen i en dansk kontekst.

Literacy og digitalisering - tre spor

Udtrykket ’literacy’ bruges normalt som en samlebetegnelse for leese- og skrivekompetencer. Udtrykket
bruges imidlertid ogsa i en bredere forstand, hvor det ikke specifikt betegner laese- og skriveferdigheder,
men ibredere forstand det at kunne noget og kunne gore sig geeldende inden for et givet omrade. Seerligt
iforbindelse med digitale og teknologiske kompetencer har udtrykket veeret meget anvendt, og betegnel-
ser som fx ‘digital literacy’, IT literacy’, 'multiliteracy’, ‘information literacy’, computer literacy’, ‘coding
literacy’ og flere andre er efterhanden blevet almindelige bade i og uden for skole- og uddannelseskontek-
ster.

De mange nye begreber og sammenkoblingen afliteracybegrebet med nye teknologiske videns- og kom-
petencedomaner kan let medfare begrebslig uklarhed, og det er vigtigt at holde fast i, at digitalisering af
literacypraksisser forstaet som transformation af leese- og skrivepraksisser afstedkommet af teknologisk
udvikling ikke er det samme som digital literacy forstéet som feerdigheder i at anvende digital teknologi —
selvom digital literacy naturligvis kan veere en forudseetning for at anvende laese- og skrivefeerdigheder i
digitale kontekster.

Der kan groft sagt skelnes mellem tre spor i den padagogiske og uddannelsespolitiske diskussion om for-
holdet mellem literacy og digitalisering, et IT-spor, et datalogisk spor og et kommunikativt spor. IT-spo-
ret forer fra tidlige forseg pa at definere begrebet ‘digital literacy’ (Gilster, 1997; Bawden, 2008) over
digitale leeremidler og IT-didaktik (Kithn & Bundsgaard, 2007; Tannert & Berthelsen, 2020; Berthelsen
& Tannert, 2020) og digitale leererkompetencer (Lund et al., 2014) til digitalisering af rammer og infra-
struktur (Berthelsen & Tannert, 2019). Her er der fokus pa brugsaspektet og pa, hvordan digitale tekno-
logier pa forskellig vis stilladserer og rammeseetter leering og undervisning. Man er saledes dels interes-
seretispgrgsmal om, hvordan eleverne udvikler feerdigheder i at anvende digitale teknologier (bruge
tekstbehandlingsprogrammer, sgge pa nettet etc.), og dels er man mere generelt interesseret i spgrgsmal
om, hvordan leererne bedst kan integrere forskellige former for digitale leeremidler i undervisningen.

Det datalogiske spor faorer fra 70’ernes tidlige forseg péa at etablere EDB som skolefag (Johnsen, 1972;
Hvid, 2001) over Seymour Paperts bestracbelser i 80’erne og 90’erne pé at koble computere, leg og lee-
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ring (Papert & Solomon, 1971; Papert, 1980; Papert, 1993) til den aktuelle bestraebelse pa at integrere
computationel teenkning og teknologiforstaelse pa tveaers af fag og uddannelser (Wing, 2006; Berthelsen,
2020)°. Her er der fokus pé at udnytte computerens regnekraft, og programmering og designprocesser

er i centrum. Modsat IT-sporet, hvor fokus er pd brugsdimensionen, er der i det datalogiske spor i hgjere
grad fokus p4, at eleverne udvikler forstaelse for computerens bagvedliggende mekanismer (fx gennem
programmering eller forstaelse af algoritmer), og hvordan den pavirker vores sociale og samfundsmeessi-
ge liv (fx pa de sociale medier). Den brede kompetenceforstaelse afliteracybegrebet preeger diskussioner-
ne inden for begge disse spor, og selvom der ikke er vandtaette skotter mellem diskussionerne, er leese- og
skrivefeerdigheder sjeeldent omdrejningspunktet.

Det er de til gengeeld for de diskussioner, man steder pé, hvis man folger det kommunikative spor. Laese-
og skrivefaerdigheder har naturligvis altid haft en prominent plads i skole- og uddannelsesdebatten, men
nar vi ser specifikt pa koblingen mellem literacybegrebet og de nye digitale muligheder for at kommuni-
kere og udtrykke sig, er der et klart for og efter The New London Groups skelsattende artikel ’A Pedagogy
of Multiliteracies: Designing Social Futures’ fra 1996 (The New London Group, 1996). I denne artikel
kobler The New London Group interessen for nye medier og tekstformer med diskursanalyse, funktionel
lingvistik, designteenkning og ikke mindst et sociokulturelt literacyperspektiv (Street, 1984; Barton, 1994;
Street, 1995). Det nye er saledes ikke ngdvendigvis de enkelte komponenter i deres tilgang til literacy,
men det at The New London Group med stor gennemslagskraft bringer et syn pa literacy og literacypee-
dagogik ind i uddannelsesdebatten, som i modseetning til klassisk leese/skriveliteracy tager den nye
digitale virkelighed alvorligt. Man er inden for dette spor interesseret i spergsmal om, hvordan digitale
teknologier pavirker elevernes receptive (fx laese pa skeerm, laese multimodale tekster) og produktive
kompetencer (fx producere film, podcasts, blogs), og hvordan disse kompetencer bedst udvikles i under-
visningen.

Der er et klart for og efter The New London Groups skelssettende
artikel ’A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures’ fra
1996.

Centralt i det kommunikative spor star begreberne multimodalitet og multiliteracies. Multimodalitet
refererer til det forhold, at kommunikation kan forega ved hjeelp af mange forskellige kommunikative res-
sourcer som fx skrift, billede og lyd (Kress, 2010; Kress & van Leeuwen, 1996), mens multiliteracies dels
henviser til de leese- og skrivepraksisser, som folger af den multimodale kommunikation, dels til en reekke
paedagogiske visioner for literacyundervisningen i skolen formuleret af bl.a. Cope og Kalantzis (2000;
2009). Idet folgende er det forst og fremmest dette kommunikative spor og det nye literacybegrebs vej
ind i de danske styredokumenter, vi vil folge.

Digitalisering af folkeskolen og danskfaget fra 70’erne til i dag

I de elektroniske teknologiers tidlige ar er den uddannelsespolitiske teenkning omkring dem knyttet

til idéen om, at de elektroniske medier kan veere med til at skabe fri(ere) adgang til uddannelse for alle
(Korsgaard et al., 2017). Dette ses bl.a. i og omkring for- og efterkrigstiden, hvor skoleradioen og saerligt
skolefilmen bliver set som effektive elektroniske medier, der kan bidrage til at bringe information ud til
s& mange elever som muligt (Gjerlgffet al.,, 2014). Fra 1970°erne og frem far de digitale teknologier dog en

2 For et historisk overblik over, hvordan det datalogiske spor er implementeret i den danske folkeskole, se Caeli & Bunds-
gaard (2019).
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mere fremtraedende rolle i skolens undervisning. Det er saledes her, at man kan se, at bade det datalogiske
og det kommunikative spor sd smét begynder at seette sig i styredokumenterne omkring skolen. Danskfa-
get er en vigtig drivkraft i implementeringen af det kommunikative spor, hvilket forst og fremmest skyl-
des, at faget historisk set har haft hovedansvaret for elevernes leese- og skriveudvikling (Serensen, 2008).

Med introduktionen af det udvidede tekstbegreb i undervisningsvejledningen for dansk 1 1976 (Under-
visningsministeriet, 1976)° ser vi det forste tydelige tegn p4, at de nye tekst- og medieformer er pa vej ind
i skolen. Selvom det udvidede tekstbegreb ikke er eksklusivt knyttet til det digitale®, markerer det histo-
risk set et afggrende skifte i den peedagogiske teenkning om tekster fra et sneevert fokus pa tekster som
skriftsproglige og papirbaserede (og ogsa helst littereere) til en bredere multimodal forstaelse af tekster,
som ogsd inkluderer lyd- og billedmedier’. Begrebet er siledes et slags arnested for de seneste artiers
didaktiske fokus pa det digitale i skolen, idet der laegges veegt pa, at eleverne skal arbejde med og kommu-
nikere gennem et bredt udvalg af masse- og populaermedier i undervisningen.

Med introduktionen af det udvidede tekstbegreb i undervisnings-
vejledningen for dansk i 1976 ser vi det farste tydelige tegn pa, at
de nye tekst- og medieformer er pa vej ind i skolen.

Som en konsekvens heraflaegges der i undervisningsvejledningerne for dansk i 70’erne og 80’erne som
noget nyt veegt pé, at eleverne bade leeser/harer og selv arbejder produktivt med de nye lyd- og billedme-
dier (fx radiotekster og film). Desuden er der i vejledningen fra 1984 (Undervisningsministeriet, 1984)
for forste gang ogsa fokus pa kritisk analyse af de elektroniske mediers rolle i en stgrre samfundsmeessig
kontekst. Udbredelsen af computeren er i 80’erne dog fortsat yderst begreenset bade i de danske hjem og
pé skolerne, og de nye medier er derfor mest skrevet ind i vejledningen som et selvstaendigt omrade og
ikke teenkt sammen med leese- og skrivedimensionen i danskfaget, der i vid udstraekning fortsat klares
med papir og blyant.

Med folkeskoleloven i 1993 bliver det imidlertid et krav, at EDB integreres i alle fag. Dette betyder, at det
bliver alle fagenes opgave pa én gang at udvikle grundlseggende tekniske feerdigheder hos eleverne og
samtidig integrere de digitale teknologier i undervisningen i de eksisterende indholdsomrader. Dette
afspejles i danskfagets vejledning fra 1995 ved, at der dels er fokus p4, at eleverne laerer at anvende elek-
troniske tekstbehandlingsprogrammer som en del af skriveudviklingen, dels er et gget fokus pa at bruge
de elektroniske lyd- og billedmedier til at arbejde med velkendte omrader som sestetik og litteratur (fx
gennem videoproduktion og digitale praesentationer). En stor del af det digitale indhold er dog katego-
riseret under overskriften Andre udtryksformer” og er kun sporadisk teenkt sammen med den mere
almene laese- og skrivedel (Undervisningsministeriet, 1995).

3 Detudvidede tekstbegreb optraeder forste gang i gymnasiebekendtgorelsen fra 1971 (Undervisningsministeriet, 1971),
men introduceres forst fem ar senere i undervisningsvejledningen for dansk i folkeskolen.

4 Fxfremgar det af folkeskolens bekendtggrelse for dansk fra 1976, at det udvidede tekstbegreb ogsa indebaerer ana-
loge tekster som fx tegninger (Undervisningsministeriet, 1976). Med tiden er begrebet blevet gradvist mere og mere
udvidet, og i dag er det i praksis blevet overflgdigt at tale om et udvidet tekstbegreb, da det i hgj grad er konventionelt
accepteret, at tekster kan vaere mere og andet end skriftsproglige.

5 Detudvidede tekstbegreb er pA mange mader bundet sammen med poststrukturalistiske stremninger i semiotikken
(bl.a. Roland Barthes), hvor alt lige fra sportskampe til trafiklys kan leeses som tegn og dermed som en tekst. Det udvi-
dede tekstbegreb, som det skrives ind i policydokumenterne i skolen, skal dog forstas en smule smallere og udtrykker
snarere et multimodalt tekstbegreb end et kulturelt tekstbegreb i bredeste forstand.
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Ide Klare Mal fra 2001 (Undervisningsministeriet, 2001) samt i de efterfglgende Feelles Mal fra 2003
(Undervisningsministeriet, 2003) ses de forste speede skridt i retning af en stgrre integration mellem det
digitale og elevernes leesning og skrivning. Der er dog i vid udstraekning fokus pa, at eleverne skal leere at
mestre den tekniske del af den digitale skrivning (leere at skrive pa tastatur) snarere end pa de kommuni-
kative muligheder, som folger af de digitale teknologier. Vi skal séledes frem til de reviderede Feelles Mal
12009 (Undervisningsministeriet, 2009) og seerligt de Forenklede Faelles Mal i 2015 (Undervisningsmi-
nisteriet, 2015), for vi ser et egentligt skifte i teenkningen om de digitale teknologier i danskfaget fra at
betragte dem som et tilleeg til de eksisterende indholdsomrader til i hgjere grad at betragte dem som en
integreret del af fagets gvrige omrader’. For eksempel lyder det i kompetencemalet for fremstilling efter
9. klasse i Forenklede Faelles Méal: "Eleven kan udtrykke sig forstaeligt, klart og varieret i skrift, tale, lyd og
billede i en form, der passer til genre og situation.” (Undervisningsministeriet, 2015, s. 1), og i feerdigheds-
og vidensmalene for leesning efter 9. klasse er bade informationssggning pa nettet og multimodalitet eks-
plicit skrevet ind. Vi ser dermed, at malbeskrivelserne for elevernes lese- og skrivefaerdigheder langsomt
(men dog stadig et stykke fra) begynder at ligne det begreb om multiliteracies, som blev introduceret af
The New London Group i 1996. Det vil sige et literacybegreb, der medfarer en begyndende nivellering

af styrkeforholdet mellem det skriftsproglige og de gvrige modaliteter, i den forstand at multimodale
udtryksformer i stigende grad sidestilles med skriftsproget.

| de Klare Mal fra 2001 samt i de efterfglgende Falles Mal fra 2003
ses de forste spaede skridt i retning af en starre integration mellem
det digitale og elevernes laesning og skrivning.

Fra brugerorientering til teknologiorientering

I storstedelen af perioden fra 70’erne og frem til i dag har computeren haft en sekundeer plads i styredo-
kumenterne, og den er for det meste blevet betragtet som en forholdsvis neutral kommunikationstekno-
logi, som eleverne blot har skullet leere at anvende. Der har med andre ord vaeret fokus pa de kommunika-
tive muligheder, som forskellige softwareprogrammer tilbyder (fx Word og PowerPoint), snarere end pa,
hvordan computeren fungerer som teknologi. Der er dog begyndende tegn pé, at dette brugerorienterede
syn pa computeren er ved at blive erstattet af et mere teknologiorienteret syn. Dette er bl.a. en konse-
kvens af teknologiernes massive pavirkning af vores private og professionelle liv. Et godt eksempel pa
denne forandring er forsggsfaget med teknologiforstaelse, som lgber i perioden 2018-2021. Her er der
bl.a. fokus pa teknologi- og kommunikationskritiske dele af elevernes laesning og skrivning, og seerligt
hvad angéar elevernes produktive arbejde, er der fokus pa, at eleverne skal leere at skabe bl.a. animationer,
computerspil og andet kommunikativt indhold gennem programmering (Bgrne- og Undervisningsmini-
steriet, 2019). Det kommunikative spor i digitaliseringen er sdledes foruden det eksplicitte fokus pa lees-
ning og skrivning ved at blive suppleret af et bredere produktivt literacybegreb med fokus pa at producere
digitale artefakter.

6 Samme tendens ses i faerdigheds- og vidensmaélene i det seneste faghaefte for dansk (Bgrne- og Undervisningsministe-
riet, 2019).
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Literacyundervisningen i skolen

Som vi har set pa de foregdende sider, er den digitale udvikling sldet kraftigt isennem i bade den teoreti-
ske litteratur og i de styredokumenter, som danner rammen om leese- og skriveundervisningen i folkesko-
len. En ting er imidlertid, at de digitale teknologier far en central plads pa de mere overordnede niveauer

i skolen. Noget andet er naturligvis, hvordan disse manifesterer sig i praksis i skolens undervisning. Det
er selvfplgelig ikke muligt at give et entydigt svar pa sddan et spgrgsmal, men forskningslitteraturen giver
dog en indikation.

I et nyt stort studie af undervisning i 8. klasse i den norske grundskole viser Blikstad-Balas & Klette
(2020), at digitale teknologier i meget vid udstrackning bruges til at understgtte traditionelle undervis-
ningsformer i skriveundervisningen (fx laereroplaeg og individuel skrivning), og en dansk undersggelse af
elevprodukter fra danskfaget viser, at elevernes tekster i overvejende grad er domineret af skriftsproglig
kommunikation og kun meget sparsomt anvender multimodale kommunikationsformer (Bremholm et
al,, 2018). Lignende resultater findes ogsa i en rackke studier af laeeremidler (se bl.a. Berthelsen & Tannert,
2020; Bundsgaard et al., 2017). Et af de steder, hvor det digitale efterslaeb ses tydeligst, er i afgangsprg-
ven for skriftlig fremstilling i danskfaget. Proven er godt nok digitaliseret (kendt som iPrgven), men den
er fortsat entydigt orienteret mod velkendte skriftsproglige formater (Troelsen, 2018), og der udproves
saledes ikke i bredere produktive kompetencer (fx produktion aflyd- og billedtekster). Mulighederne

for multimodal produktion begraenses derfor til de kommunikative handlemuligheder, som tilbydes af
forskellige tekstbehandlingsprogrammer (fx brug af WordArt-figurer eller hyperlinks).

Til ssmmen indikerer dette, at digitaliseringen efter alt at demme ikke har fort til de markante forandrin-
geriliteracyundervisningen (seerligt skriveundervisningen), som er beskrevet i den teoretiske litteratur,
men snarere til det, Meier (2015, s. 5) kalder "merely digitizing the status quo”. Det vil sige en undervis-
ning, hvor de digitale teknologier i vid udstrackning understatter de undervisningsformer, som allerede
eksisterede for digitaliseringen. Inden for de seneste 20 ar har vi dog i Danmark set en reekke it-didak-
tiske forsknings- og udviklingsprojekter, som har forsegt at demonstrere, hvordan digitale teknologier
kan anvendes i undervisningen til at understgtte nye undervisningsformer (se Bundsgaard, 2017, for et
overblik), men vi har endnu til gode at se, om disse praksisser med tiden saetter sig mere permanent i
skolens daglige literacyundervisning.

Til sammen indikerer dette, at digitaliseringen efter alt at deamme
ikke har fort til de markante forandringer i literacyundervisningen
(seerligt skriveundervisningen).

Spergsmal til fremtidens danskfag

Vi afslutter artiklen med en reekke dbne spgrgsmal til fremtidens danskfag. De angéar dels styrkeforholdet
mellem skriftsproget og andre modaliteter, dels overlappene mellem de tre spor i digitaliseringen, som vi
indledte artiklen med at beskrive.

Med multiliteraciesbegrebet er der kommet fokus pé, at elever i skolen skal leere at udtrykke sig ved hjeelp
af mange forskellige modaliteter (tale, skrift, lyd, billede etc.) for at kunne klare sig i en verden, hvor vores
kommunikation i stigende grad er multimodal og digitalt medieret. Spgrgsmalet er imidlertid, om alle
modaliteter er lige vigtige, eller om der set ilyset af den digitale kommunikation, som den udfolder sig i

et moderne skriftsprogssamfund (Brandt, 2014; Karlsson, 2006), er nogle modaliteter, der skal have en
mere fremtreedende plads i undervisningen. Med andre ord er det veerd at genbesgge den samtidsanalyse,
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som The New London Group for 25 ar siden lagde til grund for multiliteraciesbegrebet, og genoverveje,
om den stadig holder vand. Hvordan ber styrkeforholdet veere mellem skriftsproget og andre modaliteter
i danskundervisningen? Er det proportionelt med de kommunikative praksisser, der omgiver skolen, hvis
man sidestiller andre modaliteter med skriftsproget? Hvilke kriterier kan vii det hele taget stille op for,
hvordan undervisningsindhold i danskundervisningen skal udvaelges (Nielsen, 2004)?

I forleengelse heraf rejser der sig ogsé veesentlige sporgsmal vedregrende savel den lgbende evaluering af
elevernes kompetencer som den afsluttende udprgvning. Hvordan vurderer man fx kvaliteten af digitale
og multimodale produkter? Hvad er kriterierne? Hvordan skal vaegtningen vaere mellem de forskellige
modaliteter, og hvordan kan digital og multimodal produktion integreres som et element i udprevningen?

Et andet aktuelt fokusomrade for danskfaget (sével som for alle andre fag i skolen) angar det datalogiske
spor, som i disse ar har faet seerlig opmeerksomhed. Dette haenger som tidligere naevnt sammen med det
aktuelle uddannelsespolitiske fokus pa at implementere datalogiske elementer i skolen, hvilket er seerligt
tydeligt i forsegsfaget med teknologiforstaelse. Et vigtigt spergsmal er derfor, hvorvidt og hvordan de ind-
holds- og kompetenceomrader, som er knyttet til det datalogiske spor (fx programmering, designtaenk-
ning, forstaelse af algoritmer), skal integreres med danskfagets eksisterende indholdsomrader (Tannert
et al.,, kommende). Hvordan haenger forstaelse af algoritmer fx sammen med laesning eller kommunikati-
onibred forstand? Hvad kan computeren bidrage med i arbejdet med eestetiske udtryk? Disse spgrgsmal
er vigtige at reflektere over, hvis en egentlig faglig integration af det datalogiske spor skal lykkes i dansk-
faget.

Et vigtigt spargsmal er derfor, hvorvidt og hvordan de indholds- og
kompetenceomrader, som er knyttet til det datalogiske spor (fx
programmering, designtankning, forstaelse af algoritmer), skal
integreres med danskfagets eksisterende indholdsomrader.
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‘Undervisningspotentialet

| bgrnestavning med
oplaesningsstatte

Artiklen er fagfaellebedamt

| denne artikel diskuterer jeg undervisningspotentialet i barnestavning med oplasningsstatte. Jeg
praesenterer resultaterne fra et kvantitativt effektstudie af denne form for undervisning og konklu-
derer, at barnestavning med oplasningsstatte fremmer bgrnehaveklassebgrns evne til at anvende
skriftens lydprincip i stavning (tendensen er den samme for laesning, men ikke signifikant). Dog

er effekten kun vist under szerlige betingelser, fx at undervisningen foregar i sma grupper uden
for den almindelige undervisning. Pa den baggrund diskuterer jeg muligheder for at imadega en
eventuel negativ pavirkning af effekten, hvis undervisningen skal forega i klassen.

Hvorfor bornestavning med oplasningsstotte?

Tilegnelsen af skriftens lydprincip er afggrende for udviklingen af sikker afkodnings- og stavefeerdighed,
og netop vanskeligheder med at leere at udnytte dette princip leder til usikker og langsom leesning samt til
upreecis stavning (Elbro, 2007). Det er derfor ikke overraskende, at direkte undervisning i skriftens lyd-
princip er en effektiv vej til at udvikle afkodnings- og stavefaerdighed (Ehri et al., 2001). Bern i risiko for
ordblindhed kan ligeledes hjalpes, hvis de tidligt modtager direkte og intensiv undervisning med fokus
pa skriftens lydprincip (Elbro, 2007). Undervisningspotentialet i en undervisningsmetode, som har til
formal at fremme den tidlige skriftsproglige udvikling, er pa den baggrund knyttet til, at metoden under-
viser direkte i skriftens lydprincip.

En reekke effektstudier finder, at bernestavning med direkte stotte kan leere born om skriftens lydprincip
(fx Ouellette & Sénéchal, 2008). I de fleste studier er den direkte stotte, bornene far, voksenstyret. Den
voksne hjeelper barnene ved at tilpasse stgtten til det enkelte barns bgrnestavning, og i flere studier ind-
gar det at blive praesenteret for ordenes korrekte stavemade som en del af den direkte statte (overblik fin-
desiEngmose, 2019). Bornene barnestaver (lees: forsgger at anvende bogstaver til at nedskrive talesprog)
idisse studier, og de gar det et ord ad gangen med henblik pa at udvikle kvaliteten i deres bgrnestavning.
Denne form for bgrnestavning med direkte statte kreever, at den voksne har tid til det enkelte barn og
samtidig har et indgdende kendskab til den skriftsproglige udvikling. Ifglge folkeskolelovens paragraf

§ 29 (Borne- og Undervisningsministeriet, 2020) skal undervisningen i bornehaveklassen varetages af

18 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING



paedagoguddannede, dog kan leereruddannede varetage afgreensede undervisningsopgaver inden for sine
kompetencer. I bekendtggrelsen for uddannelsen til peedagog (Uddannelses- og Forskningsministeriet,
2017) nevnes skriftsproget kun én gang i vidensmalene for samtlige dele af uddannelsen. Det er saledes
ikke sikkert, at bgrnehaveklasselederen i udgangspunktet har den nedvendige viden om den skriftsprog-
lige udvikling til at give den voksenstyrede, direkte stotte, som anvendes i de fleste effektstudier. I detlys
er det interessant, om der er andre mader at stgtte bgrnene i arbejdet med deres begrnestavningsforsgg, sa
de leerer om skriftens lydprincip. En mulighed kan veere teknologibaseret stgtte. Teknologi har den fordel,
at den stette, den giver, kan mindske omfanget af den hjzlp, den voksne skal give, og mindske kravene til
den voksnes viden om den skriftsproglige udvikling,.

Det er saledes ikke sikkert, at barnehaveklasselederen i udgangs-
punktet har den nagdvendige viden om den skriftsproglige udvikling
til at give den voksenstyrede, direkte statte, som anvendes i de
fleste effektstudier.

En mulig teknologi, som kan understotte bgrnenes tilegnelse af skriftens lydprincip gennem borne-
stavning, er opleesningsstatte fra en talesyntese. Flere studier har vist effekt pa stavning og leesning af
computerbaseret undervisning, der udnytter opleesningsstatte (fx Saine et al., 2013). Talesyntesens
potentiale ses endvidere i flere effektstudier med fokus pa tidlig stavning (fx Van Daal & Reitsma, 2000).
I en reekke pilotprojekter har Saabye og Engmose (2012; 2014) afprovet at lade bgrn bernestave, mens en
talesyntese laeser deres bgrnestavning hgjt. En observation i disse er, at bgrnene ofte horer, hvis de ikke
staver et ord korrekt. Bornene prover s at eendre deres staveméade for at finde frem til en stavemade, der
giver anledning til, at syntesen leeser det ord, de gerne vil skrive, korrekt. Denne interaktion med talesyn-
tesen indikerer, at en talesyntese, som leeser bgrnestavning hajt, retter barnenes opmaerksomhed mod
sammenhangen mellem bogstaver og lyde, hvilket méaske kan lede til, at de laerer om skriftens lydprincip.
Hvis det er tilfeeldet, kan teknologien have et undervisningspotentiale i undervisning rettet mod at frem-
me bgrns udnyttelse af skriftens lydprincip. Jeg praesenterer og diskuterer pa den baggrund et effektstu-
die af undervisningspotentialet i barnestavning med opleesningsstatte.

Studiets design

Jeg inddrager i denne artikel en afgreenset del af et starre effektstudie, som ogsa belyser effekten af
bgrnestavning med direkte og indirekte stotte fra en voksen (Engmose, 2019). Der var fire grupper i det
oprindelige studie. Datagrundlaget er derfor udvalgte for- og eftertestdata for gruppen, som bgrnestaver
med oplesningsstatte, og kontrolgruppen. Spergsmalet, som dette datagrundlag belyser, er, om bgrne-
stavning med opleesningsstatte er bedre end den almindelige undervisning til at fremme bgrnehaveklas-
sebgrns anvendelse af skriftens lydprincip i stavning og laesning.

Deltagerne i denne afgreensede del af studiet er 40 bern (6,5 &r)". Ved studiets start er bornene testet i
bl.a. opmeerksomhed pa sproglyde, ordforrad, stavning og leesning. Pa den baggrund er bgrn, som allerede
leeser mere end fire ord, sorteret fra, samt bgrn med den laveste kvalitet i stavning og opmeerksomhed

pa sproglyd. De resterende bgrn er tilfaeldigt fordelt i én gruppe, som bgrnestaver med oplaesningsstgtte
(BO), og i én kontrolgruppe (KG), som modtager almindelig undervisning. I hver af de fem klasser delta-
ger fire tilfeeldigt udvalgte born i KG og fire i BO, i alt 20 bern i hver gruppe. Det er et kriterie for bgrnenes

1 Den fulde beskrivelse af deltagerne findes i Engmose (2019).
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tilfeeldige fordeling, at der ikke er signifikante forskelle mellem bgrnene i KG og BO pé deres fortest; hvis
dette er tilfaeldet, omfordeles barnene tilfaeldigt.

Deltagerne i denne afgraensede del af studiet er 40 barn (6,5 ar).
Ved studiets start er barnene testet i bl.a. opmarksomhed pa
sproglyde, ordforrad, stavning og lsesning.

Undervisningen, bgrnene i KG deltager i, er den almindelige bgrnehaveklasseundervisning. For at fi et
indblik i indholdet i denne, s& svarer de fem bgrnehaveklasseledere pa, i hvor hgj grad de bruger tid pa at
arbejde med: 1) tal og maengder, 2) bogstavernes form, navn og lyd, 3) opmeerksomhed pa sproglyde, 4)
bornestavning og 5) leesning aflydrette ord. Pa baggrund af bernehaveklasseledernes vurdering modtager
bgrnene i KG dagligt undervisning i de fem faglige omrader. Barnene i BO deltager ogsa i denne undervis-
ning, nar de ikke bgrnestaver med oplaesningsstatte.

IBO arbejder bgrnene individuelt, men organiseret i firemandsgrupper. De arbejder uden for klassen, tre
gange om ugen, i seks uger. Hver undervisningsgang tager ca. en halv time, hvoraf der gar tid til opstart og
afslutning. Undervisningen udferes af audiologopeedistuderende (herfra "den voksne”), som har faet et
kursus i undervisningsformen.

I BO skal bernene bgrnestave simple og primeert lydrette ord som fx bas og lava. Ordene er udvalgt pa for-
hand med det formal at veere lette at identificere sproglyde i og enkle at forbinde sproglyde og bogstaver

i. Progressionen i ordene er fast og lagt med det formal at ga fra det lette til det sveerere. Bornene borne-
staver hver gang (pa naer den forste) tre ord fra sidste gang og tre nye ord, i alt 54 unikke ord. De arbejder
med software, hvor bgrnene har horetelefoner pd, mens de bgrnestaver og arbejder enten pa en baerbar
eller en Chromebook (eksempel pa oplaesningsstgtten kan hgres pa dette link: https://voutu.be/v3cVoH-
LdxAs).

Nar bgrnene skal bgrnestave et ord, sa siger den voksne forst, hvad billedet forestiller. Derneest bgrnesta-
ver de ordet. Hver gang de tilfgjer et bogstav, leeser talesyntesen den samlede bogstavstreng hajt. Talesyn-
tesen laeser for ordene i dette studie hgjt i overensstemmelse med skriftens lydprincip for enkeltbogsta-
ver, fx leeses bgrnestavning S [s] SM [sm] SMO [smo?]. Hvis bogstavstrengen modsvarer et konventionelt
stavet ord, sa leeses dette med konventionel udtale, fx leeses K [k] KY [ky] KYS [kos]. Nar barnet er feerdig
med at bgrnestave, sd roser den voksne barnet. Er staveforsgget lydret, men ikke korrekt, sa viser den
voksne barnet den korrekte stavemade. Er staveforseget ikke lydret, sa prover den voksne at opmuntre
barnet til at interagere med talesyntesen og viser om ngdvendigt til sidst den korrekte stavemade. Er
staveforsgget lydret og korrekt, sé bekreefter den voksne barnet i dette. PA den méde ser alle bgrn ordets
korrekte stavemade. Herefter bernestaver de med opleesningsstotte ordet igen”.

Statistisk analyse af fremgang i stavnhing og laesning

Bornene bliver for og efter undervisningen testet med en ordforrédstest (Borstem & Petersen, 2006) og
en test af deres stave- og laesefserdighed”. Stave- og leesetestene er udviklet til dette studie og bestér af
ord fra undervisningen og utreenede ord med samme karakteristika. Scoren for stavetesten er opdeltien
samlet score og en score for utreenede ord. Scoren i begge test er en fejlscore og angiver, hvor langt barnet

2 BO-betingelsen og talesyntesen findes i Engmose (2019).

3 Proceduren for testningen findes Engmose (2019).
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er fra at stave og leese lydret. Det betyder, at de bgrn, som har den laveste kvalitet i deres stave- og leese-
feerdighed, scorer h@jest4.

For at besvare, om bgrnestavning med oplaesningsstatte er bedre end den almindelige undervisning til at
fremme bgrnenes anvendelse af skriftens lydprincip i stavning og leesning, laver jeg en reekke statistiske
analyser, som skal svare pa to ting. For det forste skal de besvare, om de to grupper hver isaer har fremgang
i stavning og leesning fra for til efter undervisningen, og for det andet om den ene gruppe klarer sig bedre
efter undervisningen i mélet af stavning, leesning og i kontrolmalet ordforrad.

Gar grupperne frem?

Forst sammenligner jeg gennemsnittet for for- og efterscoren i stavning og leesning. I BO er den forskel
statistisk signifikant bade for stave- og leesescoren. Det betyder, at risikoen for, at forskellen er opstaet
ved en tilfeeldighed, og gruppen faktisk er ens ved for- og eftertest, er mindre end 5 procent. I KG viser
analysen derimod ingen signifikant forskel mellem for- og eftertestscoren. For at fa indblik i storrelsen af
fremgangen i BO og KG, sd beregner jeg for bade stavning og laesning og i begge grupper effektstarrelsen
for forskellen mellem for- og eftertestscoren.

Effektstarrelsen for forskellen mellem for- og eftertest for kontrolgruppen (KG)

og bernestavning med oplaesningsstatte (BO).

Gentagne mal KG BO
Stavning. FA. ® 0,36 1,22***
Laesning. FA.® 0,45 0,78**

Note. FA = fonologisk afstandsscore
?Fejlscore. Minimumsscore er den bedst mulige score.
*forskellen mellem for- og eftertest er signifikant i en parret t-test **p<,01, ***p<,001, to-halet.

Tabel 1: Effektstorrelsen for forskellen mellem for- og eftertest for kontrolgruppen (KG) og bornestavning
med opleesningsstotte (BO).

Effektstorrelsen (d) er et udtryk for, hvor vaesentligt for- og eftertestscoren adskiller sig, og som tommel-
fingerregel taler man om en lille (d=0,2), moderat (d=0,5) eller stor (d=0,8) effektstorrelse. De smé/mode-
rate effektstorrelser for fremgangen i KG tolker jeg som et udtryk for, at den tendens til fremgang, som er i
KG, ikke kan siges at veere seerlig vaesentlig. De store effektstgrrelser i BO tolker jeg derimod som tegn pa,
at fremgangen i denne gruppe er vaesentlig (se Tabel 1).

Er bornestavning med oplaesningsstatte bedre end den almindelige
undervisning?

Dernaest sammenligner jeg gennemsnittet for eftertestscoren i stavning af utreenede ord, laeesning og
ordforrad i KG og BO. I sammenligningen af gennemsnit justerer jeg for forskelle mellem grupperne i
fortestscoren. Derfor er der i Tabel 2 badde angivet det justerede og det ikke-justerede gennemsnit. Disse
er angivet med standardafvigelse hhv. standardfejl for at give et indblik i, hvordan deltagerne fordeler sig
omkring gennemsnittet i de to grupper.

4 Den fulde beskrivelse af leese- og stavetesten samt testbatteriet findes i Engmose (2019).
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Justerede og ikke-justerede gennemsnit og spredning for eftertest i stavning af utreenede ord, laesning og

ordforrad med den tilhgrende fortestscore som kovariant.

lkke-justeret Justeret
M SD M SE 95% CI

Nedre Dvre
Stavning
KG 20,71 13,54 22,31° 1,52 19,28 25,35
BO 14,70 12,1 15,54° 1,52 12,51 18,57
Laesning
KG 5,15 3,29 4,45° 0,53 3,34 5,51
BO 6,32 3,73 6,25° 0,53 5,21 7,30
Ordforrad
KG 18,60 5,03 19,78° 0,52 18,75 20,81
BO® 20,42 4,90 19,85° 0,53 18,80 20,90

Note. n=20 for alle deltagergrupper, M=gennemsnit, SD=standardafvigelse, SE=standardfejl, KG=kontrolgruppen, BO=bgrnestavning med oplaes-
ningsstette, C/=konfidensinterval.

Kovariater, som optraeder i modellen, er evalueret ved falgende vaerdi:

*stavning fonologisk afstandsscore ved fartest = 26,08.

bIaesning fonologisk afstand fertest (vendt og kvadratrodstransformeret, det vil sige, at lav score nu er bedst) = 4,38.

‘ordforrad = 19,00.

n=19,

Tabel 2: Justerede og ikke-justerede gennemsnit og spredning for eftertest i stavning af utreenede ord, lees-
ning og ordforrad med den tilhgrende fortestscore som kovariat.

Tallene i Tabel 2 er fra tre separate statistiske analyser, én for stavning af utraenede ord, én for laesning og
én for ordforrad. I de tre analyser er de fire grupper fra det oprindelige studie den uafheengige variabel’.
Analyserne bruges i det oprindelige studie til at vurdere, om de fire grupper har betydning for eftertest-
scoren i stavning af utreenede ord, laesning og ordforrad. Analyserne viser, at det er tilfzeldet for stavning
af utreenede ord og laesning, men ikke for ordforrad (Engmose, 2019). For at forsta denne overordnede
betydning af de fire grupper i forhold til mit forskningsspgrgsmal, sd sammenligner jeg i det oprindeli-

ge studie de fire gruppers justerede gennemsnit ved eftertest i fem adskilte sammenligninger. Af disse
fem praesenteres her og i Tabel 2 sammenligningen mellem KG og BO. For stavning af utraenede ord er
resultatet af sammenligningen mellem KG og BO signifikant (p=,014) og med en moderat effektstorrelse
(d=0,53). For leesning er resultatet af sammenligningen ikke signifikant (p=,108), men fortsat med en mo-
derat effektstorrelse (d=0,51). For ordforradet er resultatet af sammenligningen ikke signifikant og med
en meget lille effektstorrelse (d=0,01).

Sammenligningen af KG og BO viser, at de justerede gennemsnit for stavning af utreenede ord ved efter-
testen er signifikant hgjst blandt barnene i BO. Jeg tolker dette som et udtryk for, at bernene, som barne-
staver med oplaesningsstatte, tilegner sig mere viden om at anvende skriftens lydprincip i stavning end
bernene i kontrolgruppen. Effekten pa utreenede ord tyder pa, at bgrnene ved at bernestave med oplees-
ningsstette har tilegnet sig en viden, de kan anvende, nar de mgder nye ord. Det tolker jeg som udtryk for,
at bgrnene faktisk har tilegnet sig en funktionel og generel viden om sammenhsaengen mellem bogstaver
og sproglyde.

5 Kontrolgruppen (KG), bgrnestavning med oplaesningsstotte (0OS), bernestavning med direkte statte fra voksne og
bernestavning med indirekte stotte fra voksne.
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Effekten pa utraenede ord tyder pa, at bgrnene ved at barnestave
med oplaesningsstatte har tilegnet sig en viden, de kan anvende,
nar de mader nye ord.

For laesning er forskellen mellem de to gruppers justerede gennemsnit ikke signifikant, men pa greensen
til marginalt signifikant og med en moderat effektstorrelse. Jeg tolker det som et udtryk for, at der er

en tendens til en fordel til bernene, som bgrnestaver med oplaesningsstotte. Det kan dog ikke afvises, at
fordelen er tilfeeldig. Tendensen understgttes dog af, at bernene i BO har signifikant fremgang i deres lae-
sescore fra for- til eftertest, mens dette ikke er tilfeeldet for bernene i KG (jf. Tabel 1). Jeg tolker tenden-
sen som et udtryk for, at bernestavning med oplaesningsstotte skubber positivt pa bgrnenes anvendelse
af skriftens lydprincip i laesning, men at effekten i laesning for bernene i BO i dette studie er marginalt for
lille til at vaere signifikant storre end den for bernene i KG.

Resultatet gaelder under szerlige betingelser

Resultaterne understgtter samlet, at bernestavning med oplaesningsstgtte er bedre end den almindelige
undervisning til at fremme bagrnenes anvendelse af skriftens lydprincip i stavning. Tendensen er den
samme for laesning, men altsa ikke signifikant. Samtidig er der intet, der tyder pé, at bernene, som bgrne-
staver med opleesningsstatte, leerer mere om ordforrad end bgrnene i kontrolgruppen.

Jeg forventer ikke, at barnene fér et stgrre ordforrad af undervisning med bgrnestavning end af den
almindelige undervisning. Malet af ordforrad er derfor et kontrolmal i forhold til en eventuel effekt af at
blive taget ud af klassen og fa undervisning i sma grupper. Nar jeg alene finder forskelle (eller tendenser
til forskelle) mellem BO og KG pé testene af stavning og leesning og ikke pa testen af ordforrad, tolker jeg
det som et udtryk for, at effekten af undervisningen ikke alene kan forklares med et generelt positivt ud-
bytte af undervisning i sma grupper eller med en forventningseffekt (Bryman, 2016), men at den i seerde-
leshed ma forklares af indholdet i undervisningen i de sméa grupper. Pa den anden side er det klart, at man
pabaggrund af resultaterne i dette studie ikke kan udtale sig om, hvad bgrnene ville have leert, hvis de fx
havde siddet i klassen og bgrnestavet med opleesningsstotte.

Effekten af undervisningen kan ikke alene forklares med et generelt
positivt udbytte af undervisning i sma grupper eller med en for-
ventningseffekt.

Generelt kan man ikke kan vide, om effekten af bernestavning med opleesningsstette vil veere den samme,
hvis betingelserne omkring deltagerne og undervisningen sendres. I indevaerende studie er der flere
betingelser end de smé grupper, som jeg netop har diskuteret, hvor eendringer kan have betydning for
effekten af undervisningen, og derfor rejser undersggelsen mange nye spergsmaél. Jeg vil udfolde nogle
udvalgte i det folgende afsnit.

Nogle ubesvarede, men vaesentlige spgrgsmal

De bgrn, der scorer lavest i opmaerksomhed pé sproglyde, er fravalgt i dette studie. Ser man pa andre
studier, som har haft fokus péa at forudsige senere leesefeerdighed, sa er lav opmeerksomhed pa sproglyde
en af de veesentligste risikofaktorer blandt forlaesere for senere laesevanskeligheder (Elbro, 2007). Det er
derfor ikke usandsynligt, at netop bern i risiko for senere leesevanskeligheder, herunder ordblindhed, er
underrepraesenteret eller maske helt fraveerende i dette studie. Det er derfor uklart, om denne gruppe af
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bgrn ved at bgrnestave med oplaesningssteotte kan udvikle deres faerdighed i at anvende skriftens lydprin-
cipistavning og leesning.

Bornene i dette studie bgrnestaver ord i en fastlagt progression. Derfor er det uvist, om det fx er mere
effektivt at lade bernene arbejde med ordene i en individuelt tilpasset reekkefolge, hvor sveerhedsgraden
bliver tilpasset ud fra kvaliteten i deres forudgaende bgrnestavningsforseg. I et tidligere studie af Saine
et al. (2013) bruger forskerne netop en teknologi, der tilpasser sveerhedsgraden af opgaver til det enkelte
barn med god effekt.

Det er ogsa et uafklaret spergsmal, i hvor hgj grad effekten i dette studie er betinget af, at der er en voksen
til stede, som hjeelper barnet til at interagere med talesyntesen, og som skriver den korrekte stavemade,
hvis bgrnene ikke selv kommer frem til den. I hvert fald to ting gor, at effekten i dette studie sandsynlig-
vis ikke er uathaengig af en voksen. Dels understatter teknologien ikke, at barnene kan se den korrekte
stavning, uden at den voksne skriver den. De fleste studier, som viser effekt af barnestavning med direk-
te stotte, lader bornene se en mere avanceret eller den korrekte stavemade (overblik findes i Engmose,
2019). Derudover rapporterer flere af de voksne, at for nogle barn bliver ordene i treeningen pa et tids-
punkt for sveere, og s& har de brug for mere hjelp til at interagere med talesyntesen.

For nogle barn bliver ordene i traeningen pa et tidspunkt for svaere,
og sa har de brug for mere hjzelp til at interagere med talesyntesen.

Endnu et uafklaret spergsmal i forleengelse heraf er, hvor veesentlig den voksnes kompetencer er for
effekten af bgrnestavning med oplaesningsstatte? De voksne i denne undersggelse har en anden uddan-
nelse og treening end begrnehaveklasselederne. Det kan derfor ikke afvises, at de voksnes kompetencer har
haft betydning for udbyttet, som derfor méaske ikke vil vaere det samme, hvis andre hjelper barnet til at
interagere med talesyntesen.

Diskussion af undervisningspotentialet i bornestavning med
oplasningsstotte

Et vaesentligt potentiale i bgrnestavning med oplaesningsstatte er muligheden for at statte barnehave-
klasselederens arbejde med at undervise bgrnene direkte i skriftens lydprincip. Tilegnelsen af dette prin-
cip er omdrejningspunktet for udvikling af sikker afkodnings- og stavefeerdighed. Derfor er det veesentligt
at have en vifte af undervisningsmetoder, der kan fremme tilegnelsen af princippet, og at metoderne

er realistisk gennemforlige for bernehaveklasselederen, som er paedagoguddannet. Spergsmalet er, om
bgrnestavning med opleesningsstotte kan vaere en sddan metode.

Som netop diskuteret er der en reekke kendetegn ved undervisningen i indeveerende studie, der gor, at
effekten fra studiet ikke direkte kan overfores til en situation, hvor bernehaveklasselederen inddrager
bernestavning med opleesningsstotte i klassen. Jeg vurderer, at denne aendring i betingelser betyder
mindst for effekten af bornestavning med oplaesningsstatte, hvis effekten i indeveerende studie er mini-
malt betinget af i hvert fald to ting: dels den voksnes hjeelp og dels den voksnes kompetencer.

Hvis begrnene skal bgrnestave i klassen frem for i sma grupper, er det forventeligt, at flere har brug for
hjeelp. I indeveerende studie kan jeg ikke isolere, hvor vaesentlig den voksnes hjeelp er for effekten af bor-
nestavning med oplasningsstaotte. Den voksne spiller dog en aktiv rolle i forhold til at opmuntre bernene
til at interagere med talesyntesen og i forhold til at skrive den korrekte staveméade. Derfor vurderer jeg, at
det sandsynligvis vil have en betydning at ga fra sma grupper til klasseundervisning alene af den grund,
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at den voksne i klassen er delt over flere bgrn, og der naturligt vil opstd mere ventetid. En mulighed for at
mindske den potentielle ulempe ved at rykke undervisningen ind i klassen er at mindske de opgaver, den
voksne har i forbindelse med at stotte barnene i at barnestave med oplaesningsstotte. Tidligere studier
finder, at det er vaesentligt, at bernene moder den korrekte eller en mere korrekt stavemade, efter de selv
har bgrnestavet. Dette star den voksne i indevaerende studie for, men den stotte kan maske indlejres i
den software, som barnene bagrnestaver i, fx ved at ordets stavemade bliver synligt for bernene, nar de er
feerdige med at bornestave.

Tidligere studier finder, at det er vaesentligt, at bearnene mader den
korrekte eller en mere korrekt stavemade, efter de selv har barne-
stavet.

Hvis bgrnehaveklasselederen stotter frem for de audiologopaedistuderende, vurderer jeg, ud fra paeda-
goguddannelsens vidensmal og mit kendskab til audiologopeediuddannelsen, at der i udgangspunktet
kan veere store kompetenceforskelle i forhold til viden om den skriftsproglige udvikling hos de voksne i
indeveerende studie og bernehaveklasselederen. Spergsmalet er, om disse forskelle er vaesentlige, hvis
den primere stoatte til barnets barnestavning kommer fra talesyntesen. Det er fortsat uvist. Det er dog
sandsynligt, at betydningen af kompetenceforskellen mindskes, fordi statten ved oplaesningsstotte er
mindre laesefagligt kreevende end ved fx direkte stotte. En anden vej til at mindske betydningen af kom-
petenceforskellen kunne veere at mindske bernenes behov for hjeelp. Erfaringer fra dette studie peger pa,
at det er afggrende for bernenes mulighed for at arbejde selvstaendigt med stotte fra talesyntesen, og at
de ord, de skriver, har den rette svaerhedsgrad. Tidligere studier af computerbaseret undervisning med
opleesningsstatte peger pa, at en mulig losning kan veere, at progressionen i treeningsordene frem for at
veere fast, som i dette studie, i stedet tilpasses det enkelte barn.

Indevaerende studie er i det perspektiv det forste danske effektstudie med evidens for et muligt undervis-
ningspotentiale i bgrnestavning med oplaesningsstotte. Fremtidige studier med tilpasninger af under-
sogelsens design og den software, bgrnene arbejder i, méa besvare, om det samme udbytte kan opnas i
klassen og med staotte fra bornehaveklasselederen.
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Digital og dynamisk
tekstskabelse 1 1. klasse

Det digitale laeremiddel Skriv og lees vil laere barn at laese gennem at skrive - med god mulig-
hed for at skrive om emner, der giver mening for dem. Nar man betragter laeremidlet i et socialt
praksisperspektiv, viser det sig at rumme rige muligheder for at gere barnene til deltagere i
skolens literacypraksisser og for at give dem mulighed for at skabe betydning, hvor de ogsa
traekker pa literacypraksisser fra deres hverdag uden for skolens domaene. Hvorfor er det vig-
tigt? Fordi forskning peger pa, at eleverne har mange ressourcer med sig her, der ofte bliver
overset i skolesystemet, hvilket er et problem, nar man gerne vil give alle elever lige mulighed
for deltagelse i skolens literacypraksisser (Gee & Gee, 2004; Heath, 1993; Kress, 1997; Lillis,
2013; Ormerod & lvanic, 2002).

Artiklen indledes med en praesentation af Skriv og lees. Herefter vil leeremidlets affordanser blive
undersggt i lyset af skriveforskeren Theresa Lillis’ dynamiske tekstbegreb grundet i et socialt prak-
sisperspektiv. Afslutningsvis vil de teoretiske pointer blive belyst med et konkret eksempel fra en
1. klasse, hvor elevernes tekstskabelsesproces viser sig at vaere bade dynamisk og integreret i det
sociale liv med kammeraterne.

Skriv og laes - et didaktisk laeremiddel

Med Skriv og lees kan eleverne skrive og udgive smaé digitale bpger. Hver bogside har plads til, at barnene
kan skrive og indsaette en illustration. Nederst kan en voksen skrive og overseette bgrneskrivningen til
voksenskrivning. Bagerne kommer til at ligge pé en digital bogreol, de kan gemmes som PDF og prin-
tes ud eller sendes som vedhaeftet fil i en mail. Laeremidlet bygger pa metoden “opdagende skrivning”
(Korsgaard et al., 2019), hvor tankegangen er at bruge skrivning som udgangspunkt for at leere skriftens
lydprincip - ja, for at leere at laese. Dette understgttes blandt andet ved, at bogstavlydene siges, nar der
tastes pa tastaturet.

Derudover er en reekke fravalg pa forhand truffet. De visuelle udtryksmuligheder er steerkt reduceret i
forhold til, hvad det digitale format ellers kan tilbyde. Der er for eksempel kun mulighed for at bruge én
skrifttype, og der er kun plads til én illustration pé hver side. Leereren kan ogsa oprette en skabelon med
saetningsstartere og overskrifter, ligesom der kan laegges billeder ind, som elevernes skrivning skal tage
afsaet i. Alle disse afgraensninger har den didaktiske fordel, at det er lettere for de yngste elever at have
overblik over de visuelle funktioner, og at de dermed lettere kan veelge og komme videre i skriveproces-
sen. Ulempen er, at det iseer pa leengere sigt ogsa begraenser deres visuelle udtryksmuligheder. Der er dog
serget for, at de @eldre elever verbalsprogligt kan udfolde sig mere, idet voksenskrivningsfeltet og/eller
illustrationsfeltet kan fjernes i opsaetningen.

Tudgangspunktet finder eleverne dog illustrationer i en billedbase, uploader et billede eller tager
fotos med devicens kamera. I billedbasen ligger ogsa billedhistorier, eleverne kan bruge som ud-
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gangspunkt for skriveprocessen. Der kan endvidere sgges frit i billedbasen bade ved at skrive og ved
at bruge en indtalingsfunktion. Efterfolgende kan der indsattes talebobler, ligesom der kan optages
lyd til billederne.

Skriv og laes’ affordanser i et dynamisk blik pa tekstskabelse

I den folgende undersggelse af leeremidlets affordanser tages udgangspunkt i skriveforskeren Theresa
Lillis’ dynamiske tekstbegreb. Lillis leverer en skarp kritik af undervisningssystemet for ikke at veerdsaet-
te elevernes erfaringer med tekster og skrivning i hverdagssammenheenge uden for skolens domeene (Lil-
lis, 2013). I forleengelse heraf rejser en nyere undersggelse af danskfagets leeremidler den kritik, at mange
skriveopgaver — ogsa til begynderleesning og -skrivning — har mere karakter af udfyldningsopgaver og kun
giver mening i en skolesammenhseng (Bremholm, 2017). Didaktisk forskning peger pa vigtigheden af, at
eleverne leerer at bruge skrivning og leesning i virkelige og vedkommende kommunikationssituationer

og dermed oplever skrivning og laesning som meget mere end tekniske faerdigheder (Foorman & Connor,
2011; Liberg, 2012).

Men er Skriv og lees andet end en digital udgave af udfyldningsopgaven eller kladdeheeftet? Dette sporgs-
mal vil jeg forsege at give svar pa, nar jeg i det nedenstiende ser neermere pa laeremidlets affordanser.
Theresa Lillis’ dynamiske tekstbegreb fremhaever tre aspekter ved tekstskabelse, som er gode til at
beskrive de muligheder, som Skriv og lees tilbyder, nemlig: semiotiske ressourcer, social interaktion og
mobilitet (Laursen, 2015; Lillis, 2003; 2013).

Inddragelse af semiotiske ressourcer

Lillis peger pa, hvordan tekster altid vil treekke pé skriverens semiotiske ressourcer og derved bringe
betydning ind i teksten fra andre (sociale) sammenheenge (Kress, 2009; Lillis, 2013). Nar standardsi-
den i Skriv og lees har plads til en illustration gverst, gores billedet til afsaet for elevernes skriveforsgg,
sddan som det ofte gor sig geeldende i leeremidler til begynderskrivning. Herved trackkes pa billedet som
en semiotisk ressource, elever allerede har et indgdende kendskab til fra deres hverdagsliv. Skriv og laes’
kamerafunktion ger det muligt for eleverne at tage billeder fra hverdags- eller seerdagssituationer og
leegge dem ind pé bogsiden. De kan derved gore brug af semiotiske ressourcer, de har faet i andre sociale
sammenheaenge, fx familiens traditioner, og derudover fra film, bgger, apps og gaming.

Med voksenskrivningsfeltet har den voksne mulighed for at tilbyde semiotiske ressourcer i form af
konventionel stavning og seetningsstruktur, og hvis leereren opretter en bogskabelon, kan det veere en
ressource i elevernes strukturering af teksterne. Endelig kan bggerne vises pé projektor/elektronisk tavle,
og her kan der gores opmeaerksom pa funktioner og ressourcer i leeremidlet, ligesom feellesskrivning kan
modellere elevernes skriveproces og brugen af skriftsprogs- og genrekonventioner.

Leeremidlet muligger derfor en undervisning, hvor bade skolens literacypraksisser og elevernes
hverdagserfaringer kan komme i spil, med inddragelse af semiotiske ressourcer fra begge domaener.

Laeremidlet muligger derfor en undervisning, hvor bade skolens li-
teracypraksisser og elevernes hverdagserfaringer kan komme i spil,
med inddragelse af semiotiske ressourcer fra begge domaener.
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Tekster skabes i social interaktion

Indtil 1970’erne ser man i forskningen skrivning primeert som en individuel aktivitet, der udspringer af
skriverens eget hoved (Hoel, 1995). Det sociale praksisperspektiv pa literacy gor op med denne antagelse,
hvilket afspejles i Lillis’ dynamiske tekstbegreb (Barton & Hamilton, 2003; Heath, 1993). Tekster bliver

i praksis ofte skrevet pa foranledning af andre, men ogsa i interaktion med andre, fx i en kollektiv skrive-
proces eller som vejledning og respons.

I designet af Skriv og lees er den sociale interaktion omkring skrivningen teenkt ind, og det kommer kon-
kret til udtryk i voksenskrivningsfeltet. Voksenskrivningen kan have stor betydning for elevernes tidlige
skriveforsgg, hvor eleverne ofte ikke vil kunne huske eller leese, hvad de selv har skrevet med berneskriv-
ning. Leererens indflydelse pa og bidrag til bogen kan variere meget, alt efter om laereren benytter sig af
voksenskrivningsfeltet, kommentarmuligheden eller gnsker at méalrette eller afgreense elevernes tekst-
skabelse yderligere ved hj=lp af skabelonfunktionen som beskrevet ovenfor. Endeligt kan den sociale
interaktion omkring tekstskabelsen inddrage hele klassen i feellesskrivning af bgger, fx om klassens tur i
Z0O.

Den sociale interaktion omkring teksterne muligggres ogsé, nar bogen efterfalgende dukker op pa den
digitale bogreol og kan laeses af bade lerere, foreeldre og kammerater. PA denne méde kan der bade gives
og modtages respons pa bager, ligesom bagerne kan leeses faelles via projektoren i klassen. Denne form
for eksponering kan blive problematisk, bade i klasserummet, og hvis leereren giver skriveopgaver for
som lektie. Skriv og lees er blevet brugt flittigt til at skrive “coronadagbeger” i nedlukningsperioderne
under epidemien. Erfaringerne viser, at der her er store variationer i bade kvalitet og kvantitet af bggerne,
ligesom en del elever ikke formér at komme i gang med opgaven. Her er det uligheden i forzeldrestatte, der
bliver eksponeret, da elever pa begyndertrinnet har brug for stgtte fra foreeldre - ikke kun til voksenskriv-
ningen, men ogsa til overhovedet at komme i gang og satte en ramme omkring arbejdet, uanset om det
foregar pa papir eller tastatur.

Tekster er mobile

Det tredje aspekt af Lillis’ dynamiske blik pa tekster er mobiliteten, dvs. at tekster, alt efter hvor de optrae-
der, kan fa forskellige funktioner (Lillis, 2013).

Mobiliteten af elevernes Skriv og lzes-bager gor dem anderledes end tekster skrevet pa papir eller i skole-
haefter. Det digitale format gger teksternes mobilitet pa tveers af sociale sammenhaenge og giver mulighed
for, at bogerne kan fa forskellige funktioner. En bog, der skrives feelles i klassen efter en tur i zoo, kan
séledes fungere som en model for elevernes individuelle skrivning, den kan leeses derhjemme som en
leeselektie, og endelig kan den fungere som et "brev” til foreeldrene med information om ugens undervis-
ning.

Bogreolen betyder, at leereren hele tiden bade i forberedelsen og i undervisningen kan holde overblikket
over og evaluere elevernes arbejde. Hvis eleverne pa eget initiativ skriver beger derhjemme, kan det give
leereren et indblik i elevernes interesser og emnevalg, nar de er pd egen hand - en indsigt, man ikke ville
4, hvis eleverne blot skrev pa papir.

Foreeldrene kan ogsa via bogreolen folge med i deres barns skrivning og skriveudvikling, og der kan gene-
reres et link til den enkelte bog, sddan at den kan deles med nogen, der ikke har adgang til klassens bogre-
ol, fx bedsteforzldre eller andre. Elevernes tekster i Skriv og lees har altsd mulighed for at beveege sig pa
tveers af skolens og hverdagslivets domeener. Spagrgsmalet er, hvad den synlighed, som mobiliteten skaber,
kan betyde for bagrnenes forste eksperimenter med skriftsproget. En lavtpraesterende elev ville for kun fa
leererens og eventuelt foreeldrenes syn pé sine skriveforsgg i kladdehaftet. Nu kan bade kammerater og
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klassens foraeldre folge med. Det er vaerd at overveje, om teksternes mobilitet drevet frem af det digitale
udstiller elevers faglige mangler, og hvilke konsekvenser det har for deres skriveudvikling.

Det er veerd at overveje, om teksternes mobilitet drevet frem af det
digitale udstiller elevers faglige mangler, og hvilke konsekvenser
det har for deres skriveudvikling.

Eksempler fra praksis

Néar webappen Skriv og laes anskues i lyset af Theresa Lillis’ dynamiske tekstbegreb, tydeliggares det
altsa, at leeremidlet trods kritikpunkter tilbyder nogle muligheder, som det traditionelle kladdeheefte
eller leerebogsmateriale ikke gor. Det vaere sig i form af en invitation til at inddrage semiotiske ressour-
cer fra forskellige domaener, at muliggore forskelligartede sociale interaktioner omkring teksterne og at
intensivere tekstens mobilitet. Det bliver derfor interessant at finde ud af, om disse tre aspekter i praksis
forlgses. Og om eleverne bade bliver inviteret ind som deltagere i skolens praksis — og kan trackke pé erfa-
ringer fra hverdagslivets literacypraksisser. Jeg vil komme med to eksempler fra mit feltarbejde, der kan
pegeiretning af et svar. De to eksempler er to situationer fra samme gruppearbejde, og de er valgt, dade i
koncentreret form viser nogle af de tendenser, jeg indtil videre har observeret i mit feltarbejde.

Vierien 1. klasse, hvor eleverne i november har fiet til opgave at skrive en bog om deres makker, som skal
bruges som klassens seerlige laeselektie hver dag i december. Opgaven tager udgangspunkt i en tekst fra
deres forste leesebog, hvor hovedpersonen preesenteres. Som forberedelse har eleverne udspurgt hin-
anden om navne pa familiemedlemmer, adresse, fritidsinteresser osv. Dette er nedskrevet i en form for
storyboard pa papir (jf figur 1).

X I makkerparret Ida og Malthes tilfaelde kommer det at
eg “dabbe”, en positur fra gaming og fodboldverdenen, i

fokus, og tekstskabelsesprocessen foregar i udpraget
grad kollektivt. I udgangspunktet er skrivningen af
leereren teenkt som en individuel og lineeger proces,

: Tagn allar skriv, hvad dar akal vmre pi sbderme | din bag

hvor planleegning pa storyboardet og tekstskrivning pa
iPad er adskilte faser. Hos mange makkerpar bliver
skriveprocessen i disse lektioner alligevel kollektiv og
dynamisk, hvilket leereren accepterer og bakker op om.
Det forste eksempel viser, hvordan et foto er motorien
kollektiv skriveproces, hvor ord bliver til seetninger, og
semiotiske ressourcer og valgmuligheder bliver
synlige.

Figur 1: "Min bog”. Arbejdsark til storyboard (Gylden-
dal, 2021)
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Billede 1: Ida skriver, og Malthe folger intenst med

D-d-d-dab!

Ida skriver pa sin tekst. Malthe kan ikke rigtig komme i gang med sin bog og gar, som det jaevnligt sker, rundt
til nogle af de naermeste drenge i klassen og laver dab-posituren som en anden Fortnite-avatar eller en fod-
boldspiller, der lige har scoret.

Ida: (Vender sig mod tabletten og siger med fjollet stemme) Skal jeg tage et billede af Malthe?
(Malthe laver et dab. Ida griner).

|da: Laft lige armen en lille smule (/da tager billedet).

Ida: Perfect!

(Malthe fortseetter, kigger pa billedet, smiler stort, viser posituren til klassekammeraterne og gar en lille rund-
tur til de neermeste borde).

Ida: Er det her ikke godt, Malthe? (Ida saetter en taleboble pa og skriver “dab™).
Malthe: (Laener sig ind over Idas tablet og lseser) Dab!

Malthe: Skriv ’dab’!

Ida: Nej... Hvordan er det nu... hvordan er det nu, man skriver det. Jeg - jeg - jeg...j-e-g
Malthe: (langsomt) jeg... dab!

Ida: Mmmm... Jeg vil...

Malthe: dab!

|da: (Lyderer) H-h - h...Ha

Malthe: et... dab (/da skriver videre) et... dab!

Ida: (Lyderer) e-e-e - et!

Malthe: dab!

Ida: (Lyderer)d-d -d

Malthe: dab! Dab!

Ida: Dab! Perfect! Jeg vil ha’ et dab.

Eksemplet viser blandt andet, hvordan muligheden for at indsaette egne fotos i teksterne kommer til at
fylde en del for eleverne i disse undervisningslektioner. Meget interaktion foregar rundt om disse bille-
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der, og Malthes dab gar fra at veere en del af den lgbende kommunikation mellem ham og kammeraterne
- enlille pause midt i timen - til at blive en semiotisk ressource fra hverdagslivet, som bédde han og Ida i
hgj grad treekker pa i deres tekstskabelse. Billedet som ressource og udtryksmulighed tages af Ida under
kritisk behandling og vurderes "perfect”. Det samme geelder selve skriveprocessen, hvor hun har flere
syntaktiske ressourcer end Malthe. Det er her veerd at laegge meerke til, at Malthes flakken om er vendt
til fuld koncentration om Idas skriveproces. Malthe gentager ordet ‘dab’ otte gange, mens Ida lyderer sig
fremiseetningen: “Jeg vil ha’ et dab”. Tekstskabelsen foregar altsd helt tydeligt i en social interaktion,
hvor de to elevers forskellige semiotiske ressourcer er i spil. Med udgangspunkt i en semiotisk ressour-
ce frabgrnenes hverdagsliv, som Malthe har bragt pa banen, gar Ida foran i skriveprocessen, og Malthe
folger efter i arbejdet med de skriftsproglige konventioner.

, , Malthes dab gar fra at veere en del af den lgbende kommunikation
mellem ham og kammeraterne - en lille pause midt i timen - til at

blive en semiotisk ressource fra hverdagslivet, som bade han og Ida

i hoj grad traekker pa i deres tekstskabelse.

Her er Malthe Her er Ida

Billede 2: Forsiderne til Ida og Malthes bager

Det andet eksempel viser, hvordan tekstens mobilitet bliver vigtig sammen med en kritisk brug af semio-
tiske ressourcer. Mobiliteten her bestar i, at bogernes forside dukker op pa projektoren pa klassens bogre-

ol. Her bliver det vigtigt at lave den helt rigtige positur og at fa en “go’ forside”. Det vises bade i krops- og
verbalsprog - og i interaktion med teknologien.
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Det er jo sadan her, man dabber rigtigt

Malthe er nu ogsd kommet i gang med at skrive pa sin bog om Ida. De har nu begge lavet en forside, hvor
makkeren dabber. Pa et tidspunkt far de gje pa tavlen, hvor klassens Skriv og laes-bogreol er projiceret op.
De underswger, hvordan og hvornar det slar igennem, nar de seendrer ting pa forsiden: foto, forsidefarve
osv. Ida henleder Malthes opmaerksomhed pa billedet af ham selv, der dabber.

Malthe Jeg er sadan en kaptajn (Viser honnar-positur. Ida ger det samme). @hhh, kaptajn!

Ida: Man dabber da sadan her (poserer). Du dabber sa’n (viser honnar-positur).

Malthe: (Malthe viser et dab). Det er jo sddan her, man dabber rigtigt.

Ida: Jeg tager et nyt billede.

Malthe: Ok. Fint. Kom! (Malthe lzegger sig ned pa gulvet). Det bliver et dybt dab. Du ger det farst, nar
jeg ligger ned.

Laerer: Hvorfor skal du tage et billede nu, Ida?

Malthe: Hun skal ta’ et dab. Vi vil ta’ et ordentligt.

Ida: Perfect! (...) Jeg har gjort det meget bedre, Malthe.
(De kommer tilbage til bordet).

Malthe: Kan man se det oppe pa tavlen? Neiii!
(De holder gje med tavlen, hvor aendringerne ikke dukker op, og sparger leereren om at slukke
og teende igen for at opdatere. Ida klikker rundt pa tabletten, og efter noget tid breder et smil
sig over hendes ansigt).

Ida Ja. Sad’n go’ forside!

Dette eksempel drives igen af en kritisk brug af dabbet som semiotisk ressource: "Det er jo sddan her,
man dabber rigtigt!” Der bruges ca. 7 minutter pa at fa dette billede og forsiden helt rigtig. Den synlighed,
bggerne far, nar bogreolen projiceres op pa tavlen, bliver en vigtig del af tekstskabelsen. Nu er bgrnene
ogsa igang med at eksperimentere med teknologien i leeremidlet, for hvornar slar de eendringer, de laver
pa deres skaerm, igennem pa tavlen?

Dette rejser imidlertid ogsa nye sporgsmal, hvilket afspejles i leererens sporgsmal til Ida: "Hvorfor tager
du billeder nu?” For hvor lang tid ma arbejdet med de visuelle udtryksmuligheder i tekstskabelsen tage?
Der er en reel risiko for, at de teknologiske eksperimenter kommer i forgrunden i forhold til skrivepro-
cessen — herunder arbejdet med bogstaver og lyd, og det illustrerer bade potentialet og udfordringen ved
Skriv og lees som redskab i begynderlaese- og skriveundervisningen.

En intensiveret dynamik drevet frem af det digitale

I medet med Skriv og lees er der ikke et entydigt svar pa, om materialet er bedre end opgavebogen eller
kladdeheeftet, men der er nogle oplagte gevinster og et par udfordringer, jeg pa baggrund af mit feltarbej-
de gerne vil pege pa.

Lillis’ dynamiske tekstbegreb viser, at et digitalt laeremiddel som Skriv og lzes har betydelige didakti-

ske muligheder. I de sma eksempler fra praksis viser det sig, som det ofte har gjort i mit feltarbejde, at
elevernes skriveproces med Skriv og lees forholdsvis nemt kan traekke pa semiotiske ressourcer fra deres
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hverdag uden for skolen, med gaming, fritidsinteresser og familieliv, nar kamerafunktionen bruges, eller
der sgges i billedbasen. Kamerafunktionen bliver afsaettet for en kollektiv tekstskabelsesproces, som
foregar intenst, nar elever bidrager til samarbejdet med hver deres semiotiske ressourcer. Skriveproces-
sen foregar desuden i et dynamisk samspil med det sociale liviklassen, nar der under arbejdet gives rum
for elevernes interaktioner med hinanden. Tekstens mobilitet mellem de forskellige medier i klasserum-
met (tablet og tavle) tilfgjer pa grund af synligheden nye aspekter til elevernes tekstskabelse.

I mit ph.d.-projekt underseger jeg med en etnografisk tilgang, hvilke literacypraksisser eleverito 1. klas-
ser udvikler i begynderliteracyundervisningen, nar den bliver digital. Méalet er at fa en dybere forstaelse
og begreber for, hvad det betyder for den kommende generations forste formelle introduktion til litera-
cyundervisningen og de leese- og skrivepraksisser, de her mgder. Et forelgbigt svar pa dette spgrgsmal
kan pé baggrund af denne artikels fokus veere, at elevernes forste tekstskabelse i skolen med et digitalt
leeremiddel som Skriv og lees er dynamisk, uformel og teet knyttet til deres hverdagsliv. Billedet som se-
miotisk ressource stér i hgj grad for denne naere sammenhaeng, men ogsa den mobilitet, som det digitale
format bibringer. Via et digitalt leeremiddel kan teksterne vandre ubesvaeret mellem skole og hjem, fx nar
de skabes til brug for klassens leesetraening.

Via et digitalt leeremiddel kan teksterne vandre ubesvaret mellem
skole og hjem.

Men netop dynamikken, bade i forhold til erfaringsinddragelse (semiotiske ressourcer), samarbejde (so-
ciale interaktioner) og synlighed (mobiliteten), rummer nogle udfordringer. For risikerer eksperimenter-
ne med teknologien at tage for meget plads i forhold til skriveprocessen, herunder arbejdet med bogstav
og lyd? Risikerer synligheden af de digitale tekster at saette skel mellem born fra ressourcesteerke hjem og
det modsatte? Mellem fagligt hgjtpreesterende og lavtpraesterende bgrn? Risikerer man, at nogle elever i
hgjere grad vil treekke sig, nar de skriver i Skriv og lees, fordi begerne er synlige for alle? Erfaringen fra mit
feltarbejde er, at der er meget stor forskel pd bgrnenes produktivitet og ogsa deres teerskel for, hvornér en
bog er gjort feerdig.

Afvejningen mé gores af den enkelte leerer, men med baggrund i artiklens perspektiv vurderer jeg, at

nar materialet bruges med syn for udfordringerne, rummer det betydelige fordele i planleegningen af en
undervisning, hvor der bade er fokus pa at inddrage eleverne som deltagere i skolens literacypraksisser og
p4, at alle elevers literacypraksisser anerkendes og gives veerdi i skolen. Om det lykkes at forlgse disse po-
tentialer, athaenger blandt andet af den didaktiske rammesaetning, der som i praksiseksemplerne i denne
artikel med fordel kan tilretteleegges ud fra virkelige kommunikative situationer, hvor modtageren for det
skrevne ikke kun er leereren, men ogsd kammeraterne. Her bliver samarbejdet med leereren og kammera-
terne seerligt vigtig for nogle elever, sddan at alle kan blive tilfredse med at std som forfatter til deres bog
pa den digitale bogreol.
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Fagportalen
dansk.gyldendal.dk

En mosaik af forskellige syn pa danskundervisning

Denne artikel preesenterer to undersagelser af et af de mest anvendte lseremidler i den danske
grundskole, fagportalen dansk.gyldendal.dk for 7.-10. klasse (Gyldendal Uddannelse, 2011).

| forste del beskrives nogle af de faktorer, der har medvirket til, at dansk.gyldendal.dk siden
dens lancering er blevet et af de mest dominerende laeremidler i Danmark. Derefter praesen-
teres en kvantitativ og kvalitativ undersagelse af den intenderede danskundervisning i forlg-
bene pa dansk.gyldendal.dk (Schou, 2018). Resultaterne viser bl.a., at undervisningen i hgjere
grad er knyttet til fortolkningskompetence og arbejdet med aestetiske tekster frem for kom-
munikationskompetence og brugstekster. Ligeledes ses en kraftig vaegtning af formidlende og
stilladserende tilgange til laering samt et fraveer af tilgange, der afspejler autentisk literacy.
Samlet repraesenterer portalens forlgb en mosaik af forskelligrettede syn pa danskundervis-
ning, hvilket efterlader laeererne med en kompleks fagdidaktisk opgave i aktualiseringen af
portalens forlgb.

dansk.gyldendal.dk - den mest dominerende fagportal i Danmark

12017 viser et omfattende survey af danskfagets leeremidler i grundskolen, at fagportalen dansk.
gyldendal.dk bade er det mest anvendte leeremiddel og det, leererne synes er bedst (Bundsgaard et
al.,, 2017a, s. 33-35). Ifslge Borne- og Undervisningsministeriets status over kommunerne er dansk.
gyldendal.dk i 2017 ligeledes det mest kobte digitale leeremiddel, eftersom 77 af landets 98 kommu-
ner har kebt adgang (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2020). Dermed kan knap 80 % af landets
udskolingsklasser potentielt blive undervist ud fra samme leeremiddel. Fra forskning ved vi, at helt
op til 70-90 % af undervisningen kan veaere styret eller dirigeret af leeremidler (Imsen, 2020, s. 425),
og at leeremidler i mange fag er hovedkilden til viden (Mikk, 2000, s. 15). Da dansk.gyldendal.dk er

et didaktisk leeremiddel, som angiver mal, indhold og metode for undervisningen, repraesenterer
den dermed det, man kan kalde elevernes potentielle leeringsdesign’ (Bundsgaard & Hansen, 2011,
s.32). Pa baggrund af portalens position pa det danske leeremiddelmarked og dokumenteret viden
om leeremidlers indflydelse pé leereres planlaegning og gennemforelse af undervisning preesenteres
her en undersggelse af dansk.gyldendal.dk, som jeg har foretaget i 2018 (Schou, 2018). Undersggel-
sen indeholder en generisk analyse af fagportalens vej ind pa det danske leeremiddelmarked, og den
bygger pa dokumentanalyse, interview med forlagschefen for Gyldendal Uddannelse, Mikael Peder-
sen, danskredaktionen péa forlaget samt en ansat fra skoleforvaltningen i en stgrre dansk kommune.
Derudover preesenteres en kvantitativ og kvalitativ undersegelse af fagportalens forlgbsdel, der har
til formal at kortlegge portalens intenderede danskundervisning. Det er vigtigt at understrege, at
sidstnaevnte undersggelse udelukkende kortlaegger det potentielle leeringsdesign og ikke den aktua-
liserede undervisning i praksis.
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Fagportalen, der far vind i sejlene

Forinden fagportalerne er Gyldendal Uddannelse et veletableret og kendt leeremiddelforlag tilknyttet
Danmarks @ldste forlag, Gyldendal. Op gennem 0Q’erne udgiver forlaget bade analoge og digitale leere-
midler og er bl.a. optaget af webprover og i-bager. Da Clio Online som de forste i Danmark lancerer en
historieportal 1 2007, bliver Gyldendal Uddannelse fa ar senere inspireret til at udvikle deres forste fag-
portaler.I 2011 lancerer de tre portaler i henholdsvis dansk, matematik og engelsk malrettet udskolingen.
Ansvaret for fagportalernes indhold og fagdidaktik tildeles fagredaktionerne, og danskportalen bliver
udformet under ledelse af danskredaktionen i teet samarbejde med Gyldendals store netveerk af forfatte-
re (Schou, 2018, s. 13).

Samme ar som lanceringen af dansk.gyldendal.dk veelger Styrelsen for It og Leering som en del af den
feellesoffentlige digitaliseringsstrategi (2011-2015) at bevilge 385 mio. kr. til en tilskudsordning malrettet
indkeb af digitale leeremidler i perioden 2012-2017. Ordningen betyder, at skolerne kan fa deekket op til
50 % af udgifterne til digitale leeremidler (Bgrne- og Undervisningsministeriet, 2020). I de efterfzlgende
ar begynder flere af landets kommuner at lave trearige centrale indkgbsaftaler med leeremiddelforlage-
ne, herunder Gyldendal Uddannelse. Ifglge skoleforvaltningen i en sterre dansk kommune er der flere
forvaltningsmeessige fordele ved en sddan aftale: Kommunen far mengderabat pa flere portaler til alle
kommunens skoler, og fagportalerne er kompatible med de indforte, obligatoriske laeringsplatforme som
fx MinUddannelse. I ovenstaende eksempel har kommunen kontakt med bade Clio Online, Alinea og Gyl-
dendal, men veelger i sidste ende Gyldendals tilbud. Valget treeffes primeaert ud fra forvaltningsparametre
som gkonomi og kompatibilitet (Schou, 2018, s. 18-19). Et veletableret navn som Gyldendal bliver af flere
forbundet med kvalitet og lodighed, s i de folgende ar, hvor ogsa arbejdstidsaftalen fra 2013 spiller ind
pélaerernes forberedelsestid (Beskaftigelsesministeriet, 2013), kaber flere og flere kommuner adgang til
netop denne portal. Idéen til fagportaler bliver sledes til for tilskudsordningen, men da ordningen tree-
derikraft kort tid efter lanceringen, er den med til at give fagportalerne “gevaldig vind i sejlene” (inter-
view med Mikael Pedersen, 27. februar 2018, citeret i Schou, 2018, s. 18).

Valget traeffes primaert ud fra forvaltningsparametre som gkonomi
og kompatibilitet.

Metode til undersogelse af dansk.gyldendal.dk

Portalen er et omfattende reservoir bestdende af undervisningsforlgb, et bibliotek med tekster, en
traeningsdel, stilladserende redskaber, leerervejledninger, forslag til arsplaner m.m. Den stgrste og mest
beerende del af portalens indlejrede didaktik ligger dog i forlgbsdelen. Undersggelsen af dansk.gyldendal.
dk beror derfor pa en kvantitativ og kvalitativ analyse af 81 forlgb' fra portalen. Forlgbene er analyseret ud
fra folgende fire kategorier:

Tilknytning til kompetence-, feerdigheds- og vidensomrader i Feelles Mél, dansk
Teksttyper

Danskfagligt indhold

Didaktiske tilgange, altsa hvilke opgavetyper eller metoder eleverne forventes at leere af.

v

1 12018 repraesenterede de samtlige forlgb pa portalen. I skrivende stund (dec. 2020) er der kommet yderligere 17 forlab
til foruden funktionen, hvor leererne deler forlgb med hinanden.
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Hvert forlgb pa portalen bestar af en reekke procestrin samt en tilhgrende opmeerkning af mal. I analysen
er forlgbene optalt efter, hvilke kompetence-, feerdigheds- og vidensomréader de understatter, og for hvert
trin er optalt, hvilke teksttyper forlgbet faciliterer. I alt er der samlet data fra 897 trin svarende til alle
analyserede forlgb. Hvad angar indhold og didaktiske tilgange er hvert trin scoret procentvist, sd et enkelt
trin eksempelvis er scoret til at vaere 60 % analyse og 40 % fortolkning. For alle fire analysekategorier
geelder det, at resultaterne er samlet og vaegtet i procent i forhold til forlgbets estimerede varighed. For at
uddybe resultaterne suppleres de kvantitative data med kvalitative nedslag.

Dansk er primzert et fortolkningskompetencefag

Idet folgende gennemgas resultaterne for undersggelsens fire kategorier begyndende med forlgbenes
tilknytning til kompetence-, feerdigheds- og vidensomraderne i Feelles Mal, dansk (Figur 1).

Resultaterne viser, at fortolkning er det mest opmaerkede kompetenceomrade med 46 %. Dernaest kom-
mer leesning med 23 %, fremstilling med 17 % og kommunikation med 14 %. Der er sdledes en markant
ubalance mellem danskfagets to poler, den &stetisk hermeneutiske og den praktisk kommunikative
(Hansen, 2015, s. 50).

Resultaterne viser, at fortolkning er det mest opmeerkede kompe-
tenceomrade med 46 %.
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Figur 1: Procentuis fordeling af feerdigheds-, videns- og kompetenceomrader i den intenderede danskunder-
visning (Schou, 2018, s. 48)

Under feerdigheds- og vidensomraderne ses ligeledes en ubalance, som er mest tydelig under fortolkning.
16 % af de opmeerkede maél er at undersage teksters genre, sprog og indhold samt lave mélrettede analyser
aftekster. Kun 3 % af malene er tilknyttet vurdering af tekster, som omhandler, at eleverne kan diskutere
egne og andres tolkninger samt vurdere teksters form, udsagn og kvalitet (Barne- og Undervisningsmini-
steriet, 2019). I et kompetence- og literacyorienteret perspektiv fremstar dette som en uhensigtsmaessig
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nedtoning af omradet vurdering. I forlebet Pragtfuldt, pragtfuldt! skal eleverne eksempelvis analysere og
fortolke Kim Fupz Aakesons roman fra 2015 af samme navn samt leere om ungdomsromanen som genre.
Eleverne arbejder undervejs med genretrak, komposition, forteeller, person- og miljokarakteristik, inden
de til sidst skal diskutere, hvad det gode liv er ifslge romanen, og hvad det ifelge romanen vil sige at veere
ung i dag. De bliver ikke bedt om at vurdere tekstens budskab i relation til egne velbegrundede opfattelser,
erfaringer eller holdninger.

Under kompetenceomradet kommunikation er sproglig bevidsthed det mest repraesenterede omrade med
5 %. I forlgbet Sproglig variation skal eleverne eksempelvis lytte og forholde sig til, hvad de teenker om to
kvinder, der taler henholdsvis morsingbomal og rigsdansk. Ligeledes arbejder eleverne med faerdigheds-
og vidensomradet sprog og kultur ved at laere om multietnolekt, altsd sprog knyttet til etnicitet. Forlgbet
udfordrer eleverne pa holdninger og fordomme og understotter i hgj grad en kompetenceorienteret til-
gang til sprog i brug. I andre forlgb, der omhandler sprog og kultur, arbejder eleverne med nabosprog, lyrik
fra 80’erne samt verdenslitteratur fra Iran, Japan og Somalia. Forlgbene tager dermed udgangspunkt i

en bred palet inden for sprog og kultur, men ilyset af den globale og multikulturelle verden, eleverne skal
dannes til at bega sigi (Cazden et al., 1996), er 2 % en bemeerkelsesvaerdig underrepraesentation.

En stor maengde fagtekster og aestetiske tekster

I kategoriseringen af teksttyper tager analysen udgangspunkt i Thomas Illum Hansens inddeling, som
bestemmer teksttyperne ud fra deres kommunikationsfunktion (Hansen, 2015, s. 42). Kunstveerker og
aestetiske tekster, fx skenlitteratur, er skabt med modtagerens oplevelse for gje, og de knytter sig til tileg-
nelse af fortolkningskompetence. Brugstekster, der knytter sig til tilegnelse af kommunikative kompe-
tencer, opdeles i Hansens terminologi i praktiske tekster, fx journalistiske genrer, og i tegnhandlinger, fx
tweets og emojis. Fagtekster er saglig formidling af viden og giver elever et metasprog om deres leering
(Hansen, 2015).

Resultaterne i figur 2 viser, at fagtekster er rigt repraesenteret med 37 %. Portalen indeholder en stor
meaengde informerende brodtekst, faktabokse, ordforklaringer, video med information m.m., der kan un-
derstotte eleverne i deres leeringsproces. Sideeffekten af de mange fagtekster er dog, at eleverne sjaldent
bliver bedt om at finde tekster uden for portalen, og dermed fratages de muligheden for at inddrage deres
egne erfaringsverdener. Den naestmest repraesenterede teksttype er med 36 % sestetiske tekster, isaer
repreesenteret ved skonlitteraturen. Herefter kommer praktiske tekster med 18 %, kunstveerker med 8

% og tegnhandlinger med 1 %. Tekster, der understatter arbejdet med fortolkningskompetence, fylder
tilsammen 44 %, og tekster, der understatter kommunikationskompetence, fylder 19 %. Igen ses altsa en
ubalance.

8%

1% m Praktiske tekster
m Tegnhandlinger

26% u Fagtekster

m /Estetiske tekster

Kunstvaerker

Figur 2: Procentvis fordeling af teksttyper i den intenderede danskundervisning (Schou, 2018, s. 57)



Sideeffekten af de mange fagtekster er dog, at eleverne sjeldent
bliver bedt om at finde tekster uden for portalen, og dermed frata-
ges de muligheden for at inddrage deres egne erfaringsverdener.

Litteraturanalyse dominerer

Indholdsanalysen (se figur 3) tager udgangspunkt i de 19 indholdskategorier, der er brugti den store
danskleeremiddelundersggelse foretaget af Danmarks institut for Paedagogik og Uddannelse (Bunds-
gaard et al., 2017b, s. 74-75). Undersogelsen viser, at litteraturanalyse er det hgjest prioriterede indhold
med 28 %. Derefter folger litteraturfortolkning, -vurdering og -perspektivering med 18 %. Forskellen
indikerer, at analyse samlet set prioriteres hgjere end fortolkning. I sterstedelen af forlgbene er begge
indholdsomréder repreesenteret, men der er stor variation af veegtningen forlsbene imellem. I forlgbet
Romantikken er vaegtningen af fortolkning, perspektivering og vurdering eksempelvis fire gange hgjere
end analyse, hvorimod forlgbet Genrebevidsthed slet ikke vedrgrer fortolkning, men primeert omhandler
instrumentel analyse af genretraek. Det modbeviser tesen om, at fortolkning forudsaetter forholdsvis
mere analysearbejde, men bekreefter omvendt, at der ileeremidler findes en del analysearbejde, som ikke
bruges til fortolkningsarbejde (Bundsgaard et al., 20174, s. 40).

Procentdel af samlet indhold

Figur 3: Fordelingen af indhold i forlebene pa dansk.gyldendal.dk (Schou, 2018, s. 60)

Et andet igjnefaldende resultat er fraveeret af stavning, som kun fylder 2 % sammenlignet med 14 % i
leeremidler for udskolingen generelt (Bundsgaard et al., 20174, s. 39). I forlebene pa dansk.gyldendal.dk
findes stavning kun repraesenteret i fire staveforlgb, hvori eleverne understottes i at arbejde lgsrevet fra
kontekst med hhv. dobbeltkonsonant, konsonantklynger og r-problemer. Derudover findes en veesent-
lig meengde staveopgaver i portalens traeningsdel. Stavning anskues altsa ikke som en integreret del af
elevernes fremstilling af tekster i meningsfulde sammenhaenge. Slutteligt skal det fremhaeves, at mundt-
lighed, som normalt er et nedprioriteret indholdsomrade, veegtes med 8 % mod 3 % i alle leeremidler
(Bundsgaard et al., 2017a, s. 39). I det lange forlgb Mundtlighed skal eleverne eksempelvis arbejde med
stemmens virkemidler, sdsom artikulation, frasering, tempo, styrke, hgjde og betoning, mens eleverne i
andre forlgb arbejder med fremlaeggelser og oplaesning. Flere af forlebene inddrager lydfiler og program-
mer hensigtsmaessigt og udnytter dermed mediets affordans (Tennessen, 2012, s. 22-23).
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Stavning anskues altsa ikke som en integreret del af elevernes frem-
stilling af tekster i meningsfulde sammenhange.

Opgaverne er primaert formidlende og stilladserende
Forlgbenes opgavetyper er kategoriseret i fem didaktiske tilgange (Bundsgaard et al., 2017b, s. 68-69).

2% 2%

H Repetitive

20% ® Formidlende

45% m Produktionsorienterede
m Stilladserende

Praksisstilladserende

1%

Figur 4: Den procentvise fordeling af didaktiske tilgange i den intenderede danskundervisning (Schou,
2018, 5. 28)

Resultaterne i figur 4 viser, at den mest anvendte tilgang er den formidlende med 45 %. Eleverne bliver i
disse opgavetyper styret gennem opgavelgsning pa baggrund af nyligt introduceret faglig viden. Eksem-
pelvis bliver eleverne introduceret til analysebegreberne fortzller og synsvinkel gennem video og tekst,
hvorefter de selv skal finde synsvinklen og bestemme forteelleren i en angivet novelle. Den stilladseren-
de tilgang er neesten lige sd dominerende med 40 %. Tilgangen har til formal at understotte elevernes
undersggende, refleksive og dialogiske arbejde ved fx at tilbyde en ressource til dette eller ved at facilitere
processen gennem et veerktgj. Det kan veere, nar eleverne meder en indtalt modelleesning i arbejdet med
leeseforstaelsesstrategier, eller nar de i arbejdet med mundtlighed stilladseres af et lydprogram. I analy-
sen fremkommer mange data fra den stilladserende tilgang, fordi portalen rummer et stort antal analy-
sevaerktgjer samt redskaber til refleksion eller produktion. Dette kunne fx veere portalens analysecirkler,
skriverammer eller programmet Sma P til digitale produktioner. Dog anvendes redskaberne sjeeldent i
sammenhange, hvor eleverne skal arbejde undersggende som fx i projektarbejde. Kun 2 % af forlgbene
indeholder repetitive opgaver, som karakteriseres som traeningsopgaver af gentagende karakter med
korrekte svar. Tilgangen er sparsomt reprasenteret, men ses isar i staveforlgbene samt i grammatikfor-
lgbet Saetninger, hvor eleverne arbejder med helsetninger, ledsaetninger, seetningskoblinger og komma
losrevet fra elevernes eget skriftlige arbejde. Den praksisstilladserende tilgang, hvor elever simulerer
kollaborative arbejdsprocesser med tekster i autentiske kommunikationssituationer, er ligeledes kun
repraesenteret med 2 %. Det kan fx vaere, hvis elever skal gennemga et produktionsselskabs arbejdsproces
med at lave film. Tilgangen ses tydeligst i forlgbene med multimodal produktion, fx forlgbet Pressefoto,
hvor eleverne efter at have analyseret arets pressefoto skal agere pressefotografer for en dag. 111 % af
opgaverne er tilgangen producerende, hvilket deckker over opgaver, hvor resultatet er et produkt af mere
feerdig og gennemarbejdet karakter, fx en film, et lyddigt eller et selvportraet. Den producerende tilgang er
iundersogelsen reprasenteret i alle forlgb med praksisstilladserende tilgange, der rummer et gennem-
arbejdet slutprodukt, men tilgangen findes derudover ogsa i kombination med formidlende og stilladse-
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rende forlgb. Sammenfattende kan man konkludere, at elevernes potentielle tilgange til leering pa dansk.
gyldendal.dk primeert er formidlende og stilladserende, i nogen grad producerende og kun meget lidt
repetitive eller praksisstilladserende.

Et genkendeligt mgnster pa tveers af analysens data er, at eleverne introduceres for leeringsmal, og heref-
ter folger en formidlende fagtekst samt opgaver med tilknyttede stilladserende veerktgjer som fx analyse-
cirkler eller skemaer til noter. Afslutningsvis producerer eleverne en opgave i relation til forlgbets tema
eller genre og afslutter med en evaluering.

En litterzer danskundervisning, der forbliver i skolens domane

Pa tveers af resultaterne tegner sig et billede af et littersert danskfag, hvor fortolkningskompetence til-
egnes i arbejdet med aestetiske tekster og en rig maengde fagtekster, der pa forhénd er valgt for eleverne.
Eleverne understottes i hgj grad i at blive kompetente litteraturfortolkere inden for skolens domeene,
men det prioriteres ikke ilige s& hgj grad at knytte an til elevernes tekstvalg, egne erfaringer og kom-
munikationsverden uden for skolen. Det viser sig bl.a. ved manglen pa vurderingsarbejde, nedpriorite-
ring af kommunikationskompetenceorienterede forlgb, mangel pa praksisstilladserende tilgange og en
instrumentel tilgang til grammatik og stavning i tekster, eleverne ikke selv har fremstillet. Udover at det
ikke er ligetil for den enkelte leerer at fa gje pa denne tolkning af leereplanen, ligger der en udfordring i at
gennemskue, hvilken danskundervisning forlgbene repraesenterer, da de hver iseer understaotter for-
skellige forstaelser. Modsat de stramt redigerede laerebogssystemer med en fyldig leerervejledning, der
ekspliciterer materialets stasted, er leerervejledningerne til forlgbene kortfattede og hjeelper ikke leererne
med at fa overblik over den mosaik af forskellige leeringssyn og danskundervisning, som dansk.gyldendal.
dk repraesenterer. Laererne kunne have gavn af en dertil egnet sggefunktion eller en samlet oversigt over
forlgbenes forskellige tilgange, mal og indhold, hvis leeremidlet skal leve op til dets egen beskrivelse om at
veere et ambitigst og omfangsrigt materiale, som pd samme tid er overskueligt, fleksibelt og nemt at an-
vende” (Gyldendal Uddannelse, 2011, Om portalen). Selvom portalen faciliterer hgjtdidaktiserede forlab,
der pa papiret er lette at ga til, er det en kompleks og tidskreevende opgave at gennemskue og redidaktise-
re forlgbene, sé de stemmer overens med laerernes egne fagsyn og mal. En risiko kan veere, at nogle leerere
lader portalens intenderede didaktik blive styrende snarere end stgttende for undervisningen med det
resultat, at den bliver toneangivende for den aktualiserede undervisning og dermed for elevernes leering.

En risiko kan vaere, at nogle laerere lader portalens intenderede di-
daktik blive styrende snarere end stattende for undervisningen.
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‘Digitala aktiviteter som

stod for literacyutveckling

Allt mer av las- och skrivundervisning i de lagre aldrarna sker via eller med hjélp av digitala en-
heter och verktyg. For att underséka vilka digitala aktiviteter yngre barn méter i modersmalsun-
dervisning och vilka méjligheter barnen har att via de digitala aktiviteterna utveckla sin literacy,
bad vi cirka 160 lararstudenter att under en modersmalslektion observera vilka digitala aktiviteter
som férekom. Artikeln &r ett exempel pa hur ldrarstudenter kan vara delaktiga i forskning da det &r
deras observationer som utgér dataunderlaget i den har artikeln.

Artikeln inleds med en kort genomgang av begreppet literacy och digital literacy, med fokus pa
yngre barns literacyutveckling. Sedan beskriver vi hur datainsamlingen genomférts och hur vi har
bearbetat observationerna. Vi presenterar darefter fyra teman som identifierades i observationer-
na och diskuterar pa vilket sitt de bidrar till att utveckla barns literacy.

Literacy i en digital kontext

I ett digitaliserat samhélle anvinds ofta digitala enheter for 1dsande och skrivande som ett stod i barns
literacyutveckling. Termen literacy kommer fran forskning kring ldsande och skrivande och lyfter fram
dessa aktiviteter som sociala praktiker vilka paverkas av det sammanhang de utfors i (se t.ex. Street, 1998;
Barton & Hamilton, 1998; Cope & Kalantzis, 2000). I takt med att 1dsande och skrivande i allt hogre grad
gors i digitala miljoer anvands dven begreppet digital literacies. Genom att anvénda pluralformen, det vill
séga literacies, podngteras mangfalden av praktiker. Lasande och skrivande i digitala miljoer karaktarise-
ras av 6kade mojligheter att gemensamt skapa texter och dela dessa vidare med andra; pa sa vis betonas
deltagande och samarbete (t.ex. Lankshear & Knobel, 2008). Jenkins et al. (2006) skriver om deltagande
kulturer (participatory cultures) medan Gee (2004) anviander begreppet “affinity spaces” for att tala om
de arenor for samhorighet som kan skapas i digitala miljoer. I de nordiska ldndernas laroplaner laggs vikt
vid vad som kan kallas digital bildning. Det innebér att digitaliseringen av utbildningssystemet relateras
till digitaliseringen av samhallet i stort och att elever i skolsystemet behéver forstd och kunna anvianda
sig av digitala verktyg for att vara aktiva samhéllsmedborgare (t.ex. Godhe, 2019; Pangrazio et al., 2020).
Viblev intresserade av att utforska vilken typ av digitala aktiviteter elever i de ldgre arskurserna moter
nar ldsande och skrivande ar i fokus, och i vilken utstrackning deltagandekulturer efterstrivas. Mer spe-
cifikt ifrdgasatte vi om digitala aktiviteter i L1-klassrummet' betraktas som ett tekniskt stod for att 14ra
sig lasa och skriva eller om att ldra sig 1dsa och skriva i ett digitalt sammanhang forédndrar och utmanar
forstéelsen for vad lasande och skrivande innebér. For att utforska detta bad vi 162 lararstudenter att
folja L1-lektioner under sina faltstudier och att kategorisera de digitala aktiviteter som de observerade.
De forskningsfragor vivill besvara ar: Vilka digitala aktiviteter engageras eleverna i? och Hur kan de bidra

1 Lirefererar til svenskundervisningen i Sverige.
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till elevernas literacyutveckling? Innan vi gar in pé studiens resultat ger vi en kort bakgrund till yngre
barns skrivande och ldsande i en digital miljo.

Vi blev intresserade av att utforska vilken typ av digitala aktiviteter
elever i de lagre arskurserna moter nar lasande och skrivande ar i
fokus, och i vilken utstrackning deltagandekulturer efterstravas.

Att skriva och lasa i en digital miljo

Digitalt skrivande éppnar for andra mojligheter i skrivandet jamfort med skrivande med penna pa papper
(Engblom et al., 2020). Vi kommer att ndimna négra av dem i det foljande. Vid digitalt skrivande beho-
ver de yngsta eleverna inte ldgga tid och kraft pa det stundtals modosamma formandet av bokstéver for
hand utan kan istdllet koncentrera sig pd budskapet med texten. En annan aspekt av digitalt skrivande

ar mojligheten till att samskriva eller samarbeta i skrivprocessen via olika molntjanster. En meta-analys
av Graham et al. (2015) visade att elevers skrivprodukter i klasserna 2—-8 forbéttrades nér ldrarna instru-
erade eleverna att planera, gora utkast av och revidera texter tillsammans. Mojligheten till samarbete i
skrivande via en digital applikation undersoktes av Baker och Lastrapes (2019) i en mindre studie fran
USA med elever fran forskoleklass till &rskurs 5°. De fann att nir samarbetsméjligheterna dkade s& okade
ocksé elevernas motivation till att skriva och darmed deras engagemang i skrivandet. Dessutom sker

det mesta av skrivandet som barn utfor utanfor skolan digitalt (Freedman et al., 2016), och att inkludera
sddana praktiker i klassrummet ger bra forutséttningar for en literacyutveckling.

Digitalt skrivande 6éppnar fér andra mojligheter i skrivandet jamfort
med skrivande med penna pa papper.

For att kunna utnyttja tekniken maximalt behéver barn mer exakt guidning i hur digitalt skrivande kan
ga till och vilka resurser som finns i programvaror, enligt Engblom et al. (2020). De fann namligen, i en
svensk studie fran arskurs 1, att eleverna tenderade att byta ut ord som blev felmarkerade mot mera
generella och littstavade ord. P4 s vis minskade textens komplexitet. Enligt Engblom et al. finns en stor
potential for larare att instruera, visa och handleda i digitalt skrivande.

Digitalt ldsande dppnar ocksa for nya mojligheter. Ménga skolor prenumererar pé appar som innehall-
er digitala bibliotek och barnen har via sin egen digitala enhet omedelbar tillgdng till en méangd bocker.
E-bockerna kan ha olika interaktiva drag, som majlighet att lyssna péa texten, fargfalt som flyttar sig
framat i texten och stottar ldsningen, bladdringsfunktioner med mera. Viss forskning tyder pa att barn
kan bli distraherade av olika interaktiva drag som att klicka eller trycka och att den uppmérksamhet de
behover rikta mot innehallet for att fa en forstaelse for det lasta da blir lidande (Barzillai et al., 2018).

A andra sidan, enligt Courage (2019), skulle eventuellt mojligheten till interaktion med texten for icke
laskunniga barn kunna ersitta en mera traditionell vuxen-barn-interaktion vid héglasning. En annan typ
av interaktion talar Kucirkova (2020) om. Hon pekar pa enkelheten i att publicera e-bocker, och darmed
mojligheter for larare och elever att skapa riktat innehall. Larare kan da designa lasmaterial som passar
just deras grupp av elever.

2 Dettaror barn fran 5-6-arsaldern till 10-11 ar.
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En studie av Hoel och Tgnnessen (2019) undersokte hur larare iscensatte en hogldsningssituation med
en e-bilderbok for forskolebarn. Forfattarna identifierade tre olika strategier som lararen anviande vid
hogldsningen: visa e-boken genom att halla upp den framfor barnen som satt i en halveirkel, visa och dela
genom att lata barnen komma narmare och kunna rora boken samt dela genom att ligga e-boken framfor
barnen pé golvet, och ddrmed lata alla interagera pa lika villkor. Den strategi som ledde till flest samtal om
innehallet i boken var ”visa”. I "visa och dela” talades det mera om sjilva mediet, samt att barnens klick-
ande pa plattan ledde till avbrott och distraktion fran innehéllet. Hoel och Tennessen (2019) konstate-
rade att nar samtalen mellan barn och larare berorde texten sa praglades de mera av dialog, medan nér
samtalen berorde mediet sé hade yttrandena mera karaktiren av enstaka kommentarer som inte genere-
rade dialog.

Att observera digitalisering i svenskundervisning

For att besvara var forskningsfraga sammanstéllde vi forst bakgrundsdata som till exempel i vilken
arskurs observationen genomforts, hur méanga digitala aktiviteter som registrerats under en och samma
lektion och till vilken kategori lararstudenterna hanfort den digitala aktiviteten. I ndsta steg analyserade
vilararstudenternas beskrivningar av aktiviteterna genom en induktiv tematisk analys (Braun & Clarke,
2006).

Lararstudenternas delaktighet i studien

Deltagarna i studien var 162 nyantagna lararstudenter, som vid tidpunkten for datainsamlingen laste
en kurs i svenska for de yngre aldrarna. Under svenskkursen genomfordes filtdagar i syfte att observera
svenskundervisning. I samband med faltdagarna bad vi studenterna att specifikt observera digitala ak-
tiviteter med stdd av ett observationsprotokoll. Protokollet introducerades vid kursintroduktionen. Det
var obligatoriskt att fylla i protokollet, men frivilligt att deltaga i studien. Av de 162 studenterna uppgav
114 stycken att vi fick anvinda deras observationer som underlag for en forskningsstudie. Det dr dessa
studenters observationer som utgor materialet i den héar artikeln.

| samband med faltdagarna bad vi studenterna att specifikt obser-
vera digitala aktiviteter med stéd av ett observationsprotokoll.

Kort beskrivning av observationsprotokollet

Observationsprotokollet inleddes med en kort text dar syftet med observationen forklarades. Darunder
fanns fyra fordefinierade kategorier av digitala aktiviteter. Kategorierna baserades pa en tidigare studie
av List et al. (2020) och hade bendmningarna:

» Teknikfokus (t.ex. hantera program, installera appar, ge kommandon)

» Digitalt lasfokus (t.ex. tal om skillnad mellan att l4sa pa papper/skiarm eller strategier for digitalt
lasande)

» Malfokus (t.ex. sd sker den digitala aktiviteten med ett uttalat syfte att né ett méal eller 16sa en uppgift)

» Kritiskt anvandande i fokus (t.ex. utvardering eller reflektion kring hur teknik anvinds eller vad digi-
tal ldsning kan innebéra).

Lararstudenterna beskrev aktiviteten, valde kategori och motiverade sitt val av kategori i text.
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Hur observationerna analyserades

Via observationsprotokollen fick vi bakgrundsdata som hur manga digitala aktiviteter som férekom per
lektion och vilka arskurser som observationerna utforts i, samt kvalitativa data i form av de korta texter
dar studenterna hade beskrivit och motiverat sina val av kategorier.

Bakgrundsdatan redovisas i tabell och diagram. For att analysera de 6ppna svaren har vi f6ljt en modell

for tematisk analys med sex steg som Braun och Clarke (2006) rekommenderar. Forst laste vi svaren flera

ganger for att f en kdnsla for materialet. Sedan kodade vi oberoende av varandra de 30 forsta svaren med

preliminéra koder som till exempel “eleverna tranar pa att koppla ihop bokstav-ljud”. I steg tre jamforde

vivara koder och identifierade embryon till teman, som “tranar pa att ldsa”. Darefter kodade vi ytterligare

30 svar tillsammans och finslipade vira teman. Efter justeringen kodade vi de aterstdende svaren, obero
ende av varandra, och nadde 85 % samstammighet. I de fall vi initialt inte var 6verens sa loste en diskus-

sion fragan. Steg fem innebar att vi kontrasterade och jamforde temana for att forsdkra oss om att de inte

Overlappade varandra och satte slutliga rubriker. I steg sex anvidndes temana for att exemplifiera typen av

och intentionen med de observerade digitala aktiviteterna i modersmalsundervisning i de yngre aldrarna

och hur dessa teman bidrar till yngre barns literacyutveckling.

Jamn fordelning av digitala aktiviteter 6ver arskurser

Observationerna var relativt jamnt fordelade dver arskurserna 0-3 (motsvarande 0.-3. klass i dansk
skola): 33 observationer fran ar 1; 34 fran ar 2 och 35 observationer fran ar 3, medan det var endast fyra
observationer fran ar 0. Nio studenter uppgav inte arskurs.

127 av de observerade lektionerna (24 %) observerades inga digitala aktiviteter. I 6vriga 87 lektioner
forekom digitala aktiviteter (se figur 1).

Forekomst av digitala aktiviteter i olika arskurser

EJ UPPGETT ARSKURS
FORSKOLEKLASS (AR 0)
ARSKURS 1

ARSKURS 2

ARSKURS 3

0 5 10 15 20 25 30

® Inga digitala aktiviteter m Digitala aktiviteter

Figur 1: Digitala aktiviteter i olika drskurser
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Ar 3hade marginellt fler lektioner utan digitala aktiviteter &n ar 1 och 2. Det forekom s& ménga som sex
olika digitala aktiviteter under en lektion (se tabell 1) men det vanligaste var att studenterna registrerade
en digital aktivitet.

Antal observerade digitala aktiviteter under en L1-lektion m

Ingen 27 (23,7 %) 0

40 (35,1 %) 40

2 26 (228 %) 52

3 12 (105 %) 36

4 6 (5,3 %) 24

5 2 (1,8 %) 10

6 1(0,9 %) 6
Total: 114 (100 %) 168 digitala aktiviteter

Tabell 1: Forekomst av digitala aktiviteter

Intressant nog placerade studenterna de flesta digitala aktiviteterna i kategorin Malfokus. Definitionen
av Mélfokus pa protokollet 16d “Malfokus - t.ex. s& sker anvandning av digitala verktyg med ett uttalat
syfte, for att nd ett mal eller 16sa en uppgift”, det vill sdga att det digitala verktyget anvindes med ett syfte,
utan vilket mélet inte kunde nas. Definitionen gick att misstolka och kategoriseringarna analyseras
dédrmed inte vidare. Vi fokuserade istéllet de skriftliga beskrivningarna av de digitala aktiviteterna samt
studenternas motiveringar till kategoriseringen.

Tematisering av de digitala aktiviteterna

Visammanforde koderna till fyra teman: gemensam blick; solitar praktik; disciplinerande intention och
gransoverskridande aktivitet. Inom temana finns exempel pa hur literacyutveckling hamnar i fokus men
ocksa pa hur literacyutveckling hamnar i bakgrunden eller ar osynligt. Temana beskrivs narmare nedan.
De citat som presenteras kommer direkt fran ldrarstudenternas observationer.

Inom temana finns exempel pa hur literacyutveckling hamnar i fo-
kus men ocksa pa hur literacyutveckling hamnar i bakgrunden eller
ar osynligt.

Lat oss gemensamt se pa detta!

Temat gemensam blick omfattar en vanligt forekommande lararpraktik, som enkelt kan 6versattas med
uppmaningen “titta har!” som gor att lararen riktar elevernas blickar mot en gemensam punkt. Observa-
tionerna visar att det ar en vanligt forekommande praktik i samband med digitala aktiviteter. Ett exempel
4r nar larare projicerar innehall pa en stor skarm. Med allas uppmarksamhet riktad mot samma inneh4ll
eller fenomen, uppstar fordelaktiga betingelser for att engagera eleverna i dialog eller undersékande sam-
tal. I en observation projiceras en bild av den vandaliserade statyn av Zlatan Ibrahimovié (vilket skedde i
samband med att Zlatan investerade i en annan fotbollsklubb &n MFF). Lararen inleder ett samtal genom
att "hon beréittar vad som har hént och varfér hon tror det hdnt”. Studenten som har observerat hdndelsen
ser mojligheter till kallkritik och diskussioner om dagsaktuella handelser.
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I ett antal observationer anvinder lararen projektor for att presentera dagens schema eller en aktuell
arbetsuppgift. Exempel pa sadana observationsanteckningar ar “Léararen visar aktiviteterna for lektionen
med hjilp av classroom®, via projektorn p& whiteboarden” eller “Smartboard anvéinds vid genomgéng for
att fanga uppmaérksamhet”. I de flesta observationer ar enbart ldraren aktiv medan eleverna tittar och
lyssnar, vilket visar pa att temat "gemensam blick” inte alltid vidgar elevernas sprakutrymme. Det finns
undantag: En observation beskriver hur lararen riktar elevernas blickar mot lektionens mal och innehall
som visas pa en storbilds-tv. Lararstudenten som har observerat skriver att “Alla kan l4sa texten tillsam-
mans. Ett mél visas i taget sd att det blir 14ttlast for eleverna. Klassen laser tillsammans och diskuterar
lektionens méal och innehall”.

Sammantaget kan sédgas att i temat gemensam blick finns stor potential att stotta barns literacyutveckling
men att det dr helt avgérande vilken intention ldraren har med att finga elevernas blick och att ldraren
tar tillfdllet i akt att skapa arenor for samhorighet i de digitala aktiviteterna (Gee, 2004).

| temat gemensam blick finns stor potential att stotta barns literacy-
utveckling.

Ensamma elever i en solitar praktik

Nasta tema har vi bendmnt solitdr praktik. Har tecknas en bild, via lararstudenternas beskrivningar, av
elever som ensamma praktiserar lasning och skrivande med horlurar pa. Vi beskriver nedan forst ensam
lasning och fortsatter darefter med skrivande.

Ett flertal skolor har, enligt observationerna, investerat i appar som utgor digitala bibliotek. Eleverna har
via apparna omedelbar tillgadng till en méngd bocker. Ménga av bockerna gar det att lyssna pé, parallellt
med att man ldser, vilket har observerats av flera ldrarstudenter. Till exempel “Eleverna laser pa datorer-
na. De lyssnar och foljer med i den skrivna texten”; "Horlurar anvéndes av de som satt med datorn. Malet
var att de skulle lyssna pa boken”; "Liseboken Den magiska kulan anviands genom att vissa elever lyssnar
pa den pa datorn. De far mojlighet att lyssna pé boken och trina pé att lyssna pa ordens uttal”. Horlurar
anvinds formodligen for att inte stora andra elever, och horlurarna kan ge ett storre fokus for den som
lyssnar, eller, som sist ndmnda observation uttryckte, en mojlighet att bekanta sig med okidnda ord genom
att hora hur de uttalas och pé s vis ge battre forutsattningar nar eleven sjilv ska avkoda orden. Lyss-
ningsfunktionen gor ocksa att elever som dnnu inte kommit igdng med sin lasning kan ta till sig inne-
hallet i en bok, vilket enligt en del observationer ses som en fordel med att lyssna och 6va tyst i ensamhet.
Samtidigt blir moétet mellan barn och text en intern angeldgenhet istéllet for en gemensam textaktivitet
och mojligheterna till att vara i deltagande kulturer (Jenkins et al., 2006) tas inte till vara.

De digitala biblioteken gor det enkelt att lata elever lasa samma bok och darmed dela lasupplevelse. La-
rarstudenternas observationer pekar i en annan riktning: eleverna véljer olika bocker och ingen obser-
vation namner textsamtal. Genom att deltaga i en praktik diar samtal om innehallet star i centrum och pa
sd vis fa mota andras perspektiv ges forutsattningar for en djupare textforstaelse samt reflektion kring
innehéll (Kucirkova, 2020).

3 Classroomscreen ir ett program som ar som en digital "svart tavla” som visas via en projektor. Forutom att lararen kan
skriva information och visa uppgifter, har programmet funktioner som att visa ett tidtagarur eller farger for ljudnivén i
klassrummet.
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Vad det géller skrivande sa anvands, framfor allti de yngre aren, talsyntes eller tangentbord dar orden
som skrivs ljudas fram, som stod i barnens skrivinlarning. Lararstudenter beskriver till exempel hur
“Eleverna anvande horlurar nar de skrev pa sin svenskatext. Eleverna lyssnade pé det de skrev”, ”Elever-
na arbetar med veckans bokstaver i app och far maéjlighet att lyssna pa bokstéverna”, "Eleven hos special-
pedagogen anvander en surfplatta som komplement till arbetsboken samt till att trana paljud pa en app”
eller ”Skapande av text pa datorplatta med talsyntesfunktion p&”. Har ndmns inte horlurar lika frekvent.
Via observationerna tonar en bild fram av dels traning av kopplingen bokstaver/ljud, dels ett enskilt
skapande av texter. Samarbete och kollaborativt skrivande, en form av skrivande som mojliggors via till
exempel olika molntjanster, namns bara en gang: “Eleverna skriver en berittelse pa dator 2 & 2.” Daremot
forekommer flera observationer som namner att eleverna jobbar pa enskilda datorer eller pa varsin Ipad,
till exempel "Individuell datoranvindning, skriver berattelser”.

Sammanfattningsvis visar temat solitdr praktik pa en forekomst av enskilt praktiserande av lasning och
skrivande, ofta med horlurar pa, som a ena sidan kan stddja elever i deras begynnande literacyutveckling,
men 4 andra sidan i liten utstriackning tar tillvara samarbetsmojligheter som finns i appar och molntjins-
ter. Forskning kring literacy framhaéller hur ett gemensamt skapande och delande av texter leder till en
deltagandekultur (Lankshear & Knobel, 2008).

Med en disciplinerande intention

Vart tredje tema disciplinerande intention har inget med literacyutveckling att gora, trots att observa-
tionerna skedde under L1-lektioner pa lagstadiet” under vilka det &r fokus p& att utveckla barns literacy.
Temat gick inte att bortse fran da det var ett framtriadande drag i observationerna. De digitala aktiviteter
som vi placerat i temat syftade till att reglera eller lugna eleverna. Exempel pa det forra ar till exempel
Classroomscreen; en app dar eleverna kan folja hur lang tid det ar kvar av lektionen i form av ett tidtaga-
rur som raknar ner tid i minuter och sekunder. Appen har ockséa funktionen att visa regler. Fran observa-
tionerna finns flera exempel pd anvandning av Classroomscreen: *Visar regler for eleverna att forhéalla sig
till. Det star att de ska vara ‘tysta’ och ’en rod prick’ ar bredvid”; “Classroomscreen raknar ner tiden”.

Exempel pa det senare, att lugna elever, kan handla om att "Liraren visar film for att skapa lugn och ro”
eller "Lararen sitter igdng lugn musik via YouTube for att lugna ner eleverna under lektionen”. Aktivi-
teterna framstar som icke integrerade i undervisningen. Filmvisning och musik skulle kunna anvindas
som utgangspunkt for samtal och bidra till elevers literacyutveckling, men anvénds isolerat, utan kopp-
ling till undervisningsinnehéllet.

Onskas: flera granséverskridande aktiviteter

Slutligen finns det ett embryo till ett tema som vi har bendmnt gransoverskridande aktivitet. Endast tva
observationer ar forda till temat. Observationerna visar hur digitalisering av sprakundervisning éppnar
for att olika uttryckssatt anvands och att elevers kreativa potential tas till vara. Den ena observationen
beskriver hur “eleverna programmerar en figur som ska leda till att den gor olika saker samt pratar”. I den
digitala aktiviteten behover eleverna prata, skriva manus, 16sa problem, samarbeta och tdnka multimo-
dalt. Allt kompetenser som ryms inom digital literacy.

Aven om fa observationer knyter an till detta tema ser vi en utvecklingspotential hir som ocksé skulle
innebéira att maojligheter att skapa deltagandekultur och arenor for samhorighet vid lasande och skrivan-
de togs till vara. Problemlésning dr ndgot som i svenska laroplaner framst lyfts fram inom matematikam-

4 Motsvarande “indskoling” i dansk skola.
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net, men som observationen visar sa kan det dven aktualiseras inom svenskdmnet. Genom att samarbeta
kring problem som ror saval programmering som sprak ges eleverna mojlighet att arbeta kreativt med att
skapa en multimodal beréttelse. Vi menar att detta exempel pekar pa mojligheter att arbeta &mnesover-
gripande men dven pa hur ett explorativt anvindande av digitala resurser dppnar upp for digitalt men-
ingsskapande som en del avldsande och skrivande. Dessutom ges utrymme for samarbete med potential
att bidra till elevers motivation och literacyutveckling.

Problemldsning ar nagot som i svenska laroplaner framst lyfts fram
inom matematikdmnet, men som observationen visar sa kan det
aven aktualiseras inom svenskamnet.

Skapa digitala aktiviteter som éppnar for en deltagandekultur

Vistéllde oss fragorna vilka digitala aktiviteter eleverna engageras i samt hur de bidrar till elevers litera-
cyutveckling. Var analys visar att de digitala aktiviteterna i stor utstrackning ar individuella eller passiva,
samt stundtals disciplinerande. Den moderna synen pa lasande och skrivande som sociala praktiker déar
samarbetsaspekter ar centrala ar inte alls lika synlig. Sjalvklart kan digitala aktiviteter som att enkelt ta
fram en e-bok fran ett digitalt bibliotek och vélja lyssningsfunktion utgora ett stod for barn i deras forsta
steg pa vigen mot att kunna lisa, precis som talsyntes kopplat till tangentbordet stottar barn i skrivandet.
Studier visar dock att samskapande av texter kar motivationen till att skriva (Graham et al., 2015; Baker
& Lastrapes, 2019) samt att nir vuxna och barn talar om innehéllet i berattelser framjas dialog (Hoel

& Tonnessen, 2019). Vivill dirmed poéangtera vikten av att fa inga i deltagandekulturer (Jenkins et al.,
2006; Lankshear & Knobel, 2008) for att finga in det sociala i literacypraktikerna. Vi vill ocksa betona att
det inte finns ndgon motsittning mellan deltagandekultur och digitalisering, tvirtom éppnar tekniken
for samarbete. Det handlar om att vélja och organisera digitala aktiviteter sé att barns literacyutveckling
framjas genom deltagande i sociala praktiker.

Vi vill ocksa betona att det inte finns nagon motsattning mellan
deltagandekultur och digitalisering, tvartom éppnar tekniken for
samarbete.

Referenser

» Baker, S.F., & Lastrapes, R. E. (2019). The writing performance of elementary students using a digital
writing application. Interactive Technology and Smart Education, 16(4), 343-362.

» Barton, D., & Hamilton, M. (1998). Local Literacies. London: Routledge.

» Barzillai, M., Thomson, J. M., & Mangen, A. (2018). The impact of e-books on language and literacy.
In A. Holliman, & K. Sheehy (Eds.), Education and New Technologies: Perils and Promises for Learners
(pp. 33-47). London: Routledge/Taylor and Francis.

» Braun,V, & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research in Psycho-
logy, 3(2), 77-101.

» Cope, B., & Kalantzis, M. (2000). Multiliteracies: Literacy learning and the design of social futures.
London and New York: Routledge.

VIDEN OM LITERACY NUMMER 29 | MAJ 2021 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LASNING 55



v

Courage, M. L. (2019). From print to digital: The medium is only part of the message. In J. E. Kim, & B.
Hassinger-Das (Eds.), Reading in the digital age: Young children’s experiences with e-books (pp. 23-43).
Cham, Switzerland: Springer.

Engblom, C.,, Andersson, K., & Akerlund, D. (2020). Young students making textual changes during
digital writing. Nordic Journal of Digital Literacy, 15(03), 190-201.

Freedman, S. W, Hull, G. A., Higgs, J. M., & Booten, K. P. (2016). Teaching writing in a digital and
global age: Toward access, learning, and development for all. In D. H. Gitomer, & C. A. Bell (Eds.),
Handbook of research on teaching (5th ed.) (pp. 1389-1450). Washington, DC: American Educational
Research Association.

Gee, J. P. (2004). Situated language learning: a critique of traditional schooling. New York: Routledge.
Godhe, A.-L. (2019). Digital literacies or digital competence: conceptualizations in Nordic curricula.
Media and Commumnication, 7(2), 25-35. http://dx.doi.org/10.17645/mac.v7i2.1888

Graham, S., Harris, K. R., & Santangelo, T. (2015). Research-based writing practices and the common

core: Meta-analysis and meta-synthesis. The Elementary School Journal, 115(4), 498-522.

Hoel, T, & Tonnessen, E. S. (2019). Organizing shared digital reading in groups: optimizing the affor-
dances of text and medium. AERA Open, 5(4), 2332858419883822.

Jenkins, H., Clinton, K., Purushotma, R., Robison, A. J., & Weigel, M. (2006). Confronting the
Challenges of Participatory Culture: Media Education for the 21st Century. Retrieved from http://www.
macfound.org/media/article_pdfs/JENKINS_WHITE_PAPER.PDF

Kucirkova, N. (2020). Toward reciprocity and agency in students’ digital reading. The Reading
Teacher, 73(6), 825-831.

Lankshear, C., & Knobel, M. (2008). New literacies: Everyday practices and classroom learning. Mai-

denhead: Open University Press.

List, A, Brante, E. W, & Klee, H. (2020). A Framework of Pre-Service Teachers’ Conceptions About
Digital Literacy: Comparing the United States and Sweden. Computer & Education, 148. Advanced
online publication: https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.103788

Mishra, P, & Koehler, M. J. (20086). Technological pedagogical content knowledge: A framework

for teacher knowledge. Teachers College Record, 108(6), 1017-1054. https://www.learntechlib.
org/p/99246/

Pangrazio, L., Godhe, A.-L., & Gonzalez, A. (2020). What is digital literacy? A comparative review of
publications across three language contexts. E-learning and Digital Media.
https://doi.org/10.1177/2042753020946291

Street, B. (1998). New literacies in theory and practice: What are the implications for language in edu-

cation? Linguistics and Education, 10(1),1-24.

Om forfattarna

Eva Wennas Brante &r docent i pedagogik vid Malmé universitet. Hon undervisar och handleder blivan-
de larare for de yngre aren. Hennes undervisning ar framst inom las- och skrivutveckling. Tidigare forsk-
ning har bland annat berort digital kompetens hos lararstudenter, kritisk lasning pa natet och digital
informationssdkning hos elever pa gymnasieskolan samt yngre barns forstaelse av internet.

Anna-Lena Godhe ar PhD i tillampad IT och docent i utbildningsvetenskap vid Malmé universitet. Just nu
ar hon framst engagerad i ett forskningsprojekt dar hon tillsammans med Malmé kommun underséker
digital kompetens i stadens skolor och forskolor. Tidigare forskning har bland annat berért bedémning
av multimodala texter pa gymnasiet, vad digital literacy innebar nationellt och internationellt samt del-
tagande i MOOC:s (Massive Open Online Courses).

56

VIDEN OM LITERACY NUMMER 29 | MAJ 2021 | NATIONALT VIDENCENTER FOR LESNING


http://dx.doi.org/10.17645/mac.v7i2.1888
http://www.macfound.org/media/article_pdfs/JENKINS_WHITE_PAPER.PDF
http://www.macfound.org/media/article_pdfs/JENKINS_WHITE_PAPER.PDF
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2019.103788
https://www.learntechlib.org/p/99246/
https://www.learntechlib.org/p/99246/
https://doi.org/10.1177%2F2042753020946291

™~
(@}
o~
>
<
=
[}
~N
(az
w
=
=
=]
=
>
Q
<
o
L
=
=
©
Pz
L
a
>




y

y

Hva skjer med lese- 0g
skriveopplaeringen nar
elevenes undervisning
digitaliseres helt?

Artikkelen er fagfellevurdert.

| denne artikkelen undersgker vi hva som skjer med elevenes muligheter til  lese og skrive nar

all undervisningen skal skje digitalt. Vi argumenterer for at den digitale undervisningen elevene

i norsk grunnskole fikk under hjemmeskoleperioden under korona-pandemien, i liten grad ga
elevene rom for a lese og skrive sammen med andre i trdd med det literacyforskningen anbefaler.
Vi tok utgangspunkt i to sperreundersgkelser hvor en ble besvart av foreldre og en av lzaerere. Selv
om digitale verktay ogsa kan statte elever som leser eller skriver, mener vi perioden med digital
hjemmeundervisning med all tydelighet viser at det er vanskeligere a forene god literacydidaktik
med at elevene sitter hver for seg i sitt eget hjem, og det meste av det de skal gjare er individuelle
oppgaver som skal leveres inn. Vi mener undersgkelsen har viktige didaktiske implikasjoner, ogsa
for lese og skriveopplaering i tradisjonell skole, fordi den viser at tilgang til digitalt utstyr i seg selv
ikke farer til innovativ didaktisk bruk.

Literacy handler om a gi elever kompetanse til & skape mening i egne og andres tekster. Dette er skolens
overordnede formal, og blir sett pd som en grunnleggende menneskerettighet og en forutsetning for bade
kunnskapstilegnelse og demokratisk medborgerskap (Blikstad-Balas, 2016). I dagens digitaliserte sam-
funn leser og skriver vi enda mer enn noen gang tidligere, og mengden ulike tekster elevene ma forholde
seg til har ogsa gkt drastisk. Samtidig som samfunnet digitaliseres, forventes det at ogsa skolen gjor det.

I denne artikkelen vil vi underseke hva som skjer med elevenes oppleering i lesing og skriving nar under-
visningen blir digitalisert. Vi tar utgangspunkt i to spgrreundersgkelser med henholdsvis 4642 foreldre
og 724 laerere for & innhente erfaringer med hjemmeskole under korona-pandemien 2020 i den norske
grunnskolen (1-10. trinn). Undersokelsene kartlegger bade hva som var vanlige undervisningsmater digi-
talt og hva foreldre og leerere opplevde som muligheter og utfordringer med heldigital hjemmeskole.
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Hva slags undervisning gir elevene bedre tekstkompetanse?

Det finnes en rekke studier som gir innsyn i hva som er viktige undervisningspraksiser dersom vi vil
utvikle elevenes tekstkompetanse — og vi vil her kort vise til noen sentrale og overordnede kjennetegn ved
god literacyoppleering.

Bade lesing og skriving forutsetter at elevene far tid til & gve pa lesing og skriving. Men det er bred enighet
om at lesing og skriving utvikles godt med séakalt eksplisitt undervisning der elevene sosialiseres inn i
ulike mater & selv skrive eller forholde seg til skrevne tekster pa. En rekke kognitivt orienterte studier
understreker betydningen av & leere elevene konkrete lese- og skrivestrategier (e.g Afflerbach, Hurt, &
Cho, 2020; Graham, Harris, & Chambers, 2016). Kort fortalt er dette undervisning der leerere snakker om
- og viser frem — hvordan ulike tekster kan leses og skrives, og hvordan noen lese- eller skrivestrategier
passer bedre i noen sammenhenger enn andre. For eksempel kan det innebaere at leereren snakker med
elevene om nar, hvorfor og hvordan det kan veere hensiktsmessig 4 skumlese en tekst, eller at leereren de-
ler konkrete revisjonsstrategier for elever i en skriveprosess. Elevene bgr ogsa fa anledning til & selv velge
strategier og prgve dem pa ulike tekster. Videre er det flere studier som understeker betydningen av gode,
utforskende samtaler for tekstforstdelse og tolkning (Boardman, Boelé, & Klingner, 2018; Wilkinson,
Murphy, & Binici, 2015). Laerere bor ogsd modellere hva de selv gjor og tenker i ulike lese- og skrivesitu-
asjoner, for eksempel for de begynner & lese en tekst (forlesing) eller nar de skal samle argumenter til en
skriftlig tekst (Roe, 2014). Modellering inkluderer ogsa bruk av modeller, for eksempel i form av modell-
tekster som laereren kan bryte ned i mindre biter og diskutere med elevene hva slags skriving som har
blitt gjort i modellteksten og hvilken effekt denne skrivingen har pa oss som lesere (Haland, 2018). Enkelt
forklart kan vi oppsummere mye av forskningen pa hva som gir god tekstkompetanse med at det ikke er
tilstrekkelig & gi elevene tid til & lese og skrive alene, det er minst like viktig & falge opp denne lesingen og
skrivingen i fellesskap og sette ord pd hva man gjgr (Afflerbach et al., 2020; Bazerman, 2016; Graham et
al., 2016; Ogle & Lang, 2011).

Enkelt forklart kan vi oppsummere mye av forskningen pa hva som
gir god tekstkompetanse med at det ikke er tilstrekkelig a gi elevene
tid til & lese og skrive alene, det er minst like viktig a falge opp denne
lesingen og skrivingen i fellesskap og sette ord pa hva man gjer.

Hva vet vi om digitalisering av undervisning?

Inorsk skole har digitale ferdigheter veert en sdkalt grunnleggende ferdighet siden innfgringen av leere-
planen for Kunnskapslgftet i 2006 (Erstad, 2006), og leereplanene vektlegger at elevene skal deltaien
rekke digitale literacyhendelser pa tvers av fag. Selv om norske elever og norske laerere har god tilgang pa
utstyr og leereplanene vektlegger digital kompetanse eksplisitt, har det veert liten vekt pé & utvikle god pe-
dagogisk praksis med digitale verktgy. Slik utvikling har i stor grad veert overlatt til hver enkelt leerer. Som
en rekke studier viser, er det ingen tydelig sammenheng mellom innovativ pedagogisk bruk og tilgang til
utstyr (Blikstad-Balas & Davies, 2017; Gil-Flores, Rodriguez-Santero, & Torres-Gordillo, 2017; Sahl-
strom, Tanner, & Valasmo, 2019). Den nyeste TALIS'- undersokelsen viser at en av fem norske leerere sier
de har sterkt behov for mer kunnskap om hvordan de kan ta i bruk digital teknologi i undervisningen sin,
og digitalisering er det omrade flest leerere mener de har mest behov for kompetanseheving (Throndsen,

1 Teaching and Learning International Survey
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Carlsten, & Bjornsson, 2019). Ogsa nyutdannede leerere i Norge mener de kan for lite om god bruk av digi-
tal teknologi (Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018).

En stor norsk klasseromsstudie som filmet undervisning i norsk i 47 ulike klasserom over en uke, viste

at leerernes bruk at teknologi pa attende trinn var sveert tradisjonell (Blikstad-Balas & Klette, 2020).

En betydelig andel av tiden der teknologi ble tatt i bruk, ble brukt til relativt tradisjonell undervisning,
nemlig & vise frem presentasjoner som er laget pa forhand. Dette er ikke en innovativ pedagogisk praksis,
men en noe modernisert versjon av det 4 vise overhead-ark eller skrive alt pa tavla. For det andre viste
studien til Blikstad-Balas og Klette (2020), at elevenes bruk av teknologi stort sett besto av at de jobbet
med & produsere tekster i Microsoft Word, og at dette arbeidet forst og fremmst foregikk alene. Nesten
80 % av all tid elevene brukte teknologi i norsktimene, var knyttet til individuelt arbeid. Det var lite digital
lesing for elevene utover det & lese powerpointer og beskjeder pa leeringsgplattform. De tekstene elevene
leste som opprinnelig var multimodale nett-tekster, for eksempel avisinnlegg, ble kopiert pa ark og delt
ut, ikke diskutert som multimodale tekster som for eksempel reklame, lenker til andre saker og kommen-
tarfelt. Endringen i hva lesing og skriving innebaerer nar det skjer digitalt (Coiro, Knobel, Lankshear, &
Leu, 2008; Leu, Slomp, Zawilinski, & Corrigan, 2016), ble altsa ikke vektlagt. Som nevnt har det vaert opp
til hver enkelt leerer hvor mye de vil digitalisere sin undervisning. Dette endret seg selvsagt drastisk med
korona-pandemien, da alle skolene ble stengt ned og undervisningen métte digitaliseres over natta.

Sporreundersgkelse om hjemmeskole til foreldre og laerere

Under covid-19-utbruddet i 2020 var skolene i Norge stengt fra 13. mars til 11. mai, og dette forte til at
elevene kun fikk hjemmeundervisning digitalt. For 4 undersgke hvordan denne undervisningen foregikk
og hvordan leerere og foreldre med elever i grunnskolen opplevde skolestengningen, utviklet vi en spgrre-
undersgkelse tilpasset hver av gruppene.

Begge undersgkelsene var anonyme og fulgte de etiske retningslinjene for forskningsdeltakelse i Norge,
og ble distribuert til leerere og foreldre gjennom ulike kanaler pé internett den siste uken i april, da sko-
lene hadde veert stengt i over en maned. Fordi det ikke var mulig & samle et representativt utvalg respon-
denter pa kort tid via Internett, var det desto viktigere & né ut til s4 mange relevante respondenter som
mulig. Vart utvalg er i likhet med andre engangsundersgkelser pa internett, et sakalt bekvemmelighets-
utvalg, altsd personer som er enkelt tilgjengelige via nettet (Fowler, 2009). Ulempen med denne typen ut-
valg er at visse grupper vil vaere overrepresentert, mens andre vil veere underrepresentert. Viinkluderte
derfor spgrsmal om foreldrenes utdanning og barnets kjonn og alder. Leererne ble spurt om hvilke klasse-
trinn og fag de underviste, og om skolen var offentlig eller privat. Begge grupper oppga hvilken kommune
de kom fra. Pa den méaten kunne vi sammenligne vart utvalg med et nasjonalt representativt utvalg.

Utvalg og representativitet

726 leerere og 4642 foreldre svarte pa de to spegrreskjemaene mens skolene fortsatt var stengt. Leererne
representerte totalt 138 og foreldrene 262 av landets 365 kommuner, begge med god geografisk spredning.
30 prosent av leererne i undersgkelsen underviste pa sméatrinnet (1.-4. trinn), 30 prosent pa mellomtrin-
net (5.-7. trinn), og 40 prosent pa ungdomstrinnet (8.-10. trinn). Mellomtrinnet var med andre ord perfekt
representert, mens smatrinnet, som altsa bestar av fire trinn, var noe underrepresentert og ungdoms-
trinnet overrepresentert. Fagene som flest leerere oppga a undervise i, var norsk, matematikk, engelsk,
samfunnsfag, naturfag og KRLE”.

2 Kristendom, religion, livssyn og etikk
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Foreldrene ble bedt om & svare for ett av sine barn, dersom de hadde flere i grunnskolen. Her var elever pa
smatrinnet overrepresentert med 52 prosent, mens ungdomstrinnet var underrepresentert med 18 pro-
sent. Kjgnnsfordelingen viste 54 prosent gutter og 46 prosent jenter. Foreldrene med hoyere utdanning
var overrepresentert sammenlignet med et representativt nasjonalt utvalg i den aktuelle aldersgruppen
(25-60 ar). 95 prosent representerte offentlige skoler i begge undersgkelser, som er det samme som den
nasjonale fordelingen av offentlige og private grunnskoler.

Sporsmal som kan belyse hva slags lese- og skriveundervisning det var
mulig a gi

Begge sporreskjemaene inneholdt spersmal om organiseringen av skoledagen, kontakt med lerer,
digitale ressurser og undervisningsformer. Ingen av spgrsmalene var direkte knyttet til lese- og skri-
veundervisningen, men to dpne spersmaél om positive og negative erfaringer i begge undersokelsene ga
mulighet til & nevne dette. Foreldrene ble ogsé spurt om hvordan hjemmeskolen hadde pavirket elevens
arbeidsvaner og trivsel, samt foreldrenes egen arbeidssituasjon. I det folgende presenterer vi resultater
fra de spersmaélene som vil kunne belyse hvilke muligheter leererne hadde til 4 gi lese- og skriveoppleering
idenne perioden.

Sporreskjemaene inneholdt spgrsmal om organiseringen av skole-
dagen, kontakt med lzerer, digitale ressurser og undervisningsfor-
metr.

Krav til oppmeate og kontakt med lzerer

Béade laerere og foreldre ble spurt om hvilket krav som ble stilt til elevene nar det gjaldt 4 vise at de deltok
iundervisningen, og her rapporterte leererne pd smatrinnet om storre krav til oppmete enn foreldrene i
denne aldersgruppen gjorde. Pa ungdomstrinnet rapporterte nesten samtlige laerere (95 %) og foreldre
(94 %) om krav til daglig oppmaete ved palogging. Kommunikasjon med elevene viste sma forskjeller mel-
lom leererne pa de tre hovedtrinnene. Her var det imidlertid pafallende stor forskjell mellom laererne og
foreldrene, seerlig pa smatrinnet. Mens 79 prosent av disse laerere svarte at de kommuniserte med eleve-
ne minst hver dag, gjaldt dette bare 44 prosent av foreldrene til barna pa smatrinnet. Dette tilsynelatende
misforholdet kan skyldes at leererne har kommunisert med elevene bade som klasse, gruppe og enkeltele-
ver, mens foreldrene bare har registrert hvor ofte leereren hadde direkte kontakt med nettopp deres barn.
Paungdomstrinnet var det relativt godt samsvar mellom leerere og foreldrene; 80 prosent av lsererne
oppga at de kommuniserte med elevene minst hver dag, mens 71 prosent foreldrene svarte det samme.

Tilgang og kjennskap til digitalt utsyr

Pa spersmalet om hva slags utstyr elevene fikk fra skolen, viste svarene fra laererne at laptop var mest
vanlig blant de eldste elevene, mens nettbrett (for eksempel iPad) var vanligst pd sméa- og mellomtrinnet
(se figur 1). Foreldrenes svar viste det samme megnsteret, men den totale andelen foreldre som svarte at
elevene fikk ressurser fra skolen, var noe lavere enn blant leererne, sannsynligvis fordi elevene foretrakk
eget private utstyr hjemme.
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Figur 1: Prosentandel leerere som svarte at elevene fikk laptop, nettbrett eller ingen digitale ressurser fra
skolen

Nér det gjaldt leerernes eget kjennskap til den digitale plattformen som skulle brukes, var det sma for-
skjeller mellom de tre hovedtrinnene. Over 80 prosent av leererne var enten godt kjent eller litt kjent med
plattformen. P4 smatrinnet mente 67 prosent av leererne at elevene var kjent med den digitale plattfor-
men pa forhand, mens pa ungdomstrinnet mente 87 prosent at elevene var kjent med den. I alle alders-
grupper samsvarte laerernes svar relativt godt med foreldrenes svar om barnas kjennskap til den digitale
plattformen. Showbie og Teams var de mest brukte plattformene, deretter fulgte Google Classroom. Her
var det ogsa godt samsvar mellom leerernes og foreldrenes svar.

Hvilke arbeids- og undervisningsformer besto elevenes skoledager av?

100 Daglig Aldri
80
70
59
60
50 45 42
40 35 30
30 26 73 25
20 6
o e oo
-
Direkte Individuell Arbeid med Direkte Individuell Arbeid med
undervisning veiledning oppgaver undervisning veiledning oppgaver

m Smatrinnet m Mellomtrinnet- Ungdomstrinnet

Figur 2: Prosentandel leerere som svarte “daglig” og “aldri” pd spersmdl om hva slags undervisning og ar-
beidsoppgaver elevene fikk

Figur 2 viser at bare 20 prosent av leererne pa smétrinnet oppga a gi elevene direkte undervisning daglig,
mens nesten halvparten av leererne pa ungdomstrinnet svarte at de gjorde dette. 42 prosent avleererne
pa smatrinnet ga aldri elevene direkte undervisning, mens dette bare gjaldt 11 prosent av leererne pa
ungdomstrinnet. Individuell veiledning av elevene var det relativt f som ga daglig, men det var heller
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ikke mange som aldri gjorde dette. Svarene sier ikke noe om hvilke elever som fikk individuell veiledning.
Leererne fikk ogsa spersméal om ulike gruppeaktiviteter, men disse forekom sveert sjelden pa alle trinn.
YouTube-videoer ble brukt minst en gang i uka av de aller fleste leerere, men det ble ikke spesifisert hva
slags videoer dette var. Det tydeligste funnet i leererundersgkelsen er at elevenes eget arbeid med indivi-
duelle oppgaver har dominert hver eneste skoledag pa alle trinn i denne perioden.

Det tydeligste funnet i lsererundersgkelsen er at elevenes eget ar-
beid med individuelle oppgaver har dominert hver eneste skoledag
pa alle trinn i denne perioden.

Foreldrene fikk to spgrsmal om undervisning, og disse var formulert litt annerledes enn til leererne: Det
forste, "Hvilke arbeids- og undervisningsformer har eleven hatt pd en typisk dag med hjemmeskole?”,
hadde folgende svaralternativ: direktesendt undervisning med leerer, innspilte videoer fra leerer, oppgaver
som skal gjores og chat med lzerer eller medelever.

100 98 97 9%

90
80
70
60
50
40
30
20
10

Direkte undervisning  Video fra leerer Oppgaver Chat laerer/elever

m Smatrinnet  m Mellomtrinnet Ungdomstrinnet

Figur 3: Prosentandel foreldre som rapporterte at hver av de ulike arbeids- og undervisningsformene fore-
kom pd en typisk dag

Som figur 3 viser, fikk 60 prosent av de eldste elevene live-undervisning digitalt, via for eksempel Zoom
eller Teams pé en typisk skoledag. Bare 15 prosent av sméatrinnselevene fikk ifglge foreldrene dette. Inn-
spilte videoer fra leerer var ikke sd vanlig pa noe trinn, bare rundt 30 prosent oppga at elevene fikk dette.
Som figur 2 viste, oppga laererne i storre grad at de underviste direkte enn foreldrene mente & ha regis-
trert. Foreldrenes svar var avhengig av hvor mye de observerte barna, og hva det enkelte barn faktisk har
sett pa. En relativt stor andel elever kommuniserte ifslge foreldrene med leereren via chat og lignende,
seerlig pd mellom- og ungdomstrinnet. Arbeid med oppgaver var ifglge foreldrene noe elevene alltid holdt
pé med pa en typisk skoledag.

Det andre spgrsmalet om undervisning var: “Hva slags undervisning har du inntrykk av at eleven har hatt

mest av pa en vanlig dag med hjemmeskole?” med svaralternativene individuelt arbeid med oppgaver,
undervisning med leerer og samarbeidsoppgaver med medelever. Her var det i tillegg mulig & svare vet ikke.
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Figur 4: Prosentandel foreldre som rapporterte hvilken av tre undervisningsformer elevene hadde hatt mest av.

Selv om svarene fra bade leerere og foreldre viste at undervisningen ikke bare besto av individuelle oppga-
ver, viser figur 4 at det var nettopp individuelle oppgaver hjemme som i praksis dominerte hjemmeskolen
det meste av tiden, for elevene pa alle skoletrinn.

Unnlater vi @ synliggjore elevenes mate med teksten?

Vivil begynne med & understreke at det selvsagt er fullt mulig & innlemme digitale verktey i undervisnin-
gen pa gode mater, ogsa pa mater som utvikler elevenes tekstkompetanse. Vi er dermed ikke motstandere
av digitalisering eller digitalisert undervisning, men vi vil likevel problematisere noen av de umiddelbare
konsekvensene av digitalisering som fremgar av vare undersgkelser.

Det forste vi vil poengtere er at det 4 ha tilgang til digital infrastruktur i seg selv ikke medfgrer innovativ
pedagogisk praksis. Selv om digitale verktgy kan innga bade i god leseoppleering og god skriveoppleering,
er det ingen automatikk i at dette skjer. Flere forskere kobler digitalisering til individualisering (Blik-
stad-Balas, 2012; Blikstad-Balas, Kornhall & Nilsson, 2020; Selwyn, 2016), og det er dette aspektet som
staritydelig kontrast til det vi vet om god lese-og skriveopplaering. Nar elevene under covid-19-pande-
mien métte vaere hjemme og ha all undervisning digitalt, medferte det for de fleste elever en stor gkning
iandelen individuelle oppgaver pa alle trinn. Det & utvikle elevene til gode lesere og gode skrivere, for-
utsetter at elevene i tillegg til tid til & lese og skrive individuelt, sosialiseres inn i méter & bruke tekster

pa sammen med andre (Afflerbach et al., 2020; Graham et al., 2016). Den lave tiden brukt pa kollektiv
undervisning avdekket i studiene vare, innebeerer at elevene i liten grad har samtalt med leerer eller me-
delever om det de har lest eller skrevet, og at de har fatt lite direkte undervisning i form av modellering og
lesestrategier. Flere av foreldrene kommenterte at elevene i for stor grad ble overlatt til seg selv, spesielt
pé de lave trinnene. Dette innebeaerer bade at elevene fikk lite real-time undervisning og lite oppfolging av
oppgaver som ble levert inn. Dette er ikke forenelig med alle prinsippene for god lese- og skriveundervis-
ning, da slik undervisning forutsetter mer kollektive prosesser enn det var studie antyder at elevene fikk.
Noe som kan understgtte at undervisningen ble betydelig darligere, er forelgpige funn fra SKUV-prosjek-
tet (se Gemini, 2020), som viser at elevene pa forste trinn ble langt darligere til & skrive etter perioden
med hjemmeskole, enn elevene aret for.
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Den lave tiden brukt pa kollektiv undervisning avdekket i studiene
vare, innebeaerer at elevene i liten grad har samtalt med lzerer eller
medelever om det de har lest eller skrevet, og at de har fatt lite
direkte undervisning i form av modellering og lesestrategier.

Dialog og klasseromsundervisning er en essensiell del av skolehverdagen, og det har kanskje seerlig po-
tensiale nar det gjelder a sosialisere elever inn i tekstpraksiser pa tvers av fag. Det finnes en rekke digitale
verktoy som legger opp til dialog og som muliggjer samtaler nar man ikke befinner seg pd samme sted,
slik som Padlet eller Samtavla, men det er ikke gitt at de kan erstatte samtaler om tekster mens elevene
erilese-eller skriveprosessen. Var studie viser dessuten av leererne i liten grad la opp til samtaler mellom
elever, felles lesing eller felles skriveprosesser i for eksempel Google Docs eller tilsvarende samarbeids-
verktay. Selv om digitale verktagy ogsa kan stotte elever som leser eller skriver, mener vi perioden med
digital hjemmeundervisning med all tydelighet viser at det er vanskeligere & forene god literacydidaktik
med at elevene sitter hver for seg i sitt eget hjem, og det meste av det de skal gjore er individuelle oppgaver
som skal leveres inn. I motsetning til i en klasseromssituasjon, kan ikke slike oppgaver alene gi innsyn i
andres tolkningsprosess, ideer til endringer i elevens egen tekst eller utvide hva eleven selvleggeridet &
lese eller det & skrive. Et viktig spgrsmal vi kan ta med oss til vanlig skole, omhandler nettopp om vi i for
stor grad ogsé her unnlater a synliggjore elevenes mgte med teksten. Den nevnte studien LISA antyder
nettopp at elevene iliten grad utfordres til 4 dele sine tolkninger med andre eller far tydelig nok stgtte i
prosessen med a tolke og forsta tekster (Blikstad-Balas & Roe, 2020). Vi vet ogsa fra tidligere studier at
det ikke er noen automatikk i tilgang pa teknologi og god pedagogisk bruk. Vi mener derfor hjemmeskolen
reaktualiserer spersmaél bade om hva vi egentlig vil med digitale verktay i skolen, og i hvor stor grad eleve-
ne skal overlates til individuelt arbeid uten tilstrekkelig stotte fra laereren.
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Hva foregar i norsktimene? med Astrid Roe. Blikstad-Balas leder prosjektet Video to Support Excellence
in Teaching (VIST) og er nestleder i Nordic Centre of Excellence - Quality in Nordic Teaching (QUINT).
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‘En samtale om laesning

og skrivning med digitale
medier

En rundbordssamtale med Lisbeth Holm, Marie Borregaard
Vinther, Viola Heine Sgrensen, Maria Lauridsen van der Schaft
0g Jeppe Bundsgaard.

”Vi har ikke mange bager. Min storebror har naermest ingen bgger.”

”Jeg tror, vi har nogle bager et eller andet sted, men vi har ikke fdet dem udleveret. Mange gider
ikke slaebe rundt pa deres bog, sa de laeser ogsa frilaesning pa computeren.”

Maria og Viola fra 8. klasse pa Egebakkeskolen fortaeller her om tekstlandskabet i undervisningen,
som i hgj grad er praeget af digital lsesning. Centeret har madt de to elever, deres dansklserer, en
gymnasielaerer og en professor i danskfagets didaktik til en snak om leesning og skrivning i dansk-
faget med i-bager, digitale laeremidler og platforme.

Maria og Violas laerer, Lisbeth, fortzeller, at fagportaler fylder meget pa skolen, og gymnasielaerer
Marie forteeller, at i gymnasiet benytter mange undervisere indscannede tekster. Det er der bade
fordele og ulemper ved.

Fordele ved digital lsesning

Rundt om bordet er der stor enighed om, at fagportaler tilbyder speendende forlgb, som udnytter multi-
modale og interaktive muligheder. Elevernes leesning kan understattes af videoklip og links til andre vi-
denskilder, og eleverne kan blive guidet i laeseprocessen gennem spergsmal og arbejdsopgaver undervejs.
Det er alt sammen noget, der kan styrke og stilladsere elevers aktive leesning og forstaelse af teksterne.
Lisbeth fremhaever blandt andet en funktion, hvor et synonym dukker op, ndr man saetter cursoren pa et
ord: "I stedet for 'diskussion’ star der maske 'samtale’. Det forstyrrer ikke leesningen sa meget, som hvis
man skal leese en hel ordforklaring. Det er en god made at understgtte forstdelsen uden at hindre leese-
flow. Og elever, som ikke har lyst til at sige det hgjt, at der er noget, de ikke forstar, eller som ikke lige far
sldet ordet op, de far en mulighed for at blive stilladseret.”
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Ogsa eleverne er glade for portalernes stilladserende greb. Viola fortaeller: “Pa portalerne bliver vi guidet
rundt med spergsmal, som ikke altid er i bggerne. Det er en god hjeelp, s vi kommer til at taenke over det,
vilaeser.”

En anden fordel ved arbejdet pé portaler er den lette tilgang til lzese- og skriveteknologi (LST). LST er for
eksempel stavekontrol, opleesning af tekst eller tekst-til-tale. I det digitale klasseveerelse bliver LST et in-
tegreret veerktgj for alle og ikke noget, som kun er tilgaengeligt for elever i lese- og skrivevanskeligheder.
Det tiltaler Maria: "Hvis det er en meget lang tekst, sa seetter jeg opleesning til.” Lisbeth forteeller, hvordan
hun bevidst opfordrer alle elever til at forholde sig til, hvornér for eksempel lytteleesning er en fordel: "Det
er blevet meget nemmere at gore LST-erfaringer feelles — méske giver det mening at lytteleese, sd man kan
notere. Det, som elever i laesevanskeligheder er athengige af, kan det veere godt for resten af klassen at fa
gje pa potentialet i. Det handler om at fa afprgvet mulighederne.”

Udfordringer ved digital lsesning

Selvom den digitale stilladsering kan styrke forstaelsen, sa oplever Lisbeth ikke, at den kan sté alene.
Portalernes forlagb redidaktiserer hun, s de tilpasses den aktuelle undervisnings mal og elevgruppen:
”Vitilpasser materialet, springer dele over og leegger andet til, s det passer ind i den situation, vi er i, og
hvem vi er.” Dette nikker eleverne Maria og Viola genkendende til: "Det kan blive rigtig uoverskueligt, hvis
vi skal lave alt, hvad portalen kommer med, sa Lisbeth veelger ud, og det er rigtig rart.”

”Det kan blive rigtig uoverskueligt, hvis vi skal lave alt, hvad porta-
len kommer med, sa Lisbeth vaelger ud, og det er rigtig rart.”

Opsaetningen af de digitale tekster kan veere uoverskuelig, og fagportaler tilbyder s& mange mulige veje
gennem stoffet, at man som leerer er ngdt til at vise eleverne en laesesti. Lisbeth forklarer: "De muligheder,
der er, er samtidig ogsa de farer, der er. Der er hele tiden noget, der bryder leesningen op - for eksempel

en lille film, man kan se. Der er hele tiden noget andet. Man kan lige ga tilbage og se i redskabsmodulet, og
det kan veere rigtig godt, hvis man har overblikket over det, men det kan ogsa veere forvirrende.”

Ogsa Marie Borregaard Vinther, der er medforfatter til leeremidler rettet mod gymnasiet, oplever, at gymna-
sieelever har brug for stilladsering, nar de leeser digitalt. I gymnasiet anvendes i stigende grad indscannede
tekster og digitalt materiale sammen med papirbgger, og rigtig meget af elevernes lzesning foregar derfor

pa skeerm. Det er Maries erfaring, at hun ma hjeelpe eleverne med at opna en fordybet leesning: "Elevernes
vaner pa skaermen flyttes over til leesningen af tekster til danskfaget, fordi de er indscannede og ikke fore-
ligger i papirform. Man kerer lidt op og ned, som man ggr, nar man sidder med sin telefon.” Derfor oplever
Marie, at elevernes laeseproces med fordel kan stattes ved at indseette sma leeseguides og andre opgaver i

de indscannede pdf-filer. Marie forteeller, at den form for stilladsering er ngdvendig, fordi de vaner, som ken-
detegner digital leesning pé de sociale medier, aktiveres hos eleverne: “"Hjernen taenker, at der kan komme en
notifikation, sa eleverne laeser med et andet koncentrations- og opmeerksomhedsniveau.”

I gymnasiet sidder eleverne med ébne skeerme i det meste af undervisningen, ”...og der foregar rigtig me-
get andet end faglig aktivitet. De ser film, de shopper, og de er pa sociale medier,” forklarer Marie.

Bade Maria og Viola nikker genkendende til Maries pointer: “Det sker ogsa, at vi gar ind pa spil. Det sker
jo, ret ofte nok.” Der er mange muligheder for at blive afledt, og teknologien gor det muligt at lade sig
fange ind, uden at det er synligt. Man kan, som Maria udtrykker det, ” trykke pa to knapper, og sa er spillet
skjult.”
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Jeppe forstar godt, at eleverne har sveaert ved at administrere det: “Det er forstéeligt, at nar man som elev
har adgang til hele verden, s kan man blive forstyrret og glemme at hore efter, hvad laereren siger.” Den
digitale leesning har pa den made mange faldgruber, som kreever en didaktisk indsats: Leereren skal vise
eleverne en tydelig laesesti pa skeermen og veelge til og fra.

Elevers laesning pa internettet

Pa fagportaler og i indscannede tekster behgver eleverne en tydelig laeseguide, men ogsa navigations-
kompetencer: "Det kan vaere sveert for elever at forsta hele platformens opbygning, s& de skal undervises
i, hvordan man kan udnytte funktionerne — man er nedt til at vise, hvor man kan finde ud af, hvordan
man er kommet ind pa en side ved at se pa stien.” Marie stemmer i: "Der er nogle basale it-feerdigheder,
som ma tematiseres, og som kraever undervisning.” Jeppe supplerer: ”Vilider af den alvorlige og udbred-
te misforstéelse, at eleverne er digitalt indfedte. De bruger de digitale medier, men det betyder ikke, at

de forstar, hvordan de virker. Over de sidste 30 &r er computere blevet sa lette at betjene, at det hindrer
muligheden for at leere, hvordan it-systemer fungerer, og hvordan digitale platforme fungerer, og dermed
bliver det ogsa lettere at leese ukritisk.”

Jeppe fremheever, at den sidste PISA-undersegelse’ viser, at danske elever er udfordrede, nar det kommer
til kritisk leesning: “Hvis vi ser pa danske elevers evne til at forholde sig kritisk til det, de finder pa nettet,
sé er det kun ca. 2-3 procent, som kan laese kritisk og vurdere. Vi har fejlet som system ved ikke at under-
vise langt mere i helt basale it-feerdigheder, sdsom hvordan hjemmesider er bygget op, og hvad de vil med
leeseren.”

Den kritiske laesning savner Marie ogsa, nar hendes elever arbejder med littersere vaerker. Hun oplever, at
elevernes forarbejde med littereere tekster i form af research pa internettet kommer til at skygge for deres
egen demmekraft, deres egen analytiske tilgang og dermed faktisk svaekker leesningen: "Néar vi leeser litte-
reere tekster, sa har jeg oplevet, at elever starter med at google teksten — finder ‘guldnoter’ pé nettet, og s&
spiller de ind med, hvad andre har teenkt om teksten fremfor at stole pa deres egen laesning. Eleverne er sa
styrede af vanen med at google, s& de helt glemmer at teenke selv.”

Jeppes bedste bud pa udvikling af elevernes kritiske og selvstendige tilgang til det, de leeser pa internet-
tet, er at tilbyde dem endnu mere autenticitet og samarbejde i undervisningen. Jeppe forklarer: "Det ville
veaere godt, hvis undervisningen gik i retning af mere gruppearbejde og processer, hvor eleverne er mere
aktive med i samarbejde at undersoge, producere og skabe noget, de synes er vigtigt og meningsfuldt.”

Skrivning med digitale platforme

Vi forlader emnet laesning og sperger til oplevelser af at skrive med digitale leeremidler. Viola forklarer,
athun lige nu er i gang med at skrive en reportage: Vi bruger en fagportal i dansk. Her far man hjzelp

til, hvordan man kan gribe skrivningen an. Det er rigtig rart, ogsd nar man arbejder hjemme, og Lis-

beth ikke lige er der. S kan man gé tilbage og se eksempler pé reportager.” Viola har ogsa glaede af den
sproglige guidning, som findes pa portalen: "Man far hjeelp til, hvad man kunne skrive: 'Her kan du bruge
billedsprog, start med et citat, varier i korte og lange seetninger’ — det er en stotte, fordi jeg ikke selv
havde teenkt over det.” Maria oplever ogsd, at det er en stgatte, at skriveprocessens faser bliver tydelige pa
portalen: ”Vihar ogsa skrevet en portraetartikel. Vi skulle farst undersgge den person, vi skulle skrive om:
"Hvad laver hun, hvad er hendes dromme..” Det gor, at man kommer lidt mere i dybden og far planlagt,
inden man gar i gang med at skrive.”

1 PISA stéar for Programme for International Student Assessment og gennemfgres hvert tredje ar.
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”Her far man hjaelp til, hvordan man kan gribe skrivningen an. Det
er rigtig rart, ogsa nar man arbejder hjemme, og Lisbeth ikke lige er
der.”

Ligesom eleverne ser Lisbeth muligheder i portalernes facilitering af skriveprocesser, og at eleverne
stottes i deres sproglige valg. Men ogsé her oplever hun, at en redidaktisering er ngdvendig: ”Skriveska-
belonerne pa fagportalen bruger vi, men de er ofte alt for komplicerede. Hvis man virkelig har brug for en
skriveskabelon, sa har man brug for, at det er enkelt. Nogle gange star der alt for meget. Det er naermest en
komprimeret genrebeskrivelse, og sa er nogle af dem forkert bygget op. Man kan for eksempel se skabelo-
ner, hvor det sidste felt er 'sproget’. Det er ikke godt nok.”

Der er ogsé organisatoriske problemer med de digitale skrivestilladser. Lisbeth lader sjeeldent eleverne
skrive direkte ind i fagportalerne: ”Vi skriver aldrig inde i portalerne, det bliver bare vaek, det er vores
erfaring. Vi flytter spergsmalene ud og leegger dem over i en delt fil pa skolens leeringsplatform, for sa
kan eleverne samarbejde, og jeg kan som leerer folge processen. Jeg kan folge med i, hvem er hvor, og jeg
kan bruge det i en evaluering, inden jeg skal forberede naeste time.” P4 den made kan elevernes skriftlige
produkter organiseres, sa de kommer til at udgere en digital portfolio, som bade eleverne og leereren kan
vende tilbage til. Ogsa i gymnasiet ser Marie nytten af delte dokumenter, men hun oplever, at det forvir-
rer, hvis eleverne skal ud pa mange platforme: ”Viskal jo veere opmaerksomme p4, at gymnasieelever gar
fra det ene fag til det andet, sa det er forstaeligt, at de eftersporger et faelles sted, hvor de kan samarbejde.
Det kan vi som leerere stgtte op om ved at veelge den samme platform.”

Feedback pa tekster

Til gengzeld giver det digitale gode muligheder for organisering af feedbackprocesser. Nar Marie giver re-
spons pa elevernes skriftlige arbejde, foregar det med brug af programmer, hvor leereren ud over sin egen
respons kan guide eleverne i en peerfeedbackproces med hinanden: ”Som laerer kan man eksempelvis
lave rubrikker med sporgsmal, som eleverne kan give hinanden respons ud fra, for eksempel: "Er indled-
ningen feengende?’ Sa har eleverne nogle kriterier at give deres respons ud fra.”

Set fra Jeppes perspektiv er det organisatoriske niveau netop et af de omrader, som de digitale platforme
boer kunne facilitere: "Det er netop den type af processer, som burde veere integreret i portalerne, fordi det
giver leererne et ekstra overload, nar de skal flytte og oprette mapper og gore ved.” I det hele taget oplever
Jeppe, at portalerne kan blive bedre til at understette kreative samarbejdsprocesser: "Portaler mimer
langt hen ad vejen en traditionel undervisning med underviseroplaeg efterfulgt af elever, der arbejder
med stoffet.” Men portalerne egner sig netop til at understgtte meget mere komplekse arbejdsprocesser,
mener Jeppe, og han efterlyser, at de digitale leeremidler bruger teknologiske praksisser, som anvendes
uden for skolen, og udnytter de interaktive muligheder, der er pad computeren. For eksempel kunne tekno-
logien bruges til at skabe mere projektorienterede forleb ved at understatte, at eleverne fordeler opgaver,
aftaler deadlines, folger op pa arbejdet, udveksler delprodukter, leeser og giver respons pa hinandens
arbejde og sé videre.

Grammatik pa skaermen

Rundt om bordet er der delte meninger om grammatikopgavers plads i undervisningen, uanset hvilket
medie de optraeder i. Men opgaverne er noget, som fylder meget i danskundervisningen, og noget tyder pa,
at de typisk bliver endnu mere individualiserede i de digitale lseeremidler. Viola forteeller: *Nar vi har de
feelles grammatikbgger, sa gennemgar vi jo sammen pa klassen, og vi sidder ogsé i grupper, og sa taler vi
om: Er det dét eller nej, er det dét?” Og sa far man det ligesom mere ind og husker det. Nar vi arbejder pa
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portalen, s gar man ligesom bare videre. Man er lidt mere ligeglad med det.” Maria er enig: “Jeg kan bedre
lide at lave grammatik i rigtige bgger, sd kan man ga tilbage og se pa siderne igen. Nar jeg arbejder med de
digitale treeningsopgaver, sa ville jeg faktisk ikke vide, hvordan jeg gar tilbage og finder de opgaver, vi har
lavet.”

Lisbeth foretreekker ogsa papirudgaven: "Nar eleverne sidder med det fysiske materiale, sd samarbejder
de. Det gor de ikke i samme grad, nér de sidder med opgaver pa nettet. De diskuterer ikke pa samme méade
med hinanden, nar de eri tvivl.”

Nar eleverne sidder med det fysiske materiale, sa samarbejder de.
Det gar de ikke i samme grad, nar de sidder med opgaver pa nettet.

Hvad skal det digitale i danskfaget i fremtiden?

Nar vi opsummerer de feelles refleksioner, sé er de digitale leeremidler seerligt velegnede til at organisere
skriveprocesser og stilladsere aktiv leesning af kortere tekster.

Der er oplagte muligheder for udvikling af bedre digitale lgsninger ifslge bade forsker og leerere. Lisbeth
dremmer om digitale storylineforlgb: "Jeg savner mere kreativitet i de digitale forlgb, at man ikke skal
ga fra punkt et til punkt syv i en bestemt raekkefolge. Man kunne for eksempel veere pa et bibliotek eller
et museum. Méske kunne man finde inspiration i spilverdenen. S kunne Viola for eksempel have lavet
noget, og sa kunne vi andre gé ind og trykke pa hende og hgre noget om det. Noget mere kreativt.”

Den idé matcher professorens gnsker om mere fokus pa samarbejde og autentiske opgaver for eleverne
ide digitale universer. Og sa minder Jeppe os om, at det digitale tekstlandskab er meget storre end blot
skriftsproglige tekster.

Leererne — bade Marie og Lisbeth — gnsker sig samtidig, at forskningen vil udvikle veerktgjer og forsta-
elser, der kan hjalpe dem med at fastholde elevernes fordybelse og koncentration i det digitale, som for
mange elever i dag méaske er forbundet med overfladisk leesning og surfen rundt pa nettet.

Eleven Maria husker os p4, at leererens rolle i undervisning med digitale leeremidler er afggrende: “Leere-
ren skal veksle mellem, hvor meget leereren skal forklare, og hvor meget eleverne skal lave selv. Det skal
ikke bare veere snak og sa lave opgaver, men leereren skal veksle mellem arbejde pa skeermen og sé i dialog
med klassen.”

Om deltagerne i rundbordssamtalen

» Viola Heine Sarensen og Maria Lauridsen van der Schaft, elever i 8. klasse pa Egebakkeskolen i Bra-
brand

» Lisbeth Holm, dansklaerer og leesevejleder pa Egebakkeskolen i Brabrand

» Marie Borregaard Vinther, lektor i dansk og samfundsfag pa Rosborg Gymnasium & HF

» Jeppe Bundsgaard, professor i danskfagets didaktik pa Danmarks institut for Peedagogik og
Uddannelse.

- i samtale med Nina Berg Gattsche, VIA UC og Katja Vilien, Nationalt Videncenter for Laesning.
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Nar literacies
demokratiserer
undervisningen

Der gar rygter pa skolens gange, det summer. Eleverne er oprarte, efter de har hart via sko-
lens hgjtalersystem, at deres skole skal slas sammen med naboskolen. | virkeligheden er det
fake news, som en gruppe af skolens elever har skabt i forbindelse med et undervisningspro-
jekt. Et undervisningsprojekt, der med fokus pa meningsfuldhed og autenticitet arbejder med
udvikling af elevernes literacies i et sweet spot mellem danskfaglighed og teknologifaglighed.

I denne artikel vil vi give bud pa, hvordan eleven kan udvikle sproglig og digital myndighed gen-
nem et staerkere fokus pa elevens out-of-school-literacies, autenticitet og teknologisk understgotte-
de og varierede tekstpraksisser i danskfaget. Og vi vil vise, hvordan det kraever et mere demokra-
tisk og dialogisk undervisningsrum.

I danskfaget har man i en arreekke arbejdet med multimodale tekster — et domaene, der for mange kobles
til teknologi. Men hvis eleven for alvor skal udvikle den sproglige og digitale myndighed, der kreeves for at
navigere og agere i et stadig mere digitaliseret og teknologisk komplekst samfund, kraever det en steerkere
preecision i magdet mellem danskfaglighed og teknologifaglighed og en anderledes positioneret fagpseda-
gogik, hvor arbejdet med literacies, scenarier og autenticitet bidrager til, at eleven oplever et menings-
fuldt, inddragende og demokratisk klasserum. Denne artikel tager afsaet i, hvordan man gennem en rackke
fagdidaktiske og fagpeedagogiske valg kan styrke en praksis i danskfaget, hvor eleven udvikler sproglig og
digital myndighed samt tillid til egne muligheder og handleevne. Artiklen er baseret pa konkrete erfarin-
ger i undervisningen péa laereruddannelsen Future Classroom Teacher og i folkeskolens praksis.

» Future Classroom Teacher er en teknologisk tonet, eksperimenterende og erfaringsbaseret laererud-
dannelse pa Kabenhavns Professionshajskole.

» Future Classroom Teacher har eksisteret siden 2016.

» De teknologisk tonede fag i spil pa Future Classroom Teacher er undervisningsfagene dansk og
engelsk, dertil kommer obligatoriske fag, kristendom, livsoplysning og medborgerskab og lzererens
grundfaglighed, samt specialiseringsmodulet spilbaseret laering.

» Uddannelsen arbejder udforskende med nye prave- og eksamensformer i flere modaliteter.
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Det vil sige, at denne artikel pa en gang vil pege pa en paedagogisk og didaktisk mulighed for en demo-
kratisk retning ind i praksis med udgangspunkt i danskfaget. Og samtidig vil artiklen med denne tilgang
som ramme inspirere med konkrete praksiseksempler, sdsom undervisningsforlgbet omkring fake news
ovenfor. Praksiseksemplerne skal til for at ane konturerne af de potentialer, der kan veere i en tilgang,
hvor den leerende pa lige fod med leereren bidrager med sprog og teksttyper i meningsfulde og autentiske
kontekstualiseringer. Hvor den leerende tager ejerskab i undervisningen, og hvor teknologi og teknologi-
forstdelse fletter sig naturligt ind og ud af danskfaget.

Et afgorende faelles udgangspunkt

Der praktiseres dagligt undervisning med multimodale tekster pa savel leereruddannelser som i folkesko-
ler landet rundt, og vi har haft et udvidet tekstsyn i over 20 ar, men der er et stykke vej til, at vi for alvor
som fzelles udgangspunkt lader undervisningen hvile pé et sprogsyn, hvor alle modaliteter er ligestillede
iundervisningen, hvor savel atkodning som produktion i mangfoldige literacies gar hand i hand, og hvor
det kritisk refleksive og formativt udviklende sprog omkring elevens arbejde med literacies er til stede.
Skal man f.eks. forsta og agere i forhold til et begreb som fake news, er der ingen vej uden om et sddant
sprogsyn.

En sddan udvikling satter nemlig nye krav, ikke kun til sprog- og fagsyn, men til savel didaktiske som
paedagogiske stasteder og positioneringer, teknologiske feerdigheder, elevsyn og veerdiseetninger af
teksttyper'. Hvis vi skal skabe sprogligt og digitalt myndige elever, ma vi antage folgende: Teknologien er
en tekst, og vi skal arbejde undersggende og skabende med de sprogpraksisser, vi har gennem og rundt om
teknologi, fra flere forskellige vinkler - kritiske, multimodale, spatiale, materielle eller sensoriske vinkler.
Vima antage, at der er en sammenhgaeng mellem teksttyper, teknologivalg og arbejdsformer i den fagdi-
daktiske tilrettelaeggelse.

En sadan udvikling ssetter nemlig nye krav, ikke kun til sprog- og
fagsyn, men til savel didaktiske som padagogiske stasteder og po-
sitioneringer, teknologiske faerdigheder, elevsyn og vaerdisaetninger
af teksttyper.

Literacies, teknologiforstaelse og teknologiens mikroverden -
fagdidaktiske positioneringer

Denne artikel peger allerede i sin titel pa, at arbejdet med forskellige typer af literacies og teksttyper er en
central drivkraft i at styrke elevens vej til at blive en myndig borger i et digitaliseret samfund. En sddan
udvikling i eleven kraever et sprogligt bevidst arbejde med teknologi. Dette didaktiske arbejde kan opleves
som en kontinuerlig forhandling mellem fagdidaktiske spor fra teknologifagligheden og danskfaglighe-
den og kan indeholde mashups af grundbegreber, der spiller en rolle i begge fagligheder, f.eks. kan man
genfinde begrebet mikroverden (se nedenfor) i begge fagligheders didaktik.

1 Dette blik er ikke nyt, sdvel Hansen (2015) som Bremholm et al. (2017) peger pa udfordringer i fag, laeremidler og sprogsyn. Den ggede

digitalisering betyder, at vi ikke leengere kun ber tale om hvorfor, men i hgjere grad om hvordan.
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Arbejdet med forskellige typer af literacies og teksttyper er en cen-
tral drivkraft i at styrke elevens vej til at blive en myndig borger i et
digitaliseret samfund.

I dag banker et nyt fag, teknologiforstéelse, pa folkeskolens fagreekke (Bgrne- og Undervisningsministe-
riet, 2019). Det byder ind med nye hensigtsmeessige forstyrrelser, et fagsprog om teknologi, og det kalder
i sig selv pa ngdvendigheden af, at vi ser potentialerne i det seerlige faglige mgde mellem teknologifaglig-
hed og danskfaglighed. I dette made bliver literacybegrebet og dets definition ogsa centralt. Literacybe-
grebet har udviklet sig fra at veere et kvantitativt og malbart begreb, der var udtryk for et lands *parathed’
til gkonomisk veekst, til at veere et sociokulturelt rodfaestet og langt mere komplekst og sammensat
begreb. Et begreb, som qua sit udgangspunkt ma rumme alle de sprogpraksisser, mennesker bruger i
sociale kontekster — med andre ord bade en paradigmatisk og ontologisk tilgang til begrebet (Lankshear
& Knoble, 2011).

Teknologi inddraget i undervisningen bliver med den udvidede forstaelse afliteracy ogsa underlagt et
dobbeltblik. Ud fra en paradigmatisk tilgang ses teknologien grundlaeggende som en sociokulturel arena,
og ud fra en ontologisk tilgang grundleeggende som et udtryk i sin egen ret med saeregne karakteristika og
med en eller flere affordances.

Seymour Papert skrevi1984 et lille notat til MIT-ledelsen (Massachusetts Institute of Technology)
omkring teknologiers mikroverden (Papert, 1984). Her pegede han p4, at teknologierne skabte en saerlig
ramme for udfoldelse, en verden i sin egen ret, hvor eleven kan udtrykke sig, fole sig tryg, ga pa opdagel-
se, fejle og opfinde i det, som han kaldte "a slice of reality” — et lille stykke af virkeligheden; her hersker
teknologifagligheden i sin egen ret. Men vigtigt er det som danskleerer at veere sig bevidst, at der i denne
verden ogsa bor en literacy, bade sociokulturelt og ontologisk. Der er altsa dermed ogsa tale om tekst-
maessige mikroverdener. Vi kan derfor stille os selv spgrgsmaélene: Hvordan inviterer vi den laerende ind
iet teknologifagligt tonet arbejde med literacies i danskfaget? Og hvordan understotter vi fagpaedagogisk
den leerendes vej ind i disse teknologiske og tekstmaessige mikroverdener, sé det bliver deres verdener og
en undervisning, de gnsker at koble sig pa?

Hvordan inviterer vi den laerende ind i et teknologifagligt tonet ar-
bejde med literacies i danskfaget?

Koblinger, projekter og scenarier - fagpaedagogiske positioneringer

En made fagpaedagogisk at underbygge den leerendes vej ind i teknologiers mikroverdener og simultant
skabe ejerskab og meningsfuldhed i arbejdet med literacies kan veere at understatte de sagsorientere-

de elevprojekter (Hetmar, 2019), der opstar/skabes pa den leerendes vej gennem arbejdet med sprog og
teknologier. Hvis den leerende skal *koble sig p&’, skal undervisningsprojektet forholde sig til den leerendes
muligheder for at etablere projekter, der ikke ngdvendigvis spejler, men matcher undervisningsprojektet.
Det beror bl.a. pa elevens oplevelse af positioneringsmulighederne i klasserummet (Hetmar, 2019). Nar
leereren indtager en rolle, der minder om en vejleder eller facilitator, giver det de leerende muligheder for
at positionere sig anderledes i klasserummet og tage mere ejerskab i undervisningen - i stedet for blot at
veere ‘tilpasset’ eller ‘utilpasset’ i forhold til undervisningsprojektet (Hetmar, 2019).
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En mulighed for at understatte de sagsorienterede elevprojekter omhandler bl.a. den autenticitet, der kan
skabes i den scenariebaserede undervisning. Her preesenteres de leerende ikke for en opgave konstrueret
afleereren, men for et muligt elevprojekt, som de selv er med til at definere og derfor far mulighed for at
tage ejerskab til, hvilket man vil se et eksempel pa nedenfor, hvor der arbejdes med fake news.

En mulighed for at understgtte de sagsorienterede elevprojekter
omhandler bl.a. den autenticitet, der kan skabes i den scenariebase-
rede undervisning.

For at skabe sagsorienterede projekter skal den laerende forholde sig til det — skabe meningsfuldhed

ved at kunne relatere (Hetmar, 2019). Med andre ord skal man som leerer forholde sig til den leerendes
livsverden ved hjeelp af deres intentioner, tanker, folelser og oplevelser — fordi dette er med til at skabe
motivation, informere og forme medskaben (Warming, 2019). Underviseren kan forsgge at imgdekomme
de leerende ved at saette de kompetencer i spil, de har med sig fra sprogpraksisser uden for skolen — Pauli-
ne Gibbons definerer disse kompetencer som elevernes “out-of-school literacies” (Gibbons, 2010). Dette
kan leereren bl.a. imgdekomme ved at skabe autentiske undervisningssituationer.

Autentiske undervisningssituationer er karakteriseret ved, at indholdet er meningsfuldt for, hvad der
sker i verden (Resnick & Schaffer, 1999). Det involverer aktiviteter, som er i stand til at udfordre de lae-
rende og deres personlige graenser og derved skabe forandring, nar de stgder pa personlige og meningsful-
de problemer (Resnick & Schaffer, 1999).

Den autentiske og scenariebaserede undervisning kan vaere en made at tilrettelaegge en undervisning,
hvor de leerende far rum til at koble sig pd undervisningsprojektet eller skabe sagsorienterede elevprojek-
ter — med inddragelse af de leerendes viden om og praksisser med sprog uden for skolen.

Future Classroom Teacher - et forsgg pa at skabe en praksis med
autenticitet, literacies og teknologiforstaelse i fokus

Daden teknologisk tonede leereruddannelse Future Classroom Teacher gik i luften i 2016, var det forst og
fremmest med en intention om gennem teknologi at finde nye veje i fag, savel psedagogisk som didaktisk.
Det blev hurtigt synligt, at en bredde i literacyarbejdet blev en vigtig drivkraft bade i sprogfagene, men
ogsaigvrige fag — samt senere i faget teknologiforstaelse. Vigtigheden af konstant, i og pa tveers af fag, at
kunne afkode, reflektere og producere i et vaeld af modaliteter i varierende kontekster, rum og materia-
liteter er blevet en nggle pa uddannelsen i forhold til at kunne se literacy gennem en vifte af linser eller
seerlige blikke - sociale, kritiske, multimodale, spatiale, materielle og sensoriske (Mills, 2016). Ligeledes
synes sprogarbejdet at bane vej for et paedagogisk mulighedsrum, som igen skaber nye muligheder for
demokrati, muligheder, som kan treekkes ud i arbejdet i praksisfeltet.

Vigtigheden af konstant, i og pa tveers af fag, at kunne afkode, re-
flektere og producere i et veeld af modaliteter i varierende kontek-
ster, rum og materialiteter er blevet en nagle pa uddannelsen.

I folgende afsnit omkring de seerligt vellykkede praksiserfaringer pa Future Classroom Teacher og i
folkeskolen vil artiklen forsgge at synliggere og reflektere over, hvordan et demokratisk klasserum isce-
nesaettes gennem elevprojekter, autenticitet og scenarier, og hvordan arbejdet med de forskellige typer af
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literacies skubber til denne proces i undervisningen — herunder hvilke koblinger der er til teknologivalg,
vinkling og ikke mindst virksomhedsformer og deres aktiviteter (Brodersen et al., 2020) som typiske
tveergaende arbejdsformer i sestetiske fag.

Autenticitet og out-of-school-literacy med fake news i folkeskolen

De studerende tilretteleegger, som en fast del af uddannelsen, undervisningsforlgb i sikkerhed og feerden
panettet i deres praktik. Det er et omrade, der i faghaeftet for teknologiforstaelse bade kobles til tekno-
logisk handleevne og digital myndighed (Borne- og Undervisningsministeriet, 2019). Bl.a. arbejdede de
studerende med et forlab, hvor eleverne beskaeftigede sig med fake news. I forlgbet skulle eleverne bl.a.
selv skabe falske nyheder.

Sammen fandt eleverne en raekke kriterier, de mente var vigtige for at overbevise om, at noget var sandt.
De undersggte og producerede i forskellige modaliteter, i bade lyd, billede, layout og skriftsprog. Mere
specifikt arbejdede eleverne med lyd ved at producere en besked, der kunne sendes ud via skolens hgj-
talersystem og overbevise skolens elever om nyheden. Efter undersggelsen vidste eleverne, at de skulle
bruge optagelser af en troveerdig stemme, fx en leerer fra skolen, til at udsende denne besked. Eleverne
udarbejdede et manuskript og optog pa deres iPad, hvilket gav dem mulighed for at klippe og modificere
beskeden til tydeligt at kommunikere det budskab, de ville have ud®. De blev undervejs bevidste om, hvad
afsender, modtager og retoriske appelformer i flere modaliteter betyder for at fingere nyheder.

De blev undervejs bevidste om, hvad afsender, modtager og retori-
ske appelformer i flere modaliteter betyder for at fingere nyheder.

Da eleverne skulle lave falske nyheder for deres kammerater, var emnet og formen ikke givet pa for-
hand. Det var de studerendes opgave at facilitere elevdiskussionerne og samle op undervejs. Projektet
gav bade elever og studerende mulighed for at arbejde med literacies i flere mulige leerer- og elevposi-
tioner, hvilket gav plads til meningsfulde sagsorienterede elevprojekter og ejerskab. Derudover cen-
trerede projektet sig om en autentisk problemstilling, om sandhedsvardi, som i hgj grad preeger det
digitaliserede samfund.

De forskellige literacies i spil her, seerligt kritiske, sociale, multimodale og spatiale, var med til at skabe
et steerkt repertoire sprogligt i form af mange typer afliteracies og gav desuden eleverne mulighed for at
etablere et elevprojekt i undervisningsprojektet, bade fordi eleverne havde mulighed for at bringe deres
out-of-school i spil, og fordi scenariet var autentisk.

Eleverne arbejdede i grupper med kommunikative og hdndvaerksmeessige virksomhedsformer, der hver
tog udgangspunkt i forskellige modaliteter; en gruppe arbejdede med plakater til at heenge pa skolen, en
gruppe arbejdede med at formulere en besked pa SkoleIntra, og en gruppe arbejdede med lyd, bl.a. i form
af'skolens hgjttalersystem.

Eleverne gav lgbende hinanden feedback og blev undervejs mere bevidste om, hvad fake news er. De neer-
mede sig dermed en mere analytisk virksomhedsform. De erfarede, at nyhederne ikke bare skulle ligne,

2 Denmaéde, eleverne producerede den troveerdige lydoptagelse af leereren, ligger ikke langt fra feenomenet deep fakes,
det 21. drhundredes svar pa photoshop, hvor en person erstattes med en lignende person i et billede/videoklip med
henblik pa at skabe fake news.
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men ogsa veere taet pa virkeligheden. Indholdet var altsd meningsfuldt for, hvad der skete ude i verden. I
sidste ende kom det sa ‘faretruende’ teet pa virkeligheden, at eleverne gennem fake news pa bl.a. Skole-
Intra fik overbevist naesten hele kommunen om, at to skoler i kommunen skulle slas sammen. En helt
konkret og staerk erfaring omkring, hvad det betyder at have kritisk literacy.

, , | sidste ende kom det sa ‘faretruende’ teet pa virkeligheden, at ele-
verne gennem fake news pa bl.a. Skolelntra fik overbevist nsesten
hele kommunen om, at to skoler i kommunen skulle slas sammen.
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Billede 1: Elevernes afsloring af. at de havde produceret fake news dagen forinden (privatfoto)

Literacies og de teknologiske mikroverdener, de bebor, f.eks. hgjtaleranlegget, intranet, mikrofoner og
iPads, kamera og infografik, var her ikke kun med til at skabe et mulighedsrum, men ogsa med til at skabe
svel mulighed for forskellige veje til deltagelse som autenticitet generelt. Naturligvis er der tale om of-
fentlige rum, hvilket ydermere er med til at gore det digitale rum autentisk. Derfor er det ogsa et sted, hvor
man skal traede varsomt; det leerte de studerende undervejs — sammen med eleverne.
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Fiktive tekster og litteraturarbejde - teknologiske transduktioner styrker
literacies og teknologiforstaelse

Pa Future Classroom Teacher arbejder de studerende i perioder malrettet med fiktive tekster, et centralt
og genkendeligt omrade i danskfaget. Pa Future Classroom Teacher er der ofte fokus p&, hvordan arbejdet
med et klassisk omrade som fiktive tekster kan styrkes gennem nye tilgange.

Etafde greb, der er i fokus, er fortolkende remedieringer - eller socialsemiotisk set transduktioner — en
omformulering af en fiktiv tekst i andre modaliteter, hvor en vis grad af fortolkning af og personlig posi-
tionering til teksten falger med (Kress & Bezemer, 2015). Det kan f.eks. veere fra tekst til virtual reality,
fysiske minilandskaber med maker-teknologier, sociale medier, film, graphic novels, podcasts m.m.

|IIemands Afsked

Billede 2: Remediering af Johannes V. Jensens Kongens Fald som graphic novel (privatfoto)

Her ville man i det eksisterende faghsefte for teknologiforstéelse have sveert ved genfinde mal og ramme-
seetninger, der inviterer til sddanne forlgb. Men ser man pd Thomas Illum Hansens stemme i teknologi-
forstaelsesdebatten, advokerer han, udover en kritisk reflekteret tilgang, ogsa for en evigt undersggende,
oplevende og maske mere sestetisk tilgang til teknologiforstéelse. En tilgang, hvor der netop er plads til
denne type mgdested mellem teknologifaglighed og danskfaglighed. P4 den méade skubber danskfaget her
tilbage pa teknologifagligsheden og forstyrrer dens selvforstielse hensigtsmaessigt med introduktionen af
et mere abent og sestetisk inspireret teknologibegreb (Hansen, 2020).
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Pa den made skubber danskfaget her tilbage pa teknologifaglighe-
den og forstyrrer dens selvforstaelse hensigtsmaessigt med intro-
duktionen af et mere abent og aestetisk inspireret teknologibegreb.

Et omdrejningspunkt for en varieret praksis er i Illum Hansens optik ogsa virksomhedsformerne. En af
de grundleggende styrker ved et transducerende arbejde er, at de studerende undervejs arbejderi alle fire
virksomhedsformer og deres aktivitetsformer (Brodersen et al., 2020, se figur 1).

KOMMUNIKATIV

DELTAGELSE

FREMSTILLING

ASTETISK

OPLEVELSE
UDTRYK

ANALYTISK

INDHOLD FORSTAELSE

DEMONSTRATION

HANDVARKSMZSSIG

IAGTTAGELSE

TRANING

Figur 1: Model over virksomhedsformer (Brodersen et al., 2020, s. 93)

Forst og fremmest arbejder de studerende analytisk med selve genstandsfeltet, teksterne. I forbindelse
med forskellige bud pé analyser far de styrket deres viden om selve teksten gennem deres arbejde med
forstaelse og demonstration. I det remedierende arbejde styrkes denne viden yderligere i kontinuerligt,
udviklende samtale om, hvad der skal folge med over i den eller de nye modaliteter. Samtidig skal de stu-
derende forholde sig til sestetiske virksomhedsformer: Hvilken oplevelse og hvilket udtryk skaber denne
transduktion? De studerende skal desuden skabe transduktionen i en handveerksmaessig virksomheds-
form med teknologi: Hvad skal der til handveaerksmaessigt, for at jeg kan ramme det udtryk, jeg gar efter?
Slutteligt arbejder de studerende ofte i en kommunikativ virksomhedsform i formidlingen og fremstillin-
gen af deres egne transduktioner samt deltager i og reflekterer over andres.

Virksomhedsformerne bliver motor i de studerendes muligheder for at tilgd de mange lag i og typer af

literacies. Ligeledes giver variationen i og bevidstheden om virksomhedsformer ogséa de studerende mu-
lighed for fagdidaktisk at gennemlyse deres proces og diskutere den laererfagligt.
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Billede 3: Remediering af Edith Sodergran-digt i Co-Spaces (privatfoto)

Nar de studerende arbejder med transduktioner kontinuerligt over semesteret, bliver det tydeligt,
hvorledes madet mellem tekstvalg, teknologiernes mikroverdener og repertoiret for forskellige literacies
spiller sammen og synes at betinge hinanden. Veelger man f.eks. et stykke lyrik, hvor det spatiale spiller en
betydelig rolle, kan det give mening at arbejde med transduktioner i forhold til virtual reality (VR), som er
en teknologisk mikroverden, hvor det spatiale er afggrende. Hvor gar jeg hen i landskabet? Hvad gor jeg i
landskabet og hvorfor?

Billede 4: En studerende pa Fututre Classroom Teacher-uddannelsen udforsker sit VR-landskab (privatfoto)
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Veelger man at arbejde med et historisk veerk som Kierkegaards Forfarerens Dagbog, hvad er sé i spil?
Eksistens, masker, sestetik og identitetsmarkgrer? Méske giver transduktion i et socialt medie som Insta-
gram mening her.

Der er tale om, at tekstens betydningslag og udtryk spiller ssmmen med teknologiens affordance, og
gnsker man at uddanne leerere med teknologiforstaelse i dansk, er denne bevidsthed central i tekst og
teknologivalg. Det kontinuerlige arbejde med valg af og refleksion over teksttyper, teknologiske mikrover-
dener og deres dominerende affordances styrker de studerendes viden om forskellige literacies. De for-
skellige blikke for literacies manifesterer sig, nar tekstarbejdet fordrer det, hvad end det er social, kritisk,
multimodal, spatial, materiel eller sensorisk literacy eller et samspil mellem disse literacies.

Tekstens betydningslag og udtryk spiller sammen med teknologiens
affordance, og @nsker man at uddanne laerere med teknologiforsta-
else i dansk, er denne bevidsthed central.

Et forlgb som ovenstdende bor meget staerkt i danskfagligheden; fiktive tekster er et kendt danskfagligt
omrade, der kreever academic literacy (Gibbons, 2016). Dermed er der ikke ngdvendigvis lagt op til en
steerk autenticitet eller et meningsfuldt scenarie i arbejdet. Men arbejdet igennem teknologiernes mi-
kroverdener og med transduktion skaber ikke alene nye deltagelses- og positioneringsmuligheder for de
studerende, det skaber ogsad mulighed for at understatte sagsorienterede elevprojekter og dermed en egen
meningsfuldhed, omend akademisk. De studerende far gennem transduktionerne en egen stemme, som
er gyldig i en kompleks disciplin som litteraturleesning. Arbejdet revitaliserer forbindelsen mellem det
abstrakte (teksten og sprogets verden) og det konkrete og fysiske (teknologiens verden); dermed skabes
begribelighed (Schelhowe et al., 2015).

Billede 5: Remediering af Tom Kristensens digt “Det blomstrende slagsmal” som fysisk rum med maker-tek-
nologier (privatfoto)
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Eleven - en myndig og demokratisk borger i et digitaliseret samfund?
Denne artikel har gennem to udvalgte eksempler fra praksis forsegt at vise, hvordan et arbejde rettet
fagpaedagogisk mod elevprojekter, scenarier, autenticitet og ejerskab kan se ud. De mulighedsrum, der
opstariarbejdet med at afkode, forsta og producere i et veeld af modaliteter, kan veere med til at skabe
mere autentiske scenarier og styrke studerendes og elevers literacies i en digitaliseret og kommunikativt
kompleks hverdag. Tillige tilbyder disse snit bade underviseren og den leerende nye positioneringer og
mulighed for at bringe out-of-school-literacies og dermed en lille del af elevernes livsverden i spil. Det er
samlet set denne bevaegelse, vi pa Future Classroom Teacher oplever som afggrende, nér vi vil skabe et
mere dialogisk og i sidste ende demokratisk klasserum. Vi ser, at studerende og elever oplever at fa en
stemme, der betyder noget i rummet. En essentiel del af elevens vej mod at blive en myndig og demokra-
tisk medborger i et samfund praeget af digitalisering gar igennem omfattende teknologisk understgttede
erfaringer afliteracies — erfaret med bade hjerne og heender. Disse erfaringer har dog svaere vilkéar, hvis
man ikke oplever sig selv som deltager, som stemme, i et demokratisk klasserum med plads til projekter,
man har ejerskab til. Men vi har som danskleerere med en stadig steerkere teknologiforstaelse og et udvi-
det sprog- og tekstsyn muligheden for at skabe et sddant rum. Vi skal gribe denne mulighed, hvis vi skal
lykkes med at skabe et demokratisk, sprog- og tegnmaessigt udvidet og teknologisk rodfeestet klasserum,
som eleven oplever som meningsfuldt og derfor kobler sig pa.
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“Man skal skrive om det,
man interesserer sig for”

- computerspil som journalistisk emne | dansk

Denne artikel praesenterer projektet Spiljournalist, som undersgger, hvordan elever kan arbejde
journalistisk med computerspil som emne og kulturelt faahomen. Vi praesenterer en scenariedidak-
tisk domanemodel og beskriver, hvordan digital fritidskultur kan blive et aktiv i skolen. Konkret
har eleverne skrevet journalistiske tekster i faget dansk, og ud fra analyser af deres tekster samt
interviews med elever i 7.-9. klasse viser vi, hvordan de engagerer og positionerer sig som journa-
listiske skrivere i et emne, de er optagede af (Hanghgj et al., 2020). Til sidst i artiklen vil vi disku-
tere nogle af de danskdidaktiske perspektiver pa at arbejde med journalistik og computerspil.

Spiljournalist er bade titlen pa et gratis laeremiddel, et forskningsprojekt og et e-magasin, der viser
eksempler pa udvalgte elevtekster om spil og spilkultur.

Det gratis laeremiddel Spiljournalist er udviklet af Thorkild Hanghgaj (AAU) i samarbejde med CLIO. For-
Igbet henvender sig til 7.-10. klasse og varer 12-15 lektioner. Link til forlgbet: https://portals.clio.me/dk/
dansk/7-10/forloeb/show-unitplan/?unit_plan=0b40119e-b470-4100-ae7c-93f2c3deb816

Forskningsprojektet er baseret pa et samarbejde mellem Aalborg Universitet og Nationalt Videncenter
for Laesning. Laes mere om de forelgbige resultater i denne artikel: Hanghgij, T., Litzen, P. H., & Geer, S. L.
(2020). Positioning students as game journalists: Transforming everyday experiences into professional
discourse. Nordic Journal of Literacy Research, 6(1). Link: https://doi.org/10.23865/njlrv6.1991.

E-magasinet Spiljournalist kan ses her: www.spiljournalist.dk.

Lyt ogsa til podcast om projektet her: https://videnomlaesning.podbean.com/e/skriv-som-en-

spiljournalist/

Scenariedidaktik

Projektet er funderet i en scenariedidaktisk tilgang til danskfaget (Hanghgj et al., 2017; Fougt, 2020). Det
betyder, at undervisningen iscenesattes gennem et didaktisk scenarie, hvor eleverne skal arbejde journa-
listisk med spil som emne og til slut producere klassens feelles online spilmagasin, som de kan dele med
andre leesere (klassen, argangen, skolen eller endnu bredere). Det didaktiske scenarie kraever, at eleverne
orienterer sig mod forskellige domeener i og uden for skolen — se domaenemodellen (figur 1). Eleverne
skal treekke pé egne erfaringer med spil fra hverdagsdomeaenet, der for eksempel afspejler deres positive
og negative holdninger til at spille. P& baggrund af deres research og vinkling skal eleverne producere tek-
ster inden for et scenariebaseret domeene. Det kraever, at eleverne satter sig ind i journalistisk fremstilling
som danskfagligt domeene, hvor de for eksempel far kendskab til at producere debatindlaeg, anmeldelser,
baggrundsartikler eller podcasts. Tilsvarende er det paedagogiske domeene kendetegnet ved, at eleverne
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arbejder undersggende, hvor leereren primeert fungerer som vejleder og facilitator, der hjeelper dem frem

iprocessen og sgrger for, at eleverne far respons undervejs.

Danskfagligt domane Scenariebaseret domaene
Spiljournalistik

Journalistisk fremstilling

Elever arbejder
journalistisk
med spil

Pa=dagogisk domane
Undersggende arbejdsform

Figur 1: Scenariedidaktisk domaenemodel (Clio, 2018. Frrederikke Lange)

Spiljournalistforigbet

Forskningsprojektet tager afseet i, at leerere og elever arbejder med leeremidlet Spiljournalist (se fak-
taboksen). Leeremidlet henvender sig til 7.-9. klasse, tager 12-15 lektioner at afvikle og skifter mellem
research, produktion og respons (se figur 2). Forlgbet leegger ud med en feelles brainstorm i klassen, hvor
eleverne sammen med laereren kortlaegger forskellige vinkler pa spil som emne, for eksempel omkring
stereotype kegnsroller i spil, udvikling af ny spilteknologi, pengeforbrug i spil eller “indiespil” som kunst-
form. Ud fra deres emnevalg deles eleverne ind i grupper, hvor de kan sparre med hinanden. Dernsest gar

Hverdagsdomaene
Spil, venner, familie...

deigang med at researche pa deres emne ved at sgge kilder og artikler pa nettet. I forlgbet ligger der ogsa

videoer med professionelle spiljournalister, som fortaeller om deres arbejde med at skrive om spil. Pa

baggrund heraf veelger eleverne selv en bestemt journalistisk genre (anmeldelse, debatindleeg, reportage,

baggrundsartikel eller podcast) og en bestemt journalistisk vinkel pd emnet som afseet for deres videre

undersggelse og fremstilling.

Undervisningen iscenesaettes gennem et didaktisk scenarie, hvor
eleverne skal arbejde journalistisk med spil som emne og til slut

producere klassens flles online spilmagasin, som de kan dele med

andre laesere (klassen, argangen, skolen eller endnu bredere)
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OPSTART

Valg af emner og redaktionsgrupper
Vinkling tilpasset malgruppen
Research

RESPONS 1

Respons pa idéer

RESPONS 2

Respons pa udkast

UDGIVELSE

Udgivelse af klassens spilmagasin
Udvalgte produkter sendes til
spiljournalist.dk

Figur 2: Oversigt over spiljournalistforlobet

Erfaringer og potentialer i at arbejde med spiljournalistik

Ivores forskningsprojekt har vi underseggt elevers arbejde med spiljournalistik ud fra afprevning af forlg-
bet i fem klasser i perioden 2016-2018, neermere bestemt to 7. klasser, en 8. klasse og to 9. klasser fordelt
over tre forskellige skoler (Hanghgj et al., 2020). Efter at have gennemfort forlobene fik vilov at laese
elevernes tekster og foretog efterfalgende interviews med udvalgte elever. I vores udvaelgelse sggte vi at
undersgge variation i de mader, hvorpa eleverne positionerede sig som skrivere i forhold til emnet. Det
betgd, at vi bade foretog interviews med de elever, som valgte relativt negative, og de, som valgte relativt
positive vinklinger af spil som emne. Derudover var vi optaget af bade at interviewe drenge og piger for at
undersgge betydningen af forskellige spilerfaringer. Vi endte med at udveelge i alt 22 elevtekster og inter-
viewe i alt 35 elever (15 piger og 20 drenge). P4 baggrund af disse elevinterview vil vii det falgende ud fra
domaenemodellen diskutere nogle af de didaktiske udfordringer og potentialer, der ligger i at arbejde med
spilkultur som emne for journalistisk fremstilling i dansk.

Hverdagsdomane: spilvaner og spilkultur

Som de fleste leerere og foreeldre har oplevet pa forste hidnd, er mange barn og unge dybt optagede af com-
puterspil som kulturelt flienomen og samveersform. Et flertal af bern spiller mere end to timer om dagen,
hvor iseer drengene bruger meget tid (WHO, 2016). Samtidig viser nordiske undersggelser, at der er stor
variation i, hvor meget spil fylder i bgrn og unges hverdag, og hvilke typer af spil de bruger tid pa (Thor-
hauge & Gregersen, 2019; Medietilsynet, 2018; Statens Medierad, 2019). Nogle spiluniverser, fx Minecraft
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og Roblox, appellerer bredt til bade drenge og piger i indskolingen og pa mellemtrinnet, men nar eleverne
bliver eeldre, sker der seendringer i deres spilvaner. Der er en tendens til, at de fleste piger i udskolingen
foretreekker at spille individuelt p& mobiltelefonen, for eksempel i form af smaspil som Hayday eller Can-
dy Crusher. Omvendt er drengenes spilvaner i hgjere grad knyttet til multiplayerspil som fx Counter-Stri-
ke eller Fortnite. P4 den made er drengenes felles spilvaner i hgj grad en integreret del af deres venskaber,
sociale relationer og kommunikationsformer, hvor pigerne ofte er mere flittige brugere af sociale medier
som fx Instagram. Samtidig er det vigtigt at understrege, at en del udskolingselever veelger at leegge deres
spilvaner pé hylden, for eksempel fordi de hellere vil fokusere pé skolearbejde eller andre fritidsinteres-
ser.

Pointen er her, at elever i udskolingen i deres hverdagsdomaener alle har erfaringer med spil, men at der ofte
er stor variation i deres interesser og holdninger til spil. Positive aspekter kan for eksempel omhandle sam-
menhange mellem at spille og opbygge venskaber, udvikle kompetencer i brug af engelsk som fremmed-
sprog eller evner til at kunne saette sig i andres sted og leve sig ind i komplekse fiktionsuniverser. Negative
aspekter kan omhandle overdreven tids- og pengeforbrug eller gget aggression som folge af voldelige spil.

Nér et hverdagsdomaene som spil og spilkultur mgder det paedagogiske og det danskfaglige domeene,
saetter det derfor gang i elevernes refleksioner. Samtidig med, at eleverne generelt ikke synes, at et digitalt
hverdagsfeenomen som computerspil hgrer hjemme i skolen og danskfaget, er det i hgj grad emnet, der
‘driver dem’. De synes, det er motiverende at arbejde med noget, som de ved noget om og har en holdning
til, og mange elever fandt ud af, at de kunne skrive bedre tekster, hvis de praesenterede flere forskellige
holdninger:

Freja: [J]eg fandt [netop] nogle, som synes, at det var en god idé, at man ligesom kunne slippe ind i et
andet rum, og nogle, som sagde, det her, det er ikke godt for mennesker [...] [M]en jeg tror, det er bare for
at fa lidt mere fyld pa det og sddan, hvis man bare sidder og roser noget til skyerne, sa... sa stopper det

jo ligesom lidt pa et tidspunkt, s kan man ikke rigtig komme videre. Men hvis man ligesom sidder og... ja
og argumenterer lidt med sig selv, bade positivt og darligt... positive og negative synsvinkler pa det emne,
man nu arbejder med, sa tror jeg, man kan fa skrevet en lidt federe tekst med lidt mere kad pa.

Emnets diversitet og elevernes egne hverdagserfaringer med det bliver dermed et aktivi deres egen skriv-
ning.

Scenariebaseret domaene: journalistik

Journalistik stammer naturligvis fra verden uden for skolen, men har samtidig en lang historie i dansk-
faget, hvor det har fundet en didaktiseret og skolsk form og praksis (jf. Hetmar, 2017). Derfor optreeder
journalistik bade i det scenariebaserede og det danskfaglige domaene i modellen (se figur 1) - menito
forskellige former. Mange af eleverne giver direkte udtryk for, at de ikke har det store kendskab til journa-
listik som dagligdags feenomen, men at de derimod kender det fra tidligere forlgb i skolen.

Det er saledes en vigtig del af forlgbet, at der indgér videoklip med to professionelle spiljournalister, som
dels fortezeller om, hvordan de arbejder, dels guider elevernes arbejdsproces. De forteeller for eksempel
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om, hvordan man arbejder med selektion og vinkling af stof. De fungerer dermed som rollemodeller og
forteeller bl.a., at professionelle skribenter ogsa gar i sta, skriver darligt og mé adsprede sig selv i skri-
veprocessen, at det er sveert at vaere objektiv, og at de ser spil som en fiktionsform pé linje med film og
litteratur. De giver legitimitet til og inspirerer elevernes arbejde med det scenariebaserede domaene
spiljournalistik.

Nér vi ser pa bade elevernes tekster og deres udsagn i interviewene, er det tydeligt, at mange lever sig ind
i denne professionelle rolle og positionerer sig som journalister. Nogle skriver som voksne anmeldere, der
skriver til skoleelevers foreeldre, mens andre decideret opfinder fiktive karakterer som afsendere af fx en
podcast. En elev siger om det at indtage en professionel position:

Iben: Altsa, sa var det det der med at lzere at formulere sig ordentligt, sddan sa det giver mening, men
0gsa sadan lyder lidt professionelt-agtigt, sddan det ikke lyder som, at vi er... vi er sddan nogle sma
barn, der har skrevet det.

Forlgbet giver dem mulighed for ikke at skrive som “sma bgrn”, men netop som journalister. Ogsa den
afsluttende publicering virker forpligtende, fordi teksten ikke kun skal ses af leereren, men af hele klas-
sen, argangen eller en bredere offentlighed. Her er det interessant at se elevernes sammenligninger med,
hvordan de plejer at arbejde:

Freja: Ja, fordi i skolen, der er man jo sadan lidt ... jeg ved, det bare er her, det skal ske, og der er ikke
andre end min laerer, der skal se det-agtigt. Og sa kan man maske godt slase lidt, hvor man maske, hvis
man ved, der er flere gjne, der kommer pa det, flere, der har meninger til ens tekst, og sadan noget, at
man sa maske taenker lidt mere over, hvad man skriver.

Pxdagogisk domaene: undersggende arbejde

En af de meget staerke kompetencer, som eleverne tager med sig fra hverdagsdomeenets digitale fritids-
kulturer, er researchkompetence. De er generelt dygtige researchere, som kan undersgge, uddrage viden
og anvende den, men det foregar ogsa lidt uformelt, og det kan veere sveert at se i deres feerdige tekster,
hvor de har deres viden fra. De er vant til at undersege og vurdere fordele og ulemper, hvis de for eksempel
skal kabe et nyt spil, ligesom de hele tiden interagerer med andre for at skaffe sig viden. De er séledes vant
til hurtigt at finde og anvende viden, men ikke vant til at saette ord pa, hvordan de har gjort. Spiljournalist-
forlgbet tager pd den méade afsaet i digitale erfaringer, de har med sig fra hverdagsdomeenet, og forsoger

at kvalificere dem i det scenariebaserede domaenes professionelle retning. En elev forteeller for eksempel
om, hvordan han er vant til at skaffe sig viden om ting, han interesserer sig for, og hvordan denne under-
segelseskompetence far en plads i hans arbejde med Spiljournalist:
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Dennis: Det var noget, jeg selv fandt ud af.
Interviewer: Ja. Ved sa at laese om det?
Dennis: Ja. Og studere, kan man sige det?
[..]
Interviewer: Ja. Er det noget, du normalt gar? Gar ud og s@ger meget pa nettet og finder artikler?
Dennis: Ja, det er det. Nar jeg, i hvert fald, researcher, sa finder jeg det pa engelsk og artikler og
ser, hvordan andre synes om det, emnet.

Mange elever forteeller, at de ikke er vant til denne undersggende arbejdsform i skolen og slet ikke sa frit,
som der i Spiljournalist er lagt op til. Det gar igen, at der i den almindelige danskundervisning er et meget
direkte forhold mellem at leese om noget og at skrive om det. Man leeser, tager noter ud fra specifikke
sporgsmal og preesenterer derefter, men er ikke vant til selv at stille undersggelsessporgsmal, finde kilder,

vurdere osv.:

Emma: Ja, normalt er det jo sadan, at vi laeser om et forlgb, og sa skriver vi om det bagefter. Men nu,
sadan, nu kunne vi saette os ind i det, fordi vi sddan kendte det.

Danskfagligt domane

De interviewede elever siger naeesten samstemmende, at forlgbet var motiverende, fordi de selv kunne
vaelge, hvad de ville skrive om. Det kan vaere lidt overraskende, at de bliver stillet en ret bunden opgave og
alligevel oplever stor valgfrihed, men det haenger bade sammen med emnets bredde, at alle har erfaring
med det, og at de samtidig har store frihedsgrader i valg af genre og arbejdsform. De skriver om en lang
reekke forskellige aspekter af spil og kan herudover veelge journalistisk genre og medie, og de kan skrive
ud fra egne erfaringer eller interviews med familiemedlemmer eller kilder, de finder pa nettet:

Freja: [S]a synes jeg 0gsa, at det var meget fedt, vi sadan... vi havde lidt frie tgjler til selv at vaelge,
hvordan vi ville skrive, og hvad vi ville belyse, og pa den made have lidt mere indflydelse p3a, hvad vi
ville.

Eleverne har arbejdet med research, kildekritik, vinkling, diskuterende fremstilling, respons og publi-
cering og altsa arbejdet pa mader, der ligger fuldt og helt inden for danskfagets kernefaglighed, som den
for eksempel er beskrevet i Faelles Mal. Men ndr vi har bedt eleverne selv sette ord pa det danskfaglige i
forlgbet, fremtreeder en pafaldende snaever fagopfattelse. For eleverne repraesenteres det danskfaglige i
hgj grad af bundne krav, regler, stavning, formalia og ting, man skal huske:

Nikolaj: Ah Gud, vi havde meget, men det er... det var sveert at huske, fordi vi havde s& meget, vi
skulle huske pa. Den made, vi skulle skrive pa, ja, jeg kan ikke huske, hvad de forskellige
ting hedder. Vi havde noget danskfagligt i hvert fald.

Emma: Det er det jo, fordi du skal jo skrive en ting ned, sa du er jo ngdt til at laere at kunne stave,
jo, for at kunne gere det.

Det, eleverne udpeger som det fagligt vigtige, er neermest alt det modsatte af det, de udpeger som det mo-
tiverende og engagerende. I et scenariedidaktisk forlab som dette har laereren derfor en veesentlig opgave
iat kvalificere, eksplicitere og synliggare det faglige indhold, sa eleverne kan reflektere og saette faglige
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ord pa deres erfaringer. Vi er her inde i et velkendt dilemma mellem scenarie og fag: Hvordan forener
man en virkelighedsneer udfordring med et specifikt fag og dets traditioner og antagelser om, hvad der
teeller som faglighed? I tilfeeldet Spiljournalist er udfordringen ikke, at faget ikke er til stede i scenariet,
nermest tveertimod, for det er hele tiden til stede. Udfordringen er snarere, at eleverne ikke opdager det,
og at de oplever forlgbet som en eksotisk afvigelse fra det lidt kedelige fag, som de forventer at skulle ven-
de tilbage til. De har ingen erkendelse af, at alle aktiviteter i Spiljournalist er helti trdd med danskfaget i
dets aktuelle udformning.

Det, eleverne udpeger som det fagligt vigtige, er neermest alt det
modsatte af det, de udpeger som det motiverende og engagerende.

Eleven, der har lagt citat til denne artikels overskrift, er overbevist om, at hvis man skal udvikle sig som
skriver i dansk, skal man skrive om noget, man interesserer sig for:

Interviewer: N3&, men sa lad os pr@ve at samle op en gang. Hvad vil du synes, er det vigtigste, du har
leert gennem sadan et forlgb her?

Dennis: Man skal skrive om det, man interesserer sig for.
Interviewer: Ja. Hvorfor?

Dennis: Fordi det er der, hvor det er, at du taenker mest innovativt, kan man kalde det det? Og
du... finder hurtigere pa ideer, og du gar ikke i sta, nar du skriver, og du far det hele til at
haenge sammen... du leder ikke efter ordene, du skriver bare.

Der er ingen tvivl om, at det er elevernes digitale erfaringer i fritiden, der motiverer og driver dem i for-
lobet, og at de samtidig stiller sig i mange forskellige positioner i forhold til sdvel emne som arbejdsform.
Forlgbet behandler saledes ikke blot et emne pé linje med andre fritidsinteresser, men traekker i hgj grad
ogsa pa en reekke praktiske digitale erfaringer og holdninger, som eleverne ikke er vant til at bringe i spil
iskolen. Med den rette didaktiske rammessetning ligger der sdledes et stort potentiale i at tage udgangs-
punkt i elevernes digitale fritidskulturer.
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Skriver dine elever
medialekt?

Og hvorfor er det interessant for dig som dansklaerer?

Nar vi kommunikerer via sociale medier, befinder vi os i en kommunikationssituation, som bade

er praeget af mediernes saerlige mader at fungere pa, og af, at vi i denne sociale kommunikation
fokuserer meget pa det relationelle. Sproget og interaktionen pavirkes af kommunikationsmediet
og bliver sdledes medialiseret, og medialekter og medialektale traek opstar. Vores forstaelse af
teknologierne og deres anvendelsesmuligheder far betydning for vores daglige kommunikative
praksis og dermed for vores kommunikative kompetence. Som inspiration til arbejdet med sproget
i sociale medier som en del af skolens sprog- og kommunikationsundervisning viser og forklarer
artiklen forskellige medialektale traek.

Mange emojis, udeladte punktummer og halve seetninger. Det er noget af det, der springer i gjnene pa
mange, nar de ser pa tekster pa sociale medier. Den sprogbrug, der findes i onlineinteraktion, skiller sig
pa mange mader ud fra de skriftlige tekster, vi kender fra aviser, bgger, nyhedsinformation pé nettet og
danske stile. Men det gor ikke ngdvendigvis sprogbrugen i sociale medier darlig og forkert.

I skolesammenheeng kan vi operere med en skelnen mellem skoletekster og fritidstekster. I fritiden er
skoleelever i stigende grad skabere af forskellige typer fritidstekster, fx videoer pa YouTube eller TikTok,
opslag pa Instagram, kommentarer pa Facebook og beskeder via Messenger eller Snapchat. Nogle fritids-
tekster er skrevet til storre grupper, fx en kommentar til en fanfiction eller til en video pa YouTube, andre
er kun tiltaenkt én modtager, fx p4 Messenger.

Som dansklerer er det vigtigt at arbejde sproganalytisk med aktuelle onlineinteraktionsformer, bade
fordi eleverne her kan iagttage sproglige udviklinger og arbejde med at forstd konkrete eksempler pa
sprogbrug, og fordi det er en del af vores teknologiforstaelse at kunne faerdes dannet og hensigtsmeessigt
pa sociale medier, nar man poster, deler, liker og kommenterer.

Jegvilidenne artikel komme ind pa, hvordan (og hvorfor) skriftlig onlineinteraktion adskiller sig fra
mere klassisk anvendelse af skriftsproget. Forst vil jeg beskrive, hvordan en meget anderledes kommuni-
kationssituation muligger nye typer handlinger og sprogbrug og begraenser andre; her vil jeg fokusere pa
begreberne medialisering, relationskommunikation og pa dialogisering. Dernaest vil jeg give et overblik
over de vigtigste karakteristika for sproget brugt online og introducere begrebet medialekt. Afslutnings-
vis vil jeg give et par bud p&, hvordan man som danskleerer kan arbejde med medialekter.

Nye betingelser og muligheder

Vihar kun for alvor interageret online i 20-30 ar. Alligevel findes der allerede sproglige og multimodale
konventioner for vores onlinekommunikation. De digitale medier giver os alle nogle saerlige (og til dels
nye) vilkar, der gor, at vores interaktion pavirkes og forandres; vores interaktion bliver medialiseret, nar
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vi tilpasser os medierne og de muligheder og begreensninger, de giver os. Nar man fx interagerer via en
telefon eller lignende, der har touchskeerm, far det betydning for, hvordan man bruger tastaturet, og nye
mulighede (fx at swipe) og sprogformer (fx emojis og klistermeerker) udvikles, og sproget tilpasses (fx
forskellige méader at forkorte ord og setninger pa).

Mediernes sarlige vilkar heenger sammen med begrebet affordans (affordance), der oprindelig stammer
fra James Gibson og handler om, at “medier og genrer favoriserer bestemte typer af indhold og udtryk og
udelukker andre”(Hjarvard, 2007, s. 40). Nar mediernes forskellige logikker (fx konstant tilgeengelighed
pa grund af mobiltelefonen) og vilkar (fx brug af tastatur) gar, at vi agerer pa nye mader, er vores sprog-
brug blevet medialiseret. Konventionaliseringsprocessen gor ydermere, at mediespecifikke sprogformer
opstér, fordi mange mennesker reagerer pa de samme vilkar, og vi far det, vi kan kalde for medialekter
eller medialektale traek (Hjarvard, 2007; Hougaard et al., 2018; Hougaard & Lund, 2019).

Mediespecifikke sprogformer opstar, fordi mange mennesker reage-
rer pa de samme vilkar, og vi far det, vi kan kalde for medialekter.

De sociale mediers konstante udvikling betyder, at der er temmelig stor forskel pa de medialektale treek
fra starten af nullerne og dem, der kendetegner onlineinteraktion i dag. I webchat i &r 2000 skrev man
*g*for griner og *s*for smiler, men i dag bruger stort set alle smileyer eller emojis, nar de vil udtrykke den
slags grimasser, eller de indseetter en reaktionsgif, dvs. en lydlgs video pa et par sekunder, som den, hvor
den amerikanske skuespiller Robert Downey Jr. (der spiller Tony Stark i Iron Man) pd en neermest kari-
keret made torrer noget forestillet sved af panden som et udtryk for lettelse. Omkring artusindskiftet var
det ogsa temmelig udbredt at eksperimentere med forskellige mader at forkorte ord pa. Man forkortede
enten ved at lave akronymforkortelser, fx LOL, FOMO eller AEBMB eller afkortninger, hvor man redu-
cerede ordet ved at klippe noget veek fra starten, midten eller slutningen, fx comp (computer), blir eller
puter. Hvis man i dag forseger at skrive blir, vil de fleste opleve, at deres skriveredskab har en indbygget
autokorrektur, der retter ordet til bliver. Det er en af grundene til, at mange af de sproglige eksperimenter,
vi sd istarten af 2000, stort set ikke findes i almindelige onlineinteraktioner leengere (Hougaard, 2014).

Konventionalisering betyder ikke ngdvendigvis, at saerlige sprogformer far sa stor udbredelse, at de ender
iretskrivningsordbogen, for konventioner er dynamiske og konstant forhandlede. De er ikke naturlige i
den forstand, at de er biologisk ngdvendige, men netop noget, man inden for en gruppe af mennesker er
kommet overens om. Méaske vil vi om nogle ar igen have opfundet nye mader at formidle mimik og gestik
pa. Det er derfor oplagt, at eleverne i danskundervisningen arbejder med sprogbrugen i forskellige sociale
medier og grupperinger, bade for at finde frem til mediernes aktuelle affordanser, fx om man tilskyndes til
at vise spontane reaktioner pa andres handlinger via likes, og for at undersgge, hvordan forskellige sprog-
brugere forholder sig til affordanserne. Med Facebook som eksempel kan man undersgge, hvor udbredt
forskellige typer likes er, hvad disse likes bruges til, og om der er forskel pa, hvordan de forskellige likes
forstds. Man kan dermed dels gge refleksionen over feenomener som like-gkonomi, dels diskutere arten af
liksene, og hvorvidt de kan sammenlignes med minimalresponser i samtaler.

Relationskommunikation og dialogisering i onlinefritidstekster

Man kan ligesom Sebba skelne mellem tekster i regulated og unregulated spaces og placere onlinefritids-
tekster mellem disse to poler (Sebba, 2007, s. 44). Placeringen skyldes primeert, at der i den interaktion,

1 AEBMB star for Alt Er Bedre Med Bacon.
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man har via onlinemedier, foregar en konstant forhandling af, hvilke typer sprogbrug der fungerer og
hjeelper deltagerne frem mod det gnskede formal. Fritidstekster eksisterer altsa ikke i et normlgst rum,
men normerne skal afleeses successivt i andres reaktioner og responderende handlinger; de kan ikke slas
op ihandbgger o.l. P det sociale medie Reddit er det til eksempel en udbredt forstaelse, at man ikke skal
bruge emojis, fordi det associeres med sociale medier, der er mere mainstream, fx Facebook og Insta-
gram.

De sociale medier er i hgj grad kendetegnet ved, at deltagerne interagerer og dermed pavirker hinandens
sprogbrug hele tiden. I modsaetning til den monologiske kommunikation, hvor afsenderen er privilegeret
ved at bestemme tekstens indhold, form, tid og rum, er interaktion praeget af en forhandling af indholdets
relevans, af maengden og arten af feedback og af relationen mellem de interagerende. Relationskommu-
nikation ses ved, at deltagerne ikke i snaever forstand fokuserer pa informationsudveksling, men ogsa
orienterer sig mod relationen mellem de interagerende. ”[Clommunication not only conveys information,
but [...] at the same time [..] imposes behavior” (Watzlawick et al., 1967, s. 51). Denne adfserdsforhandling
minder om den, man ser i mundtlige interaktioner som fx (telefon)samtaler og videokonferencer, hvor
deltagerne via forskellige former for feedbacksignaler, fx minimalresponsen mhm og det at nikke eller
smile, indgér i en metaforhandling med hinanden om interaktionens vilkar.

Interaktioner er dialogiske og ofte synkrone (eller quasisynkrone) med en skiften mellem positionerne
modtager og afsender. Dialogiseringen gar, at selve interaktionsprocessen, relationen og sprogbrugen
far mere fokus i situationen, end det er tilfaeldet for den monologiske kommunikation, hvor der i hgjere
grad er tendens til at fokusere pa indholdet. Man skal blot kaste et enkelt blik pa en transskription af en
samtale for at indse, hvor meget energi der faktisk bruges pa at metakommunikere (Jakobson, 1960) og
relationskommunikere (Watzlawick et al., 1967). I danskundervisningen kan man starte med at disku-
tere, hvorfor vi hilser pa hinanden, nar vi mades, og om der er forskel p&, hvilken type hilsen der er bedst
ibestemte sammenhenge. Hilsner er ritualer, der sikrer, at vi forstar hinandens sociale hensigter, men
hilsner forteeller ogsa noget om den indbyrdes relation. Selv om samtaler via Messenger ligner fortsatte
samtaler, ses det alligevel ofte, at en genoptaget samtale indledes med en hilsen, fx hej du, og at online
samtaler afsluttes med en smiley eller lignende for at markere afslutning (Hougaard & Rathje, 2018).

Medialektale traek

Pa samme made, som vi i sprogundervisning kan interessere os for, hvordan geografiske og sociale for-
skelle giver forskellige dialekter og sociolekter, er undersggelsen af medialekter ogséd en made, hvorpéa

vi kan forsta, hvorfor og hvordan menneskers sprogbrug og sproglige handlinger pavirkes af mediernes
logikker og vilkar, dvs. hvordan sproget medialiseres. I grove treek kan de medialektale track inddeles efter
tre principper: skonomisering, kompensation og ekspressivitet (Hougaard, 2004). @konomisering er et
centralt sprogligt princip, der sandsynligvis udspringer af menneskets naturlige magelighed, men ogsé af
gnsket om gget kommunikationshastighed. Ved at forkorte og udelade hele eller dele af ord og satninger
serger vi for at give vores modtager tilstrackkelig information til, at denne forstar, hvad vi mener, men
heller ikke mere end det (Togeby, 1993, s. 273). Derved gger vi intensiteten i den skriftlige interaktion, der
iforhold til mundtlig interaktion er meget langsommere og mere omstandelig.

| grove traek kan de medialektale traek inddeles efter tre principper:
gkonomisering, kompensation og ekspressivitet.

Kompensationsprincippet er primeert interessant, fordi onlineinteraktioner pa flere mader minder om
samtaler: De er dialogiske med hyppige turskift, der gor, at vi hele tiden orienterer os efter andres indleeg.
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Indleggene er sekventielt orienteret mod hinanden (Herring, 1999). Men tonefald, pauser og tgvelyde,
der i samtaler er med til at organisere turtagningen og guide modtagerens forstaelse som contextual cues
(Gumperz, 1982), er fraveerende i skriftlig interaktion, hvor man heller ikke kan aflaese hinandens krops-
sprog i form af gjenkontakt, gestik og mimik. Tabet af dette forsegger deltagerne at kompensere for ved at
bruge emojis, lydstavning og alternativ tegnsaetning.

Endelig bruges der ogsa en del energi pa det ekspressive i at udtrykke sig appellerende og underholdende
ved fx at bruge smaironiske hashtags eller grafiske elementer, sdsom emojis, memes eller forskellige far-
ver og skrifttyper. Med sans for aestetik og visualitet gnsker man som afsender at understrege sin person-
lighed og identitet samt at vise, at man forstar at designe sin meddelelse, sa den bliver virkningsfuld og
interessant.

De tre principper kan hjeelpe os med at systematisere og forsta de alternative former for sprogbhrug, som
kendetegner interaktionen i de sociale medier. Der kan konstateres forandringer pé alle sproglige niveau-
er, lige fra det interaktionelle niveau til det interpunktionelle, men de tre principper kommer lidt forskel-
ligt til udtryk - og i divergerende grad. Til eksempel kan gkonomisering ses i udeladelsen af tegnseetning,
iord- og seetningsforkortelser og i, at en onlinesamtale ofte bestar af korte, hurtige indleaeg.

Neografi og emojis - eksempler pa medialektale traek

I det folgende vil jeg kort gennemga tre forskellige medialektale traek: lydstavning, emojis og det nye
punktum. Tilsammen danner de tre nedslag en slags medialektal maggiterning; dels giver de indblik i
principperne gkonomisering, kompensation og ekspressivitet, dels vil mange forbinde det mediespecifik-
ke sprog med netop disse typer sprogbrug.

Forste medialektale traek er lydstavning” eller “prosodic spelling” (Androutsopoulos, 2000), som er en
type ortografisk variation, der deekker over forskellige former: bogstavgentagelse (forleengelse), fx ahhh,
afkortning, fx ku (for standardformen kunne), brug af versaler, fx NEJ, specialtegn, fx udrabstegnene
ipuha!!, det at indsaette r for at fremkalde fornemmelsen af en dyb vokallyd, fx ndrh (jf. Berthelsen et

al., 2019; Hougaard & Lund, 2019). Lydstavning understgtter ligesom mange emojis den pragmatiske
forstéaelse af tekster, fordi den kompenserer for, at vi pa skrift mangler stemmeforing og kropssprog, men
lydstavning far ogsd afsenderen til at fremsta kreativ og eksperimenterende, s det er ogsa tegn pa eks-
pressivitet.

Som det andet medialekttrack ses emojis, der efterhdnden er udbredt til naesten alle teksttyperide
sociale medier. De bruges ofte som en form for leeseguide, fordi de med “illokutionser kraft” (Dresner &
Herring, 2010) markerer afsenderens intention. P4 samme méade som vores stemmefgring og ansigtsud-
tryk er med til at give ekstra information om vores attitude og intensitet, angiver emojis, hvilken méde et
udsagn skal forstas pa. I et opslag, hvor afsenderen skriver om en sommerhustur, der skal gennemfares
patrods af regeringens coronarelaterede forsamlingsforbud pa mere end fem personer, kan emojien, der
viser to heender rakt i vejret, i folgende saetning: *vi alle er self blevet testet og er negative B3~ bade forstas
som udtryk for glaede og lettelse, og for at afsenderen med “haenderne op” pa forhand sikrer sig mod en
anklage om skgdeslgshed eller manglende samfundssind. Emojien er med til at betone adverbiet selvfal-
gelig og give det mere farve.

Men emojis er ogsa en slags social teknik, hvor falelsernes kraft krystalliseres ind i et lille tegn, hvis
virkning forsteerkes af denne forteetningsproces, samtidig med at receptionen omgaerdes med en vis usik-

2 “Lydskrivning” ville maske veere en mere rammende betegnelse, fordi det ikke kun handler om, hvordan noget staves.
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kerhed og derfor desto staerkere hermeneutisk impuls pga. tegnenes forsimplede og antydende karakter
(Stark & Crawford, 2015, s. 3-4). Heenderne op-emojien er nemmere at indsaette end en lang forklaring,
og samtidig overlader afsenderen ogsa en del af forstaelsesarbejdet til modtageren. De multimodale emo-
jis appellerer til vores socialsemiotiske analyseevner (Van Leeuwen, 2004).

Som det trejde kan medialekter ogsé iagttages pa tegnsaetningsniveau. Traditionelt er punktummet

et vigtigt skilletegn, der deler teksten op i meningshelheder, men i sociale medier er der en tendens til,

at punktummet helt udelades. Der kan veere flere arsager. Maske rammer gkonomiseringstrangen alle
interpunktionstegn. En undersggelse af tekster produceret af 64 danske skoleelever i 4.-6. klasse viste, at
bernene undgar bade komma, punktum og spergsmalstegn i deres tekster (Lund, 2020, s. 94). En forkla-
ring kan veere, at eleverne gnsker at undvige det afsluttende og konkluderende, der ligger i punktummet,
men der kan ifglge Lund ogsa vaere tale om en affordansathaengig forandring, for pa iPhone-tastaturet
skal alle interpunktionstegn hentes via en genvejstast (Lund, 2020, s. 37)°.

Ifglge Androutsopoulos (2018) er punktummet pa vej til at eendre funktion fra at veere skilletegn til at
blive en dialogresurse, der kan signalere vrede, fornaermelse eller manglende vilje til videre interaktion
(Androutsopoulos & Busch, 2020). Punktummet har fiet en interpersonel medbetydning, nar det anven-
desiinteraktion pa de sociale medier, fordi netop det relationelle er s veesentligt i denne type kommu-
nikation. I en Messenger-samtale mellem to veninder ses det tydeligt, at denne sprogforandring kan give
forvirring:

Er jeg heller ikke, men det virker sédan @
na okay.
traels for hende.
Ja
Men hun er lidt sveer at omgas
ja. jeg kender godt typer som hende.
Hvorfor satter du alle de punktummer 6 €6
hvilke punktummer? & i studiegrupperne?
Nej i chat, haha
Nar jeg afslutter seetninger??
Man tror jo, du er sur &
serigst

Nar jeg afslutter seetninger??

Punktummets nye potentiale vil sikkert blive genstand for megen diskussion, men i stedet for at afvise
det interpersonelle punktum som en fejl, vil jeg i trad med hele artiklens grundsynspunkt opfordre til at

3 Der findes dog en punktum- og en kommatast pd Huawai-tastaturet.
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se det som en mediespecifik udvidelse af de sproglige resurser. Med den tilgang vil der forhabentlig veere
grobund for en pragmatisk diskussion i undervisningen af forskellene pa punktummer i avisartikler og
digitale dialoger — og af medialektale sprogtreek mere generelt. Hvilke handlinger udferer vii online-
interaktioner, og hvordan pavirker de vores sociale praksis? Hvordan kommer disse handlinger sprogligt
til udtryk — hvorfor er det for eksempel vigtigt at gkonomisere?

Fritidsteksternes potentiale

Hvis viinddrager begreber som kommunikativ kompetence og relationskommunikation i undervisnin-
gen, kan det veere med til at &bne vores elevers gjne for sproget som en social praksis, hvor vi ud over at
informere ogsa markerer vores identitet, viser vores relationelle intentioner og behov og ikke mindst
vores nerver. Denne vinkel pa sprogforskning og sprogundervisning er ikke mindre vigtig, nar det geel-
der sprog og interaktion i sociale medier. Kommunikation er vigtigt for os som sociale vaesner. Det er en
samvearsform.

Kommunikation er vigtigt for os som sociale vaesner. Det er en sam-
vaersform.

Det er vigtigt, at vi som dansklaerere analyserer og diskuterer den sprogbhrug og interaktion, vi ser pa
sociale medier, med henblik pé at (med)skabe bevidste sprogbhrugere, fordi vi pa én gang tager elevernes
kommunikative kompetence serigst og udfordrer dem til dels at reflektere over den sproglige udvikling,
dels at analysere medialekter som registre, dvs. kommunikative praksisser bestemt af, hvad der foregar,
hvem der deltager, hvilket medie der er anvendt, og hvad sprogets rolle er i interaktionen (Halliday, 1978,
s.31).

Hvis viiarbejdet med medialekter inddrager elevernes fritidstekster i undervisningen, vil de sproglige
undersggelser desuden drage nytte af elevernes etnografiske observationer (og give forstehdndsviden om
”indfedte” sprogbrugeres overvejelser og praferencer) og gore eleverne bevidste om, at den kommunika-
tive kompetence giver muligheder, hvis relevans kan iagttages og benyttes her og nu i deres daglige inter-
aktioner. Som etnografer skal eleverne overholde en reekke juridiske, etiske og moralske forholdsregler og
retningslinjer, fx GDPR. Det at bruge elevernes egne fritidstekster giver derfor bade mulighed for samtale
om digital dannelse, og for at eleverne tager deres egne og hinandens sprogvalg serigst og reflekterer over
dem.
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Den litteraere
langlesingens muligheter
og utfordringer |
digitaliseringens tidsalder

Teknologiske nyvinninger har alltid formet bade hva, hvor mye og hvordan vi leser og har skapt
premisser for hvordan vi forsker pa, og underviser i lesing. | en tid der undervisningen i gkende
grad digitaliseres, er det ngdvendig a diskutere litteraturlesingens plass innenfor nye rammer. |
denne artikkelen skal vi fremheve viktigheten av a lese lengre litteraere tekster. Vi kaster ogsa et
kritisk blikk pa det utvidede tekstbegrepet: har oppmerksomheten pa korte, multimodale tekster
skjovet de lange tekstene, og med det, evnen til kognitiv talmodighet og kontemplasjon, ut av
utdannelsen? Er det pa tide a utfordre det utvidete tekstbegrepet?

Vivil begynne med a diskutere langlesing og utholdenhet i digitaliseringens tid. Deretter skal vi gi opp-
merksombhet til forskning som peker pa hva slags tekster som brukes i skolen, for vi forsvarer lesing av de
lange, litt krevende tekstene. Til slutt gjer vi rede for noen didaktiske implikasjoner som folger av artikke-
lenisin helhet.

Langlesing og kognitiv utholdenhet i digitaliseringens tid

Ilgpet av kort tid har méatene vi leser p&, endret seg radikalt. I seerlig grad gjelder dette for dagens unge,
som er storforbrukere av sosiale medier og som tilbringer mye av fritida foran en skjerm. Spesielt har
utbredelsen av mobile teknologier, som nettbrett (pa dansk: tablet) og smart-telefon, fgrt til at det nok le-
ses og skrives mer enn noen gang. Samtidig er bade hva vileser og hvordan vileser, temmelig annerledes
enn for bare fa ar siden. I dag har vi tilgang til enorme mengder av tekster sammenlignet med tiden for
internett og sosiale medier, for eksempel. Disse mediene legger til rette for lesing og skriving pd en annen
mate enn for, og tekstene er ofte korte og fragmentariske. Naomi Baron (2015) kaller den lesingen viidag
primeert gjor pa digitale plattformer, for "reading on the prowl”: Vi sjekker sosiale medier og blogger, hol-
der oss oppdatert ved hjelp av nettaviser, og gjor ogsa mye av lesingen av faglitteratur i forbindelse med
studier og jobb, pa en skjerm. Lesingen var skifter dermed mellom en rekke ulike teksttyper og kontek-
ster, ofte innenfor korte tidsspenn. Den lange lesingen, for eksempel av romaner, taper stadig mer terreng
idenne kampen om oppmerksombhet.

Det er viktig for barn og unge a fa erfaring med mange ulike typer tekster, bade digitalt og pa papir. Og det
er ikke slik at den ene formen for lesing av visse typer tekster, alltid og til alle formaél er kvalitativt “be-
dre” enn en annen. Men det er pé sin plass & minne om at dette er svaert ulike typer lesing, som har ulike
kvaliteter og som bidrar pa ulike mater — og ¢ ulik grad — til utvikling og styrking av lesekompetansen. I de
senere arene har det blitt tydelig at gkende digitalisering har fart til en marginalisering av seerlig én type
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lesing — den sammenhengende og vedvarende lesingen av lengre, og gjerne komplekse, tekster som krever
fokus og utholdenhet - kognitiv talmodighet; cognitive patience (Wolf, 2018). Denne lesematen, ofte kalt
dybdelesing — deep reading (Birkerts, 1994; Wolf & Barzillai, 2009; se ogsd Wolf, 2018) — kan sies & veere
motsatsen til Barons (2015) "reading on the prowl.” Med utgangspunkt i begrepets utspring hos Sven
Birkerts (1994; 2006), og relansering av Maryanne Wolf og Mirit Barzillai (2009; se ogsd Wolf, 2018),

kan dybdelesing defineres som “the array of sophisticated processes that propel comprehension and that
include inferential and deductive reasoning, analogical skills, critical analysis, reflection, and insight”
(Wolf & Barzillai, 2009, s. 32). Som oftest knyttes “deep reading” til lesing av lange og potensielt kom-
plekse tekster i form av romaner, men betegnelsen er like relevant nar det er snakk om lengre tekster som
ikke er littereere — for eksempel biografier, leerebgker, lovtekster, eller andre typer sakprosa. Denne typen
lesing er minst kompatibel med digitale teknologier, og er dermed blitt skjgvet ut pa sidelinjen i takt med
at skjermlesing er blitt den nye normalen.

| de senere arene har det blitt tydelig at gkende digitalisering har
fart til en marginalisering av seerlig én type lesing.

En slik marginalisering av den litteraere langlesingen kan ha blitt godt hjulpet av trange fortolkninger

av literacy-begrepet, som kan ha forskjovet oppmerksomheten mot kortere tekster og vekk fra de tra-
disjonelle, mer komplekse sjangerne. En slik endring i tekstbegrepet kan forklare den gkte interessen
for digitale teknologier — ogsa i skolen, all den tid nettopp semlgs integrasjon av statiske og dynamiske
modaliteter er den kanskje viktigste egenskapen ved digitale grensesnitt, sammenlignet med den trykte
boka. Disse nye rammene bidrar til at ssmmenhengende lesing av lengre tekster, bade skjgnnlittersere og
informasjonstekster, fir en mindre framtredende plass i norske klasserom enn de tidligere har hatt.

En slik marginalisering av den litteraere langlesingen kan ha blitt
godt hjulpet av trange fortolkninger av literacy-begrepet, som kan
ha forskjovet oppmerksomheten mot kortere tekster og vekk fra de
tradisjonelle, mer komplekse sjangerne.

Et av de viktigste spgrsmélene nar det gjelder lesing i dag og i framtida, er hvordan vi legger til rette for at
langlesing har en plass i de unges hverdag. Den kognitivt krevende lang-lesingen er under press, og det er
en utvikling vi ber veere oppmerksomme pa og forsgke a gjore noe med. I denne artikkelen setter vi sgke-
lyset pa den potensielt krevende langlesingen i form av lesing av romaner: hva kan vi vinne pé & stramme
inn tekstbegrepet og gi plass til lengre, skjonnlittersere tekster i skolen?

Fra ”teaching literacy” til ”teaching literature”

Hvilken rolle litteraturlesing skal ha i norskfaget er et tema som settes pa dagsorden ved jevne mellom-
rom, og debatten fikk fornyet kraft i forbindelse med utarbeidelsen av fagfornyelsen i 2020, da detien
periode var snakk om & utelate et tidligere sa sentralt begrep som “litteratur” og heller la det veere en del
av et overordnet “tekst”-begrep (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020).

Dagens utvidede tekst-begrep fikk for alvor gjennomslag i Norge med Kunnskapslgftet i 2006 (Hamre,
2014), da nye sjangre og digitale tekstformer som for eksempel blogger, film og dataspill ble en del av
tekstmangfoldet elever skulle fa kjennskap til bade som lesere og skrivere. Femten ar senere har fokuset
pé teksters modaliteter og “bindestreks-literacy’er” (Mangen, 2006) - visuell literacy, digital literacy,
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multi(modal) literacy, kritisk literacy, fagspesifikk literacy - i mange sammenhenger fortrengt en faglig
bevissthet omkring det seeregne ved & lese skriftlige tekster, dvs. et smalt lese-begrep. Noen implika-
sjoner av en slik praksis kan leses i resultatene fra LISA-prosjektet (Linking Instruction and Student
Achievement) ved Universitetet i Oslo. Prosjektet er den stgrste systematiske observasjonsstudien av
litteraturundervisning i Skandinavia, og bestar av videomateriale fra 178 norsktimer pa 8. trinn. Resul-
tatene viste at elevene stort sett leser utdrag eller korte tekster som dikt eller noveller, og at tekstene som
oftest tjener en funksjon som eksempler pa enten sjangertrekk eller stilistiske virkemidler (Gabrielsen &
Blikstad-Balas, 2020; Gabrielsen et al., 2019). Videre s det ut til & veere viktigere at elevene leste de litte-
reere utdragene med tanke pa & bruke de identifiserte virkemidlene i egen skriving, enn at de leste tekste-
ne for & fa en opplevelse av og forstéelse for det seeregne ved dem som estetiske og kulturelle uttrykks- og
erkjennelsesformer (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020; Gabrielsen et al., 2019). Dette er problematisk,
konkluderer forskerne, da det innebaerer “the risk of teaching literacy at the expense of literature” (Ga-
brielsen et al., 2019, s. 26). Oppmerksomheten mot korte tekster og utdrag kan forstas som en konsekvens
av literacy-reformen (Berge, 2005) som la opp til et bredt og utvidet (og inkluderende) tekstbegrep, som
betgd at leerere matte inkludere alle typer tekster i undervisningen.

Videre sa det ut til & vaere viktigere at elevene leste de litteraere ut-
dragene med tanke pa a bruke de identifiserte virkemidlene i egen
skriving, enn at de leste tekstene for a fa en opplevelse av og
forstaelse for det sseregne ved dem som estetiske og kulturelle
uttrykks- og erkjennelsesformer.

Literacy-forskningens interesse for sammensatte tekster og et tilsvarende bredt lesebegrep kan ha som
konsekvens at forskjeller mellom det & “lese” bilder, film, lyd, og tekst forsvinner — eller i hvert fall ikke
problematiseres i tilstrekkelig grad. Dette er uheldig, siden det er vesensforskjeller mellom hvordan vi
prosesserer de ulike modalitetene, og slike forskjeller er viktige & kjenne til i et leerings- og utdannings-
perspektiv. Mens vi kan tilegne oss uttrykk i audiovisuelle modaliteter som film, bilder og lyd ved hjelp

av sanseapparatet vart (syn og horsel), krever tekst som modalitet i tillegg at vi avkoder symbolene som
vart alfabetiske sprak bestar av. Dette er mer kognitivt krevende enn a se bilder eller film, eller 4 hore

lyd. Tekst krever, i motsetning til bilder, lyd og film, en oversettelse av arbitraere og tilfeldige symboler -
bokstaver, i vart alfabet - til meningsfulle stgrrelser som igjen skal forstas og tolkes. Denne ferdigheten
ma leeres gjennom systematisk leseoppleering, i motsetning til bilder og film som vi for det meste vil klare
4 forsta uten slik oppleering (se ogsa van der Weel, 2011; Jajdelska et al., 2019). I tillegg er tekster alltid
underspesifiserte pa en mate som audiovisuelle medier ikke er. Lesing av tekst krever at leseren fyller

ut en rekke tomrom for 4 etablere forstéelse. I seerlig grad gjelder dette littereere tekster. Denne aktive
rekonstruksjonen bidrar til at leseren aktiverer sin forestillingsevne, som igjen inviterer til innlevelse.
Audiovisuelle medier — som film - krever i langt mindre grad dette utfyllingsarbeidet, noe som trolig er
en del av forklaringen pé hvorfor dagens ungdom i stgrre grad rapporterer at de sliter med & danne seg
“bilder i hodet” nar de leser, med mindre de leser en tekst der de allerede har sett film- eller TV-serie-ver-
sjonen (se f.eks. Hauer, 2020).

Hvorfor er det viktig a lese lengre, skjonnlittersere tekster?

Tiden er overmoden for et skarpere fokus pa dybdelesing - lang-lesing av litterzere tekster - i skolen. For-
skere har lenge framhevet hvordan lesing av skjgnnlitteratur — fiksjon, fortellinger — bidrar til 4 fremme
egenskaper som empati, innlevelse, forestillingsevne, selvinnsikt og forstaelse for andre mennesker og
kulturer (se for eksempel Andersen, 2011; Nussbaum, 1997; Alsup, 2015). Judith Langer, for eksempel,
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hevder at det & lese littersere tekster gir oss trening i a utforske nye sammenhenger: “Literature makes us
better thinkers. It moves us to see the multi-sidedness of situations and therefore expands the breadth
of our own visions, moving us towards dreams and solutions we might not otherwise have imagined”
(Langer 1995, s. 145).

Literature makes us better thinkers. It moves us to see the multi-si-
dedness of situations and therefore expands the breadth of our own
visions, moving us towards dreams and solutions we might not
otherwise have imagined.

Det finnes etter hvert ogsd mye empirisk forskning som har pavist effekter av nettopp littereer lesing — i
motsetning til for eksempel lesing av sakprosa-tekster — pa for eksempel empati. Et mye omtalt ekspe-
riment (Kidd & Castano, 2014), publisert i Science, testet hvorvidt deltakerne skaret hgyere pa empati
avhengig av hva slags tekster de hadde lest. En gruppe leste bestselgere, en annen leste litteratur skrevet
av prisbelgnte forfattere, og en tredje gruppe var kontrollgruppe (som ikke leste i det hele tatt). Resulta-
tene viste at den gruppa som hadde lest kvalitetslitteratur, skaret hgyere enn de to andre pa empati-ma-
lene som ble brukt. Kidd og Castanos studie er forsgkt replisert med vekslende hell (for eksempel Panero
et al., 2016; Samur et al., 2018) men de siste drene er det publisert meta-analyser som gjor det mulig &
slé fast at det 4 lese skjonnlitteratur har en positiv effekt pa prososiale egenskaper slik som empati. En
systematisk gjennomgang av 14 eksperimenter (Dodell-Feder & Tamir, 2018) viser at det & lese fiksjon
(littereere tekster) forer til hgyere skar pa sosiale ferdigheter — bl.a. empati og perspektiv-taking — enn
det & lese ikke-litteraere tekster, eller 8 ikke lese. En annen meta-analyse (Mumper & Gerrig, 2017) s& pa
sammenhenger mellom fritidslesing og sosiale ferdigheter. Resultatene viste at det 4 lese skjennlittera-
tur pa fritida har hgyere korrelasjon med sosiale egenskaper, enn det & lese andre typer tekst (som f.eks.
informasjonstekster).

Leseforskning har ogsa ilang tid vist at den beste maten 8 utvikle gode leseferdigheter, er 4 lese lange
tekster — som oftest ensbetydende med bgker — pa fritida. Og i det siste har vi fatt mer empirisk forsk-
ning som understreker hvor robust denne sammenhengen er. En studie fra 2019 (Jerrim & Moss, 2019)
analyserte data fra PISA, og omfattet mer enn 250000 tenéringer i 35 land, for & undersgke sammen-
henger mellom tenaringenes lesevaner pa fritida og prestasjonen pa lesetesten i PISA. Forfatterne fant
det de har kalt en "fiction effect”: det viste seg at dem som oppga at de leste skjonnlitteratur pa fritida,
skéret hoyere pa lesestesten i PISA enn dem som oppga at de leste en av de fire andre tekst-kategoriene

i PISA: blader, tegneserier, sakprosa og aviser. Sammenhengen mellom "leisure reading” og leseforsté-
else ble ogsa undersgkt i en longitudinell studie i Finland (Torppa et al., 2019), der forskerne fulgte 2500
barn gjennom hele grunnskolelgpet (fra de var 7 til de ble 16 ar), og s p4 sammenhenger mellom leseut-
viklingen (leseflyt og leseforstaelse) pa hvor ofte elevene leste ulike typer tekster (magasiner, tidsskrifter,
aviser, bgker og digital lesing). Funnene understgtter tidligere forskning pa feltet: dem som oppga at de
leste mest boker pa fritida (altsd litteratur) viste seg a gjore det bedre i leseforstaelse senere i skolelgpet.
I tillegg fant Torppa et al. (2019) at det var en negativ sammenheng mellom hvor mye elevene rapporterte
at de leste pa skjerm, og skar pé leseforstaelse.

Forfatterne fant det de har kalt en ”fiction effect”: det viste seg at
dem som oppga at de leste skjonnlitteratur pa fritida, skaret hayere
pa lesestesten i PISA.
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Didaktiske implikasjoner: Hva betyr dette for morsmalslzereren?

Hva betyr sa dette for morsmaélsleereren? Det opplagte svaret, er at man bar gi elevene tilgang til lange,
skjennlitteraere tekster i undervisningen. I en tid der de korte, fragmenterte tekstene preger tekstkul-
turen, er det ekstra viktig at vi bruker tid pa & lese og arbeide med lange, skjonnlitterzere tekster. For

noen elever vil skolen vaere det eneste stedet de far mulighet til & lese en hel bok. Men hvordan? I norsk
kontekst har masterstudenter i etterutdanningsstudier forsgkt ut flere méater & arbeide med romaner

og lange noveller i undervisningen. En student har for eksempel provd ut Et latterlig menneskes drom av
Dostojevskij (2005) didaktisk innrammet av Blaus litteraturlabratorium (2003), med stort hell. Under-
visningsopplegget bestod av fem 60 minutters sgkter (novellen har nemlig fem kapitler) der elevene forst
neerleser pd egenhand, sa skriver ned det de tror kapittelet handler om, og til slutt diskuterer de hvert en-
kelt kapittel sammen i sma grupper. En annen studie har dokumentert et fruktbart undervisningsopplegg
der elevene lytter til lydbok mens de har boka foran seg (Berge, 2019). Mens elevene leser og lytter skal de
notere spersmal til teksten, og ting de legger saerlig merke til. Deretter gar elevene i grupper, hvor de deler
det de har lagt merke til i teksten og sgker svar pa det de lurer pd sammen. Gode spgrsmaél og observasjo-
ner blir deretter delt i plenum, og laerer gjor rom for videre undring og refleksjon. Berge argumenterer

for at leererens viktige rolle er & lofte frem gode observasjoner og refleksjoner og anerkjenne elevene som
teksttolkere, men & avsta fra 4 presentere sin egen ferdige tolkning (Berge, 2019).

For noen elever vil skolen vaere det eneste stedet de far mulighet til
a lese en hel bok.

Studier fra studenter og forskere viser at vii skolen bgr anerkjenne at litteraere tekster er helhetlige me-
ningsunivers (jf. Skaftun, 2009) som elevene bare kan forholde seg til pd en adekvat méte dersom de nett-
opp far tilgang til hele teksten. A redusere en meningsfull helhet til utsnitt eller deler (jf LISA-studien),
er det samme som & transformere en helhetlig ytring som det er mulig & forholde seg til, til kontekstlgse
og meningslgse tegn, kunne vi sagt.

Vivil avslutte med folgende sitat fra LISA-studien, som vi mener setter fingeren pa en sveert aktuell utfor-
dring for norskfaget i dagens skole: "Hvis skjonnlittereere tekster reduseres til eksempler i skriveunder-
visning eller illustrasjoner i formidling av litteraturhistorie, star skjgnnlitteraturen i fare for & miste sin
relevans og havne i periferien ikke bare i faget, men i elevens liv” (Gabrielsen & Blikstad-Balas, 2020, s. 96).
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Om forfatterne

Anne Mangen er professor i lesevitenskap ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger. Hennes forsk-
ningsinteresser er bl.a. hvordan digitaliseringen pavirker lesing og skriving, og hun er szerlig opptatt av
hvilken rolle lesing av skjgnnlitteratur kan spille i & fremme mental helse bade blant barn og voksne.

Margrethe Senneland er fgrsteamanuensis i lesevitenskap ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger.
Hennes forskningsinteresser er primaert litteraturdidaktikk, men hun er ogsa opptatt av problemorien-
tert dialogisk undervisning.
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20. maj 2021, webinar

Veje til Literacy - faglig laesning og skrivning

| dette webinar kan du hgre om forskellige tilgange til arbejdet med faglig laesning og
skrivning, bl.a. fra projektet Skriv i naturfag, hvor elever i indskolingen skriver sma fagbager
i natur/teknologi.

27. august 2021 og 26. november 2021, Kabenhavn

Temadage om prioritering af barnelogopadiske indsatser
NVL inviterer ssmmen med Audiologopaadi ved KU til to temadage malrettet fagligt funde-
ret prioritering og organisering af logopaediske indsatser i PPR-regi.

4. oktober 2021, Kgbenhavn og 8. oktober 2021, Aarhus

Elever i laese-skrivevanskeligheder:

Undervisning, der matcher elevernes behov

Temadagen har fokus pa undervisning af elever i laese- og skrivevanskeligheder. Der er kon-
krete forslag til praksis pa, hvordan en ordblindeindsats kan tilrettelaegges i skolens fag.

11. november 2021, Roskilde

Laesning som lgsning? Laseoplevelser for sma born

Konferencen Laesning som lesning? har fokus pa laeseoplevelser for sma barn. Kom og fa ny
viden, inspiration til laeseaktiviteter, overblik over eksisterende literacy-projekter og indblik i
indsatser for udsatte bgrn.
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