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Forord

IARTEM 2019

Dette nummer af Learning Tech er reserveret til nogle af de
speendende praesentationer, som blev leveret pa IARTEM-
konferencen 2019. IARTEM er et internationalt netveerk af
leeremiddelforskere, som samarbejder om at bringe forskningen
i leeremidler fremad og ud i verden. Temaet for konferencen var:
Researching Textbooks and Educational Media from multiple per-
spectives: Analysing the texts, studying their use, determining their
impact. Saledes er der stort sammenfald mellem konferencens
tema og dette tidsskrifts fokus.

Leeremiddel.dk og UCL Erhvervsakademi og Professions-
hgjskole var veerter for IARTEM-konferencen i 2019, og vi har
inviteret nogle af de mest perspektivrige nordiske oplaegshol-
dere pa konferencen til at publicere deres forskning i Learning
Tech. I samrad med bestyrelsen for IARTEM blev det besluttet,
at Learning Tech ville fokusere pa den nordiske forskning, mens
ovrige bidrag ville blive publiceret i IARTEMSs eJournal, som
kan leeses her: https://ojs.bibsys.no/index.php/IARTEM/index.
Desuden kan proceedings fra konferencen findes pa Leeremiddel.
dks hjemmeside.

Seernummeret byder pa fire interessante artikler:

Lene Skov Illum og Dorthe Carlsen preesenterer i artiklen
"Mundtlighed i danskfaget og dets leeremidler” analyser af, hvor-
dan den ofte oversete mundtlighedsdimension i danskfaget gares
til egentligt indhold i to didaktiske leeremidler. Desuden prae-
senteres og anvendes modellen "Mundtlighedstrekanten” som
analytisk veerktgj til at analysere mundtlige ytringer i forhold til
indhold, form og formal, situations- og kulturkontekst samt den
mundtlige teksts bestanddele.

Thomas Illum Hansen udfolder sin keynote fra IARTEM-
konferencen i artiklen "The Quality of Quality”. I artiklen pree-
senteres en kvalitetens semiotik, som bl.a. udfoldes gennem
overvejelser om undervisningens reprasentationsproblematik
og behovet for et multidimensionalt kvalitetsbegreb. Buddet pa
en kvalitetens semiotik eksemplificeres gennem analyser af to
leeremidler.

Benthe Fogh Jensen og Susanne Karen Jacobsen tager os i
artiklen "Design af leeremidler til engelskundervisningen pa
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mellemtrinnet” med ind i maskinrummet i deres design af et
leeremiddel til undervisning i engelsk pa mellemtrinnet. I artik-
len praesenteres dels det teoretiske afsaet for designet, nemlig

et sociokulturelt leeringssyn og systemisk funktionel lingvistik.
Desuden fremlaegges et empirisk grundlag for designet i form af
resultaterne af et aktionsforskningsprojekt og en sociologisk og
lingvistisk analyse af folkeskolens afgangspreveopgaveseet til fri
skriftlig fremstilling og en vifte elevbesvarelser.

Karina Kicer beskriver i artiklen "Spaendinger mellem test-
data og valg af leeremidler. Et virksomhedsteoretisk perspektiv
pa leesevejledning i skolen”, hvordan hun har skygget fire lese-
vejledere. Malet var at anvende kulturhistorisk virksomhedsteori
til at forsta, hvordan leesevejlederne navigerer i speendingsfel-
terne mellem testdata og anbefalinger omkring leeremidler og
leeremiddelbrug til leererne samt i rammerne for udevelsen af
vejlederfunktionen.

Til minde om Rune Hansen, vores ven og kollega, som blev taget
fraosienalt for ung alder.

Stig Toke Gissel og Thomas R.S. Albrechtsen
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Abstract

Mundtlighed er en central del af al undervisning, hvor leereren
viser tilrette gennem samtale, men netop i modersmalsfaget er
mundtlighed samtidig indhold. Eleven skal leere at ytre sig og
lytte og indga i mange forskellige mundtlige kommunikations-
situationer. Man ma derfor forvente, at leeremidler til danskun-
dervisningen giver et bud p4, hvordan leereren kan undervise

i mundtlighed. Samtidig tyder meget pa, at mundtlighed ikke
fylder meget som indhold i modersmalsundervisningen. I denne
artikel fremstilles en leeremiddelanalyse af to didaktiske leere-
midler. Analysen fokuserer pa, hvordan og i hvilken udstraekning
mundtlighed gores til indhold i et af de mest anvendte leeremid-
ler til modersmélsundervisningen samt et temabaseret, preemi-
eret leeremiddel med szerligt fokus pa mundtlighed. Analysen
munder ud i en vurdering af leeremidlernes “potentielle leerings-
potentiale”. Lytning anses for en integreret del af mundtligheden.
Teorien operationaliseres i "Mundtlighedstrekanten”, som bidra-
ger med et metasprog om mundtligt sprog, der ogsa ville kunne
anvendes i leererens fagdidaktiske planlaegning og refleksion.

Orality is a central part of education, but orality is also content in
L1. The student needs to learn how to speak and listen and to be
part of different oral situations. Therefore, it would be expected
that the teaching aids of L1 would suggest ways for the teacher

to teach orality. But much indicates that orality does not play a
substantial role as content in Li.

This article presents an analysis of two didactical learning
resources. The focus is how and to which extent is orality made
content in three of the most frequently used learning resources
for L1, as well as a theme-based, prizewinning learning resource
with a specific focus on orality. The analysis concludes in an
assessment of the “potential learning-potential” of the learning
resource. Listening is regarded as in integrated aspect of orality.
The theory is operationalised in the “Triangle of Orality”.
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Mundtlighed i
danskfaget og dets
lseremidler

Indledning

I danskundervisningen skriver eleverne blogindlaeg, eventyr og
udkast til noveller. De leeser en ungdomsroman, og de ser en film.
Der foregar meget andet i danskundervisningen end samtale. Men
omvendt er det sveert at forestille sig en danskundervisning, der
ikke i hgj grad er praeget af mundtlighed. Undervisning betyder
“at vise til rette gennem samtalen” (von Oettingen, 2016, s. 73). Der
er meget mundtlighed i undervisningen (Haugsted, 2000, s. 258),
men er der ogsd undervisning i mundtlighed?

Mundtlighed i Feelles Mal

Mundtlige kompetencer er en af de fire grundlaeggende kompe-
tencer (leese, lytte, skrive, tale), som eleverne skal undervises i

pa alle klassetrin i dansk. I danskfagets forméalsparagraf star, at
"Eleverne skal i faget dansk styrke deres beherskelse af sproget
og fremme deres lyst til at bruge sproget personligt og alsidigt i
samspil med andre” (Undervisningsministeriet, 2019, s. 4), og i
tre ud af fire kompetenceomréder star elevens mundtlige sprog
centralt i kompetencemalene efter 9. klasse. Under kompeten-
ceomradet Kommunikation stdr, at eleverne efter 9. klasse skal
kunne "deltage reflekteret i kommunikation i komplekse formelle
og sociale situationer” (Undervisningsministeriet, 2019, s. 24),

og under Fremstilling, at “Eleven kan udtrykke sig forstaeligt,
klart og varieret i skrift, tale, lyd og billede i en form, der passer
til genre og situation” (Undervisningsministeriet, 2019, s. 20). Af
kompetencemalene for Fortolkning fremgar, at det ogsa krae-

ver mundtlige kompetencer at undersege, diskutere og forhol-

de sig til sestetiske tekster (Undervisningsministeriet, 2019).
Danskundervisningen skal seette eleverne i stand til at kunne
informere, samtale, diskutere, argumentere samt lytte og respon-
dere pa tekster i bred forstand og bade i og om praktiske og sesteti-
ske tekster. Dette er forudsaetninger for at kunne deltage aktivt i
skolens fag, i samfundslivet og privatlivet.
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Viindgar aktuelt i en reekke mindre forskningsprojekter, hvor
fagdidaktiske forskere, leerere, laereruddannere og laererstude-
rende undersgger og eksperimenterer med forskellige aspekter
af mundtlighed i modersmalsundervisningen inden for rammer-
ne af Universitetsskolen (Skov, 2018; Carlsen & Ipsen, 2019). Disse
studier viser, at der arbejdes meget lidt systematisk og samtidig
ensidigt med udvikling af elevernes mundtlige feerdigheder. Det
samme megnster ses i norske undersggelser. De viser tillige, at
nar der arbejdes med mundtlige feerdigheder, er det i hgj grad
elevfremlaeggelser, som dominerer, dvs. undervisningen omfatter
kun dele af de i leereplanen beskrevne mél (Svenkerud, 2013).

Den norske modersmalsdidaktiker Liv Aksnes papeger, at
man i Norge har sivel et skrivecenter som et leesecenter, men
ikke noget mundtlighedscenter (Aksnes, 2016, s. 16). Noget lig-
nende geelder i Danmark, hvor vi har et Nationalt Videncenter for
Laesning, et Center for Leeseforskning (KU) samt et staerkt skri-
vedidaktisk miljp p4 SDU. Ogsé i Danmark efterlyses en egentlig
mundtlighedsdidaktik (Kirkegaard, 2018; Hpegh, 2017, 2018).

I neervaerende projekt undersgges, hvordan og i hvilken
udstreekning mundtlighed gores til indhold i leeremidler til
modersmalsundervisningen. Laremidler betragtes som et
didaktisk holdepunkt og en inspirationskilde i forhold til bade
fagligt indhold og undervisningsaktiviteter (Hodgson, Roenning,
Skogvold & Tomlinson, 2010, s. 87). Leeremidler har to sider:
intenderet brug og realiseret brug. Neerveerende undersggelse
er en underseggelse af leeremidlernes intenderede brug og har
derfor ikke udsigelseskraft i forhold til, hvad der faktisk foregar i
undervisningen med disse leeremidler. Det er imidlertid rimeligt
at antage, at leeremidlerne spiller en central rolle heri (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2012).

Genstandsfeltet for undersegelsen er to didaktiske leeremid-
ler til danskundervisningen pa mellemtrinnet. danskfaget.dk er
et digitalt didaktisk leeremiddel og er valgt som analyseobjekt, da
det fremgar af en kvantitativ leeremiddelundersogelse, at netop
dette leeremiddel er et af de mest brugte og af leerere bedst vurde-
rede (Bundsgaard, Buch & Fougt, 2017). Leeremidlet Ordet er dit er
et temabaseret leeremiddel om mundtlighed, som i 2017 modtog
en andenplads ved uddelingen af Undervisningsministeriets
Undervisningsmiddelprisen. I valg af leeremidler har vi ikke veeret
optagede af, at det ene laeeremiddel er bogbaseret og det andet di-
gitalt. Undersegelser tyder p4, at der i klasserummet er en “blan-
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dingskultur”, hvor bogbaserede og digitale leeremidler anvendes
side om side (Gilje, 2015, s. 37; Gilje, Ingulfsen, Dolonen, Furberg,
Rasmussen, Kluge, Knain, Mgrch, Naalsund & Skarpas., 2016, s.
18; Skjelbred, 2019).

Leremiddelanalyse

Didaktiske leeremidler er leeremidler produceret med henblik

pa undervisning i et bestemt indhold i et bestemt fag (Hansen

& Skovmand, 2011, s. 19). Dagrun Skjelbred kalder sddanne
leeremidler for primeere, intenderede skoletekster (Skjelbred,
2019, s. 22). Analyse og vurdering af et leeremiddels “potentielle
leeringspotentiale” (Hansen & Bundsgaard, 2011) er ikke kun
forskningsmaessigt interessant. At veelge leeremidler er en central
peedagogisk og fagdidaktisk opgave for leereren, og derfor méa
leereren ogsa kunne foretage kritiske analyser og vurderinger.

I vores analyser, der fremstilles her, foretages vurderinger-
ne af de to leeremidler ud fra eksplicitte forestillinger om, hvad
mundtlighed i danskfaget er og kan veere (jf. analysens teoretiske
afsaet). Det er veesentligt at understrege, at analyser og vurde-
ringer, som udtrykkes i denne artikel, ikke er analyser og vur-
deringer af leeremidlerne i deres helhed, men alene et fokuseret
nedslag pé vurdering af behandlingen af mundtlighed som fagligt
genstandsfelt i danskundervisningen.

Man kan anleegge forskellige perspektiver pa, hvad kvalitet
ileeremidler er. I leeremiddeltjek (Hansen & Skovmand, 2011, s.
105-109) anlaegges tre perspektiver: Leeremidlet skal have veerdi
for eleven, dvs. at det skal veere tilgeengeligt, have en faglig og
social progression, og det skal pa differentierede mader invitere
alle elever til at deltage i undervisningen. Desuden skal leeremid-
let statte laereren i det paedagogiske og fagdidaktiske arbejde.
Endelig skal det sigte mod samfundets legitime mal for under-
visningen, som disse udtrykkes i geeldende laereplaner (Hansen
& Skovmand, 2011, s. 60). Leeremidlet understotter gennem
dets eget udtryk, gennem valg af indhold og gennem forslag til
aktiviteter disse mal. Da vi i neervaerende analyse og vurdering
er serligt optagede af mundtlighed som indhold i danskunder-
visningen, fokuserer vi i vores analyser pa forholdet mellem
de mal for undervisningen, som ekspliciteres i laeremidlet, de
indholdsvalg, der er truffet, og de forslag til aktiviteter, som leere-
midlet preesenterer.
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Hvad er mundtlighed?

Mundtlighed defineres som: ”en kommunikativ enhed, hvor
kroppe og blikke og gestik hgrer med, og kommunikativ mening
opstar situationelt: Talesproget fungerer i specifikke situationer
med specifikke deltagere og specifikke formal og funktioner, og alle
situationens kontekster bestemmer vores tolkning og betyd-
ningsforhandlinger hver gang” (Hpegh, 2018, s. 31).

Definitionen bygger pa et balanceret literacy-begreb, hvor
literacy forstés som menneskets evne til at afkode, forsta og
anvende tegn i den sociale praksis, hvori sprog indgar (Nationalt
Videncenter for Leesning: Literacy nr. 12, 2012). Dette literacy-
begreb bygger pa tekstforstaelse i bred forstand og forudsaetter
bade sociale og kulturelle kompetencer samt kognitive og psyko-
logiske processer (Blikstad-Balas, 2019). Inden for den kognitive
literacyforskning er man optaget af, hvordan psykologiske evner
gor os i stand til at bruge sprog for at skabe mening. Det gaelder
fx udvikling af ordforrad og hvilke strategier, vi tager i brug, nar
vi skal samhandle med tekst. Inden for sociokulturel teori er man
optaget af brugen af tekster, altsa hvad mennesker gor med sprog
og tekster i forskellige situationer. Sprog og sprogbrug opfattes
som en kommunikativ og social praksis.

James Paul Gee er optaget af, hvordan man i netop en sko-
lekontekst bruger sprog og tekster pa specielle mader. Gee tager
ligeledes afsaet i en bred forstaelse af literacy og inkluderer tillige
de diskursfeellesskaber, man er en del af, og hvordan disse fzelles-
skaber bliver formet gennem deltagelse. Begrebet diskurs deek-
ker bade over mader, hvorpa man kan tale om verden, og mader
at veere i verden pa. “Primaerdiskurs” refererer til de sproglige
diskurser og erfaringer, som tilegnes i hjemmet; "sekundaerdis-
kurser” er de diskurser, man socialiseres ind i, fx i skolen (Gee,
u.a.).

I skolen handler det om at fa adgang til sekundeerdiskurser,
men undersggelser viser, at mange elever i dag moder primeer-
diskurser i skolen (Blikstad-Balas, 2019, s. 90). Skolen bliver i
stigende grad forbundet med elevernes individuelle tekstprak-
sisser og brugen af fagtekster og fagbegreber bliver mindre
synlig (Blikstad-Balas, 2019, s. 90). Derfor er det npdvendigt,
at leeremidlerne anvender for faget relevante tekster og sprog
(Blikstad-Balas, 2019, s. 76). Samtaler om og med tekster ber ske
i en sekundaerdiskurs og geres tilgaengelig for alle. Leererens — og
leeremidlernes — opgave er derfor at gore teksterne og diskurser-
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ne synlige, sa eleverne kan fé gje pa og "erobre” det faglige ind-
hold (Blikstad-Balas, 2019, s. 110).

Lytning

Lytning er en integreret del af mundtligheden (Hgegh, 2018),

og god lytteforstaelse er en forudseetning for at kunne deltage
aktivt i mundtlighedssituationer. Men lytning er ikke integreret
i skolens og danskfagets mundtlighed; lytning er didaktiktisk-ik-
ke-eksisterende (Adelmann, 2012) og “en blind plet som under-
visningsemne og leeringsstrategi for eleverne, savel som en blind
plet for leererne i egen forberedelse, undervisning og evaluering”
(Hoegh, 2020).

Lyttebegrebet er omfattende og har mange betydningsnu-
ancer (Otnes, 2016). I denne kontekst fokuseres pa lytning i en
social betydning forstéet som at ‘lytte til’ noget, fx lytte koncen-
treret pa en opleaesning eller en foreleesning og at ‘lytte opmeerk-
somt og empatisk’ i dialog med andre, fx en samtale. I relation
til ovenstaende literacy-definition baseres forstaelsen af lytning
pa en kombination af en sociokulturel og kognitiv tilgang, idet
lytning bade har et kognitivt, intrapersonelt perspektiv og et so-
ciokulturelt, interpersonelt perspektiv. Lytning indbefatter bade
sociale og sproglige processer og handlinger. De faglige begreber,
der eri spil i denne sammenhaeng, er begreber som lyttehandlin-
ger, lyttekompetence, lytteformal, lytteforstaelse, lyttestrategier,
lytteadfeerd og respons.

Lytning ligger som en underliggende praemis i det meste af
al undervisning. I lgbet af en skoledag seettes elever i forskellige
lyttesituationer, hvor de bade skal lytte for at leere et fag og lytte
interaktionelt og empatisk. De skal fx lytte til laererens faglige op-
laeg og mundtlige instruktioner, og de skal lytte til hinanden, nar
de fx arbejder i grupper eller deltager i den feelles klasserums-
samtale. De forskellige lyttesituationer kraever forskellige formal,
lyttestrategier og lytteadfserd. Eleverne skal derfor leere at sporge
om, hvad formadlet med lyttehandlingen er, hvilken lytteindsats
og forstdelsesbearbejdning, det kreever, og endelig mé de overveje
en relevant lytteadfcerd (Hgegh, 2018). Undervisning i lytning bor
veere en integreret del af den danskfaglige undervisning i mundt-
lighed.

Mundtlighedstrekant

Vores forstaelse af mundtlighed operationaliseres i mundtlig-
hedstrekanten, Figur 1. Mundtlighedstrekanten er inspireret af
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teksttrekanten, der er udviklet til skrivevejledning og tekstarbej-
de i skriftlige verbalsproglige tekster (Dysthe, Hertzberg & Hoel,
2001, s. 43). Teksttrekanten er i forskellige ssmmenhaenge omkal-
fatret ud fra forskellige teoretiske perspektiver pa tekster, fx har
Nikolaj Elf udarbejdet en semiotisk teksttrekant (Elf, 2017, s. 179).

Figur 1.
Mundtlighedstrekant.
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Mundtlighedstrekanten, som stadig er under udvikling, tager
afseet i et udvidet tekstbegreb, som ogsd rummer talehandlinger.
Thomas [llum Hansen fremstiller i Dansk (2015) med afsaet i Ole
Togebys teori om verbalsproglige tekster og genrer (2014) et bud
pa en fagdidaktisk teksttypologi. Hansen overskrider Togebys
skelnen mellem talehandlinger og teksthandlinger, bl.a. fordi de
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begge indgér som centrale sproghandlinger, der udger danskfa-
gets genstandsfelt (Hansen, 2015, s. 33). Talehandlinger forstas pa
linje med ovenstaende definition af mundtlighed som "dialogiske
handlinger, hvor man anvender relativt fa ord til at udtrykke
hensigter og opna mal i forhold til en anden part i kommunika-
tionen” (Hansen, 2015, s. 35). Hansen argumenterer for, at man
med det udvidede tekstbegreb kan udvide talehandlinger til at
omfatte "alle flygtige og simultane tegnhandlinger, der bruges til
at udtrykke hensigter og interagere i en kommunikationssitua-
tion” (Hansen, 2015, S. 40).

Den yderste trekant i modellen viser, at mundtlighedstre-
kanten bygger pa en handlingsorienteret, pragmatisk tekst- og
sprogforstaelse, hvor forholdet mellem indhold, form og formal
er centralt. Alle ytringer bestar af et formal, en indholdsside og
en formside (Ongstad, 2004). Betydning skabes séledes i sam-
spillet mellem, hvem siger hvad til hvem, hvordan, hvorfor og i
hvilken situation. Den omsluttende cirkel viser, at tekster skabes
i sociale rum (situations- og kulturkontekster), som ogsa virker
ind p4 den mundtlige tekst.

Som tidligere naevnt bygger mundtlighedstrekanten pa
teksttrekanten (Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2001). I den inder-
ste trekant skelnes mellem de forskellige dele af den mundtlige
tekst. At tale indebzerer, at man er i stand til at ssmmenholde
forskellige dele (den inderste trekant) i en form for orden. Delene
er byggestenene i den mundtlige kommunikation og viser, hvilke
niveauer, der er i den mundtlige tekst. De gverste lag horer til pa
globalt niveau, dvs. et mere overordnet niveau i teksten (viden om
mundtlige situationer, tekstopbygning, ytringer), mens de neder-
ste lag horer til pa lokalt niveau, et mere konkret niveau (sprog-
lige og stillistiske valg, krop og mimik, prosodiske virkemidler).
De nederste niveauer i trekanten er ogsi kendetegnet ved at veere
flygtige og simultane tegnhandlinger, som overvejende vil veere
kropsligt funderet. Niveauerne har hver deres faglige udfordrin-
ger alt efter kommunikationssituationen, og vil altid indga i et
samspil. I en undervisningssituation er det dog muligt at foku-
sere pa enkelte dele i trekanten. Som redegjort for ovenstaende
er lytning en integreret del af mundtligheden og indgar derfor
ligeledes pa alle niveauer i mundtlighedstrekanten.
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Hvad er indhold i danskfagets mundtlig-
hedsundervisning?

Mundtlighedstrekanten er en generisk model, der viser for-
skellige niveauer* af en mundtlig tekst, og som analyseoptik kan
mundtlighedstrekanten vaere med til at synliggere, hvilke niveau-
er i en mundtlig tekst, der gores til genstand for undervisning.
Men mundtlighedstrekanten viser ikke, hvad det didaktisk set
vil sige at gore mundtlighed til indhold i danskundervisningen.
Dertil er brug for didaktiske indholdsmodeller, som fx Thomas
[llum Hansens indholdsmodel:

Figur 2.
Indholdsmodel (Hansen, 2012, s. 199).

1. Erkendelsens subjekter 2. Erkendelsens mediering 3. Erkendelsens objekter

Kontekst
Struktur

Kontekst

Leerer og elever

Faglige aktiviteter og
repraesentationsformer

-~

v

Modellen viser, at undervisningsindhold kan veere elevernes
egne oplevelser og deres samarbejde (erkendelsens subjekter),
fx hvis leereren underviser eleverne i betydningen af et dialogisk
klasserum for deres leeringsudbytte. Det kan ogsa veere faglige
aktiviteter som undervisning i retorik (erkendelsens mediering),
og det kan veere mundtlige tekster som en forteelling, en tale eller
en diskussion, der er eksempler pa danskfagets faglige genstande
- tekster i kontekst.

Modellen udpeger ikke, hvilke tekster der bgr undervises i
i danskfaget. Det er laererens - eller leeremidlets - fagdidaktiske
opgave og ansvar.

1 “Niveau” skal ikke forstas som et over- og underordningsforhold, da alle
niveauer eller lag er gensidigt afheengige og integreres i mundtlige tekster.
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Ordet er dit

Karakteristik

Ordet er dit. Fokus pd mundtlighed af Pernille Hargbel Madsen
(2016) er et analogt didaktisk laeeremiddel, der beskeeftiger sig
med danskfagets mundtlige tekster. Materialet findes til 3.- 4.-,
5.- 6.- 0g 7.-8. klasse. Materialerne er bygget ensartet op: Kapitel

1 handler om stemme og krop, hvor 4.-5. klasse adskiller sig ved
ogsa at omhandle lytning, kapitel 2 handler om forteelling, kapitel
3 oplaesning, kapitel 4 samtalen og kapitel 5 handler om fremlaeg-
gelse.

I det folgende analyseres Ordet er dit. Fokus pd mundtlighed
i5.-6. klasse. Denne del af serien adskiller sig ved at have ekspli-
cit fokus pé lytning og introducerer siledes et pA mange mader
overset omrade i danskundervisningen og i laeeremidlerne. Det er
derfor interessant at undersege, hvordan seerligt lytning behand-
les som fagligt stof i leeremidlet.

Leaerervejledningerne bestar af en kort gennemgang af mate-
rialets teoriramme. Det pointeres, at der nok undervises for lidt
i mundtlighed, og at eleverne skal have veerktgjer til at udvikle
deres mundtlige kompetencer (s. 6). Nar der undervises i mundt-
lighed, rejser der sig vigtige spergsmal, som leeremidlet havder
at give konkrete svar pa, fx hvordan udvaelges indholdet i under-
visningen?, hvilke mundtlige genrer skal der undervises i? og er
talesproget en personlig sag? (s. 7).

Sprogbrug opfattes som “en kommunikativ handling” (s. 10),
og det pointeres, at nar der arbejdes med at producere mundtlige
tekster, kan der arbejdes med “pa den ene side tekstens indhold,
dens typiske genretrak, hensigt og kontekst, og pd den anden
side tekstens form og det, der er seerligt for dens mundtlige tekst:
intonation, artikulation, tempo, styrke, toneleje, pauser, ordvalg,
struktur, sproglig stil m.m. “(s. 11).

Derudover indeholder vejledningen en kapitel-for-kapi-
tel-vejledning samt supplerende arbejdsark, og pa forlagets
hjemmeside findes ekstramateriale i form af lydfiler og film.
Materialet er tilrettelagt ud fra Feelles Mal og opstiller leeringsmaél
for hvert kapitel, ligesom der i alle kapitler arbejdes med respons
og evaluering.

Analyse

I det folgende analyseres kapitel 1 “Tal og Lyt”, idet det som sagt
adskiller sig ved at omhandle lytning. Lytning er en del af kapit-
lets indledende leeringsmal og bliver italesat som “at lytte aktivt”

19 Learning Tech 08 | IARTEM 2019



(s. 6). De gvrige leeringsmal omhandler kropssprog, vejrtraekning
og stemmebrug, og sterstedelen af kapitlet har fokus pa netop
disse leeringsmal.

Under overskriften ”Sla grerne ud” behandles lytning
ganske kort. Der skelnes mellem ‘at hore’ og ‘at lytte’. At hgre er
en af vore sanser, altsa et fysiologisk feenomen, som "virker uden
at vi gor noget for det” (s. 16). At lytte kraever derimod en aktiv
handling: “Nar du lytter, kan du gere noget aktivt” (s. 16), men
det defineres ikke nsermere, hvad “noget aktivt” er. Til gengeeld
understreges det, at lytning er en evne, man ma traene, fordi det
“kan altsa gore det nemmere for dig at laere.” (s. 16). Lytning er
altsa en leeringstrategi.

I opgave a, “Find fejl”, pointeres indledningsvist, at det “kan
veaere en stor hjalp at vide, hvad man lytter efter. Det kaldes at
lytte fokuseret.” (s. 16). Opgaven gar ud pa at lytte efter fejlien
oplaesning af en fiktionstekst (det kan fx veere grammatiske fejl,
forkerte ord eller navne). Bagefter skal eleverne tale om, hvor-
vidt det var nemt eller sveert at finde fejlene, og om de lyttede
anderledes, end de plejer (opgave b, s. 16). Eleverne bliver ikke
introduceret for begreber som lytteformal, lytteforstaelse eller
for faglige lyttestrategier. I leerervejledningen stér, at eleverne
skal kende til flere mader at lytte pa, fx: at lytte efter informati-
oner, at lytte kritisk, at lytte empatisk og at lytte med hele krop-
pen. Det er sveert at sige, hvad en opgave som at lytte efter fejli en
fiktionstekst skal klaede eleverne pa til at kunne, og det er ikke en
disciplin eleverne preesenteres for senere i materialet. I opgave
¢ “Forteel om din dag” (s. 17) skal eleverne lytte uinteresseret til
en talers hverdagsfortelling. I leerervejledningen star, at lytning
foregar rent kognitivt ("ligesom leesning”) (s. 19), men i denne
opgave er det sociokulturelle, interpersonelle perspektiv ogsa i
spil, og opgavens ikke-formulerede formal er netop, at eleverne
skal blive bevidste om deres rolle som tilhgrere i forhold til krop,
gestik, blik, respons etc. Her ville et fagbegreb som lytteadfserd
veere relevant at introducere for eleverne. Opgaven afsluttes med
en uformel samtale mellem eleverne om, hvordan man lytter
uinteresseret. I en reel lyttesituation, hvor eleverne faktisk skal
lytte interesseret, vil lytteformalet veere dobbelt, idet de bade skal
fastholde det faglige fokus og samtidig veere i stand til pa bag-
grund af egne meninger og holdninger at forsta, interessere sig
for og respektere andres perspektiver. Dette aspekt ville ligeledes
veere relevant at udfolde for eleverne. Eleverne praesenteres ikke
for forskellene i de to lyttehandlinger i opgave a og b (at lytte til en
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oplaesning (fiktion) og at lytte til en hverdagsforteelling). Faglige
begreber som lytteformal, lytteforstaelse, lyttestrategier, lyttead-
feerd og respons kommer ikke i spil, og eleverne praesenteres
ikke eksplicit for lyttestrategier, hverken kognitive eller inter-
aktionelle. I opgave d “Tal om gode lytterad” skal eleverne give
gode lytterad, og opgaven opsamles i fire generelle lytterad (s. 18).
Radene daekker over en blanding af kognitive og interaktionelle
processer, fx i lytterad 1, hvor eleverne skal lytte opmaerksomt (en
kognitiv proces) og samtidig kigge p& den, der taler (en interakti-
onel proces). Begge dele er i gvrigt afheengige af selve lyttehand-
lingen og lytteformalet.

Kapitlet afrundes med en evaluering, der ikke direkte
inddrager lytning, men har et punkt der hedder: “Hvorfor er det
vigtigt at veere god til at lytte?”. Eleverne bliver ikke evalueret i
deres viden om fx lytteformal og lyttestrategier.

I leerervejledningen under supplerende idéer foreslas, at
eleverne formidler et valgfrit emne med det formal at lytte aktivt
til hinandens fremlaeggelser. “For at styrke og traene lyttekompe-
tencen anbefales det, at en gruppe far til opgave at gengive, hvad
de har forstaet” (s. 22). Men igen er der ingen eksplicit undervis-
ning i, hvad lyttehandlingen kraever: hvad vil det sige at lytte efter
information, og hvilken lytteindsats, forstaelsesbearbejdning og
lytteadfaerd kraeves?

Lytning som fagligt stof behandles ganske overfladisk i
resten af materialet. Eleverne bliver undervejs bedt om at lytte
til fx opleesninger, livsforteellinger, fremleeggelser eller andres
argumenter, og undervejs i de gvrige forlgb i elevmaterialet bliver
eleverne mindet om at bruge lytteradene, men der er ingen diffe-
rentiering ift. det faglige stof (indhold) og formélet med at lytte.

I leerervejledningen star, at eleverne skal leere at lytte pa flere
mader, fx lytte efter informationer, lytte kritisk eller empatisk,
men leereren stilladseres ikke i de forskellige lytteformal eller
gives forslag til, hvordan arbejdet kan gribes an, nar der fx star,
at det kan veere nodvendigt at skabe mere formaliserede rum
for lytning og skabe “pget bevidsthed om lytning gennem ovelser
og aktiviteter (s. 19). Der er ikke meget i leerervejledningen eller
elevmaterialet, der understotter disse formal, eller kleeder hver-
ken leereren eller eleven pa til arbejdet.

Det mundtlige sprog er flygtigt, og i leerervejledningen fore-
slas det videre, at man kan optage elevernes mundtlige tekster
som et veerktgj til leering (s. 17). Her gives dog ingen vejledning til
leereren (eller eleverne) i, hvordan saddan et arbejde kan gribes
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an. Skal eleverne transkribere teksterne?, hvordan geres det?, og
hvordan skal de tale om deres mundtlige tekster? (Hoegh, 2018)

Vurdering

Ordet er dit fremstar bade som undervisning i og med mundtlig-
hed. Der er rigtig mange tale- og lytteaktiviteter, hvor eleverne
skal lytte til, tale om, drefte, diskutere etc. (undervisning med),
men der er ikke eksplicit undervisning i, hvad der fx kendetegner
en diskussion i forhold til fx at "tale om” eller "drofte”, ligesom
der ikke er eksplicit undervisning i de forskellige lyt-til-opgaver.
Materialet er i hgj grad ogsa undervisning i mundtlighed, hvor
mundtligheden gores til indhold i undervisningen, og eleverne
prasenteres for analyseredskaber til forskellige mundtlige gen-
rer.

Materialet har fokus pa lytning, men selvom det eksplicite-
res, at lytning skal treenes, og at det er en vigtig leeringsstrategi,
bliver der ikke introduceret mange konkrete fagbegreber eller
fulgt op pa det i de gvrige kapitler.

Med udgangspunkt i mundtlighedstrekanten kan man sige,
at materialet i de enkeltstaende kapitler kommer omkring de
forskellige niveauer i den inderste trekant. Der er fokus fx pa
sprogets dele, sprogets rytme, kropssprog og lytning. Der inddra-
ges flere mundtlighedshandlinger, fx forteelle (med det formal at
underholde og engagere), informere (med det formal at formid-
le) og pavirke (med det formal at argumentere) - jf. den yderste
trekant - men de enkelte elementer forbindes ikke i en integreret
mundtlighedsdidaktik, hvor indhold, formal og form gér hand i
hénd. Nar eleverne skal fremlaegge et emne om fx "Sundhed” eller
"Slankekure”, er formaélet ikke kundskabsudvikling inden for
danskfaget, men ren form, altsd hvordan bygges en fremlaeggelse
op med udgangspunkt i det retoriske pentagram, og hvordan kan
emnet formidles. Efter hvert kapitel bliver eleverne bedt om at
reflektere over, hvad de har leert, og vurdere deres egen laering.
Her er det op til leereren at sorge for, at dette kommer til at foregé
inden for en sekundaerdiskurs, hvor eleverne bruger fagsprog til
at reflektere, fx i forhold til lytning, hvor begreber som lyttefor-
mal, lyttestrategier og lytteadfeerd er relevante.

De mundtlighedssituationer, som eleverne mgder i mate-
rialet, er de samme, som de mgder i mange andre leeremidler
(primeert opleesning, forteelling, fremlaeggelse, argumentation),
og eleverne og leererne bliver ikke praesenteret for mere udfor-
skende mundtlighedssituationer med det formal at udforske,
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analysere, tolke og reflektere over danskfaglige problemstillinger.
Laeremidlet bevaeger sig ofte inden for en primaerdiskurs, fx nar
eleverne i kapitlet "Samtale og debat” skal blive enige om, hvilken
menu der skal serveres pa hytteturen, eller skal argumentere for,
at de ikke skal rydde op pé veerelset. Det kan virke motiverende
for eleverne, da undervisningen tager udgangspunkt i deres hver-
dagserfaringer, men det betyder, at eleverne ikke praesenteres
for skolens sekundeerdiskurs i forhold til danskfagets indhold.
Selvom materialet indledningsvist pointerer, at undervisning i
mundtlighed ogsa indebarer valg af indhold i undervisningen, er
det ikke et omrade, der tematiseres i leeremidlet. Undervisning i
mundtlighed handler ikke kun om at “sige noget”, men ogsa “hvad
taler vi om” (jf. Hoegh, 2018). Skolens sekundeerdiskurs treeder
frem i leeremidlet, nar mundtlighed som faglig aktivitet gores til
indhold i undervisningen, fx i arbejdet med det retoriske penta-
gram og argumentationsmodellen.

Materialet fremstar overordnet som et selvsteendigt kur-
susforlgb i mundtlighed. Risikoen er, at eleverne og leererne ikke
integrerer viden om mundtlighed i den daglige danskundervis-
ning, selvom materialets eksplicitte mal netop er at “vise hvordan
denne [den mundtlige dimension] kan prioriteres i den daglige
undervisning” (Leerervejledning, s. 4). Mundtlighed risikerer pa
den made at blive et appendiks til den ‘rigtige’ danskundervis-
ning.
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Figur 3.
Analyse af Ordet er dit.
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Modellen viser, at leeremidlets fokus i hgj grad ligger pa den
inderste trekant (sproglige og stilistiske virkemidler, krop, gestik,
mimik, prosodi og lytning) med saerlig veegt pa form, altsa hvor-
dan skal mundtlighedshandlingen formidles.

Danskfaget.dk

Karakteristik

Danskfaget.dk (4.-6. klasse) er et didaktisk, digitalt leeremid-
del. Af introduktionen fremgér, at lseremidlet indeholder 239
tekster, 765 aktiviteter og 1413 medielinks. Desuden er der 447
videoer, 37 lydklip og 298 e-tekster. Der er 76 forleob (opbygget
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efter Feelles Mél), arsplaner til dansk i 4., 5. og 6. klasse?. Det vil
sige, at der er tale om et ganske omfangsrigt leeremiddel — som
lpbende udvides. Af praesentationen af leeremidlet fremgar, at
"Danskfaget er et komplet undervisningsmateriale, der deekker
Undervisningsministeriets krav til danskundervisningen pa mel-
lemtrinnet” (Jensen, u.a.b). Som naevnt er det et kvalitetskriteri-
um for et leeremiddel, at det sigter mod samfundets legitime mal
for undervisningen saledes som disse udtrykkes i den geeldende
leereplan. Portalen er organiseret omkring fire hovedpunkter:
Forlgb, Emner, Ressourcer og Aktiviteter. Under menupunk-
tet "Forlgb” er undervisningsforlgb og forslag til arsplaner.
Redaktererne gor opmaerksom pa, at laeereren ma "supplere forlg-
bene med individuel laesning og lgsning af eksterne traeningsop-
gaver, laeseprover og retskrivningsprever” (Jensen, u.a.b). Denne
beskrivelse er med til at understrege, at der er tale om et komplet
undervisningsmateriale.

"Emner” er “en samling fagtekster inden for danskfa-
gets kerneomrader” (Jensen, u.a.b). Teksterne er inddelt i
Faglitteratur, Skenlitteratur, Forfattere og perioder, Sprog,
Medier og Retskrivning. Systematikken bag inddelingen er ikke
ekspliciteret — og stemmer ikke overens med fx kompetenceom-
raderne i Felles Mal dansk (Undervisningsministeriet, 2019), der
er Leesning, Fremstilling, Fortolkning og Kommunikation. Til
emnet sprog herer "Leesning”, "Skrivning”, "Sprogbrug”, "Nordens
sprog”, "Teksttyper”, "Litteraer leesning” og "Mundtlighed”, hvoraf
emnet "Mundtlighed” gores til genstand for neermere analyse
nedenstaende.

Menupunktet "Ressourcer” er kun synligt for leereren og
er redskaber, der henvender sig til leereren, fx modeltekster,
skriveskabeloner og aktantmodellen. Under “Ressourcer” er ogsa
en leerervejledning, der bestér af laeseguides, introduktion til de
tveergaende temaer i Faelles Mal samt en uddybende tekst om
portalen. I teksten "Danskfaget” bestemmes faget som et kom-
munikationsfag, hvor eleverne skal arbejde med tekster ud fra
det udvidede tekstbegreb. Videre hedder det:

2 Portalen (https://portals.clio.me/dk/dansk/4-6/) er senest tilgiet 6.4.20.
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Danskfaget er et kommunikationsfag, og
kommunikationen skal veere autentisk. Elevernes
produktioner er ikke til leereren, men til verden.

Nar eleverne oplever, at de kommunikerer med en
autentisk modtager, er de en del af det demokratiske
samfund, og de vil opleve kommunikationen som
veerdifuld. Det digitale giver i seerdeleshed mulighed for
at spreenge skolens traditionelle rammer, hvor leereren
som regel er modtager for enhver elevproduktion.

(https://portals.clio.me/dk/dansk/4-6/ressourcer/laerervejledning/
om-portalen/danskfaget/)

o

Danskfagets dannelsessigte knyttes teet til udviklingen af ele-
vernes literacy-kompetencer: “Inden for literacy-begrebet ligger
danskfagets dannelsesdimension ogsa. I medet med savel fag- og
skenlitteratur og andre aestetiske tekster giver vi pd Danskfaget
mulighed for at skabe en kompetenceorienteret danskunder-
visning” (https://portals.clio.me/dk/dansk/4-6/ressourcer/lae-
rervejledning/om-portalen/danskfaget/). Udgangspunktet for
undervisningen er elevernes umiddelbare erfaringsverden, som
det hedder. Karakteristikken af danskfaget rundes af med en
understregning af, at eleverne skal opleve, at "skole og fritid, bade
i forhold til det indholdsmaessige og det digitale smelter sammen
og giver mening” (https://portals.clio.me/dk/dansk/4-6/ressour-
cer/laerervejledning/om-portalen/danskfaget/).

Menupunktet "Aktiviteter” rummer en lang reekke vari-
erede aktiviteter - fra at oprette en laesekontrakt til tegnseet-
ningsgvelser. Aktiviteterne er inddelt i typer, fx "Billeder” og
"Laesetraening”. Under "Mundtlighed” er 19 aktiviteter a 30-135
minutters varighed. De tre forste aktiviteter fremdrages her som
eksempler pa, hvordan der i leeremidlet arbejdes med mundtlig-
hed. I den forste aktivitet skal eleverne under overskriften "Det
offentlige privatliv” leese om det private rum, det semi-offentlige
rum og det offentlige rum og efterfglgende i en selvkorrigerende
drag-and-drop evelse placere en raekke steder som "Mit vaerelse”,
"Dagligstuen”, "Instagram” og "Facebook” i de tre rum (Jensen,
u.a.c). I den neeste aktivitet skal eleverne se, hore og omskrive
dronningens nytérstale fra 2018 (Jensen, u.a.d). Endelig skal ele-
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verne i den tredje aktivitet lave en diskussionscirkel, hvori de dis-
kuterer, om de bedst kan lide episke eller lyriske digte (Jensen,
u.d.e). I nedenstaende analyse af aktivitetstyper vendes tilbage til
disse tre eksempler.

Indholdet til portalen er forfattet af mange forskellige for-
fattere. Af samme grund ma det understreges, at analyse, karak-
teristik og vurdering alene vedrgrer de omtalte eksempler og
udvalgte dele af leeremidlet.

Analyse

I alle portalens undervisningsforlgb indgar aktiviteter, der
kraever elevernes brug af det mundtlige sprog. Eleverne skal
snakke om, diskutere, fremlaegge og lytte til - undervisning med
mundtlighed. I det folgende undersoges naermere eksempler pa
undervisning i mundtlighed. Analysen bestar af tre nedslag: i)
en analyse af eksempler pa aktivitetstypen mundtlighed, ii) en
eksplorativ underspgelse af, hvilke mundtlige tekster, der gores
til genstand for undervisning og hvordan, og iii) en analyse af det
faglige emne mundtlighed.

i. Aktivitetstyper

Den forste aktivitet, "Det offentlige privatliv” (Jensen, u.a.c),

er et eksempel p4, at kommunikationssituationer ggres til
genstand for undervisning. Med internettet udvides en raekke
kommunikative dimensioner. Det kan bade bruges til privat og
offentlig kommunikation, en-til-en, nogle-til-nogle, en-til-mange
og mange-til-en. Niels Ole Finnemann fremhaever internettets
potentialer som medie for bade offentlig og privat kommunika-
tion som en central egenskab (Finnemann, 2005, s. 142), men
det er ogsa en udfordring (Hansen, 2015, s. 40; Bundsgaard,
2008, 2017). Aktiviteten giver eleverne mulighed for at leere

om forandrede kommunikationssituationer — og dermed, jf.
Indholdsmodellen (Hansen, 2012, s. 199 - se side 11) om isaer
teksters kontekster og betydningen af forholdet mellem tekst og
kontekst. At kunne kende skelne mellem privat, semi-offentlig
og offentlig kommunikation er undervisning i mundtlighed i
den forstand, at det er undervisning i iseer mundtlighedstre-
kantens globale niveauer. Formalet med aktiviteten fremgar
afleeringsmalene, der eksplicit knytter an til feerdighedsmalet
"Eleven kan vurdere konsekvensen af ytringer pa internettet”
(Undervisningsministeriet, 2019, s. 15) og vidensmaélet ”"Eleven
har viden om muligheder og faldgruber for kommunikation pa
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internettet” (Undervisningsministeriet, 2019, s. 15). Dvs. at der
sigtes pa udvikling af elevens kommunikationskritiske kom-
petencer. Aktiviteten "Dronningens nytarstale” (Jensen, u.a.d)
har leeringsmal som "Jeg kan vurdere talerens méde at fremfore
sin tale pa” og "Jeg kan eksperimentere med formen pa en tale”.
Eleverne introduceres til tre forskellige taletyper (den politiske
tale, lejlighedstalen og forsvarstalen) og til retoriske virkemidler
som tempo og kropssprog. Derefter skal eleverne analysere dron-
ningens nytarstale (2018) ved i to kolonner at notere i) hvad talen
handler om og ii) stemme, tempo og kropssprog. Sammen med
en makker skal eleverne derefter diskutere, om talen indeholder
relevante emner, og om dronningens méade at fremfore talen pa
er passende. Endelig skal eleverne veelge en del af talen, som de
skal omskrive til deres eget sprogbrug samt fremfgre med brug
af varieret tempo og mens de laver fagter. Denne fremforelse skal
eleverne optage.

Med mundtlighedstrekanten som optik far man gje pa, at
aktiviteten fokuserer pa sammenhangen mellem form og ind-
hold i en lejlighedstale — om end pi et elementeert niveau, hvor de
fleste elever nok vil opdage, at det er uhensigtsmaessigt at faegte
alt for meget med arme og ben, mens man taler om fx et alvorligt
emne.

Der er imidlertid ikke meget, der stotter eleveni at se
sammenhaenge mellem valg af forskellige sproglige og semiotiske
ressourcer og formal med talen. Eleven introduceres til faglige
elementer inden for mundtlighed, men spgrgsmalet er, om ele-
ven far mulighed for at arbejde tilstraekkeligt dybdegaende med
det faglige indhold til at forsta og leere det, der er malet. Der er
risiko for, at aktiviteten ikke leerer eleven hensigtsmaessig brug af
kropssprog og stemme i mundtlig fremlaeggelse og ej heller laerer
eleven om talerens virkemidler pa forskellige niveauer.

Den sidste af de tre aktiviteter hedder "Episke og lyriske dig-
te” (Jensen, u.a.). Afleererguiden fremgar, at aktiviteten egentligt
forudsaetter, at eleverne har arbejdet med teksterne "Bryllup” og
"Der bor en ung pige”. Laeringsmaélet knytter an til feerdigheds-
malet: "Eleven kan udtrykke en aestetisk teksts stemning” og
vidensmalet "Eleven har viden om méader at udtrykke teksters
stemning pd” (Undervisningsministeriet, 2019, s. 14). I leeremidlet
omseettes disse til "Jeg kan argumentere for min vurdering af en
tekst” (Jensen, u.a.e). Aktiviteten bestar i, at eleverne skal lave en
diskussionscirkel med spgrgsmalene:
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— Hvilken form for digte kan du bedst lide? Episke eller lyriske
digte?

— Hvad er din vurdering af digtet "Bryllup” af Naja Marie Aidt?

— Hvad er din vurdering af digtet "Der bor en ung pige” af Tove
Ditlevsen?

— Husk at argumentere for dit synspunkt og din vurdering af
teksterne.

Diskussionscirklen beskrives andetsteds i l&eremidlet som en
metode, hvor eleverne deles i to cirkler, stilles over for hinanden
og “diskuterer lps med den, som du star over for, indtil tiden er
géet” (Nielsen & Dang, u.a).

Aktiviteten laegger op til, at eleverne diskuterer og argumen-
terer for egne synspunkter, men der er ingen eksplicit undervis-
ning i, hvordan man diskuterer eller opbygger argumenter. Det
betyder, at sammenhengen mellem, hvad man vil argumentere
for, hvordan og hvorfor, er utydelig. Der er ingen stotte til, hvor-
dan man opbygger en argumenterende tekst, hvilket ordforrad,
der kunne anvendes i en argumentation for en personlig vurde-
ring eller undervisning i betydningen af kropssprog, gestik og
mimik i en diskussion. Der er heller ikke fokus pa, hvordan man
aktivt lytter i en diskussion. Endelig kan man diskutere, om det
at argumentere for, hvilken form for digt man bedst kan lide,
stotter eleven i at kunne udtrykke en sestetisk teksts stemning?
Aktiviteten stotter ikke eleven i at opleve eller udforske tekster-
nes stemninger eller at give udtryk for disse stemninger. Samlet
set er aktiviteten snarere udtryk for undervisning med mundtlig-
hed end undervisning i mundtlighed.

For alle tre aktiviteter geelder, at leeremiddelteksterne, der
introducerer eleverne til det faglige emne, er meget korte. Der an-
vendes fagsprog i teksterne, og eleverne far dermed mulighed for
at tilegne sig fagets diskurs — og dermed skolens sekundeer-dis-
kurs. Udfordringen er aktiviteternes lgsrevne og begraensede om-
fang. Aktiviteterne laegger op til elevernes selvstaendige arbejde,
men der er ingen modeltekster, og leeremidlet viser ikke ekspli-
cit, hvordan noget er eller ggres. Pga. portalens moduliserede
organisering er der heller ingen eksplicit forbindelse til noget,
eleven allerede har arbejdet med eller til elevens hverdagsliv. Der
er derfor risiko for, at aktiviteterne kommer til at fremsta som
lgsrevne fragmenter, der vanskeliggor dybdeleering.
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ii. Mundtlige tekster

Som naevnt er der tale om en omfangsrig portal, sa eksemplerne
pa, hvilke mundtlige tekster, der gores til genstand for under-
visning, er fremkommet gennem portalens spgefunktion. En
segning pa "mundtlighed” resulterer i 17 tekster og 86 e-tekster.
De 86 e-tekster er alle astetiske tekster, fx Grundtvigs salme
"Morgenstund har guld i mund” og kapitel 1-4 af "Guldregn” af
Anders Bodelsen. Teksterne er alle skriftlige, verbalsproglige
tekster. Via portalens oplaesningsfunktion kan de leeses hgjt,
men det er sveert at se, hvorfor teksterne skulle vaere saerligt
"mundtlige”. Ved at surfe rundt pé portalen findes eksempler

pa forskellige mundtlige tekster — bade tekster eleverne skal
recipiere, og tekster eleverne skal producere, fx en mundtlig
beretning om Loch Ness-uhyret, hvor eleverne far at vide, at de
skal taenke pa pauser og stemmeforing (Roslev, u.d.). Eleverne
opfordres til at anvende stikord og tegninger til at stotte deres
hukommelse, nér de skal gve sig i at berette uden at leese op — et
eksempel pa undervisning i udvikling af kognitive hukommelses-
strategier. Som naevnt ovenstadende viser norske underspgelser,
at nar der arbejdes med mundtlige feerdigheder, er det i hgj grad
elevfremlaeggelser, der dominerer. At eleverne skal fremfore en
mundtlig beretning, holde et oplaeg eller fortaelle en historie er
typiske eksempler pa sddanne elevfremlaeggelser. I leeremidlet
er en raekke eksempler pa, at eleverne netop skal lave forskellige
fremleeggelser.

I surfingen fandtes ogsa et forlob om performancelitteratur
(Andersen, 2019). Formalet med forlebet er, at eleverne skal leere
om performancelitteratur som genre, men forlgbet bestar af en
raekke forskellige mindre aktiviteter, hvoraf flere af dem har selv-
staendige leeringsmal. I en delaktivitet skal eleverne leere at bruge
en raekke analyseveerktgjer til analyse af poetry slam-performan-
ce; i en anden delaktivitet skal eleverne leere at bruge kropssprog
i fortolkningen af en tekst og kunne forklare forskellen mellem
mundtlig og skriftlig litteratur. I nogle af delaktiviteterne skal
eleverne eksperimentere med at laegge krop og stemme til uddrag
af forskellige tekster. Og i nogle af aktiviteterne far eleverne stot-
te til, hvordan de kan eksperimentere med deres fremforelser,
fx hvordan de kan bruge kroppen ("Lav store beveegelser, imens
tekststykket laeses op”) eller stemmen ("Vaelg, om du vil laegge
seerlig veegt pa bestemte ord, og hvordan du vil gere det (fx hviske
ordet, rabe ordet, udtale det overdrevet tydeligt”). Aktiviteterne
seetter fokus pa de lokale niveauer i mundtlighedstrekanten
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som krop, gestik og tempo, men flere steder med opfelgnings-
sporgsmal om, hvad det betyder for oplevelsen af teksten. Fx skal
eleverne laese seetningen "Det er dejligt vejr i dag, synes jeg” hgjt
pa forskellige méder, fx ved at laegge tryk pa ét bestemt ord, gore
stemmen lys eller mork eller tale hgjt eller lavt. @velsen afsluttes
med opfordringen: "Tal til sidst sammen om, hvad variationerne
gjorde ved seetningen”. Sddanne spergsmaél forbinder analysen
med betydning og integrerer dermed arbejdet med trekantens
lokale og globale niveauer.

I performancelitteratur-forlebet er ogsa en reekke eksem-
pler p4, at eleverne skal se forskellige performances, fx Emil
Nygaard ved poetry slam-mesterskaber i 2014 og MC Clemens
med rap-nummeret "Regnskabets time”. Men eleverne under-
soger ikke teksterne som performance eller mundtligt sprog; i
stedet skal eleverne anvende deres tilegnede viden om, hvad der
karakteriserer performancelitteratur til skriftligt at karakteri-
sere teksternes genre, fx "Skriv herunder, hvad der kendetegner
rap” og derefter "Skriv, hvorfor MC Clemens "Regnskabets Time”
er rap. Men performancelitteratur er netop kendetegnet ved
den forskel fra skriften, som de performative aspekter tilfgjer.
Hvad gor fremforelsen af teksten ved publikum og dermed ved
laeseren, lytteren, tilskueren? Det er de performative elemen-
ter, der gor performancelitteraturen til noget seerligt. Hvordan
virker performancelitteraturen pa os? Hvad virker? Hvordan kan
man behandle performancelitteraturen som bade skriftsprog og
mundtlighed eller som en hybrid?

Performancelitteratur er en made at gore og opleve littera-
tur pa, som inddrager kroppen, rummet, stemmen og synet. De
mange smi opgaver i forlpbet, der til dels antager selvstaendig
karakter med fx egne leeringsmal, betyder, at leereren skal gore et
stykke arbejde for at samle de forskellige elementer pa en made,
sé bade trekantens niveauer og hjprner seettes i spil.

iii. Mundtlighed som tema

Som neevnt i karakteristikken af leeremidlet findes under kate-
gorien "Emner” og "Sprog” temaet "Mundtlighed”. Alle emner

har en ensartet opbygning inddelt i tre dele: “Tekst”, der er en
introducerende og formidlende leeremiddeltekst, “Aktiviteter”, og
“Inspiration”, der er henvendt til leereren. Under “Mundtlighed”
er en “Introduktion”, der er ganske kort og alene handler om
forskellen mellem talesprog og skriftsprog og derudover fem

”

temaer. Temaerne “Foredrag”, “Opleesning” og “Den gode tale”
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er alle eksempler pa undervisning i elevens fremforelse af en
mundtlig tekst med seerligt fokus pa mundtlighedstrekantens
lokale niveauer. I alle tre tilfaelde ma eleven selv bestemme, hvad
der skal tales om eller leeses op. Under temaet “Talesprog” skal
eleverne gennemfopre et interview — de veelger selv med hvem og
om hvad. Ved at transskribere et selvvalgt minut af interviewet
skal eleverne opdage forskelle og ligheder mellem tale-og skrifts-
prog (Billeskov, u.a.).

Temaet “Debat” er interessant at dykke ned i, fordi underso-
gelser viser, at leeremidlerne iseer stotter leereren i at undervise
eleverne i fremlaeggelser. Samtidig fremhaeves klassesamtale
forskningsmaessigt som seerligt relevant at arbejde med — bade
med henblik pa elevernes dannelse til deltagelse i demokrati-
ske processer og som stillads for elevernes leering (Hpegh, 2018;
Reznitskaya, 2012; Haugsted, 2000; Dysthe, 1997).

Debat-emnet er forfattet af Ditte Christiane Jensen (u.a.a)
og dbnes saledes: “Du har sikkert hgrt om politiske debatter i
forbindelse med et Folketings- eller Kommunalvalg. En debat
er en form for diskussion mellem forskellige mennesker, der er
uenige om noget” (Jensen, u.&.a). Formuleringen tager pa den
ene side afsaet i elevernes erfaringsverden, pa den anden side
kan formuleringen virke ekskluderende pa den elev, der ikke har
“hert om” politiske debatter. Der er forskel pa at have hort om en
politisk debat og at have hert en politisk debat. Formuleringen
kommer til at fremsta som en svag klassifikation og rammeszet-
ning (Chouliaraki & Bayer, 2001). Dvs. at den elev, der har hgrt en
politisk debat gennem pamindelsen far aktiveret en slags implicit
modeltekst, mens den elev, der aldrig har hert en politisk debat,
ikke har noget at referere til og dermed ingen hverken implicit
eller eksplicit modeltekst til at statte arbejdet.

Eleverne skal lave en paneldiskussion ud fra et selvvalgt
emne. Det skal de ggre ved 1. “Laes en artikel om emnet. (www.
dr.dk)”, og 2. “Find ud af, hvad artiklen mener om den aktuelle
sag, der debatteres”. Derngest skal eleverne tale om, hvad de me-
ner om sagen, og i grupper af fire elever veelge to elever, der er for
et bestemt synspunkt, og to elever, der er imod. Debatten gen-
nemfpres, mens de gvrige elever skal sporge ind til og diskutere
indholdet af oplaeggene.

Man kan sperge, om dette er et eksempel pa undervis-
ning i mundtlighed? Vises eleverne, hvordan man gor debat?
Opgavestillingen vedrgrer mundtlighedstrekantens globale
niveau, og kun pa et meget generelt niveau. Genren gives, elever-
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ne skal lave en “paneldebat”, men kommunikationssituationen
indkredses ikke nsermere. Hvad er formalet med debatten?
Hvem skal eleverne overbevise og i hvilken forestillet kontekst?
Og hvordan ger man det? Eleverne stottes kun gennem et sat
overordnede “spilleregler”. Der er ingen undervisning i, hvordan
sproglige formuleringer, krop, gestik og mimik kan understatte
debatdeltageren. Elevernes frie valg af alle emner kan umiddel-
bart fremsta motiverende, men det betyder samtidig, at det er
vanskeligt at undervise eleverne eksplicit i semantiske netveerk
og opbygning af relevant ordforrad. Bade ord og begreber, der
knytter sig til emnet, og ord og begreber, der anvendes i en debat
og som er karakteristiske for genren.

Med forstaelsen af danskfaget som kommunikationsfag og
med vaegt pa autentisk kommunikation, kunne man have forven-
tet, at eleverne skulle debattere en sag, som er vaesentlig for dem,
og som de kunne debattere med reelle modtagere enten inden
for eller uden for skolen. Alle “Emner” fremstér som lgsrevne
aktiviteter, der kan gennemfgres pa typisk 9o minutter. Det er
leererens opgave at integrere undervisningen med den gvrige
danskundervisning - ellers risikerer undervisningen at ende i en
instrumentalisering af faget, hvor eleverne undervises i lgsrevne
elementer af faget.

Vurdering
Udgangspunkt for analysen af leeremidlet var spergsmalet
om, i hvilken udstraekning det stotter leereren i at undervise i
mundtlighed. Vurderingen er béde en vurdering afy, i hvilken
udstraekning teoretisk danskdidaktisk viden om undervisning i
mundtlighed omsaettes i leeremidlet, men ogsa en vurdering af,
om der er sammenheng mellem det, leeremidlet siger (om dansk-
faget og om mundtlighedsundervisning) og det, der faktisk sker
i leeremidlet, og om der er ssmmenhang med leereplanen. Som
beskrevet fortolkes danskfaget som et kommunikationsfag, hvor
eleverne skal opleve at indga i autentiske kommunikationssitu-
ationer. Det fremhaeves ligeledes, at netop digitale leeremidler
giver seerligt gode muligheder for at spraenge skolens traditionel-
le rammer og kommunikere med verden. De analytiske nedslag
i leeremidlet viser, at de forskellige aktiviteter og emner satter
fokus pa bade globale og lokale dele af mundtlighedstrekanten,
men ogsa, at disse ikke altid integreres pa en made, sa eleven far
mulighed for at udforske sammenhaengen mellem niveauerne.
Nar leeremidlet laegger op til, at eleverne skal diskutere
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og argumentere, (om)skrive og fremfore (et uddrag af) en lej-
lighedstale eller gennemfore en debat uden egentlig eksplicit
undervisning heri, er risikoen, at elever fra literacy-steerke hjem
favoriseres (Blikstad-Balas, 2016). 1970’ernes klasserumsob-
servationer satte kritisk blik pa en leererstyret undervisning
(Haugsted, 2000, s. 259; Hopegh, 2018, s. 27) — men Tina Hpegh
argumenterer for, at den leererstyrede samtale er god til at vise
eleverne, hvordan man taenker i faget (Hoegh, 2017, s. 109).
Udfordringen anno 2020 synes at veere, at leereren — og leeremid-
lerne - ikke anvender tilstreekkeligt fagsprog og ikke i tilstraekke-
lig grad viser hvordan. Det er ikke nok, at eleverne skal diskutere
eller argumentere, hvis ikke de vises hvordan. Leererens - eller
leeremidlets - stilladsering og eksplicitte undervisning er af-
gorende for elevernes leeringspotentiale (Dysthe, 1997, s. 31).
Leeremiddelanalysen kan ikke give svar pa, hvad der faktisk sker
i klasserummet, men analyserne peger pa, at der er brug for
klasserumsobservationer af undervisning med leeremidlerne for
at undersg@ge, hvad der karakteriserer denne.

Gennem tre analytiske nedslag i leeremidlet vises, at der
bade undervises med og i mundtlighed. Men analyserne viser
ogsa, at der er tale om ganske korte og afgraensede aktiviteter.
En af udfordringerne er det digitale leeremiddels moduliserede
opbygning, hvor en aktivitet fx "genbruges” i forskellige ssmmen-
haenge og derfor far en mere selvsteendig karakter, som kreever,
at leereren forbinder denne med en storre faglig forteelling. Nar
undervisning i mundtlighed foregar i mange sméa elementer, er
der risiko for, at eleverne ikke far mulighed for at fordybe sig,
arbejde udforskende og gve sig. von Oettingen skriver: "@ve og
gentage. Som vi tidligere var inde p, er det at gve og gentage en
grundlaeggende leeringsform i undervisningen. Laereren skal
[...] variere det, der er blevet sagt, og eftersporge og kontrollere,
om eleverne har forstaet indholdet. At @ve, gentage og variere er
vigtige elementer og stilladser for elevernes leeringsprocesser”
(von Oettingen, 2016, s. 173). Nar eleverne arbejder udforskende
med tekster, skal de fx gve sig i at seette mundtlighedstrekantens
forskellige niveauer i et meningsfuldt forhold til hinanden. Dette
star i modsaetning til en undervisning, hvor eleverne i stedet
blot seettes til at finde eksempler pa fx genretraek i tekster eller
bestemte virkemidler. I de tilfselde arbejder eleverne ikke udfor-
skende med tekster, men "bruger” blot teksten som et middel til
at give eksempler, fx pa hvad der karakteriserer rap som genre.

Det betyder ikke, at eleven skal tilbydes en lang reekke lgs-
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revne traeningsopgaver, men ma snarere forbindes med Wolfgang
Klafkis forstaelse af dannende laering, der:

[ikke] nas gennem reproduktiv overtagelse af den storst
mulige maengde enkelterkendelser, -evner eller -feerdighe-
der, men derimod ved at den leerende ud fra et begraenset
antal udvalgte eksempler arbejder sig frem til aktivt almene,
naermere bestemt: mere eller mindre vidtraekkende almen-
gyldige kundskaber, evner og holdninger, eller med andre
ord: veesentlige, strukturelle, principielle, typiske, lovmaes-
sige, omfattende sammenhsange.

(Klafki, 2001, s. 176)

Der er brug for mere sammenhengende forlgb med undervis-
ning i mundtlighed, hvor eleverne kan arbejde udforskende med
mundtlige tekster pd mange forskellige méder og niveauer — ger-
ne med den samme tekst.

Konklusion

I danskundervisningen skal eleven laere at bruge de bade sprog-
lige og ikke-sproglige kommunikative ressourcer, eleven har til
radighed for at skabe betydning i forskellige situationer. Det er
en vigtig pointe i vores projekt, at arbejdet med mundtlighedens
forskellige kommunikative ressourcer bor ske i en integreret vek-
selvirkning, sa undervisningen ikke kommer til at besta af lgsrev-
ne sekvenser. Samtidig er det en vigtig pointe, at der i danskfaget
er fokus pa danskrelevante indholdsomrader, saledes at det ikke
kun handler om at “sige noget”, men ogsa “hvad taler vi om” (jf.
Hogegh, 2018). Det vil sige, at hvis vi skal tilbyde eleverne relevante
mader at bruge det mundtlige sprog pa, ma vi ikke alene sikre
situationer, hvor eleverne kan vaelge mellem flere mader at skabe
betydning pa med verbalsprog (Kabel, 2017), men ogsa sikre, at
disse situationer er fagligt relevante - dvs. er mundtlighed om
noget vaesentligt danskfagligt. Samtidig er det vigtigt at sikre, at
eleverne mgder skolens sekundeerdiskurs — bade nir det geelder
danskfagets indhold og form.

Begge de analyserede leeremidler saetter fokus pa danskfa-
gets traditionelle mundtlige omrader, fx oplaesning, fortalling,
fremlaeggelse og debat. Dette er omréader, som mange leeremidler
i forvejen understgtter. Med udgangspunkt i nyere mundtlig-
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hedsforskning kunne man gnske et leeremiddel med fokus pa
klassesamtalen og mere kritiske, undersggende samtaler, hvilket
ville veere oplagt, at netop et temabaseret leeremiddel i mundt-
lighed kunne omfatte. Laererne og eleverne tilbydes ikke i de
analytiske nedslag redskaber til at indga i mere eksplorative og
kritiske samtaleformer. Ordet er dit, som netop er et temabaseret
leeremiddel til direkte undervisning i mundtlighed, tilbyder ikke
et nyt perspektiv pd mundtlighed, som fx danskfaget.dk ikke
ogsa omhandler. Leeremidlet har dog eksplicit fokus pa lytning
som en vigtig del af mundtligheden. Nar mundtlighedstrekanten
fungerer som analytisk greb i leeremiddelanalysen, synliggores
det, hvad en elementarisering af de enkelte omrader betyder. Nar
leeremidlerne ikke arbejder helhedsorienteret og ikke integrerer
de enkelte dele i mundtlighedstrekanten, er der risiko for, at ele-
verne ikke erkender samspillet mellem, hvem siger hvad til hvem,
hvordan, hvorfor og i hvilken situation.

Mundtlighedstrekanten kan ogsa fungere som et redskab til
leereren i forhold til at planleegge, gennemfore og evaluere un-
dervisning i mundtlighed med det formal at sikre en integreret
mundtlighedsdidaktik, der tilgodeser bade kognitive og sociokul-
turelle perspektiver og som sikrer at indhold, formal og form gar
hénd i hand. Samtidig bidrager trekanten med et relevant me-
tasprog til bade laerere og elever, s& det netop sikres, at skolens
sekundeerdiskurs fastholdes.

Klassesamtalen har bade i et almendidaktisk og et fagdi-
daktisk perspektiv saerlige potentialer. Udvikling af elevernes
mundtlige sprog gennem bade deltagelse i og eksplicit under-
visning i klassesamtalen, stotter ikke blot elevernes mulighed
for deltagelse i skolens literacy-kontekster (mundtlighed som
leeringsredskab og analyseredskab), men reekker gennem sit
dannelsespotentiale ud over skolen, idet eleven gennem klasse-
rumsamtalen leerer at udtrykke sig selv samtidigt med, at eleven
leerer at indtage den anden eller de andres perspektiv, hvormed
eleven har mulighed for at blive klogere pa sig selv og “verden”.
Dette sker ikke af sig selv, men ved at leereren - og leeremidlerne -
underviser eksplicit i mundtlighed.
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Abstract

Forestillingen om gode leeremidler er en abstraktion. Leeremidler
har egenskaber, der er gode for noget og for nogen, samtidig med,
at de er mindre gode for andet og andre. Det afhaenger af den si-
tuations- og kontekstbestemte interaktion mellem konkrete tegn,
akteorer og materialiteter. Hensigten med denne artikel er at saet-
te fokus pa den basale normativitet i design, brug af og forskning
i leeremidler som et privilegeret eksempel pa, hvordan man kan
forsta komplekse processer i undervisningen. Udgangspunktet
er, at forskning i leeremidler er seerligt velegnet til at seette fokus
pa kvalitet i undervisningen; en kvalitet, der i denne sammen-
hang bliver udfoldet og forklaret ud fra en teori om tegn. Denne
tegnteori bliver eksemplificeret gennem en analyse af reprae-
sentationsproblemet i undervisningen, en flerdimensional teori
om kvalitet, en skitse til et sprog om kvalitet i leeremidler samt
analyser af kvalitet i to prisvindende leeremidler.

The concept of “good learning materials” is an abstraction.
Learning materials are always good for something and someone,
and less good for other things and other people, depending on
the situated interaction between actors and materials. This
article attempts to frame and understand the basic normativity
in the design, use and research of learning materials as a
privileged example of how to understand complex and dynamic
processes in teaching. The basic assumption is that research into
learning materials enjoys a certain prerogative as the focal point
for a study of quality in teaching that this analysis will elaborate
as a semiotics of quality. This semiotics of quality will be
elaborated and exemplified through: an analysis of the problem
of representation in teaching; a multidimensional quality theory;
a sketch of a meta-language on quality in learning materials;

and finally an analysis of the quality of two sets of paradigmatic
learning materials.
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The quality of
quality

Toward a semiotics of quality in learning
materials

Understanding quality

In public discourse, everyone wants more and better quality for
less money. This applies not least to the quality of teaching and
the quality of textbooks and learning materials because of the
political importance we attach to the education of children and
young people. However, what is quality? It is a slippery word. An
initial and tentative understanding of a widespread discourse on
qualities of textbooks can be illustrated with an episode from The
Simpsons. Sometimes the animated sitcom gives the teachers of
Springfield Elementary School too hard a time.

In one thought-provoking episode, Lisa has trouble an-
swering a question posed by her teacher, Miss Hoover: “What
19th century figure was named ‘Old Hickory’?”. Therefore, Miss
Hoover reads from the teacher edition of the textbook but she
accidentally reads the wrong line: “The Battle of New Orleans”. As
people with insight in American history will know, the answer is
Andrew Jackson.

The teacher’s reliance on the textbook becomes too much
for Lisa. She takes control of the situation and decides to hide
the teacher edition of all the school textbooks in her locker. It
causes panic in the teacher’s staffroom at Springfield Elementary
School. “What do we do?” cries one teacher. “Declare a snow
day!” cries another. In the classroom, Miss Hoover is helpless
without her teacher edition of the textbook.

Of course, The Simpsons is not evidence, but it is an illustra-
tive reflection of a stereotype that tells us something about the
general perception of textbook qualities. The quality of teaching
depends on both the quality of the learning materials and the qu-
ality of the teachers’ use of the learning materials. Lisa and Miss
Hoover clearly do not agree on the role and qualities of textbooks.
That’s an important point. Different actors have different perspe-
ctives on what counts as quality.
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This point serves the purpose of framing the very basic research
question that structures the theoretical study presented in this
article. What is the basis for perceiving the quality of quality in
an educational context? In order to analyze and explore what
counts as quality, the quality of quality, this article will develop
two theoretical frameworks intended to complement each other:
first a phenomenology of quality, and then a semiotics of quality.

Phenomenology of quality

How is it possible to understand what constitutes quality? To do
this, we need to develop and apply a phenomenology of quality
that is embodied and grounded in the lifeworld. The preliminary
claim is that quality becomes alien to us if we only understand

it from what counts in a systems world. A prior understanding
of this phenomenological perspective can be illustrated and
explained by a somewhat critical quote from a Danish poet, Per
Hojholt, who was asked about his opinion on ‘teaching materials’
back in 1985:

Teaching materials promote intentionally stressful
teaching; they are devoid of imagination, unambiguous,
inept and over-pedagogical in their helplessness. Teaching
might possibly be better in relation to a subject or theme,
but if the school is meant to teach for life — then poverty will
be just around the corner! The teaching materials take over,
replacing or extending the senses, which the students are
bound to experience as artificial and alienating [...]. Many
modern teaching materials have, as far as I am aware, the
side effect that they stand between teacher and student, and
often between the content and the student. You learn, but
you do not experience, you do not sense.

(Hgjholt, 1985, my translation)

This Danish poet eloquently expresses what happens to teaching
and learning materials if we focus unilaterally and instrumental-
ly on efficiency and learning outcomes. This instrumentalization
can be understood within a broader context by virtue of Gert
Biesta’s analysis of the learning discourse that has become domi-
nant since Hgjholt’s statement (Biesta, 2015). Biesta sharpens the
critical eye for a pervasive technocratic approach to educational
learning in which a learning discourse is used to reduce and
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downscale all the complexities of education to a simple question
of learning. Biesta’s term for this discursive development is ‘lear-
nification’ (Biesta, 2015, p. 75): a degenerate form that is focused
on pure exterior performance and emptied of phenomenological
presence, purpose and intersubjectivity. The result is that the
form of instrumentalization that Hgjholt criticized is reinforced
and sanctioned by a learning discourse that prioritizes the qua-
lities in teaching that are easy to measure, standardize and put
into a system.

Biesta is concerned with the general implications of learnifi-
cation, especially the negative consequences of the core problem
that the language of learning undermines the language of educa-
tion. This article is more concerned with the specific implicati-
ons from a phenomenological and a semiotic perspective.

Phenomenology is a philosophical approach that is con-
stantly in dialogue with itself because it insists on understanding
phenomena through a systematic exploration and description of
appearances from a first-person perspective. By applying a phen-
omenological first-person perspective, we can add another nega-
tive effect on substantive learning and depth of understanding.
Thus, learnification can also be perceived as a fallacy that forgets
and displaces the experience of quality, and thereby empties the
concept of quality for qualitative content, because the conceptual
understanding of quality is not rooted in a subjectively experien-
ced quality dimension.

Quality of 1% order - experienced quality

How this is to be understood more precisely, I will elaborate in
the following, using an analytical framework in which I distingu-
ish between quality of the 1, 2" and 3" orders. I have developed
this framework in an educational context in order to analyze
quality in teaching and learning materials, but as it should emer-
ge, this is a more general theory that is indebted to insights from
both the phenomenological and semiotic traditions.

The primordial level of quality in this framework is a 1%
order quality that consists of phenomenological qualia and the
qualities of the experienced phenomena. It should be empha-
sized, however, that phenomenology does not explore qualia
understood as individual, empirical data in the individual psyche
(Zahavi, 2005). Phenomenology is not an introspective psycho-
logy, but a systematic exploration of intersubjectively accessible
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qualities and structures that can neither be reduced to internal
mental states nor external physical stimuli:

? There are two ways of being mistaken about quality: one is
to make it into an element of consciousness, when in fact
it is an object for consciousness, to treat it as an incommu-
nicable impression, whereas it always has a meaning; the
other is to think that this meaning and this object, at the
level of quality, are fully developed and determinate.
(Merleau-Ponty, 2002, p. 4)

In Phenomenology of Perception (1945) Merleau-Ponty elaborates
his analysis of experienced qualities. They form a non-reducible
starting point for an exploration of the relation between qualiti-
es, sensitivity and the embodied cognition:

? The pure quale would be given to us only if the world were
a spectacle and one’s own body a mechanism with which
some impartial mind made itself acquainted. Sense experi-
ence, on the other hand, invests the quality with vital value,
grasping it first in its meaning for us, for that heavy mass
which is our body, whence it comes about that it always
involves a reference to the body.,

(Merleau-Ponty, 1945/2002, p. 46)

Sensations are neither pure reception of external qualities in the
world nor the projection of inner mental qualities. On the contra-
ry, they are part of an embodied experience that is intersubjecti-
ve, but also characterized by a unique subjectivity, which is often
expressed with questions of sensory qualia —what it is like to
smell a rose, to feel pain at its thorns, to sense its red color etc.
Interestingly, the phenomenological approach to this subje-
ctive dimension of quality is congenial with what Charles Sanders
Peirce, the founder of semiotics, also termed “firstness” and the
feeling of “le tout ensemble” (Peirce, 1994, p. 42). Firstness is the
primordial experience of shapes, colors, patterns, configurations
(as gestalts and unified wholeness) and perceptive and affective
states (moods) in the perceiving subject. For example, music can
be physically described as waves, but the experience of the very
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stimulus we call music is a phenomenological qualia and first-
ness.

Firstness and 1% order quality are essential because they
contribute to an experience of grounding and meaningfulness
that is not simply defined by external circumstances. When we
experience colors and shapes, we experience them as infinitely
specific and difficult to describe adequately and comprehensive-
ly with linguistic concepts (Ingarden, 1931, § 38; Husserl, 1938, §
59). They are characterized by a concrete singularity and deictic
“thisness”.

In teaching, firstness is the aesthetic and phenomenologi-
cal basis for learning. It is the rhythm, atmosphere, resonance,
sensibility and opportunity to sense and experience phenomena
in teaching. I hereby apply Peirce’s and Dewey’s broad concept of
aesthetics (Dewey, 1934). An example of an aesthetic experien-
ce can thus be the enriching exploration of a biotope, a holistic
experience of an exchange of opinion or the overwhelming, satis-
fying and fulfilling experience of solving a problem and reaching
a solution in mathematics. The point is that students must have
the opportunity to experience concrete phenomena in education
that have a sensible and meaningful surplus in relation to our
experimental ways of describing, exploring and understanding
them. They are therefore a source of polysemantic openness in
teaching that stimulates curiosity and arouses the interest in
cognition.

27 and 37 order quality - reflection and generalization

2 order quality is quality that makes a difference to the subject.
Merleau-Ponty’s philosophy of embodiment has the consequence
that 1 and 2™ order quality must always already be intertwined
in perception. According to Merleau-Ponty, perception is alrea-
dy stylized, habitualized and characterized by valorizations.
Although I share this view, I maintain a distinction for analytical
reasons. By shifting the focus to 2" order quality, we place emp-
hasis on the valuation and meaning attribution that implies that
some qualities in the world are more important to the subject
than others. Different colors, shapes and other characteristics
are more or less appreciated and appropriate because they are
more or less suitable for different vital functions and social pur-
poses. 3" order quality is the type of quality that typically counts
in textbooks. It is generalized and standardized qualities that are
weighted at the expense of firstness and 1% order quality.
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2" and 3™ order quality together constitute the ways in which
we objectify quality and attribute extra meanings to first-order
qualities, both in relation to the subject (what matters to me) and
socially in relation to different social domains (what counts and
attributes value). They are continually negotiated socially, they
are subject to conflicts of interest, they are passed on to others
by virtue of traditions, and they have far-reaching influence on
others through socialization and power relations.

Sociologists such as Bernstein (1996, 1999 & 2001) and
Bourdieu (1998) have argued convincingly that the most impor-
tant societal focal point for the distribution and sedimentation
of qualities is general education in schools and colleges. The
question is to what extent we manage to involve students in the
social negotiation. Do we frame and design action potentials and
dispositions that allow them to experience, explore and relate to
1%t order qualities themselves? Learnification is precisely a form
of educational degeneration because we too often create learning
activities where quality is given in advance as 2" and 3™ order
qualities.

Amplify Science
The American learning material, Amplify Science, is an intere-
sting example of the fact that phenomenological 1t order quality
is crucial to the quality of the learning material. Amplify Science
is relevant for several reasons. It is based on research and de-
veloped by the Lawrence Hall of Science at the University of
California, Berkeley. It is phenomena based, and it is top rated by
EdReports, an independent nonprofit organization of educators,
for educators, designed to improve K-12 education in the United
States.

EdReport’s evaluations are conducted as desk research.
They do not have empirical data on the experienced quality,
but assess the quality at a distance based on standardized qu-
alities with three main gateways, underlying criteria and indi-
cators. The criteria for qualities are given with NGSS, the Next
Generation Science Standards, and they are K-12 science content
standards. Standards set the expectations for what students
should know and be able to do. The NGSS were developed by
states to improve science education for all students.

The two main criteria in the evaluation highlight a three-di-
mensional theory of learning that puts problems and phenomena

46 Learning Tech 08 | IARTEM 2019



at the center. The underlying rubrics with indicators support
how to evaluate the different dimensions and qualities of the
learning materials.

Figure 1.
Criteria for evaluation of learning materials
based on NGSS.

Gateway 1: 1.1 Three-Dimensional
Designed for NGSS Learning

1.2 Phenomena and
Problems Drive Learning

Gateway 2: 2.1 Coherence and Full Scope of
Cohenrence and Scope the Three Dimensions Learning

3.1 Design to Facilitate
Teacher Learning

3.2 Support for All Students

Gateway 3: 3.3 Documentation of
Usability and Supports Design and Usability

3.4 Assessment Design and
Supports

3.5 Technology Use

Let’s take a closer look at an example, Rock Transformations, that
emphasizes the importance of phenomena in the evaluation of
Amplify Science.

Students are presented with the phenomenon concerning
how the rocks of the Rocky Mountains and the rock of the Great
Plains have a similar mineral composition. In Chapter 1: Rock
Formations, students interact with this phenomenon as directly
as possible by watching a video, interacting with a digital simula-
tion, and engaging in a hands-on investigation to explore pro-
cesses leading to the formation of rocks that cannot be observed
first-hand.
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Figure 2.

Thus, it is the multimodal representation in Amplify Science that
scaffolds access to the phenomena as directly as possible. In or-
der toillustrate I would like to highlight some essential qualities.

Qualities of Amplify Science

Amplify Science is, according to the authors, designed on the
basis of a research-based, multimodal pedagogy that combines
different semiotic modes. Of particular interest are the shifts
between semiotic modes scaffolding students’ inquiries. With
reference to Gunther Kress (2000) and Denise Newfield (2009), I
would describe it more aptly as “transductions” or “transmodal
moments” - scaffolding a guided discovery as shown in Figure 2:

Transduction as transmodal moments in

Amplify Science.

Amplify Science for grades 6-8 'M/Fggﬂ
ODK

Research-based, multimodal pedagogy

e [ #

Do Talk Read Write Visualize
N N N N

| Transmodal ]l Transmodal || Transmodal || Transmodal |

n Y

Multimodal scaffolding is important for access to evidence from
multiple sources in Amplify Science that allow students to explo-
re phenomena themselves, be engaged in problem solving and
construct meaning across the sources:

— Hands-on-materials are crucial for the embodiment and the
student’s concrete experiences with the phenomena. It may
be, for example, materials that give students a tactile and
kinesthetic experience of friction.

— Structured argumentation activities scaffold group work and
exploratory talks that link to evidence from multiple sources.
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— Digital simulations make it possible to represent and experi-
ment with qualities and relations that cannot be immediately
perceived.

— Digital problem-posing simulates real world problems that are
designed to include appropriate proportions of phenomena
and problems, for example to design a portable baby incuba-
tor that uses phase change materials that meet three criteria:
keep the baby’s average temperature as close to 37 degrees
Celsius, minimize the time the baby spends outside of the
healthy temperature range, and keep costs low.

The didactic design for teaching and learning in Amplify Science
can be characterized as a matrix that combines phenomenon-ba-
sed in-depth knowledge and problem-based linking to the real
world outside the school.

Although Amplify Science has obvious qualities, it also
exhibits a didactic double bind in terms of the quality of learning
materials. It seems valid and substantiated that Amplify Science
is top rated by EdReports, when assessing it based on desk re-
search. However, 1*t order qualities are experienced in situations
as part of a particular context that EdReports has not investiga-
ted empirically. Amplify Science valorizes specific phenomena
and problems that emphasize the importance of experiencing 1%
order qualities, but didactically this is a learning material that
attempts to standardize the unique experience of 1** order quality
with reference to NGSS’s 3™ order standardization of qualities.
This raises several critical questions that focus on implied con-
tradictions.

Amplify Science is characterized by guided discovery, but
what about open-ended inquiries that frame a polysemantic
experience of 1t order qualities? Amplify Science is designed as
an all-inclusive system, but what about diversity of materials?
Amplify Science is characterized by a high degree of standardiza-
tion, but what about the unique quality of learning materials that
represent domain-specific content in an original way? These cri-
tical issues require qualification and substantiation. Therefore,

I want to form a perspective on my critical questions within a
larger semiotic context.
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Semiotics of quality

A semiotics of quality can enlighten the often contradictory
demands we make on learning materials. They are expected to be
original, innovative, well-tested and of a certain standard. Being a
publisher is not easy.

Let me briefly explain the relationship between the pheno-
menology of quality and the semiotics of quality. The phenomen-
ological approach is used to explain the foundation and therefore
emphasizes the quality of 1% order. The semiotic approach is used
to explain the discursive context and emphasizes the historical
and socio-cultural determination of the quality of 2" and 3™
order.

The semiotic theory that underlies my approach to lear-
ning materials is akin to phenomenology. Therefore, there is no
contradiction between the theories, but rather an emphasis on
the fact that the semiotic analysis has a phenomenological basis.
The primary inspiration is Charles S. Peirce (Peirce, 1903; Peirce,
1998).

The extended focus on the socio-cultural aspect can also be
qualified by, for example, Mikhail Bakhtin and Juri Lotman’s the-
ories of the semiotic context (Lotman, 2005), but in this context
I apply Julian Greimas’ semiotic square to frame the semiotic
analysis (Greimas & Rastier, 1968).

Initially, I will make some observations on how quality is
treated within different discourses and practices that deal with
learning materials. From a semiotic perspective, quality appears
at least under four different regimes of meanings (Festi, 2019),
which I'will try to characterize in the following.

Unique quality

Unique quality is specific and singular. It is the particular style
of alearning material, a specially successful configuration of
semiotic resources - text, sounds, pictures and diagrams — that
vitalizes and creates potentials for a deep understanding of a
phenomena or a problem. It is socio-culturally heterogeneous
like an educational “terroir” that is evaluated with thick, qualita-
tive descriptions.

Terroir is a French term used of wine, tea and coffee to
express the unique geographical characteristics of the product.
The idea is that a piece of land or field is defined by factors such
as soil, topography and a particular method of cultivation. These
conditions are unique to places around the world and therefore

50 Learning Tech 08 | IARTEM 2019



have different degrees of influence on the wine. The basic idea is
that these conditions are reflected in the final wine in a sophisti-
cated way.

In a related way, unique and sophisticated courses and
materials are developed around the world, for example within
German Lehrkunstdidaktik. They reflect the very special lear-
ning potential in relation to subject-specific phenomena in a cer-
tain educational context that are woven into certain sociocultural
values and purposes.

Traditional quality

Traditional quality is normative and praxeological. The quality
depends on a praxis settled over time - both in the production
and use of learning materials — by repetition, qualifying routi-
nes and recognized distinction. It is a historically appreciated
practice (reputation and testimonials) trying to replicate and
reproduce a particular quality based on norms and guidelines.
This is quite a decisive quality in the production of teaching aids.
It is crucial for publishers that they can guarantee a high level of
quality through a tradition of constantly refining and sophistica-
ting their methods and procedures.

Standardized quality

Standardized quality is generic and scalable. It is the regulated
procedures and reproducible qualities that ensure a certain
minimum of quality. It is based on adherence to a system of con-
strictions, such as standardized curricula and testing. The syntax
of the process, visible control and quantification are valued at the
expense of content and materiality.

Innovative quality

Innovative quality is inventive and deconstructive. It is the
innovative design or redesign of a learning material, a creative
configuration of semiotic resources that reinvent and revitalize
teaching and learning. The negation and deformation of traditi-
ons and standards is a destructive part of the creative interpreta-
tion and redetermination of qualities, amplifying the affordances
of design and materiality — and it is often inspired by new know-
ledge and technological development.
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The semiotic square of quality

As already suggested, the four discourses are intimately conne-
cted. I will analyze the relations between them using a semiotic
square of quality.

Unique and standardized quality is a contrarian and incom-
patible contradiction. A quality cannot be unique and standardi-
zed at the same time.

Unique and traditional quality is contradictory. Tradition is
to some extent a negation of the unique since the attempt to repe-
at high quality at the same time makes the quality less unique.

Tradition is, on the other hand, a condition or a prerequisite
for the development of standardized quality. The reason is that
standardization tries to develop formal procedures based on
valued traditions.

Standardized and innovative quality is also contradictory.
Innovation is to some extent a negation of standards. Innovation
is, on the other hand, a condition or a prerequisite for the devel-
opment of new unique quality. The reason is that uniqueness is
developed in a world with traditions and standards.

Figure 3.

The semiotic square of quality - production,

use and distribution of materials.

The semiotic square of quality - production, use and distribution of materials

Local, national & global context

Standards, procedures,
certifications, generic ...

I
‘—

Standardized quality

V' N

Traditional quality

Normes, guidelines, practice,
routines, qualifying craft ...

Singularity, qualia, specific,
aesthetical dimension ...

Unique quality

V' N

Innovative quality

Redesign, (re)invention, new
affordances, revitalizing ...
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The semiotic square can be used to describe a dynamic develop-
ment of quality over time from unique to traditional, standardi-
zed and innovative quality. This development is influenced by
both the local, the national and the global context. There are still
national differences in innovation and the production of learning
materials, but the OECD in particular, and the widespread use of
international comparative studies, have contributed to a global
standardization of quality across countries.

Marketing of learning materials shows that they typically
want to be everything at once: Innovative, back to the good traditi-
ons, kid-tested and typically associated with curricular standards.

Figure 4.
A typical excessive marketing of a learning
material.

- Loaded with
100+ kid-tested experiments
in science, technology,
engineering, art, and math
- Science Experiments for
Kids puts the STEAM
back in learning. STAL CHATTERTON
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In the following section we will explore a more elaborated
example of a prize-winning learning material.

Salto 7A, Learners book

The Norwegian learning material, Salto, is an interesting example
of the fact that the semiotics of quality is crucial to evaluations of
learning materials.

Salto 7A, Learners book is relevant for several reasons. It is
a digital textbook for Language Art teaching. It is not phenome-
na based, unlike Amplify Science, but instead quite formalistic,
it has the very special quality that it contains meta-text that
introduces the textbook and its genre and structure, and finally
it won a prize for the best European learning material awarded
by BELMA, CATEGORY 2: Second half of primary education and
lower secondary education.

BELMA is a competition run by three international organi-
zations with a special interest in education and learning mate-
rials (The EEPG, European Educational Publishers’ Group, The
Frankfurt Book Fair and IARTEM).

Unlike Edreports, phenomena based teaching and the
representation of content are not central values or evaluation
categories in BELMA'’s evaluations. BELMA upgrades qualities
such as clarity, accuracy, instructional objectives, individualiza-
tion, learner centeredness, metacognition and transferability.
Common to them all is that one can interpret them formally and
operationalize them instrumentally, because they do not sub-
stantially relate to the heterogeneity of phenomena and problems
within a subject-specific domain. The categories are what I would
call formalistic, because they are suitable for an instrumentali-
zation and standardization that entails an abstraction from the
experiential content of the subjects.
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Figure 5.
Criteria for clarity.

Clarity of aims Do the materials clearly indicate the learning objectives?
Are the skills taught and the target level clearly specified?

Clarity about achievement Do the materials help learners become conscious of
success and of weaknesses and inform them about progress made in relation to the
learning objectives?

Clarity of presentation Do the materials present a clear and logical structure with
appropriate, comprehensible instructions and layout?

Clarity of rationale Do the materials provide the teacher with a methodological rationale,
explaining the learning approach(es) used?

Simultaneously BELMA downsizes qualities such as aesthetic
experience, expressive objectives, content, otherness, wor-
ld-centredness, phenomena based inquiries and subject-speci-
fic deep understanding. In this context, world-oriented can be
understood as a design that perceives the divide between the
teacher and learner centredness as a false dilemma. Scaffolding
is crucial for students’ agency, but it is world-related problems
and phenomena that are in focus. Likewise, deep understanding
does not refer to a cognitive learning progression in the student’s
head. Understanding is a relation between the student and pro-
blems and phenomena in the world. Carl Bereiter in particular
is known for offering a different perspective on depth than a
narrow cognitive concept of learning (Bereiter, 2006). According
to Bereiter, deep understanding means understanding deep
things about subjects worthy of our students’ attention.
Understanding deep things about the problems and phenomena
in question implies deep, persistent and extensive involvement
with things that provide resistance.

The interesting thing is that BELM’s formalistic priority
is clearly expressed in the evaluation of the learning material,
which involves an explicit appreciation of very generic and ab-
stract qualities. The BELMA jury emphasizes that “The dual emp-
hasis on reading comprehension and text creation develops highly
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valuable transferable skills that provide important foundations
for any learning experience” (https://www.belma-award.eu/).

The text box to the right of the screen is an example of how
a chapter is framed with instructional objectives (for example,
“After the chapter, you should be able to find the story arcin a
narrative”) and an explicit focus on generic features (the charac-
teristics of fiction, the building blocks of narratives and general
strategies for reading comprehension).

Figure 6.
A formalistic framing of learning activities
with focus on generic features.

} £~

Fortellinger
: ) som fenger &

MiL =

Etter kapitiet skal du kunne

 beskrive hvordan en fortelling er bygd 0pp

Mange fortellinger er fiksjon, det vil si at de
er oppdiktet. | dette kapitlet skal du Laere noen
nye skriveknep som kan hjelpe deg 3 utvikle
forfattertalentet ditt

This evaluation reflects the same standardized qualities as OECD,
the Organization for Economic Co-operation and Development.
Andreas Schleicher, a key member of the OECD Senior
Management team and Director for Education and Skills has put
it quite clearly: It is more important to learn how to learn than to
learn something subject-specific (Schleicher, 2015).

My own analysis of Salto confirms that it is a learning
material characterized by generic and standardized qualities.
However, I want to point out two things that stand out: the use
of questions based on text-interpretation, and the use of text
creation. Both contribute to unique and innovative quality, but
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are part of a larger design that is characterized by traditional and
standardized qualities.

Salto is, in many ways, a traditional, though well-produced,
learning material that meets the highest standards with regard to
annotation tools, functional graphics, read aloud functions, and
so on.

Figure 7.

A typical design for digital textbooks with
annotation tools, functional graphics, read
aloud functions.

OPPGAVER TIL FARDIN

Ja, de sier det. | dag kom de tilbake, de lette i kjellerboden og pa ,
loftet ogsd, og fant flere ting de sier han har stjdlet -

I jellerboden? Det er jo bare sdnne vanlige ting der. Ski. Vinterdekkene
til bilen. Sykkelen min. Og din sykkel. lkke noe fra Fabrikken.

De tror at det ikke bare er fra Fabrikken han har stjdlet. Derfor tok
de det med seg.

Hva d:

B 30 Hvasy: opplorselen til naboen?
Begrus dit

Det du sa, Skiene vire. Syklene. Bildekkene. Sportsklar

Min sykkel? Tok de min sykkel? Den er jo ny, jo. Jeg fikk den av dere
it bursdagen min. Helt ny fra butikken. Fra deg og pappa. Dere har jo
kjopt den. De kan ikke ta sykkelen min, vel? Den er ikke stjdlet. Duméa
si det til dem. Si hilken butikk dere kiopte den i. Du var jo med da dere

moren?

31 Hvorfor grd

Q 22 SynsduMa

eller hvorfor ikke?

ar din
n hun pleier?

kjopte den. Du mé si det til dem. 23 a Hva @ 33 Hyilke ting har politiet hentet, og hvorfor?
Mamma sé | bordet. "
Jeg vet ik an. Far din fikk tak i den. Vi snakket om at vi skulle

kjope, hadde t 0ss for en slik sykkel. 53 fikk han tak i en litt
billigere. Fra en butikk som skulle legges ned. En de hadde hatt
stdende pa utstilling i butikken. Den var helt ny, hadde aldri vaert brukt
Det var fortsatt plast pa styret. Men jeg s den aldri i noen butikk. Han
kom hjem med d eld. S satte han den i skuret til bursdagen
din. Da bar han den inn p rommet ditt.

Den sto der da jeg viknet

Ja, du ble s4 glad

ar en slik jeg ensket meg

DYPDYKK

Mamma drakk av Kaffen sin. Men bare litt
Er ikke den sykkelen min lenger, da? spurte jeg
Mamma ristet ph hodet
Nei, svarte hun

37 a Lag et tankekart med nekkelord fra
teksten

b Gjenfortell muntlig eller skriftig, F3

Hvem sin er den da? fram de tre p-ene [person, plass og

Jeg vet ikke e | probleml, hva som gjer at spenningen
Skal noen andre sykle p den? stiger, 0g hvordan det gir mot slutten
Jeg vet ikke av utdraget,

Mamma var p badet. Lenge. Jegontt ved bordet. S4 ph stolen pappa

Han var far min, og han hadde gitt
gspresang. Jeg hadde vaert

de onsket meg, En presang fra

LIKTE DU
Far din, s liker

Thus, Salto accommodates to a certain extent a number of tra-
ditional and standardized qualities. The problem, however, is
that these qualities are not substantiated by research in learning
materials and literature teaching. This becomes clear if we eva-
luate Salto based on a major review covering a total of 216 studies
concerning the effects and more widely understood influences of
literature (EIf & Hansen (Ed.), 2017). On the basis of this review,
research-based principles for literature teaching and learning
materials were formulated, arguing that applying general rea-
ding strategies and instructional objectives in literature teaching
has negative consequences, because in this way one creates an
abstract content in teaching, rather than scaffolding an experien-
ce with literary texts as concrete aesthetic phenomena.
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The result is a kind of learnification of literature teaching, where
the qualities of teaching are not based on an experience of 1% or-
der qualities in literature as an aesthetic phenomenon, because
the conceptual understanding of quality is not rooted in a subjec-
tive quality dimension.

Implications for further practice and
research

The focus of the present study was to develop two theoretical fra-
meworks: a phenomenology of quality, and a semiotics of quality
that complement each other, in order to contribute to a deeper
understanding of the basis for perceiving quality in an educatio-
nal context and of what counts as quality, the quality of quality.

The specific analyses of the two teaching materials, respe-
ctively Amplify Science and Salto, provide concrete insights into
how the two frameworks can be used to explore the different ty-
pes of qualities of the teaching materials. Amplify Science intends
to frame a phenomena based exploration and 1% order experien-
ces of qualities in science, while Salto tries instead to focus more
directly on 2" and 3™ order qualities in a teaching situation that
emphasizes generic competencies and transferability.

The general reflection on the two approaches to the eva-
luation of teaching materials, EdReports and BELMA’s evaluati-
on categories respectively, indicates that the combination of a
phenomenology of quality and a semiotics of quality has a wider
scope. This combination can be used to develop the theoretical
basis for the evaluation of learning materials, and to inspire the
design, production, distribution and use of learning materials.
The combination of the two frameworks thus helps us to under-
stand that what we perceive as good learning materials will often
be in a field of tension between unique, traditional, standardized
and innovative quality.

The combination of the two theoretical frameworks may
also have implications for further research. It proposes a combi-
nation of qualitative and quantitative methods. On the one hand,
we need to gain deeper insight into 1*t order qualities in the use
of learning materials and phenomenon-based teaching. This
requires phenomenological analyses and thick descriptions of
how learning materials are actualized in teaching in a first-per-
son perspective. On the other hand, we need more comprehen-
sive analyses of the discursive regimes and the measurement
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of effects, in order to understand the contextual semiosis and
causal relation between the characteristics of the learning mate-
rials and the qualities that count in the educational system and
the surrounding community.

The implications outlined here may help explain why it is so
difficult to develop, evaluate and use teaching materials in ways
that contribute substantially to the quality of teaching. In par-
ticular, the political pressure to prioritize standardized qualities
assigns an important role to research in learning materials as
a corrective that documents the importance of unique quality
and a phenomenological foundation in teaching. Lisa from The
Simpsons is therefore probably not going to be the last student to
want to hide away the teacher edition of all the school textbooks
in her locker.
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Abstract

I denne artikel praesenterer og diskuterer vi, hvordan en rekon-
ceptualisering af indhold og metoder i engelskundervisningen pa
mellemtrinet kan kvalificere design af leeremidler til fremmed-
sprogsundervisningen. Artiklen falder i to dele. Forst praesen-
teres vores vidensgrundlag, hvor vi med teoretiske perspektiver
tager udgangspunkt i sprogtilegnelsesteorier, funderet i et
sociokulturelt leeringssyn og systemisk funktionel lingvistik

med integrationen af register som et underliggende system for
progression i relation til elevernes mulighed for at udvikle deres
(fag)sprog i et kognitivt udfordrende klasserum. Herefter folger
to empiriske perspektiver i form af et kritisk deltagerbaseret ak-
tionsforskningsprojekt gennemfort i 2018-2019 samt lingvistiske
og sociologiske analyser af elevsprog og opgaveformuleringer til
folkeskolens afgangspreve i engelsk. I anden del operationalise-
rer vi de teoretiske og empiriske perspektiver igennem et kon-
kret didaktisk design til engelskundervisningen pa mellemtrinet.

In this article, we will present and discuss how a
reconceptualization of content and methods at Danish primary
school level can qualify the design of teaching resources for
English language teaching. The article falls into two parts.

First, we present our theoretical perspective based on a socio-
cultural view on language learning and systemic functional
linguistics (MAK & Halliday & Matthiessen, 2014) with the
integration of register as an underlying system of progression in
relation to students’ ability to develop their academic language
(Cummins, 2016) in a cognitively challenging classroom. After
this, two empirical perspectives follow in the form of a critical
participatory action based research project completed in 2018-
2019 (Jensen, 2019) as well as linguistic and sociological analyses
of learner language and the national written exam for lower
secondary school level in English (Jacobsen & Melgaard, 2019). In
the second part, we operationalize the theoretical and empirical
perspectives through a concrete design for English language
teaching at primary school level.
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Design af laere-
midler til engelsk-
undervisningen pa
mellemtrinet

Introduktion

Med folkeskolereformen i 2014 kom faget engelsk pa skemaet
allerede fra 1. klasse, andet fremmedsprog fra 5. klasse og et
eventuelt tredje fremmedsprog som valgfag i udskolingen. Forud
for denne beslutning 14 bl.a. rapporten Sprog er ngglen til verden
(Due, Gramkow & Fristrup, 2011) fra en arbejdsgruppe nedsat af
Videnskabs- og Undervisningsministeriet, hvis kommissorium
var at komme med anbefalinger til en strategi for den samlede ud-
dannelse i fremmedsprog i Danmark. Arbejdsgruppen fremsatte

i alt 42 anbefalinger fordelt pa alle omrader af uddannelsessyste-
met. To af anbefalingerne var tidligere sprogstart med engelsk fra
1. klasse og andet fremmedsprog fra 5. klasse samt etableringen
af forspg med nye undervisningsformer i fremmedsprog i folke-
skolen. Der blev lavet forsgg med tidlig sprogstart i engelsk flere
steder ilandet, bl.a. i Brondby Strand, Kebenhavns Kommune og
Helsinggr Kommune (Scheeffer, 2013; Segaard & Andersen, 2014;
Tollan, Louise og Beckmann, 2014). I evalueringerne af forsegene
var der iseer fokus pa leerernes kompetencer, leremidler og ram-
mebetingelser samt elevernes trivsel med faget. Der var meget lidt
fokus pa i hvor hgj grad og hvordan eleverne udviklede sig sprog-
ligt (Spgaard & Andersen, 2014).

Kigger man pa europaisk forskning i tidlig sprogstart, har
iseer den ungarske forsker, Mariana Nikolov, bidraget veesentligt
til feltet. Nikolov adresserer og problematiserer i sin forskning
diskursen om, at tidligere sprogstart i sig selv giver bedre sprog-
kompetencer pa den lange bane. Der er bred enighed om, at
tidlig sprogstart ikke i sig selv garanterer dette (Edelenbos, P. og
Kubanek, 2009; Nikolov, 2009). Derimod er der mange forsknings-
resultater, der tyder p4, at hvis den tidlige sprogundervisning
tilbyder eleverne kvalificerede lingvistiske og interkulturelle op-
levelser, kan dette have en stor positiv og fremadrettet indflydelse
pa elevernes kognitive, sociale, kulturelle, akustiske, lingvistiske

63 Learning Tech 08 | IARTEM 2019



og personlige udvikling og selvopfattelse, ligesom kontinuitet
imellem faser i sprogleeringen og klassetrin er af stor betydning
(Edelenbos, P. og Kubanek, 2009, s. 45). Af kritiske fund neevnes
bl.a., at mange elever, iseer drenge, mister motivationen for at
leere sprog, hvis ikke de bliver udfordret kognitivt og indholds-
maessigt (Edelenbos, P. og Kubanek, 2009; Nikolov, 2009, 2016).
De mange kommunikative aktiviteter, lege og sange, man ofte
laver i begynderklasseveerelset samt typiske valg af emner (mig
og min familie, keeledyr mm.), bliver efter et stykke tid af mange
bern oplevet som trivielle (Nikolov, 2016). Hvis man skal vinde
noget ved den tidlige sprogstart, er flere af disse kritiske temaer
derfor vigtige at adressere, ikke kun i begynderundervisningen,
men ogsa pa mellemtrinet.

Baseret pa ovennaevnte strukturelle endringer i fremmed-
sprogsundervisningen i den danske grundskole, analyser af
elevsprog og afgangsprever samt danske og europeeiske forsk-
ningsresultater i tidlig sprogstart har vi derfor formuleret fplgen-
de forskningsspergsmal:

Hvordan kan en rekonceptualisering af indhold

og metoder i fremmedsprogsundervisningen tage
hgjde for elevers sproglige og kognitive udvikling

og dermed kvalificere design af leeremidler til
engelskundervisningen pa mellemtrinet, og hvordan
kan dette operationaliseres i et konkret didaktisk
design?

o

Teoretiske perspektiver

Sidelpbende med, at elever i stigende omfang bruger engelsk
uden for skolen og at engelskundervisningen nu starter i 1. klas-
se, er der tegn pa, at engelsk er ved at seendre status fra fremmed-
sprog til et sprog- og kulturfag naesten pa linje med danskfaget
(Kabel & Svarstad, 2019). Det a&endrede syn pa engelsk understot-
tes ligeledes af flere internationale sprogforskere, bl.a. Graddol
(2006). Graddol forudsa, at engelsk ville zendre sig fra at veere et
fremmedsprog, der skal leeres, til at vaere et globalt sprog, der
skal bruges. Hos Macaro (2018) tematiseres det, hvordan globa-
liseringen og skonomiske faktorer har haft indflydelse pa bade
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sprogpolitiske tiltag og et generelt behov for at kunne anvende
engelsk som lingua franca samt, som en konsekvens af dette,

i hvor hgj grad og hvordan engelsk skal eller kan benyttes som
'medium of instruction’ (undervisningssprog). Peedagogisk og
didaktisk positionerer vi os derfor i feltet mellem engelsk som
fremmedsprog, engelsk som andetsprog og engelsk som lingua
franca. Ydermere anskuer vi sprog ud fra et funktionelt perspek-
tiv med afseet i sociokulturelle leeringsteorier (Vygotsky, 1978).

At leere sprog ud fra et funktionelt og sociokulturelt
perspektiv

Fremmedsprogs-/andetsprogsforskningen angiver forskellige
faktorer af betydning for sprogtilegnelsen. Studier af input har
veeret vigtige for at forsta nogle af de faktorer, der er af betydning
for sprogtilegnelsen, men fokus har her iseer veaeret pa specifik-
ke elementer pa seetningsniveau i enkeltstdende ytringer mere
end pa den kommunikative effekt og den diskursive situation
som helhed (Gibbons, 2018). Swain (1995) argumenterer for
vigtigheden af sprogproduktion til kommunikativ brug. Det er
igennem brugen af sproget, at eleven vil opdage hullerne i sit eget
lingvistiske system; et gab imellem, hvad hun gerne vil udtrykke,
og hvad hun eri stand til at udtrykke. Eleven skal desuden have
mulighed for at formulere og afpreve hypoteser om sprogbrug i
kommunikative situationer. Det er igennem denne afprgvning,
at eleven far mulighed for at modificere sit output, sa det, hun

vil kommunikere, kan blive forstéet af samtalepartneren. Tillige
fremmer det sprogleering, nar eleven igennem hypoteseafprov-
ning tilegner sig metalingvistisk viden og forstaelse. Ud fra et
sociolingvistisk perspektiv er det ydermere vigtigt, at eleven
leerer at kommunikere ikke blot korrekt, men ogséa hensigts-
meessigt i forhold til den givne kommunikative og diskursive
situation, og at eleven igennem sprogundervisningen far mulig-
hed for at tilegne sig de sproglige ressourcer, der setter hende i
stand til dette (Derewianka & Jones, 2016). Og endelig anskuer vi
sprogtilegnelse ud fra et sociokulturelt perspektiv, hvor leering og
processen med at reorganisere egne kognitive ressourcer foregar
igennem mediering og social aktivitet med andre (Gibbons, 2018;
Lightbown & Spada, 2013). Vi anser desuden stilladsering som et
veerktgj til gradvis overdragelse af elevansvar i relation til egen
leereproces (Derewianka & Jones, 2016) og dermed til at sikre, at
alle elever arbejder inden for deres zone for nsermeste udvikling
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og udvikler succesfulde elevidentiteter igennem sprogtilegnel-
sesprocessen.

At leere sprog i et kognitivt udfordrende klasserum

For at indkredse, hvilken type sprog der kan komme i spil i vores
konkrete forlgb, anvender vi Cummins teori om to forskellige
sproglige feerdighedskomplekser, BICS: Basic Interpersonal
Communication Skills (Grundleeggende interpersonelle kommu-
nikationsfeerdigheder) og CALP: Cognitive Academic Language
Proficiency (Kognitiv fagsprogsfaerdighed) (Cummins, 1999,
2008). BICS refererer til grundlaeggende faerdigheder i at kunne
kommunikere med et kontekst-indlejret hverdagssprog, hvor
gestik, mimik og brug af referencer til konkrete objekter er en
naturlig del, og hvor formalet er at kunne kommunikere med
andre om hverdagsagtige emner. CALP, derimod, refererer til
skolesprogets mere akademiske eller faglige registre. Sprogbrug
er her karakteriseret ved at vaere mere abstrakt, upersonligt,
domaenespecifikt og kontekstreduceret. CALP er npdvendigt til
at kunne hindtere kognitive processer som analyse, syntese, hy-
potesedannelse, generalisering, klassificering mm. De to sprog-
komplekser, BICS og CALP, blev senere udvidet til at omfatte de
fire distinktioner som illustreret i kvadranterne i Figur 1, hvor
kontinuummerne er illustreret gdende fra henholdsvis konteks-
tindlejret sprog til kontekstreduceret sprog og ikke kognitivt
udfordrende til kognitivt udfordrende (Cummins, 1999, 2008).
De fire kvadranter i Figur 1 kan udgere en underliggende model
for, hvordan progressionen i sproglig udvikling og udvikling af ny
viden om verden haenger sammen.

Eleverne kan séledes arbejde sig ind i et nyt domaene
igennem et forlgb, bestdende af aktiviteter, der bevaeger sig fra
det mindre sprogligt og kognitivt udfordrende i kvadrant A, til
det mere kognitivt udfordrende, men stadig kontekstindlejrede
sprog i kvadrant B, til kvadrant C, hvor eleverne igennem tilegnel-
sen af nye koncepter og begreber far mulighed for at handtere ny
viden pa et kognitivt hgjere niveau, end de var i stand til tidligere.
Aktiviteter med fokus pa udenadsleere og traening af faerdigheder
herer til i kvadrant D og er i henhold til Cummins perspektiv ikke
faciliterende for sproglig og kognitiv udvikling. Til at operationa-
lisere Cummins idéer i en sprog- og kulturpsedagogisk kontekst
bruger vi, som beskrevet senere i artiklen, Hallidays register og
Derewiankas peedagogiske registermodel, den sakaldte snegle-
model.
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Figur 1.
Cummins fire distinktioner illustreret som en
kvadrant (Cummins, 2008).

Kognitivt udfordrende
Komplekse sproglige strukturer,
domaenespecifikt ordforrad,
abstrakte begreber, ny viden

Kontekstreduceret sprog
Ingen nonverbale tegn

Kontekstinlejret sprog
Ansigt til ansigt, gestik
(cues), mimik, reference
til konkrete objekter

lkke kognitivt udfordrende
Simple sproglige strukturer,
hverdagssprog, velkendte emner

Cummins udviklede oprindeligt distinktionen mellem BICS og
CALP til at impdega en generel opfattelse af, at nar elever trods
gode grundleeggende interpersonelle kommunikationsfaer-
digheder klarede sig darligt i skolen, var det pa grund af darlig
begavelse eller mangel pa motivation. Cummins introducerede
ligeledes begrebet CUP: Common Underlying Proficiency (gene-
rel underliggende feerdighed) der bygger pa en forstaelse af, at
ens modersmal (L1) og det fremmed-/andetsprog (L2), man er i
feerd med at leere, ser ud til at veere taet forbundne. Hvis man har
en forstéelse af et begreb pé L1, er det nemmere at forsta samme
begreb pa L2, selv om det hedder noget andet; altsa et argument
for at anvende elevens L1 som mulig brobygning til forstaelse af
abstrakte begreber pa La.

At leere sprog ud fra en funktionel tilgang til sprog

Vi ser Hallidays registermodel som en méade, hvorpé BICS og
CALP kan konkretiseres og materialiseres. Ifplge Halliday (1985)
kan sprog ses som potentielle ressourcer til at skabe mellem-
menneskelig betydning med. Kommunikationens sociale formaél
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pavirkes af den kulturelle kontekst, og valget af en passende
genre har en indflydelse pa tekstens register som rammesaet-
tes af situationskonteksten. Sprogets tre meta-funktioner, den
ideationelle, den interpersonelle og den tekstuelle, gennemsyrer
de forskellige strata fra den kulturelle kontekst med alle dens
potentielle muligheder for at skabe betydning ned til specifikke
instantieringer i form af ordvalg pa det leksiko-grammatiske
niveau (Halliday & Matthiessen, 2014, s. 31), se Figur 2.

Situationskonteksten kan beskrives gennem registerkompo-
nenterne felt, relation og made. Feltet repraesenterer udtryk for
og sammenhange i verden og reflekterer saledes det vidensom-
rade, der er i spil i kommunikationssituationen og kan beskrives
pa et kontinuum, der gar fra det hverdagsagtige i den ene ende
til det fagsproglige og specialiserede i den anden. Skolens fag
repraesenterer saledes forskellige perspektiver pa verden, som
ville kunne beskrives pa et sddant kontinuum, alt efter niveau.
Ser man fx pa et landskab, vil feltet veere forskelligt athaengigt af,
om man ser pa det med faget geografi, eller om det er med faget
billedkunst, og graden af fagspecifikke termer inden for de to
respektive omrader ville veere afggrende for, hvor pa felt-konti-
nuummet, man ville placere dem.

Relation beskriver sproget for mellemmenneskelige, inter-
aktionelle betydninger, og pa et kontinuum ses folelsespraeget og
uformel sprogbrug i den ene ende og formel og distancerende i
den anden. Det er ogsa pa relationskontinuummet, at man ville
markere, om de deltagende parter i en given kommunikationssi-
tuation er novicer eller eksperter.

Endelig kan méade ligeledes afbildes pa et kontinuum fra
mundtligt praeget sprog i den ene ende og skriftsprogsagtigt i
den anden. Det, at sprog er talesprogsagtigt, betyder i denne
sammenhaeng, at konteksten er med til at skabe betydningen, fx
gennem gestik, mimik og ikke mindst gennem muligheden for
at indga i dialog om betydningen (Derewianka, 2012; Halliday &
Matthiessen, 2014).

Tilsammen udggr felt, relation og made en given teksts
register, og jo laeengere til hgjre pa kontinuet, desto mere fagligt
avanceret, praecist og kontekstuafheengigt bliver det.

Et sprog-baseret laeremiddel kan derfor potentielt bruge
register som et afsaet til at beskrive en faglig og sproglig progres-
sion. Registret formes af kontekstuelle begreensninger som fx
genren og det kommunikative formal savel som af de konkrete
instantieringer af sprog pa det leksiko-grammatiske niveau
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(Figur 2). P4 samme tid er de tre registerkomponenter gensidigt
afheengige: Andres den ene, bliver de to andre ogsa pavirket
(Derewianka, 1990).

Figur 2.

Model af de forskellige strata, som
gennemskeeres af de tre metafunktioner
(tilpasset fra Derewianka & Jones, 2016,
s. 34-25).

Context of culture (genre)
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Text level
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Sub-word (e.g.
letters)

At leere sprog gennem indhold; at lsere noget om noget
Sproglig form og indhold haenger ulgseligt sammen (Derewianka
& Jones, 2016), hvorfor valg af indhold far stor betydning for det
sprog, der kan arbejdes med (Lin, 2016). Vores afsaet for udvik-
lingen af dette leeremiddel er derfor at sikre elevers adgang til
avancerede sproglige ressourcer gennem arbejde med et fagligt
indhold af en vis substans. Som eleverne gav udtryk for i forbin-
delse med det naevnte aktionsforskningsprojekt (Jensen, 2020),
der blandt andet har informeret vores overvejelser i forbindelse
med udvikling af leeremidlet, sé vil de ‘gerne leere noget om noget’.
Forskere, der arbejder med stilladsering af berns skolesprog,
opstiller relativt entydige kendetegn for avanceret sprog af-
haengigt af faglige formal (Fang & Schleppegrell, 2014; Gibbons,
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2018; Martin, 2017; Polias, 2016), alts& sproglige ressourcer, hvis
funktion fx er at definere, kategorisere, opstille i taksonomier
og ordne en omverdensforstaelse. Konkrete eksempler pa dette
kan veere lange nominalgrupper, leksikal densitet og en seerlig
made at organisere tekster pa (Christie & Derewianka, 2008;
Halliday, 1977, 1985; Maagerg, 2009). For at fa sidanne sprog-
lige ressourcer i spil i en didaktisk sammenhang, méa de, som
naevnt, preesenteres i en indholdsmeessig kontekst. Overvejelser
om dette indhold bliver naturligvis overordnet set rammesat af
Feelles Mal, Kompetenceomradet kultur og samfund (Berne- og
Undervisningsministeriet, 2019), men her traekker vi pa speci-
fikt pa kulturgeografien som felt. Det gor vi med udgangspunkt
i Andersson (2010), hvor arbejdet med et fagspecifikt indhold
vil involvere tilegnelsen af et domaenespecifikt ordforrad og et
fagligt register til at kunne handtere kognitive processer pa et
taksonomisk hgjere niveau og dermed potentielt give eleverne
muligheder for at udvikle deres CALP.

Empiriske perspektiver

Sprogundervisning uden disconnects

Det forste empiriske perspektivi denne artikel er informeret af
et kritisk deltagerbaseret aktionsforskningsprojekt 2018-2019
(Jensen, 2020), et forskningsparadigme, der anleegger et kritisk
blik pa praksis i samarbejde med alle involverede deltagere, med
det formal at underspge om konsekvenser af praksis er irrationel,
uholdbar eller uretfeerdig (Kemmis, McTaggert & Nixon, 2014).
Til at belyse de omréder i sprogundervisningen, hvor konsekven-
ser af praksis forekom uheldig og ikke reflekteret i didaktisk og
paedagogisk viden, blev begrebet disconnects (Lin, 2016) anvendt
til at skabe forbindelse mellem teoretiske perspektiver og den
observerede praksis. To engelsklaerere og deres to klasser (en
3./4. klasse og 4./5. klasse) fra to forskellige skoler i Syddanmark
deltog i projektet ssmmen med forskeren. I projektets rekogno-
sceringsfase identificeredes flere eksempler pa disconnects i
undervisningen. Farst og fremmest opstod der intracurriculeere
disconnects, forstdet som manglende sammenhaeng imellem det
sproglige input, eleverne blev tilbudt, og det sproglige output, de
forventedes at skulle producere (Lin, 2016). For eksempel bestod
input i 4. klasse af et narrativ om en fraek keenguru, en kreativ
genre, der har til formal at underholde, hvorefter eleverne blev
bedt om at skrive sma faktatekster om dyr; en genre, hvor forma-
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let er at reproducere viden og kunne handtere kognitive proces-
ser sa som at beskrive, definere, generalisere, klassificere mm.
Der var her ingen sammenhaeng mellem organiseringen af input-
og outputgenrer og dermed ingen stilladsering igennem leeremid-
let af elevernes forventede output, hvilket gjorde opgaven meget
sveer, for nogle elever umulig (Jensen, 2020)

Ydermere opstod paedagogiske disconnects i relation til
understgattelsen af elevernes sproglige udvikling. Ifplge Lin (2016)
er mange leeremidler og leerere gode til at ‘pakke avanceret sprog
ud’ for elever, forklare fagbegreber med andre mere hverdags-
agtige ord, pakke komprimerede sa&tninger ud og dele dem op i
flere mindre seetninger mm. for at sikre, at alle elever forstar et
indhold af en tekst. Dog opstar der ofte en peedagogisk disconne-
ctiform af manglende hjeelp, néar eleven forventes selv at kunne
’pakke sproget igen’ i de forventede output genrer (Lin, 2016).
Uden lzerernes bevidste stilladsering af elevens sproglige udvik-
ling fra BICS til CALP, eller pa registerkontinuummet henimod
mere specialiseret fagsprog, foregik der kun begraenset sproglig
progression (Jensen, 2020). Paedagogiske disconnects blev obser-
veret i form af manglende feelles konstruktion af eksempeltek-
ster (Derewianka & Jones, 2016) som hjeelp til at anvende nyligt
leert sprog i de forventede output-genrer. Leeremidlerne tilbgd in-
gen aktiviteter til dette, og dermed heller ingen hjeelp til leereren.

Endelig blev intercurriculeere disconnects (Lin, 2016) ob-
serveret i form af manglende sammenhaeng mellem engelskfaget
og de gvrige fag i skolen, men ogsé mellem sprogundervisningen
i skolen og elevernes egne behov for at kunne anvende engelsk i
deres hverdag.

P et rekonceptualiseringsseminar sammen med de del-
tagende leerere blev der pa baggrund af feelles refleksioner og
indsamlet empiri arbejdet med en rekonceptualisering af leerer-
nes sprogundervisning, og planleegningen af et aktionsinitiativ
blev pabegyndt med fokus pa at skabe sammenheng imellem
de observerede curriculeere og paedagogiske disconnects.
Aktionsinitiativet blev gennemfort i efteraret 2018.

Ud fra en tematisk analyse (Clarke, Braun & Hayfield, 2015)
afklasserumsobservationer samt leerer- og elevinterviews fra
alle faser i projektet (Jensen, 2020) med det formal at forsta,
hvilke faktorer der var af betydning for engelskundervisningen
og elevernes sprogleeringsproces pa mellemtrinet i de to klasser
i projektet, forte den tematiske analyse frem til fem overordnede
temaer, hvoraf de tre er af relevans for denne artikel:
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1. Elevers sproglige progression understottes af et funktionelt
syn pa sprog, sprog som meningsskabelse i relation til en kon-
tekst.

2. Veltilrettelagt stilladsering pa flere niveauer har betydning for
elevers sprogleringsproces og dannelsen af positive eleviden-
titeter.

3. En sprogundervisning med meningsfuldt indhold, hvor elever
bliver anerkendt bade kulturelt og som deltagere i en global
videnskultur, er vigtigt for elevers motivation og syn pa engel-
skundervisningen.

Nedvendigheden af gode leeremidler, der stotter leereren i at
skabe sammenhenge i sprogundervisningen og undgi discon-
nects, viste sig derfor at veere af stor betydning. I et forseg pa at
eksemplificere en mulig rekonceptualisering og transformation
afindhold og metoder generelt i engelskundervisningen pa mel-
lemtrinet har vi i vores didaktiske design i anden del af artiklen
derfor bygget videre pa det leeremiddel, som deltagerne i oven-
navnte projekt udviklede sammen i rekonceptualiserings- og
aktionsinitiativfaserne.

For yderligere diskussion og metodologiske overvejelser,
se Jensen (2020). I denne sammenhang neaevnes projektet, fordi
det har veeret med til at informere arbejdet med leeremidlet, som
foldes ud i artiklens del 2.

Sprogundervisning i grundskolen og forventet outcome

En sociologisk og lingvistisk analyse dels af folkeskolens afgangs-
proveopgavesaet til fri skriftlig fremstilling og dels af en reekke
elevbesvarelser tyder p4, at savel opgaveformulering som besva-
relser domineres af kontekstafhaengigt hverdagssprog (Jacobsen
& Melgaard, 2019). Kontekstafthaengigheden kommer til syne gen-
nem en analyse med det sociologiske begreb, semantisk tyngde,
SG (semantic gravity) (Maton, 2014; Sigsgaard, 2013), som viser, i
hvilken grad et begreb er knyttet til sin kontekst. Ved en steerk til-
knytning er der tale om steerk semantisk tyngde, og omvendt ved
en svag tilknytning til konteksten, fx ved abstrakte faeenomener,
er der tale om en svagere semantisk tyngde. Der er ikke nogen
veerdiladning tilknyttet svagere eller steerkere semantisk tyngde,
men uden tilstedeveerelsen af svag semantisk tyngde i en lee-
ringssammenhang, bliver det vanskeligt at etablere forstaelser
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hos eleverne, der reekker ud over den konkrete situation. Savel
opgaveformuleringer for FPg 2013-2019 som besvarelser fra en 9.
klasse af et konkret opgaveseet (maj 2018) viste en klar dominans
af staerk semantisk tyngde: Eleverne skulle skrive en e-mail til en
onkel for at takke ham for billetter til en konkret begivenhed og
skulle saledes ikke forholde sig til noget for dem ukendt, abstrakt
eller generelt. Med et SG-perspektiv pd undervisning og leeremid-
ler kan man séledes se pa, hvilken udvikling af betydning der sker
og hvilken opbygning af viden, der forekommer i undervisningen.
Pa samme vis blev det tydeligt gennem en lingvistisk ana-
lyse funderet i systemisk funktionel lingvistik, SFL (Halliday &
Matthiessen, 2014) at elevernes tekster befandt sig til venstre
i registerkontinuumet med et hverdagsagtigt felt, en ufor-
mel relation og med en made praeget af talesprogsagtigt sprog
(Jacobsen & Melgaard, 2019). Pa det leksiko-grammatiske niveau
viste dette sig fx ved tilstedevaerelsen af mange materielle pro-
cesser. Processer, som realiseres af verber, inddeles i flere typer
afheengigt af, hvad deres funktion er i kommunikationen. Den
materielle proces angiver konkret handling, som si at sige er
materialiseret i verden. Til ssmmenligning kobler relationelle
processer elementer til hinanden i teksten, mentale proces-
ser angiver en grad af tankevirksomhed, og verbale processer
angiver, at nogen siger eller udtrykker noget. Et andet tegn p4,
at elevteksterne befandt sig i den venstre side af registerkon-
tinuummet, var de mange konkrete, specifikke og navngivne
deltagere. En deltager i den systemisk funktionelle lingvistik er
et setningselement, der handteres af processen og som typisk re-
aliseres af en nominalgruppe eller et pronomen. I de analyserede
tekster var deltagerne fx 'my best friend, Clara’ og "the best day of
my life’. I tekster, der omhandler mere generelle emner, ville del-
tagerne saledes fx veere mere abstrakte og generelle. Af samme
grund var der i de analyserede tekster en markant mangel pa til-
stedevaerelse af grammatisk metafor. Grammatisk metafor er en
sproglig ressource til at udtrykke kondenserede betydninger, fx
gennem brug af nominaliseringer (Christie & Derewianka, 2008;
Halliday & Matthiessen, 2014; Maagerg, 2009). Nominaliseringer
karakteriseres ved, at egenskaber eller handlinger, som normalt
ville udtrykkes gennem ordklasserne adjektiv eller verbum, bli-
ver tingsliggjort og udtrykt gennem et substantiv. Beherskelsen
af den grammatiske metafor er helt central for at kunne lykkes
i skolesammenhaeng og er teet forbundet med fx opbygning af
fagsprog (Christie, 1998).
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Noget tyder saledes p4, at eleverne ved grundskolens afslutning
ikke bliver ansporet til at producere kontekstuathaengigt eller
avanceret sprog i engelskundervisningen.

Registermodellen som ramme til
operationalisering og udvikling af et
didaktisk design

For at imgdegé vores teoretiske og empiriske vidensgrundlag og
séledes undga at skabe padagogiske og curriculaere disconnects
og pa samme tid stilladsere elevers udvikling af CALP benyttes
som det underliggende princip registerkomponenterne, felt, rela-
tion og mide til at operationalisere vores didaktiske design, som
foreslaet af Derewianka (1990) og modificeret af Mulvad (2011) i
den sikaldte sneglemodel (se Figur 3). Her etableres progressio-
nen med udgangspunkt i elevernes hverdagserfaringer og ditto
forstéelse af verden med et minimum af sproglige krav, som i
Cummins model (s. 6) ville referere til kvadrant A, feltet mellem
ikke kognitivt udfordrende, kendte emner og kontekstindlejret
sprog, og i retning af en storre og dybere forstielse af feltet, gaen-
de fra kvadrant B til C i Cummins model, hvor elevernes tileg-
nelse af domaenespecifikke begreber og sprog gradvist gor dem

i stand til at handtere viden pé et taksonomisk hgjere niveau.
Gennem denne bevaegelse soges tillige en progression i elevernes
positionering fra novicer til eksperter og endelig en progression
fra sprog, der i hgjere grad er praeget af talesprog, BICS, hen imod
et mere kontekstuafhaengigt CALP-informeret fagsprog.
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Figur 3.

Den planlagte makrostilladsering i form af
en registerbaseret teaching learning cycle
inspireret af Derewianka (1990) og
videreudviklet af Mulvad (2011) fra Knudsen
& Wulff (2017).

RELATION

MADE

TRANSFORMATION

I det folgende afsnit viser vi, hvordan vi har brugt sneglemo-
dellen som ramme for et didaktisk design. Gennem konkrete
nedslag ses, hvordan vi har indteenkt stilladsering af avancerede
sproglige ressourcer, tilegnelse af ny viden i et specifikt domaene
inden for kulturgeografien samt udvikling af elevernes sproglige,
kognitive og faglige kompetencer.

Det overordnede formal med designet er, at eleverne skal
lzere, hvordan nabolag (‘hoods’) kan veere forskellige i forskellige
kontekster og fa adgang til sproglige ressourcer, der kan beskrive
steder. Der er saledes hele tiden to parallelle spor: Et indholds-
maessigt spor, der handler om, at eleverne skal arbejde med et
vidensomrade inden for kulturgeografien ogseette deres egen ver-
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den i perspektiv til andres verden, og dels et sprogligt spor, der
skal seette dem i stand til at udtrykke sig preecist og nuanceret om
dette indhold.

Afseettet tages i det, der i sneglemodellen kaldes handling
(Mulvad, 2011). Neermere bestemt er rammen en feelles oplevel-
se, hvor de sproglige krav til eleverne er minimale. Konteksten
er rammesattende for sprog som ledsagelse til handling, idet
situationen ikke kraever meget verbalsprog fra eleverne, idet de
kan se, pege og rore. Denne forste oplevelse skaber det feelles
afseet for sproglig og faglig udvikling og vil saledes ogsa veere
praeget af steerk semantisk tyngde (Maton, 2014). Helt konkret
skal eleverne ud og tage fotos af forskellige lokationer pa sko-
lens omréade (se Figur 4). Denne aktivitet kreaever ikke specifikke
sproglige ressourcer; man kan sagtens tage fotos af noget, man
ikke kan beskrive med ord. Den tilrettelagte situationskontekst
gor aktiviteten genkendelig for eleverne, idet maden at erfare og
skabe betydning pa er velkendt fra deres almindelige hverdag i
modseetning til en skolekontekst, hvor det er sproget alene, der
konstruerer betydning, eksempelvis i fagtekster.
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Figur 4.

Beskrivelse af aktivitet i fasen handling,
eleverne skal tage fotos af lokationer pd

skolens omrdde.

_k

In groups of 3:
Go outside and take photos of a place at your school or school surroundings.

Efterfplgende bruges sprog som rekonstruktion. Her rekonstru-
erer eleverne sprogligt den fzelles oplevelse ved at berette om op-
levelsen for leereren og hinanden. De sproglige krav er en smule
mindre kontekstafhaengige i takt med, at oplevelsen kommer pa
afstand. Leererens rolle her er gennem dialog at forbinde elever-
nes verden med fagets forstaelser fx ved brug af det som Gibbons
(2018) kalder interaktionel stilladsering, altsa det at indga i
dialog med eleverne péa en sddan made, at deres sprog straekkes,
fx gennem brug af recasts. I den konkrete aktivitet skal eleverne
beskrive deres foto og far gennem dialogen stillet de sproglige
ressourcer til rddighed, som de har brug for. Der er i aktiviteten
(se Figur 5) indbygget en informationskleft, som er med til at ska-
be meningsfuldhed i kommunikationen, idet eleverne har taget
fotos af forskellige steder pa skolens omrade. Klgften bestar i, at
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stederne, som eleverne har taget billeder af, er forskellige, og at
de gvrige elever skal geette, hvor lokationen er ved at lytte til den
sproglige forklaring. De specifikke sproglige ressourcer konso-
lideres i den opfelgende sorteringsevelse, hvor eleverne skal ka-
tegorisere de nye ord, de nu har leert. Alle ordene kan potentielt
indga i en beskrivelse af steder, som er omdrejningspunktet for
det samlede forlgb.

Interaktionel stilladsering gennem
klassedialog samt informationsklgftopgave
fra rekonstruktionen.

Class talk

Tell your teacher about your place and what you can see in your photo
Listen to your friends' description of their places.

Can you guess where they have been?

In groups - sorting game

Step 1: Sort the cards into different piles of colour, quality, shapes and sizes
materials and things or places.

Step 2: Shuffle the cards again and sort them into different piles.

You decide the headlines this time.

Colours Quality Shapes and | Materials Thing or i
sizes place |

Bright New Round Wooden Building

dark Old Square Plastic Swing

Brown Rusty Triangular Brick Playground

Yellow Shiny Tall concrete Slide

white Huge

beige Enormous

Grey Petite

Dull Small

Green Pointy

Red Tall
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Efterfolgende pabegyndes en bevaegelse hen imod mere kom-
plekse sproglige strukturer. Her bliver eleverne praesenteret

for begrebet 'text participants’, deltagere; for kategorien ting og
steder, der er en central kategori i elevernes billeder og senere

i en beskrivelse af et nabolag. Jf. Figur 2 og den stilladsering,
sneglemodellen foreslar, anlaegger vi et top-down perspektiv pa
arbejdet med sproglige strukturer ved at arbejde med sprog som
en betydningsbaerende ressource. Vi bevaeger vi os nu leengere til
hgjre ad registerkontinuumet og fra kvadrant A mod kvadrant B
i Cummins model med en begyndende introduktion til, hvordan
man kan komprimere information i lange, detaljerede nominal-
grupper. Eleverne skal i denne aktivitet (se Figur 6) konstruere
smé nominalgrupper til beskrivelse af ting eller steder pa skolen
ved at tilfgje information far tingen eller stedet, i fagsprog kaldet
bestemmere og beskrivere. Derefter skal en partner finde og
tage et billede af den pageeldende lokalitet med sin mobiltelefon.
Udover en begyndende forstaelse af, hvordan man kan kompri-
mere information i nominalgrupper, far eleverne potentielt en
erfaring med betydningen af detaljer i beskrivelser. Der er séle-
des stadigvaek hgj grad af sammenhaeng imellem det anvendte
sprog og den konkrete situation, hvori det opstod.
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Figur 6.

Introduktion til begrebet tekstdeltagere samt
bestemmere og beskrivere i nominalgruppen
til at give information ’foran en ting eller et
sted’ i rekonstruktionen.

Class talk
Tell your teacher about how you sorted the pictures.
Give arguments for your headlines.

Explanation - over to you

The category we called things and places are the main elements in your
pictures. We call them text participants, because they tell us what your picture
is about. To give more details about your thing or place, you can add more
information in front of the thing or place. For example:

A new wooden building,

A small green slide,

A new round playground,

In pairs — challenging your partner
Use the words cards from before and order them with information in front of a
thing or place.

Window

Green

Now challenge your partner to find the thing or place as shown with your
cards.

Your partner must take a photo of the thing or place with his mobile phone
and show to you.

Now switch.

How many photos can you get?

Sprog som rekonstruktion efterfplges af sprog som transforma-
tion, hvor eleverne igennem dekonstruktion af en modeltekst

far adgang til flere relevante sproglige ressourcer til beskrivelse
af steder, lige som metasproglige og faglige begreber af relevans
for temaet om udviklingen af nabolag og beskrivelsen af disse
introduceres for eleverne. Hermed sattes de potentielt i stand til
ikke alene at handtere den konkrete opgave her og nu, men des-
uden lignende opgaver fremover. Her ser vi en gradvis bevaegelse
hen imod kvadrant C i Cummins’ model. Det er netop i denne
fase, vi ser begyndende karakteristika fra CALP, idet elevernes
eksisterende viden potentielt transformeres til ny viden i kombi-
nation med, at eleverne gennem tilegnelsen af domaenespecifikke
begreber far adgang til at kunne handtere den nye viden (Mulvad,
2016). For eleverne kan det betyde, at aktiviteterne opleves som
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meningsfulde her og nu samtidigt med, at de bliver i stand til at
héndtere fremtidige lignende situationer og kontekster.

Modelteksten i forste del af transformationsfasen handler
om en amerikansk dreng, der bor i Qingdao, Kina, ssmmen med
sin familie, da faderen som ansat i et multinationalt selskab
midlertidigt er udstationeret der. Den 10-arige dreng, Landry,
giver i teksten forst en kort introduktion af denne kontekst,
hvorefter han beskriver forskellige kendetegn og seerpraeg fra
sit ’hood’. Eleverne far mulighed for at fa forskellige interkultu-
relle oplevelser igennem leesningen og arbejdet med teksten. De
bliver opfordret til at veere nysgerrige og se verden ud fra Landrys
perspektiv, fx bor der ikke kun kinesere i Kina, men ogsa andre
nationaliteter, mange aktiviteter foregar udenders (old people
flying kites, ballet classes at the seaside), og man kan tage pa
vandreture i bjergene bag byen. Desuden bliver eleverne opfor-
dret til at sammenligne kulturelle feenomener, fx at born i Kina
ogsa synes, det er sjovt at kebe "fake Gucci bags’ (som Landrys
sester og veninder gor), at der er et undervandsakvarie (lige som
vi kender fra Danmark), og at Qingdaos skyline (som man kan se
under indflyvningen til byen) ligner New Yorks skyline.

Landrys beskrivelse folger den karakteristiske struktur for
teksttypen 'informerende beskrivelse’ (Mulvad, 2009, s. 100). I
det forste aktivitetseksempel i transformationsfasen er fokus
imidlertid pa en videreudvikling af elevernes forstaelse og an-
vendelse af nominalgrupper. Som en del af dekonstruktionen af
modelteksten bliver der forst arbejdet med at finde deltagerne i
teksten efterfulgt af et dyberegdende arbejde med nominalgrup-
per med 'the noun group maker’ (se Figur 7). Eleverne far udle-
veret et stykke karton med tre sprakker samt et kopiark med
tre koloner bestaende af dekonstruerede nominalgrupper fra
modelteksten organiseret i “information before’, ’place or thing’
og 'information after’. De tre koloner klippes ud, og eleverne skal
nu konstruere deres egne nominalgrupper (se billede gverst til
hgjre i Figur 7). Her er intentionen, at eleverne leerer, hvordan
det er muligt at tilfgje bestemmere og beskrivere for en ting eller
et sted, men ogsa tilfgje kvalificerende informationer i form
af nedrangerede seetninger og praepositionsforbindelser efter
tingen eller stedet. Eleverne noterer derefter deres eksempler pa
nominalgrupper i deres ’Language Treasure Chest’. Den sproglige
skattekiste bliver introduceret for eleverne allerede i rekonstruk-
tionsfasen og kan anvendes af eleverne til at samle og gemme de
sproglige ressourcer, der bliver arbejdet med igennem forlgbet.
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Begrebet sproglig skattekiste er ikke tilfeeldigt valgt, men et
forseg pa at visualisere over for eleverne, at sprog er en ressource
til meningsskabelse for at kunne kommunikere i verden og ikke
kun en raekke regler, der skal overholdes for ikke at ggre noget
forkert. Der er altsé fokus pa at stimulere og motivere eleverne til
sproglige hypotesedannelser (Gibbons, 2018; Swain, 1995).

Figur 7.

Beskrivelse af ‘the noun group maker’

fra transformationen.

Noun group maker
In pairs

Get a copy sheet from your teacher and a piece of cardboard
Now it's your turn to add details to places and things.

Pull the paper slips up and down in the noun group maker to create
new noun groups.

There’s also room for your own new noun groups.

Make sure to note down your detailed noun groups in your LANGUAGE

TREASURE CHEST
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Det andet eksempel fra transformationsfasen (Figur 8) viser,
hvordan eleverne bliver introduceret til domaenespecifikke be-
greber fra feltet kulturgeografi. I aktiviteten skal eleverne parvis
finde ud af, hvor mange forskellige slags "buildings and functions’
de kan finde i deres nabolag og derefter kategorisere disse under
kategorierne 'industry’, ‘commerce’ eller 'residential areas’. Her
ses en yderligere bevaegelse ind i kvadrant C i Cummins model,
idet eleverne igennem aktiviteten far tilbudt sproglige ressour-
cer til at analysere, hvilke funktioner der findes i deres nabolag.
Eleverne far dermed mulighed for at tilegne sig ny viden om
deres nabolag samt begreber til at kunne handtere denne viden
pa et taksonomisk hgjere niveau. Gennem denne bevaegelse er
desuden intenderet en progression i elevernes positionering gé-
ende fra novicer til eksperter og endelig en progression fra sprog
praeget af kontekstindlejret talesprog, BICS, hen imod et mere
kontekstuafthaengigt CALP-informeret fagsprog. Introduktionen
af'tre begreber, industry’, 'commerce’ eller 'residential areas’

er desuden et eksempel pa, at den semantiske tyngde svaekkes.
Med disse begreber kan man se pé et hvilket som helst omréade,
hvorved leering i den konkrete kontekst reekker ud over denne og
gores generaliserbar.
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Figur 8.

Introduktion af fagbegreber fra
kulturgeografien til analyse af egne nabolag

fra transformationen.

Industry, commerce and residential areas

Class talk

What does your neighbourhood offer?

Can you buy clothes or groceries (commerce), are there any factories or
other firms, for example a blacksmith, a mechanic or a plastic factory
(industry), are there places where people live and have their homes (a
residential areas)

In pairs
Finish the grid by adding what your neighbouthood offers

Buildings and functions | How many? Industry, commerce or
residential place?

Grocery store

Clothes shop

Bank

Sports equipment store
Electronics store

Kiosk

Pizza place

Doctor

Nursing home

Homes

B\err

Idet vi etablerer sprogbrugssituationer, der er gradvist laengere
til hgjre i registerkontinuumet, tilrettelaegges en kontinuerlig
stilladsering for eleverne. Netop etableringen af denne kaede

af sprogbrugssituationer og stilladseringen betyder, at vi kan
introducere en meget kompakt og avanceret tekst om bydelen
Finnieston i Glasgow (se Figur 9), som udger det tredje nedslag i
transformationsfasen. Teksten er valgt i forhold til indhold, da
Finnieston repraesenterer et prototypisk eksempel pa det, man i
kulturgeografien kalder for gentrificering, altsé det at et omrade
skifter karakter gennem byfornyelse og veerdistigning. Gennem
de tre introducerede begreber, 'industry’, ’commerce’ og residen-
tial area’ kan det anskueliggores for eleverne, hvordan et industri-
omrade er blevet transformeret til et omrade praeget af boliger og
handel. Derudover er teksten pga. dens sproglige seerkende, hvor
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informationen er pakket i lange nominalgrupper og med brug af
grammatisk metafor (i.e. ‘reputation’ og ‘entertainment’).

Figur 9.
Tekst fra hjemmesiden ‘People Make Glasgow’
fra transformationen.

PEOPLE
MAKE
GLASGOW

GLASGOW NOW TRIP INSPIRATION NEIGHBOURHOODS VISITING WHAT'S ON THINGS TO DO DISCOVER

HOME | FINNIESTON

FINNIESTON

HIP, ARTY, LIVELY

Voted as one of the “hippest places to live” in the UK by The Times and one of the
"top ten coolest neighbourhoods” in Europe by The Independent, Finnieston has
transformed itself into a culinary hub. Some of the city’s most exciting bars and
restaurants are located here on Argyle Street, solidifying Glasgow’s reputation as a
place for fantastic food. drink and entertainment alongside a thriving hub of creative

Teksten lyder:

Voted as one of the “hippest places to live” in

the UK by The Times, and one of the “top ten

coolest neighbourhoods” in Europe by The
Independent, Finnieston has transformed itself into a
culinary hub. Some of the city’s most exciting bars and
restaurants are located here on “the strip” on Argyle
Street, solidifying Glasgow’s reputation as a place for
fantastic food, drink and entertainment alongside a
thriving hub of creative businesses.

o

Eleverne vil pd ingen made kunne leese denne tekst pa egen
hand, men fordi de foregdende aktiviteter har henledt deres
opmearksomhed p& nominalgruppe-konstruktioner, er udtryk
som "Some of the city’s most exciting bars and restaurants’ og
’a place for fantastic food, drink and entertainment alongside a
thriving hub of creative businesses’ genkendelige for eleverne.
En vigtig méde at stilladsere laesningen af teksten er desuden
en detaljeret leesning (Rose & Martin, 2012), som starter med
leererens mere hverdagsagtige méde at genforteelle tekstens
indhold pa: "Finnieston is in the West End of Glasgow, next to
the river Clyde. It used to be an industrial area, but not anymore.
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Now, lots of people think it is a popular place to live. It says so

in the newspapers. This is because Finnieston has changed.

Now there are lots of restaurants and bars in the area. Also, the-
re are many artists, musicians and designers’ works-

hops.” Herved styrkes den semantiske tyngde, SG, og vi kommer
leengere til venstre pa registerkontinuumet. Denne ‘oversaettelse’
til hverdagssprog kan fplges op af en feelles laesning, der seetning
for setning tager eleverne gennem teksten. Ved at genforteelle
seetningens indhold pd en mere tilgeengelig og hverdagsagtig
made og ved at stille spergsmal, der leder elevernes opmaerksom-
hed hen pa de betydningsbaerende elementer, guider leereren
eleverne gennem teksten. Hermed far de adgang til mere avan-
ceret sprogbrug. De sproglige ressourcer fra teksten skal siden
genbruges i elevernes egne tekster. Her kommer bevaegelsen igen
til at gd mod hgjre pa registerkontinuummet og den semantiske
tyngde, SG, sveekkes. En sddan variation i SG kaldes en semantisk
bolge, da den semantiske tyngde bevaeger sig fra at veere svag (i
det forste mode med teksten) til at styrkes (gennem genforteellin-
gen af teksten) til igen at svaekkes (nar eleverne selv skal skrive
med brug af samme sproglige ressourcer). Flere studier har vist,
at netop denne bolge er en effektiv méde at give elever adgang til
den viden, der er veerdifuld, eller legitim, i en skolesammenhaeng
(Maton, 2013).

Neeste fase kaldes konstruktionen. Her konstruerer ele-
verne tekster forst i samarbejde med leereren og senere pa egen
hénd. Gennem den fzlles konstruktion stettes elever til at bruge
passende sproglige valg og konstruktive skrivestrategier og
bliver saledes guidet til at blive kompetente skribenter (Gibbons,
2015; Rose & Martin, 2012). Det, at eleverne bliver sat i en situ-
ation, hvor de skal pakke informationen ind igen, er med til at
deemme op for psedagogiske disconnects. Eleverne far i stigende
grad mulighed for at patage sig ekspertrollen samtidigt med, at
leereren fjerner stilladset. Eleverne skal i sidste ende producere
en tekst om deres eget nabolag, nu med det faglige perspektiv, at
forskellige steder har forskellige formal ('industry’, ’commerce’
eller 'residential areas’), og med de sproglige ressourcer, som de
har faet modelleret gennem hele forlpbet. De har dermed faet et
fagligt blik pa deres egen verden samt metasprog til at handtere
udfordringen, se Figur 10.
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Figur 10.
Oplzg til elevernes feelles og individuelle
skrivning i konstruktionsfasen.

We have now looked at how good writers describe their surroundings in a
positive way: Landry was happy about his new hood

in Qingdao, and therefore he wanted to pinpoint all the nice things about it. In
the text about Finnieston in Glasgow they wanted people to visit,

and maybe spend their money there.

Now you are also going to write a text where you present your neighbourhood
You are going to include photos of your neighbourhood and possibly even a
video.

But before you are on your own, we are going to practice together.

This is when you get to meet Rosie!

Your goal is to write your own descriptive report about your neighbourhood

in a tool called Book Creator.
BOOK CREATOR
A descriptive report :

Purpose: Text structure: Language focus:
To give information about Title: What do we call the 4. How do we organize
for example a particular text? Think of a title which will (bundle) information?
place or a neigbourhood let the reader know whatthe | 5. Details about places and
text will be about. things (text participants)
For whom: 6. Details about where
Your classmates Identification: background (circumstances)
and what this is about the 7. Using your language
writer tells the reader who it is volume button for
about and where we are. turning up your

language a little,
showing what you like

Information grouped into about your
topics with subheadings: neiqhbyoumood
about features and 8. Packing information in

characteristics of your

: longer sentences
neighbourhood, commerce, | g sing pictures to
industry, recreation and document and visualize
what to do.

your descriptions

Inden stilladset helt bliver fjernet, og eleverne skal skrive pa egen
hand, tages de gennem en falles skrivning, hvor alle de indholds-
maessige og sproglige ressourcer, de har samlet gennem hele
forlpbet, seettes i spil. Hele tiden holdes tekstens formal, nem-

lig at informere, for gje, og metasprog som ‘text participant’ og
‘circumstance’ eksemplificeres, modelleres og konsolideres.

Slutproduktet i forlgbet er en informerende beskrivelse om

elevens eget ‘hood’, som forventes lavet i app’en Book Creator, der
giver mulighed for at integrere billede og tekst. Intentionen er, at
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eleverne ikke alene har udviklet et blik for og tilegnet sig sprog-
lige ressourcer til at beskrive deres egen verden, men ogsa nu er
blevet bevidste om, at de deler levevilkar med jeevnaldrende bgrn
rundt omkring i verden.

I den sidste del af forlpbet bruges sprog som refleksion.
(Mulvad, 2016; @stergaard, 2017). Nu er eleverne potentielt i stand
til at anvende sproget pa en langt mere kontekstuafheengig made.
Det er her, at der evalueres og reflekteres over, hvad man har
leert. Forst evaluerer eleverne deres egen tekst ud fra ’Questions
for Assessing independent Descriptive reports’ (Figur 11), hvor
fokus er pa elevernes arbejde med tema, sproglige ressourcer og
arbejdsformer, og hvordan arbejdet har veeret medvirkende til,
at de har udviklet sig sprogligt, har kvalificeret egne tekster og
er blevet i stand til at positionere sig som eksperter inden for det
beskrevne tema. Skemaet er delt op i fire koloner:

— ‘Clear writing’ — hvor der leegges op til, at en klassekammerat
skal laese teksten og give feedback pa, om formidlingen er klar
og forstaelig,

— ‘Organizing the ideas’ - er teksten organiseret i meningsfulde
faser og er informationen grupperet i logisk afgreensede afsnit,
evt. med underoverskrifter for hvert nyt emne/ny kategori, der
tages op,

— ‘Text participants and circumstances’ - i hvor hgj grad er
det lykkedes at komprimere sproget ved at anvende lange og
detaljerede nominalgrupper i bade deltagere og omstendighe-
der og dermed give bedre og mere detaljerede beskrivelser af
ting og steder, men ogsa organisere indhold i feerre og laengere,
semantisk teettere seetninger med brug af domaenespecifikt
ordforrad, og endelig

— ‘Multimodality’ - i hvor hgj grad layout, farver og billeder er
brugt som illustration og dokumentation af indhold.

I skemaet er der plads til, at eleven evaluerer sig selv, bliver
evalueret af en kammerat og endelig bliver evalueret af leereren.
Elevernes egne evalueringer har i hgj grad fokus pa de konkrete
sproglige ressourcer, der er blevet arbejdet med i det didaktiske
design. I leererens egen vurdering af elevernes tekster er det
vigtig ogsa at have blik for i hvor hgj grad, eleverne har leert at
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arbejde med det givne tema pi et hgjere taksonomisk niveau,

og om elevernes tekster i det hele taget reflekterer de sproglige
aktiviteter, der har vaeret genstand for klassens arbejde med det
kulturgeografiske felt, nabolag. Ud fra de to evalueringsperspek-
tiver far leereren mulighed for at danne sig et nuanceret billede
afi hvor hgj grad, eleverne er blevet i stand til at anvende sprog
som refleksion, har udviklet et CALP-informeret fagsprog og pa
denne made er blevet i stand til at positionere sig som eksperter i
formidlingen af deres analyse og beskrivelser af eget nabolag.

Figur 11.
Evalueringsark til eleverne, refleksionsfasen.

Questions for Assessing independent descriptive reports

classmate read
your writing?

-Did your
classmate
understand all.
of your ideas?

your ideas well?

-Have you written a
nice identification or
background?

-Have you grouped
your information
about features and
characteristics of
your neighbourhood
into topics?

-Have you given
each topic a sub-
heading?

Clear writing | Organizing the Text participants Multimodality
ideas and circumstances
-Has a -Have you organized | -Have you used long | Have you used

noun groups to
describe details
about places and
things?

-Have you used
circumstances to
describe details
about where?

pictures to
document and
visualize your
descriptions?

Your Your comments or | Your comments or | Your comments
comments or |your classmate’s your classmate’s or your

your comments comments classmate’s
classmate’s comments
comments

Your Your teacher’s Your teacher’s Your teacher’s
teacher’s comments comments comments
comments

Som afslutning pa arbejdet med temaet 'My Hood’ skal eleverne
lave en aktivitet, der hedder 'In their shoes’. Eleverne arbejder

i par og skal bestemme, om de vil veere i 'Rosie’s shoes’ eller
"Landrys shoes’. Laereren stiller nu fem spergsmaél om, hvad Rosie
eller Landry ville teenke, fole, gore, habe pa i forskellige situatio-
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ner, og hvad eleverne selv ville svare, hvis det var dem. Eleverne
diskuterer, hvad svarene kunne vaere, og aktiviteten rundes af
med en klassesamtale, hvor leereren pa et stort stykke papir, fx
borddug, samler op pa, hvad eleverne har leert, og i hvor hgj grad
eleverne har gget deres viden om verden med det seerlige fokus,
der har veeret pa et spirende kulturgeografisk blik som et godt
afseet til en fortsat udvikling af deres interkulturelle kompeten-
cer: Med andre ord, viser eleverne tegn p4, at de er nysgerrige og
kan seette sig i den andens sted, og at de kan drage paralleller til
deres egen verden.

Konklusion og afrunding

Vi har med denne artikel forsegt at operationalisere teoretisk og
empirisk viden i et bud pa et leeremiddel til engelskundervisnin-
gen pa mellemtrinnet. Leeremidlets ambition er at imgpdekom-
me de udfordringer, der er fulgt med den tidlige sprogstart, og
de ggede forventninger om de engelskkundskaber fremtidens
borgere skal veere i besiddelse af. Med Cummins teorier som

en underliggende model til at beskrive progressionen fra BICS

til CALP i det kognitivt udfordrende klasserum, et funktionelt
sprogbeskrivelsessystem, SFL, og en konkret made at indtaenke
stilladsering og progression gennem en genrepaedagogisk tilgang
laegger vi an til, at eleverne i deres engelskundervisning skal ar-
bejde med elementer, der repraesenterer en vis faglig dybde til at
opna interkulturel og kommunikativ kompetence. I indeveerende
eksempel har vi lant elementer fra kulturgeografien, men en
pointe er, at vi lige sa godt kunne have valgt et andet fagomrade,
fx biologi eller billedkunst. Vigtigst er det, at fagomradet - eller
feltet — har s& meget volumen, at eleverne kan fordybe sigi det i
en leengere periode. Eleverne skal ikke blive geografer, eller biolo-
ger for den sags skyld, men ved at treekke pa etablerede faglige
felter, skabes der ogsé automatisk adgang til tilhgrende sproglige
ressourcer, der i hgjere grad er praeget af CALP end af BICS. Vi
harileeremidlet desuden tilstraebt, at elever skulle finde det me-
ningsfuldt at engagere sig i de forskellige aktiviteter. Det, teenker
vi, sker med lige dele fokus pa deres eget liv og 'det andet’.
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Abstract

Denne artikel underspger spaendinger i forholdet mellem laese-
vejledning og undervisning belyst i forholdet mellem testdata og
leeremidler. Artiklen er en del af et igangveerende ph.d.-projekt’,
hvor jeg har skygget fire leesevejledere pa tre forskellige skoler i to
forskellige kommuner samt gennemfort interviews af laesevejle-
derne og deres skoleledere. Data analyseres med udgangspunkt

i den kulturhistoriske virksomhedsteori med saerligt fokus pa at
belyse de spendinger, som er i virksomhedssystemet. P4 bag-
grund af analysen kan jeg konkludere, at leeremidler foreslas, nar
testdata skal bruges i undervisningssituationer. Analysen viser,
at leesevejlederens fagdidaktiske viden om bade laeseudvikling

og staveudvikling er vigtig, nar det handler om at understgtte
leererens hensigtsmaessige brug af leeremidler i forhold til testda-
ta. Underseggelsen viser en tydelig speending omkring forholdet
mellem regler, arbejdsdeling og tid, fordi det har en betydning for
feellesskaber (vejledning) pa skolerne.

This article examines tensions between literacy coaching and
teaching, especially between test data and learning materials.
The article is part of an ongoing PhD project, where I shadow
four literacy coaches at three different schools in two different
municipalities, and conduct interviews with them and their
school leaders. These empirical data are analyzed on the basis

of the cultural historical activity theory with special focus on
elucidating tensions. Based on the analysis, I conclude that
learning materials are suggested when test data is to be used in
teaching situations. The analysis shows that literacy coaches’
subject didactic knowledge of both reading and spelling
development is of great importance when it comes to supporting
the teacher’s intended use of learning materials in relation to test
data. The research project presents a clear tension regarding the
relationship between rules, division of labor and time, because it
has an impact on coaching in schools.
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Speendinger mellem
testdata og valg

af leeremidler-.

Et virksomheds-
teoretisk perspektiv
palaesevejledning i
skolen

Indledning

I Danmark har der i de senere ar vaeret en diskussion om test i
skolen, iseer nationale test. Nyere dansk forskning har peget pa,
hvordan de nationale test maler, malingernes troveerdighed, og
leereres og skolelederes brug, holdninger og viden i forhold til de
nationale test er undersegt. Det er kendetegnende, at leerere fin-
der nationale test vanskelige at bruge, da de er for langt veek fra
deres egen undervisningspraksis. Derfor kan de ogsa kun fungere
som et paedagogisk redskab i begraenset omfang (Bundsgaard &
Puck, 2016; Bundsgaard, 2018). Bundsgaard understreger, at der
"findes ikke megen nordisk forskning, som underseger potentia-
ler for eller praksis med paedagogisk brug af test” (Bundsgaard,
2018, s. 6). Han peger iseer pa potentialet i at bruge vejlednin-
gerne til testene eller leeremidlerne, som relaterer sig til testen.
Samtidig viser forskningen ogsa, at leerere finder det vanskeligt
at forsta testdata og bruge dem, iseer nar det handler om deres
undervisningsplanleegning (Datnow & Hubbard, 2015; Young &
Kim, 2010). I reviewet af Nordenbo, Allerup, Andersen, Dolin,
Korp, Larsen, Svendsen, Tiftikci, Wendt & @stergaard (2009)
tilskrives leereren, ikke overraskende og velargumenteret, en helt
saerlig rolle i forhold til den peedagogiske brug af test, men den
internationale forskning har senere vist, at det at bruge testdata
peedagogisk? ikke er sé lige til (Schildkamp Poortman, Luyten &

2 Den engelske term vil veere "instruction”, og dermed ses det paedagogiske
direkte i forbindelse med undervisning.
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Ebbeler, 2017). Radgivningsgruppen i forhold til de nationale test
anbefaler ogsa at fremme det paedagogiske formal med test og
knytte det teet sammen med udvikling af skolens evalueringskul-
tur. I den forbindelse er der et gnske om at "give leerere forbedre-
de vejledninger i at tolke resultater og anvende dem sammen med
andre evaluerings- og dokumentationsdata til at tilpasse under-
visning og seerlige indsatser til elevernes behov og potentialer”
(UVM, 2020a, Anbefaling nr. 7, s. 10). En made at gribe brugen

an pa paedagogisk har netop veeret ved at undervise og forberede
eleverne pa de opgavetyper, som har veeret i bl.a. de nationale test
(Nordenbo et al. 2009, s. 31). Fenomenet kaldes teaching to the
test, og det har da ogsa veeret diskuteret i forskningslitteraturen

i en arreekke i flere lande (Sun, Przybylski & Johnson, 2016). En
anden made at bruge test pa paedagogisk kunne veere, nar test-
data, leeremidler og forskellige undervisningsmetoder forbindes
med hinanden, fx ogsé i vejledningssituationer sammen med en
leesevejleder. Forskningen giver gode argumenter for at bruge
testdata, da de kan bruges til at udvikle undervisning, gge under-
visningskvaliteten og elevernes leering (Coburn & Turner, 2011;
Datnow & Hubbard, 2015; Mandinach & Gummer, 2013; Ikemoto
& Marsh, 2007; Schildkamp et al., 2017; Kiger, 2020). Det kraever
altsa mere end blot at have forskellige data til radighed, det kree-
ver ogsa tid og mulighed for samarbejde (Coburn & Turner, 2011).
Eksempelvis navnes professionelle leeringsfeellesskaber, nar

det handler om at bruge testdata, fordi der organisatorisk struk-
tureres en mulighed for samarbejde og at have dialoger om data
(Albrechtsen, 2016; Kiger, 2020). Vejledere ser ud til at have en
meget betydningsfuld rolle, nar det handler om at stotte leereres
databrug (Huguet, Marsh & Farrell, 2014; Marsh, Sloan McCombs
& Martorell, 2010; Mandinach & Gummer, 2013). Schildkamp

og kollegaer peger netop pa betydningen af den psedagogiske og
didaktiske viden, nar det handler om at bruge data (Schildkamp
et al., 2017, s. 253, Schildkamp & Poortman, 2015, s.13). Men i
den danske forskning har vi meget begraenset viden om, hvilken
betydning laesevejledning har, nar det handler om at stotte leerere
i brug af forskellige former for testdata. Neesten alle folkeskoler i
Danmark har en leesevejleder, og forskning peger p4, at leesevej-
ledning kan have en afggrende rolle, nar leerere skal bruge test-
data til at udvikle undervisning. Leesevejledning kan altsé fore
til, at leerere forandrer deres praksis vaesentligt og integrerer nye
undervisningstilgange (Marsh, Bertrand & Huguet, 2015; Marsh
et al., 2010; Coburn & Woulfin, 2012). Mausethagen, Skedsmo &
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Preitz (2016) peger p4, at der er stor opmeerksomhed omkring
forskellige aktgrers brug af testdata, fx leerere og skoleledere,

og i mindre grad fokus pa de iboende spseendinger og hvordan de
skaber muligheder og begraensninger for udviklingsprocesser, fx
hvor leeremidler indgar i relation til testdata. Derfor foretager jeg
ogsa en analyse af disse speendinger. Spaendinger er seerligt inte-
ressante, fordi de ses som kilder til forandring og udvikling. De er
historisk akkumulerede og ses bade i og mellem virksomhedssy-
stemer, og de kan veere pa flere niveauer, som jeg uddyber senere
(Knutagard, 2013). Samtidig abner spendinger op for muligheder
og kalder pa lpsninger, der kan fore til transformationer i aktivi-
teter. Der kan bl.a. veere tale om nogle strukturelle speendinger i
og mellem virksomhedssystemer, men der kan ogsé vaere tale om
afvigelser fra fx regler. Speendinger kan ogsé abne op for det, der
omtales som ineffektiviteter. Engestrom og Sannino (2011) fore-
slar, at speendinger analyseres gennem artikulerede manifesta-
tioner; de kan altsa genkendes, artikuleres, og de konstrueres til
ord og handlinger. For blot at naevne et par eksempler, sa oplever
laesevejlederne en speending mellem en test og et leeremiddel,
nar testen viser en sarlig fejltype, og nar leeremidlet bruges til
treening inden for denne fejltype. Det kan ogsé veere, at regler om
testning far betydning for laesevejlederens arbejde, sa hun ma
anvende andre test i tiden, indtil den officielle ordblindetest kan
tages.

Leeremidler udger en stor del af undervisningen i folkesko-
len, og de kan betragtes som medierende artefakter mellem leere-
ren og eleven. Der er tale om midler, som eleverne skal leere ved
(Hansen & Skovmand, 2011). Leeremidler kan bade veere analoge
og digitale, og der kan veere tale om funktionelle leeremidler, fx
LST, mens andre leeremidler har en indlejret didaktik (Hansen,
2010). Jeg rejser derfor fplgende forskningsspergsmal:

Hvilke spaendinger opstar, nir laesevejledere skal
vejlede leerere i brug af testdata i skolen set i relation til
leeremidler?

o
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I artiklen benytter jeg et bredt databegreb, som bade indebaerer
test og formative data som fx elevopgaver fra klasserummet.
Alle typer af test og andre formative data indgar i empirien,
fordi de indgar som en del af skolens test- og vejledningsrutiner,
og de omtales alle som test og data (Feldman, 2000; Hubers,
Schildkamp, Poortman & Pieters, 2017; Kiser & Albrechtsen,
2020). Ved databrug forstar jeg her indsamling, analyse, fortolk-
ning, intervention og evaluering af forskellige data, herunder
ogsa test (EVA, 2017; Lai & Schildkamp, 2013). P& baggrund af
overstaende vil jeg i denne artikel undersege spaendinger i for-
holdet mellem testdata og leeremidler. Forst vil jeg redegere for
min fremgangsmade i forbindelse med indsamling af de empiri-
ske data.

Metode

Det empiriske grundlag for at besvare forskningsspergsma-

let bestar af interviews af fire laesevejledere fra tre forskellige
caseskoler i to forskellige kommuner, interviews af skoleledere
samt observationsdata, der er indhentet ved brug af metoden
skygning (McDonald & Simpson, 2014; Czarniawska, 2008, 2014;
Johnsson, 2014). Observationsmetoden er seerlig velegnet til at
folge efter centrale aktgrer, ting og processer i organisationer

og se, hvordan de opforer sig og vedtages gennem interaktioner i
forskellige hverdagssituationer (Vasquez, Brummans & Groleau,
2012). “Shadowing entails a researcher closely following a subject
over a period of time to investigate what people actually do in
the course of their everyday lives, not what their roles dictate of
them” (Quinlan, 2008, s. 1480). Metoden gor det muligt at folge
laesevejlederen og testen som en skygge, mens de bevaeger sig
rundt i skolen. Jeg har skygget leesevejlederne i de rutiner, der

er pa skolen. Det drejer sig bl.a. om skole-/hjemsamtaler, hvor
testresultater er indgaet, leesevejlederens analyse af test, leese-
vejlederens teammeoder med skolens andre leesevejledere eller
ledelse, samt atholdte laesekonferencer, som kan ses som en form
for vejledning og vejledningssituationer med laerere. Af etiske
hensyn har jeg fravalgt testsituationer med elever, da forskning
allerede viser, at nogle elever finder testsituationer udfordrende,
og min tilstedevaerelse kan méaske forvaerre dette (Andreasen,
2019). Indtil nu, da undersegelsen stadig pagar, er de empiriske
data som fplgende:
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Tabel 1.

Oversigt over data.
Interview Skygning Situationer Interview
leesevejleder lzesevejleder skoleleder
Caseskole A Laesevejleder 1+2 | Laesevejleder 1+2 | Analyse 54 min.
(LvV1, LV2) (Lv1, Lv2) Teammade
156 min. 690 min. Vejledning
Skole-/
hjemsamtale
Handlings-
planer (dokument)
Caseskole B Laesevejleder 3 Laesevejleder 3 Analyse 52 min.
(LV3) (LV3) Laesekonferencer
52 min. 750 min.
Caseskole C Laesevejleder 4 Leesevejleder 4 Analyse 60 min.
(Lv4) (Lv4) PLF-made pa
62 min 300 min. skolen

Adgangen til praksis forhandles lpbende med leesevejlederne,
som ogsa giver adgang til deltagelse i vejledning med leererne.
Adgangen til feltet betinges ogsa af institutionelle rammer og
beslutning om, hvornir ”jeg mé veere med”, ligesom den ma
genforhandles over tid. I de semi-strukturerede interviews (Kvale
& Brinkmann, 2015) spurgte jeg til informanternes uddannelse,
erfaring, tidligere og nuveerende arbejdsopgaver, funktioner og
onsker i forhold til deres arbejdsopgaver. Jeg spurgte ogsé til,
hvilke datatyper de primeert arbejder med, samt hvordan leese-

vejledning er organiseret i kommunen eller pa skolen, men ogsa
hvilken rolle de som leesevejledere spiller, nar det kommer til
kollegaer og samarbejdet med ledelsen pa skolen. De samme om-
rader blev lederen spurgt ind til, blot set ud fra deres perspektiv.
Interviews, feltnoter og lydoptagelser fra observationer indgar i
undersggelsen. Interviews er transskriberede, og alle data er ko-
det med udgangspunkt i den kulturhistoriske virksomhedsteori,
som jeg nu vil udfolde.

Kulturhistorisk virksomhedsteori

Den kulturhistoriske virksomhedsteori er tidligere blevet brugt
til at undersegge arbejdspladser med grupper af ansatte, der har
en fzelles historie, og som arbejder mod et faelles mal. Derfor

er teorien ogsa seerlig interessant, nar det handler om skole
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(Engestrom, 2014; Hasse, 2015, s. 34). Den finske professor Yrjo
Engestrom har udviklet en teori om virksomhedssystemer. Det
har han gjort p& baggrund af bl.a. Vygotskys teorier, der anser
menneskelig handling og teenkning som forbundne til kultur

og historie. Engestrom reprasenterer den tredje generation

af den kulturhistoriske virksomhedsteori, hvor virksomheds-
systemer er helt centrale (Engestrom, 2016). Et virksomheds-
system kan fx vaere et hospital eller en skole. Til hvert af disse
virksomhedssystemer knytter sig bade bevidste handlinger og
ubevidste, rutiniserede operationer. Der er nogen, der gor noget
for at opna et bestemt mal eller resultat. Individer og grupper
handler mod et feelles mél, og derfor udgeres virksomheden af et
feellesskab, det kollektive. Leontjev (2009) sondrer mellem begre-
berne virksomhed, handling og operation. Virksomhed udferes
af et kollektivt feellesskab, handlingen udferes af individer og er
rettet mod et mal, og operation kan forstas som automatiserede
operationer, som individet gor brug af i forskellige processer. Alle
elementer méa derfor ses i denne sammenhaeng, det illustreres

i Figur 1, som viser to virksomhedssystemer. Det forste kalder
jeg for virksomhedssystem I, som primeert handler om laesevej-
lederens vejledning af leereren med test. Virksomhedssystem 11
fokuserer pa laererens arbejde med testen via leeremidler med
eleven. Objektet kan forstas, som det virksomheden er rettet
mod. I virksomhedssystem I handler det om leereren, hvor det

i virksomhedssystem Il handler om eleven (Knutagérd, 2013, s.
147). Artefakter er i denne sammenheng testdata i virksomheds-
system I og leeremidler i virksomhedssystem II. De to virksom-
hedssystemer har et delt formaél, nemlig elevens faglige udvikling.

100 Learning Tech 08 | IARTEM 2019



Figur 1.

Virksomhedssystem | og Il.
Inspireret af Engestrém (2012).

Virksomhedssystem | Virksomhedssystem Il
Testdata Laeremidler
. Elevens \
Laesevejleder Leerer = | faglige udvikling | — Leerer Elev
Regler: Feellesskab: Arbejdsdeling: Regler: Feellesskab: Arbejdsdeling:
Ordblindhedstest, Vejledning Ledelse, tid UVM, Feellesmal Undervisning Timer, skema

bekendtggrelser

Virksomhedsteoriens begreber og modeller tilbyder bade et fo-
kuseret, men samtidig nuanceret indblik i forhold til speendinger
i og mellem forskellige virksomhedssystemer. I denne artikel er
det spaendinger, som laesevejlederne oplever, nar de skal vejlede
leerere i relation til testdata. Alle elementer i virksomhedssyste-
met, regler, arbejdsdeling, feellesskab og artefakter, subjekter og
objekter, ses dialektisk forbundne med hinanden, og det giver
mulighed for fa gje pd sammenhaengsforstaelser i de spaendinger,
som leesevejlederen oplever. Speendinger er historiske, og de kan
ifplge Engestrom beskrives inden for fire niveauer af modseetnin-
ger. Primceere indre modscetninger ses i alle bestanddele i virksom-
hedssystemet, fx nar leesevejlederen gnsker at vejlede mere ude i
klasserne, hvor arbejdsdelingen gor dette vanskeligt. Sekundcere
modscetninger ses, nar et nyt element som fx nye test kommer
ind i skolen. En terticer modscetning opstar, nar objektet, alts&
retningen, for den fremherskende form for virksomhed gores
mere avanceret. Her findes modsetningen i et mere overordnet
virksomhedssystem, og det er, fx nar man gnsker en skole, der

i stgrre udstreekning er baseret pa data. Det kan betragtes som
en mere avanceret form for skole end den traditionelle. Den
kvartceere modscetning ses mellem den centrale virksomhed, her
det system, hvor laesevejlederen arbejder med test sammen med
laereren, og det virksomhedssystem, som leereren virker i, her
leereres arbejde med leeremidler sammen med eleven. Det omfat-
ter ogsé virksomhedssystemer, der producerer redskaber til den
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centrale virksomhed, fx producenter af test og leeremidler. Det
er ogsa andre virksomheder, der pavirker, fx uddannelsessek-
toren. Til sidst er der ogsa virksomhedssystemer, der vedhgrer
lovgivning, regler og administration, fx den kommunale forvalt-
ning, Undervisningsministeriet (UVM) m.fl. (Knutagard, 2013;
Engestrom, 2001; Engestrom, 2014; Daniels, 2008).

Spaendinger opstar, fordi virksomheden er en del af sam-
fundets samlede produktion pa den ene side og menneskets eget
eller uathaengige virksomhed pa den anden side (Knutagard,
2013, s. 149). Kuutti (1996) forklarer, at “[a]ctivity theory uses
the term contradiction to indicate a misfit within elements [i et
virksomhedssystem], between them, between different activities,
or between different developmental phases of a single activity”
(Kuuti, 1996, s. 34). Speendinger lader sig ikke sa let observere,
de mé udledes gennem historiske og empiriske analyser?, hvor
der kigges pa, hvordan tingene har veeret praktiseret i virksom-
hedssystemet og mellem virksomhedssystemer tidligere sam-
menlignet med nu. Handlinger mellem subjekt, objekt, medieret
af et artefakt i virksomhedssystemet, kan iagttages udefra, fx
gennem skygning. Her kan jeg iagttage, hvad leesevejlederen gor
med testdata og leeremidler, og lytte til hvilket fagdidaktisk sprog,
der bruges. Derimod kan det veere vanskeligere at iagttage regler,
arbejdsdeling og feellesskaber gennem skygning, men i intervie-
ws kan jeg fa gje pd sammenhsange og speendinger mellem regler,
arbejdsdeling, feellesskaber, subjekter, objekter og artefakter
i virksomhedssystemet (Engestrom, 2019, s. 44). I det fplgende
afsnit vil jeg uddybe modellen ved at sige noget om artefakter,
regler, feellesskaber og arbejdsdeling.

Artefakter

Artefaktbebegrebet var Vygotsky iseer optaget af, da det medi-
erer handlingen mellem subjektet og objektet (Vygotsky, 1978).
Og netop udviklingen af kulturelle artefakter er ogsa central i
Engestroms teori. Ikke mindst derfor er teorien bade aktuel og
interessant, nar det kommer til brugen af testdata, som er et kul-
turelt artefakt. I indeveerende artikel drejer det sig om artefak-
terne test og leeremidler, som har til formal at lede til forandring.
Artefakter er bade fysiske og symbolske, og de er med til at forme

3 Derfor sporger jeg i interviews ogsa ind til, hvordan deres arbejde var for
5-10 ar siden, nu og hvordan de ser det i fremtiden.
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den menneskelige virkelighed gennem kulturelle reprasentatio-
ner. Artefaktets funktion er:

? to serve as the conductor of human influence on the object
of activity; it is externally oriented; it must lead to changes
in objects. It is a means by which a human external activity
is aimed at mastering, and triumphing over, nature.
(Vygotsky, 1978, s. 55)

Et artefakt kan have flere forskellige betydninger afheengig af
kontekst (Engestrom, 2014). Intentionen med artefakter er, at
det leder til forandringer i virksomhedssystemet i forhold til
malet. Bade testdata og laeeremidler skal bidrage til et delt faelles
mal: Elevens faglige udvikling (se Figur 1). Testdata har ogsa den
funktion at bidrage til indsigt i og vurdering af elevens faglige
udvikling i forhold til specifikke faglige omrader. Artefakterne
kan betragtes som redskaber, man kan teenke med (Hasse, 2015,
s. 83). Ikke kun fysiske artefakter, men ogsa sproget er til stede

i virksomhedssystemerne. Sproget betragtes som et symbolsk
artefakt, og Vygotsky tilleegger da ogsa sproget en seerlig betyd-
ning (Hasse, 2015, s. 77). Inden for databrugsforskningen er der
ogsé en serlig made at tale om data og test p4, kaldet data literacy
(Mandinach & Gummer, 2013). Det kan ogsa veere, at der er et
saerligt fagsprog i virksomhedssystemet hos fx leesevejlederen
(Knutagard, 2013, s. 67). Det er vaesentligt at bemaerke, at man
ikke kan sikre brugen af artefakter, selvom de er til stede. Regler
spiller ogsé en rolle i virksomhedssystem I og II.

Regler

Regler har som formal at styre virksomhedssystemets aktiviteter
i forhold til méalet. De kan veere eksplicitte og implicitte bestem-
melser, normer og konventioner, som har til hensigt at styre
handlinger og interaktioner inden for virksomhedssystemet
(Sannino & Engestrom, 2018, s. 45). Regler er med til at karak-
terisere, hvad der skal ske, hvornar, med hvem, hvordan osv.
Reglerne kan man se gennem beslutninger i forhold til arbejds-
deling, og de besluttes af UVM eller forvaltningen gennem love og
bekendtggrelser. Regler har ogsé indflydelse pa fallesskaber.
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Feellesskaber

Feellesskaber bestar af flere personer, der deler gnsket om at na
et feelles mél (Knutagard, 2013, s. 148). Feellesskaber kan forstas
som mader at veere sammen om undervisning pa. Feellesskaber
er defineret af regler, og de kan opsta som folge af behov og
pavirkning fra bade subjekter og objekter i virksomhedssyste-
merne. Fellesskabet i system Il handler om det, som leererne

gor i undervisningen med eleverne, og det gnsker virksomheds-
system I at pavirke gennem vejledning. I empirien kan jeg kun
iagttage virksomhedssystem II gennem laesevejlederens forslag af
leeremidler. Det betyder, at jeg ikke observerer, hvad og hvordan
leereren gor. Vejledning kan veaere alt lige fra leesekonferencer,
uformel snak hen over kaffen i pausen, mails eller beskeder pa
AULA, vejledning mellem leesevejleder og leerer, modellering eller
observation i klasserummet m.fl. Vejledningsformen afthaenger af
bade arbejdsdeling, dvs. tid og mulighed for at mgdes, men ogsa
af, i dette tilfeelde, leererens behov og gnsker i forhold til vejled-
ning.

Feellesskabet handler i virksomhedsssystem I om under-
visning, og en del af undervisningen handler om mal for eleven,
differentiering, organisering af undervisningen som fx gruppear-
bejde eller klasseundervisning. Om virksomhedssystemet skriver
Engestrom da ogsé, at mdlet altid er under konstruktion, det er
fortolket og formet af de aktgrer, der er involveret i virksomhe-
den (Engestrom, 2019, s. 44).

Arbejdsdeling

“Division of labor refers to horizontal division of tasks and
vertical division of power and status” (Sannino & Engestrom,
2018, s. 45). Arbejdsdeling handler om, hvem der skal ggre hvad
set i relation til malet. Derfor vil de forskellige personer i virk-
somhedssystemet udfere forskellige handlinger med forskellige
artefakter. Spgrgsmalet om, hvad en leerer, en leesevejleder og en
leder skal foretage sig i virksomhedssystemerne, vil vaere forskel-
ligt. De virker under forskellige love, bekendtgerelser og regler.
Arbejdsdelingen foregar altsa mellem virksomhedens mellem-
mer, og de forskellige positioner spiller ogsa ind pa arbejdsdeling,
det kan veere magt og status (Knutagard, 2013, s. 148). Derfor vil
arbejdsdelingen og dens magtstrukturer ogsa veere pavirket af
det omkringliggende samfunds magtstrukturer. Rollerne bliver
forskellige, og det kan ogsa afhaenge af den ekspertise, man har
eller tildeles i virksomheden.
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Analyse

Ovenfor har jeg praesenteret centrale begreber i Engestroms virk-
somhedsteori, og med udgangspunkt i disse begreber foretager
jeg nu en analyse af det empiriske materiale. Jeg analyserer in-
terviews, feltnoter samt dokumenter gennem et kulturhistorisk
virksomhedsteoretisk perspektiv for at underspge speendinger,
der opstar i og mellem virksomhedssystemer. Forst analyserer
jeg regler, sa arbejdsdeling og sidst artefakter og faellesskab med
udgangspunkt i Figur 1.

Regler
Virksomhedssystemerne er pavirket af regler vedtaget af UVM. I
forhold til leesevejledere er det bekendtgerelsen for laesevejled-
ning i skolen, som bekendtggr, hvad en laesevejleder skal arbejde
med. I Folkeskoleloven star der, at elevers udbytte lpbende skal
evalueres, det ggres pa alle case-skoler ved hjzelp af test. Det er
ogsa vedtaget lovmaessigt, at undervisningen skal planlaegges ud
fra Feelles Mal for folkeskolens fag. Fra ministeriel side er der
truffet beslutning om, hvornar nogle test kan gennemfpres. Den
digitale og obligatoriske ordblindetest er fx aben fra 1. marts
og frem til sommerferien (UVM, 2020Db) og er séledes bestem-
mende for, hvornar elever testes for dysleksi pa case-skolerne.
Det pavirker rutinerne i skolen og skaber nogle speendinger.
Laesevejlederen far en ny opgave, fordi en ny regel, som denne,
bliver vedtaget. Den nationale ordblindetest kan kun gennemfp-
res fra 1. marts og frem til sommerferien, og den tages af elever
fra 3. klasse og opefter, som allerede har vist tegn pa vanskelig-
heder. Ordblindetesten bruges af fagpersoner med viden om
leesning og leesevanskeligheder (UVM, 2020b), og det er skolens
ledelse, der beslutter hvilke elever, der skal testes med ordblinde-
testen (UVM, 2020Db).

Néar testen alene mé tages i et begreenset tidsrum, ser jeg,
at leesevejlederne tester med andre test i mellemtiden, fx Elbros
ordlister, IL-ungdom* m.fl. Regler far altsa betydning for, hvil-
ket artefakt laesevejlederen anvender i sin afdeekning af eleven,
fordi hun ikke kan vente p4, at den nationale ordblindetest mé
gennemfores. Der mé handles hurtigt, hvis en laerer eller en
foraelder udtrykker bekymring om elevens faglige udvikling. Der

4. Diagnostisk prove til beskrivelse og vurdering af storre born og unges
leesefeerdighed, leesestrategianvendelse, leesevaner og leeserselvvurdering
samt fortolkningsevne.
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er tale om en bekymring, der er baseret pé leererens iagttagelser
og tidligere gennemfgrte stave- eller leesetest, hvor eleven viser
tegn pa faglige vanskeligheder. Hvis elever i fx 7. klasse viser van-
skeligheder i september eller oktober, er det lang tid at vente til
martss, hvor den nationale ordblindetest ma tages. Det betyder,
at leesevejlederen finder andre test at afdaekke elevens vanskelig-
heder med. Det er nemlig hendes opgave sammen med leereren at
sikre elevens faglige udvikling og iveerksaette tiltag, som hjeelper
eleven.

Pa case-skole A har den ene laesevejleder udarbejdet en
handlingsplan, hvori der beskrives nogle af de tiltag, som laese-
vejlederen pa baggrund af nuveerende testdata vurderer hen-
sigtsmaessige i forhold til en elev. Der er tale om bade test, som er
taget i indevaerende skolear, IL-ungdom (fordi de venter pa den
nationale ordblindetest) og ST-prever tilbage fra 3. klasse, som
viser elevens udvikling. Dertil kommer leererens iagttagelser fra
undervisning. Der foreslas bl.a., at eleven begynder at bruge LST,
som fx IntoWords og lignende, der kan hjeelpe med ordopleesning
eller ordforslag, men det foreslas ogsa, at leereren teenker i en
dysleksivenlig undervisning, ogsa selvom eleven ikke er testet
med den nationale ordblindetest. Forslagene malrettes, s de
ikke kun imgdeser en mulig problemstilling vedrerende dysleksi,
men ogsa har en mere overordnet karakter i forhold til danskun-
dervisningen. Der foreslas bl.a. at arbejde med laesestrategier,
gentaget laesning, leerermodellering af tekster, og der foreslas
konkrete leeremidler som Mivo, Margit Gades skriveskabeloner,
notatteknikker fra www.undervis.dk m.fl.ien elevs handle-
plan. Opsummerende kan jeg sige, at det for case-skole A gor sig
geldende, at der er en spaending internt i virksomhedssystem I
mellem de regler, der er for ordblindetestning og arbejdsdelin-
gen, som handler om laesevejlederens vejledning af laereren med
artefakterne; testdata og laeeremidler. Det, der foregar i virksom-
hedssystem I, far dermed betydning for det, leereren kan gore
med eleven i virksomhedssystem II. Leesevejlederens forslag
til undervisningsmetoder og laeremidler bliver af mere generel
karakter, fordi den rigtige ordblindetest ikke kan foretages.

5 Testplan for case-kommune A viser, at eleverne testes med ST-prever og
leeseprover i september.
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Arbejdsdeling

Arbejdsdeling er en fordeling af ansvar og opgaver, som laesevej-
lederen skal varetage, og det aftales arligt i en funktionsbeskri-
velse med skolens ledelse pa alle case-skoler. Lasevejlederen
skal bade arbejde sammen med leererne, men ogsi med sko-

lens ledelse. Kompetencemaélene fra laesevejlederuddannelsen
(Studieordning, 2017) udpeger rammer for laesevejlederens virke.
Ifplge disse kompetencemal handler laesevejlederens opgave

om at identificere, afdeekke og vejlede elever med skriftsprogs-
vanskeligheder. De skal ogsa foresta den lpbende udvikling af
handleplaner og didaktiske tiltag for skriftsprogsundervisningen
i dansk og andre fag i skolen. Laesevejlederen skal veere i stand til
at kunne vejlede leerere i forhold til indhold, metoder og materi-
alevalg (fx leeremidler) inden for leesning og skrivning, desuden
skal de fortolke og formidle testresultater til forskellige aktorer
som skoleledelse, leerere/kollegaer og foraeldre. De skal "kunne
vejlede i formativ anvendelse af test og evalueringsresultater”
(Studieordning, 2017, s. 36).  malene understreges det, at en
leesevejleder skal kunne vejlede kollegaerne, s de kan tilrette-
leegge og gennemfore en differentieret og inkluderende skrifts-
progsundervisning, som tilgodeser alle elever i den almindelige
undervisning. Imidlertid opstar en spaending i forhold til det,
som laesevejlederne skal, og det behov, som leererne har. Nar jeg
sporger laesevejlederne, sa svarer de, at leererne gnsker, at de
giver dem rad, og noget der hurtigt kan omsattes i deres under-
visning, og det er leeremidler et eksempel pa:

I: ” Hvilken rolle spiller lceremidler i sGdan en radgivningssitua-
tiong”

LV 3:”Jamen, det spiller jo ogsé en rolle. Det har jeg her pd det
seneste ikke haft tid til at kigge pd. Men jeg har forhen, nar jeg har
haft leesekonference eller snakket med folk, s har jeg altid haft et
eller andet, hvor jeg har tcenkt, jamen, det her finder jeg lige frem,
for det kan veere godt lige at gi. De kan godt lide at fG noget med i
handen. Og det er jeg gdet lidt veek fra, for jeg har jo heller ikke tid.
Jeg er skaret pd tiden.”

I det gjeblik, at der ikke laengere er tid til dette, opstar en spaen-
ding i det feellesskab, som handler om vejledning. Der er altsa
forskellige forventninger til vejledning, alt efter om man er laese-
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vejleder eller leerer. Laesevejlederen oplever en spaending, nar det
kommer til egne ambitioner og andres forventninger. En laesevej-
leder vil gerne vejlede pa andre mader end alene via leeremidler,
som dette citat viser:

I: ”"Hvad ville de [leererne] have for 10 ar siden, og hvad vil de have
idag?”

LV 3: ”Det er det samme; helt konkrete rad, ikke sadan en helt masse
.... Jo, altsd jeg har da holdt nogle opleeg, som vi snakkede om for
om faglig leesning osv. osv. Og nogen ved, jeg ogsd har veeret ud at
prove det af, men der er jo ogsd nogen der sadan ... Ja. Nu har vi
hert det og sd ja. Og der giver det sd meget mere, hvis man er ude i
klasserne og vcere der og mdske siger: "Skal jeg prove lige at starte
den her time op? Skal jeg prove at vise, hvordan jeg kunne gribe
det her an med at lcese den her fagtekst2” Sa kan lcereren std og
observere, hvordan ger du egentlig?”

I: "Den oplevelse du har der, ndar du fremhceever den som scerlig god,
er det sd, fordi du har faet en respons pa den fra den pageeldende
leerer? Hvilken feedback far du pa det2”

LV 3:”Jamen, sd har jeg egentlig hort, at de ligesom siger, jamen,
det har jeg slet ikke teenkt pd at gore det pd den méde. Og det er jo
sddan set lige preecis det, som jeg gerne vil. For det er klart, hvis
man er en rigtig dygtig fagleerer i biologi og historie, og hvad det
kan vcere, sd gar man mdske ikke sd meget ind i det lcesetekniske og
ser, hvad kan vcere svcert ved den her tekst, og hvilken lceseretning
kan man have, og hvor skal vi starte? Der er det mdaske svcerere at
scette sig ind i det som fagleerer.”

Laesevejlederne gnsker at gd med ud i klasserne, hvor de kan
observere og modellere, fordi de kan se, at leerere far gjnene op
for noget, de ellers ikke ville have faet. Men dette er ikke altid
muligt, fordi andre opgaver presser sig pa. Den lokale arbejdsde-
ling er pavirket af regler, og det ses eksempelvis, nar UVM traffer
beslutning om at indfgre en national ordblindetest. Sa gver det
indflydelse pa leesevejlederens arbejdsopgaver, og det betyder,

at tiden ma prioriteres anderledes, fx i samarbejde med ledel-
sen. Det betyder ogsé, at tiden til at seette sig ind i nye leeremid-
ler, som de tidligere har brugt tid pa, ikke leengere prioriteres i
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arbejdsdelingen. Laesevejlederen kommer ikke ud i klasserne og
ser, hvordan leererne arbejder med faglig laesning, i forhold til

fx leeremidlerne og undervisningen i naturfagene, eller deltager
pa teammeoder eller som hun selv udtrykker det "saette nogle

ting i spen” (LV3, interview case-skole B). Noget udvikling ma
nedprioriteres og vente, nar nye regler indfpres. Pa case-skole B
har fokusset pa ordblindeindsatsen betydet, at andre indsatser i
leesevejledningen ma nedprioriteres, det er ledelsen bevidst om.
Laesevejleder pa case-skole B beskriver det sddan her: ”"Lige sa
snart man er testet ordblind, s treeder en hel masse i kraft. Og
hvem skal tage sig af det? Jamen, det skal leesevejlederen, som
det er lige nu”. Nar en kommune har en seerlig indsats omkring
dysleksi, kan det betyde, at tiden fra fx det at holde sig orienteret
ileeremidler far et andet fokus end tidligere. Det betyder ikke,

at leesevejlederen ikke har en opmerksomhed pa leeremidlerne,
men fokus éendrer karakter og orienterer sig mod dyslektiske ele-
ver. Laesevejlederen pa case-skole B siger: "Altsa lige nu arbejder
vi jo rigtig meget pa at blive en dysleksivenlig skole. Sa vi prover
at slé et slag for, at de laeeremidler, man veelger, at den litteratur,
man veelger, kan findes elektronisk”. Sa fokus pa leeremidler-

ne har eendret karakter, nir man sperger laesevejlederne. Det
handler bl.a. om en gget digitalisering af leeremidlerne, séledes at
de elever, der har behov for det, kan anvende LST sammen med
leeremidlerne. Det ses iseer, nar leesevejlederen vejleder leerere, at
LST bliver foreslaet. Selvom ordblindetesten endnu ikke er taget,
og eleven ikke er konstateret ordblind, ses der eksempler pa i
observationer og handleplaner, at LST foreslés pa lige fod med
andre leeremidler eller undervisningsstrategier (observation,
case-skole A).

Laesevejlederen ma ogsa bruge tid pa at holde kurser for
eleverne i LST eller i nogle tilfeelde gd med ud i klasserne og stotte
de elever, der har brug for hjelp til LST i den daglige undervis-
ning, men ogsa i testsituationer (LV 3, interview, case-skole B).
Arbejdsdelingen skifter karakter over tid, og det afhaenger af
nationale, kommunale og lokale indsatser. Det opleves som en
spaending hos laesevejlederen, fordi der sa ikke leengere er tid til
det, som hun har oplevet som meningsfuldt.

Artefakter og faellesskaber - vejledning og undervisning

Jeg analyserer nu forholdet mellem artefakter og feellesskaber
(vejledning og undervisning) i ét afsnit, fordi der ofte indgér ar-
tefakter i de vejledningsrutiner, jeg har observeret. Faellesskabet
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i virksomhedssystem I handler om leerere og laesevejlederes
mader at samarbejde pa. Der kan fx veere tale om vejledning,

som béade kan veere formel, dvs. aftalt eller en rutine som fx
laesekonferencer, eller uformel snak hen over kaffen i pausen.
Men hvordan gribes forholdet mellem testdata og undervisning
anivejledningssituationer? Observationerne viser, at der op-
treeder flere artefakter i forholdet mellem laesevejlederen og
leereren. Forst og fremmest er det testen, hvorigennem elevens
vanskeligheder og potentialer afdeekkes. Andre artefakter, som
er til stede, bl.a.: skeerme, papirer, heefter, testresultatoversigter,
datavisualiseringer og elevprodukter. Der er tale om fysiske og
visuelle artefakter. Nogle medbringes af leesevejlederen andre af
leereren. Et andet symbolsk artefakt er det fagdidaktiske sprog,
som udveksles mellem leesevejleder og leerer. Der kan bl.a. naev-
nes, at der tales om sarlige metoder, laesestrategier, notatteknik-
ker, gentaget laesning, staveudvikling m.fl. Inden vejledning har
leesevejlederen analyseret data. Til alle diagnostiske test, som
Bogstavpreve, Ordlaeseprove, Seetningsleesepreve og Staveprgve
fra Hogrefes analoge test, er der en tilhgrende vejledning med af-
snit, der forklarer, hvordan man kan ga fra test til undervisning.
Der eri alle vejledningerne et afsnit omhandlende “Fra provere-
sultat til undervisning” (Juul, 2012; Juul & Magller, 2009), desuden
er der en litteraturliste, som béde bestar af det, man kan katego-
risere som padagogisk litteratur til leereren, men ogsa semanti-
ske leeremidler (Hansen, 2010). Empirien viser, at laesevejlederen
gerne bruger vejledningsbogen og henter inspiration fra den, nar
hun skal bygge bro fra test til undervisning (LV 1, observation). De
foreslaede leremidler og undervisningsmetoder i testvejlednin-
gerne bliver kun opdateret, nir der kommer en ny testvejledning.
Det, der kendetegner disse vejledninger, er, at de mere generelt
formulerer forslag eller idéer til forskellige undervisningsmeto-
der og strategier, og det omtales saddan: Herudover far du tips og
gode rad til, hvordan du bruger prgveresultatet fremadrettet i din
undervisning (Juul, 2012; Juul & Mgller, 2009). Laeremidlerne ud-
gor en central del af leererens undervisning, sa forholdet mellem
test og leeremidler star tilbage som en opgave, laesevejlederen kan
hjeelpe til med at lgse. Forholdet mellem test og leeremidler udger
en spending, fordi testen i sig selv ikke foreskriver et bestemt
valg eller en bestemt brug af leeremidler. I forhold til mader at
stille forslag om at bruge leeremidler i forhold til testdata, sa ser
jeg fem overordnede mgnstre og speendinger:
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Forslag om

1. brug af leeremidler og en bestemt organisering,

2. brug afleeremidler inden for et bestemt fagligt omrdde som
leesning, stavning og grammatik,

3. fravalg af leeremidler og undervisningsmader,

4. brug af LST,

5. brug af andre undervisningsmetoder eller tilgange.

Mgnstrene og de speendinger, som opstér, udfolder jeg i det
folgende. Det er kun intentionen, jeg har mulighed for at analy-
sere. Der kan veere en divergens imellem det, der foreslas og er
leesevejlederens intention og det, der rent faktisk praktiseres i
undervisningen. Leesevejlederen har ofte ikke mulighed for at ga
med ud i undervisningen, som de ogsa selv beretter om i intervie-
ws. Derfor er det usikkert, hvilken betydning didaktiske forslag
pa baggrund af testdata og forslag om brug af leeremidler eller
metoder far for elevens faglige udvikling.

1. Brug af leeremidler og en bestemt organisering
I empirien ser jeg eksempler pa, at leeremidlet VAKS medforer en
seerlig organisering. Det kan dreje sig om undervisning mellem
en leesevejleder og elever eller mellem en leerer og elever. Det
omtales som et seerligt kursus pa klassen eller mindre hold med
leeremidlet VAKS. Der er tale om et leeremiddel, der arbejder
med en faglig problemstilling eller strategier inden for laesning,
og det foreslas til elever, der viser tegn pa leesevanskeligheder.
Det drejer sig fx om elever, der lander i kategorien Co- C2 i sta-
vetesten, eller elever, der klarer sig darligt i DVO-screeningen.
Elever, der viser tegn pa disse vanskeligheder, samles pa hold og
tilbydes et kursus med VAKS (Funktionsbeskrivelse case-skole A,
Interview LV 1 case-skole A, Observation case-skole A og B). Det
er ifplge den ene leesevejleder (LV 3) vaesentligt at arbejde med
VAKS forud for at kunne bruge LST "hun [eleven] er i nogle situa-
tioner for svag til at bruge stavehjeelpen i CD-ord... [..] Det er ikke
nok at kunne CD-ord” (observation, case-skole B). En speending
opstar, hvis leesevejlederen eller en anden kvalificeret ikke far tid
til at varetage dette VAKS-kursus®.

Pa case-skole A er der en made at organisere staveundervis-

6 Laesekurset som undervisningsmetode er uddybet af Hagtvet, Frost &
Refsahl (2016) i kapitel 4. Og for en yderligere diskussion af VAKS, se ogsa
Petersen (2012).
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ning pa kaldet lodret stavning. Her tilretteleegges undervisnin-
gen pa tveers af argange pa mellemtrinnet i nogle af timerne, og
modsat forste eksempel med VAKS, organiseres undervisningen
altsé ikke ud fra et leeremiddel. Eleverne inddeles efter det stave-
udviklingstrin, som de vurderes til at vaere pa. Denne vurdering
foretages bl.a. ud fra ST-test. Undervisningen tilrettelaegges ud
fra staveudviklingstrinnet, sa der foregar en yderligere forfinelse
af testresultatet ved at systematisere undervisningen ud fra teo-
rien om staveudvikling (Gjelstrup, 2014). Alle elever fordeles pa
forskellige hold atheaengigt af staveudviklingstrin. Denne made at
organisere undervisning forudseetter tid til at teste og analysere
for derefter at placere eleverne ind pa hold, og det er leesevejlede-
ren, der star for det (observation case-skole A). Indplaceringerne
af elever kraever lgbende revidering pa baggrund af andre data
end test, fx elevprodukter der viser, hvordan elevens staveudvik-
ling er. Denne udvikling forer laesevejlederen i et skema, hun er
tovholder pa. Denne made at samarbejde p4, stiller krav om kom-
munikation og koordinering mellem alle leerere pa de respektive
klassetrin. Imidlertid oplever laesevejlederne, at der blandt nogle
leerere er modstand mod denne undervisningsform, og laesevej-
lederne er ikke sikre pa, at undervisningen foregar, som teorien
foreskriver det. Der er en spaending i det at arbejde med fx lodret
stavning, som er baseret pa en seerlig teori, og det nogle af leerer-
ne gnsker og faktisk udever i praksis (Observation, case-skole A).

2. Forslag om lceremidler inden for et bestemt fagligt omrdde som
leesning, stavning og grammatik

Hvis testdata viser, at en elev har mangelfuld laeseforstaelse og en
lav leesehastighed, foreslas det eksempelvis at bruge BookBites.
BookBites er et digitalt leeremiddel, der arbejder med elevers
leeselyst, leeseforstaelse og laesehastighed. Her er tale om et
leeremiddel, som kommunen har investeret i, og som stilles til
radighed pa skolerne. Laeremidlet giver mulighed for at logge
data, dvs. bade hvordan leerere bruger det og om de bruger det,
men det giver ogsa mulighed for at monitorere elevens leeseud-
vikling. Laesevejlederen forteeller i en vejledningssituation om
leeremidlets muligheder, bl.a. at leeremidlet giver mulighed

for, at eleven kan markere et ord og fa det slaet op som et bil-
lede pa google. Eleven kan "laese med grene”, altsa bruge LST.
Desuden er der mange nye bager at veelge imellem pé forskellige
niveauer, ligesom det ogsi kan maéle, hvor hurtigt en elev laeser.
Laesevejlederen har her en dyb indsigt i leeremidlets funktionali-
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teter. En speending i forhold til forslaget om brugen af BookBites
er, hvis der ikke er nok iPads eller andre teknologier, hvor det
digitale leeremiddel kan afvikles p4, i skolen eller i hjemmet (ob-
servation case-skole B).

Grammatip er et digitalt leeremiddel, hvor elever bl.a. har
mulighed for at arbejde med grammatiske omrader og seerlige
fejltyper inden for stavning. Det er et leeremiddel, som de fleste
leerere i forvejen bruger i deres undervisning og derfor kender
godt, ifplge laesevejlederne. Udfordringen er, ifplge den ene
leesevejleder, at leererne ikke altid ved, at de ikke kan ngjes med
at treene den fejltype, som eleven viste sig at have vanskeligheder
ved, jf. ST-testen. Det handler om elevens staveudvikling: “Jeg
ved, at man fgrhen har givet dem nogle ekstra opgaver i den fejl-
type, men man har ikke kigget efter stavetrinnene, sa den fejltype
kunne godt ligge i trin 4, hvor man egentlig kun var pa stavetrin
2.” (LV 1, interview, case-skole A).

Leesevejlederen peger her pa en speending i forholdet
mellem testresultatet og brugen af leeremidlet Grammatip, da
treeningen i sig selv ikke sikrer elevens faglige udvikling inden for
fx stavning. Leesevejlederens fagdidaktiske viden om staveudvik-
ling bliver afggrende, nar det handler om hensigtsmaessig brug af
eksempelvis staveresultater i forhold til leeremidlet Grammatip.
Selvom leeremidler kan hjeelpe pé nogle omrader, er det afggren-
de, at der er mulighed for, at laesevejlederen kan vejlede i brugen
af'testdata, set i forhold til leeremidler, og bringe sin fagdidakti-
ske viden og ekspertise i spil, men det er ikke altid at arbejdsde-
lingen muligger det. Leesevejlederen oplever, at leerere henvender
sig i forhold til testresultater, som de ikke forstar:

LV 1: ” Jeg teenker bare om sddan noget, som jeg bliver spurgt

om. [En leerer sporger:] “Jeg kan ikke forstd...nu har han arbejdet
med -ene og -ende i sd lang tid, og han forstar det stadigvcek ikke.
Hvorfor gor han ikke det2” Sa kan jeg sige, jamen, det er, fordi han
har sprunget alle de andre stavetrin over. Og sd nytter det ikke
noget. Sa kan man treene det her lige sd lcenge man vil, hvis han
[eleven] ikke er néet til det punkt til at na til det der.”

Laesevejlederen har en viden om staveudvikling, og denne viden
er veesentlig i forhold til testresultater, fordi man ifglge leesevejle-
deren ikke kan drage den slutning, at har eleven vanskeligheder
med -ene/-ende, sa skal eleven treene dette specifikt. Det frem-
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treeder tydeligt i citatet ovenfor her, hvor leesevejlederen netop
ved, at elevens udfordring med -ene/-ende forveksling ikke kan
lpses ved at treene denne form for fejl. Eleven ma til et andet sta-
veudviklingstrin forst for at kunne na til -ene/-ende.

3. Forslag om fravalg af leeremidler og undervisningsmader

I empirien ses ogsa eksempler pé laesevejlederens gnske om fra-
valg af nogle leeremidler. Det er indirekte relateret til testdata og
handler om maélet om elevens faglige udvikling. Leesevejlederen
forseger at bringe sin faglige viden i spil ved at argumentere
mod leeremidlet "Skriftlig for”, et leeremiddel som vanligt kebes
ind, eller hun argumenterer mod undervisning i diktater, fordi
laeesevejlederen gennem sin uddannelse og pa kurser og videre-
uddannelse har leert, at det ikke er den bedste made at arbejde
med elevers staveudvikling pé. Det viser sig dog at veere yderst
vanskeligt:

I: ”’Kan du ikke fortcelle lidt om, hvad du har gjort2 Hvordan har du
forspgt som leesevejleder at fa det ud, det her lceremiddel2”

LV 1: "Jeg har provet at give alle de argumenter, som jeg har lcest
mig til, dengang, jeg kan ikke huske alle argumenter. Men alt hvad
Jjeg har leest mig til, alt hvad der er blevet sagt, ndr jeg har veeret pa
kursus omkring de ting. Jeg har sd prevet at g hjem og formidle til
dem [lcererne] uden held. Og det samme geelder jo egentlig diktater-
ne. Altsd jeg har jo sagt til dem i overbygningen, at de ikke skal kgre
alle de diktater, men de skal gd ind og kigge pa det, de [eleverne]
skriver. Men det hjcelper heller ikke noget.”

Der er nogle méader at veelge leeremidler p4, hvor leesevejlederens
faglige ekspertise ikke bruges. Maske fordi der ikke har vaeret

en tradition for at inddrage leesevejlederen i leeremiddelvalg,
men at det mere har veeret op til den enkelte laerer eller fag-
team. Diktaten i danskundervisningen er vanskelig at udfordre,
maske fordi den har veeret praktiseret i skolen igennem mange
ar, maske fordi den stadig er tilbagevendende ved folkeskolens
prover i dansk (Kabel, 2017). Der er en spaending, hvis der er ikke
et faellesskab, hvor sddanne ting kan droftes.
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4. Forslag om brug af LST

LST bruges sammen med andre leeremidler. Hvis en elev viser
tegn pa dysleksi eller testes rgd eller gul i den nationale ordblin-
detest ivaerkseettes tiltag med LST. Det gores pa to forskellige
mader. Pa case-skole A foreslas treening i brugen af LST med lee-
remidlet Mivo. Mivo treener elever i at bruge skrivestgtten og de
strategier, som knytter sig til at bruge LST. Nar eleverne skal leere
at bruge LST, kan det organiseres pa flere mader, enten ved at
leesevejlederen holder kurser i brugen for leerere, ved at laesevej-
lederen underviser sméa grupper af elever, eller at laesevejlederen
gar med ind i den normale undervisning og statter de elever, der
har brug for hjeelp med LST. Pa case-skole B foreslar leesevejlede-
ren, at elever forst far et VAKS-kursus, inden LST seettes i veerk,
fordi de ellers ikke kan bruge deres LST. Der er altsa tale om en
saerlig form for progression, og leesevejlederen vurderer, der er
noget, de skal leere i og med VAKS, inden de kan arbejdet med
LST (Observation, case-skole B). Det er uklart, hvilken testscore
eller kategori (red eller gul), eleven skal have for at have preecis
gavn af LST. Alligevel vurderer leesevejlederen, at mange elever,
og ikke kun elever, der nar den rode kategori, kan have gavn af

at bruge LST. En speending opstér, hvis leereren valger leeremid-
ler, hvor det ikke er muligt at bruge LST og de tilleerte strategier
sammen med det.

5. Forslag om brug af andre undervisningsmetoder eller tilgange
Der ses eksempler pa, hvordan leesevejlederen foreslar laere-
midler, der arbejder med andre tilgange og metoder, end de
praktiserede. Der bruges dels testdata, men ogsa mere forma-
tive data, her elevprodukter. I analysen forud for leesekonfe-
rencerne ser leesevejlederen, at den ene klasse arbejder med
skriveundervisning i heeftet med skriveopgaven: “hvad har du la-
vet i weekenden?”, mens parallelklassen arbejder med leeremid-
let Skriv og Lees. Derudover kigger leesevejlederen pé test. Det,
som laesevejlederen nar frem til i sin analyse, er, at klassen, der
arbejder med Skriv og Laes, skriver langt mere og mere varieret
end den klasse, der alene skriver i heeftet med en fast tilbageven-
dende skriveopgave. Til leesekonferencen drefter de skriveunder-
visningen i den klasse, der arbejder med heaefter. Laesevejlederen
gor noget ud af at forteelle til laesekonferencen, at det ikke er

et leeremiddel, leereren behgver at bruge, men noget man kan.
Leesevejlederen navner potentialer i sin vurdering af leeremidlet,
fx at eleverne laver en feerdig bog, de kan satte billeder ind i og
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at det méaske kan gge motivationen for at skrive og skrive mere
varieret (case-skole B). Brugen af Skriv og Lees er imidlertid be-
tinget af adgang til iPads og Chromebooks, hvilket opleves som en
spaending, hvis de ikke er tilgeengelige, og kan saledes resultere i
et fravalg set ud fra leererens perspektiv (Observation, case-skole
B). Testdata fra fx ST-prover eller leeseprover ville ikke have vist,
hvordan skriveundervisning praktiseres i de respektive klasser.
Elevprodukter og den opgavedidaktik, der ligger bag, vil i nogen
udstreekning kunne give et blik ind i undervisningens virksom-
hedssystem (II). Vejledningssituationen, som beskrevet ovenfor,
efterlader leesevejlederen uvidende om, hvorvidt den pagselden-
de leerer folger radet og implementerer en anden skriveundervis-
ning. Det heenger sammen med arbejdsdeling, og hvordan denne
arbejdsdeling betinger muligheder for vejledning, herunder
opfolgning.

Et andet eksempel er, hvor laesevejlederen (LV 2) sidder i
en vejledningssituation med klassens danskleerer. Baggrunden
for vejledningen er, at der er taget IL-Ungdomstest pa to elever i
klassen, fordi der var en faglig bekymring omkring deres lsese-,
skrive- og staveudvikling, som ogsa en ST-test havde vist. Der er
mistanke om dysleksi. I vejledningssituationen foreslas Margit
Gades skriveskabeloner, fordi de kan bruges sammen med LST,
og fordi de stilladserer eleverne i deres skriveproces ved hjelp
af de udformede skriveformaél og skriverammer, som laeremidlet
er bygget op omkring, ifplge leesevejlederen. I klassen arbejder
de allerede med novellen som genre, sa det er den skriveska-
belon, som leesevejlederen viser pa Margit Gades hjemmeside.
Leaesevejlederen viser, hvordan skabelonerne kan bruges ind i
den undervisning om noveller, som leereren og eleverne allerede
arbejder med. Forskellige notatteknikker, brug af for, under og
efter leesestrategier, samt arbejde med morfologi og ordkendskab
til iseer fremmedord foreslas af leesevejlederen. Efter vejlednin-
gen sender laesevejlederen en handleplan. Testdata bruges her
som afsaet for at foresla nye metoder inden for laesning, skrivning
og stavning.

Konklusion

Analysen har vist, at der er en raekke spaendinger i forholdet
mellem regler, arbejdsdeling og feellesskab. Jeg kan konkludere,
at regler har en betydning for feellesskaber og arbejdsdeling pé
skolerne. Relationen mellem virksomhedssystemerne I og I er
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afgerende, fordi artefakterne (bade leeremidler og fagdidaktisk
sprog) kan stette laereres udvikling af undervisning. Den virk-
somhedsteoretiske analyse har bidraget med en indsigt i disse
spendinger. Spaendingerne mellem regler, arbejdsdeling og
feellesskaber er pa forskellig vis enten med til at fremme eller
svaekke den relation. Det kommer til udtryk pa forskellig vis.
Leesevejlederens og leererens méde at arbejde pa er un-
derlagt regler, og disse regler far da ogsa betydning for de fore-
sldede leeremidler, fx nar der er indkebt et digitalt leeremiddel
kommunalt. Og reglerne pavirker ogsa arbejdsdelingen, som
har stor betydning for feellesskabet, altsa at have tid til at medes
om vejledning. Arbejdsdelingen kan ogsa veere afgprende for
mader at kunne vejlede og blive vejledt pa. Leererne oplever det
meningsfuldt at fa foreslaet leeremidler, sa artefaktet lseremiddel
spiller en veesentlig rolle. Det kraever tid til, at leesevejlederen
kan seette sig ind i leeremidlerne, dvs. finde, analysere og vurdere
leeremidlernes egnethed i forhold til testresultaterne, og det er
ikke altid, tiden er til det. Det, at fa foreslaet et leeremiddel uden
vejledning, forer til en speending, fordi leesevejlederens fagdi-
daktiske ekspertise derved ikke bringes i spil. Arbejdsdeling for
bade laesevejleder og lerer bliver da vigtig, da de skal have tid og
mulighed for at mgdes. Det er ikke altid, at det bliver sadan, da
regler har indflydelse pa de prioriteringer, der er af laesevejlede-
rens arbejde. Feellesskabet er determineret af arbejdsdeling, som
har betydning for prioritering af tid og brug af data. Pa den ene
side ved vi fra forskning, at det kraever reflekterende samtaler
om data for at analysere dem, for at forsta dem og for at kunne
bruge dem. Pa den anden side kan det veere, at der ikke er den
forngdne tid det dette. Lasevejlederne gnsker da ogsé denne
dybe vejledningsform, og desuden har de et gnske om at modelle-
re, vise hvordan og observere sammen med leererne i klasserne.
Pa den anden side gnsker leererne ikke ngpdvendigvis denne form
for vejledning. Laeremidler fungerer i bade den ene og den anden
form for vejledning. Det kan veere en udfordring at bruge testdata
uden vejledning, fordi det ikke alene handler om at kunne tolke
en tests resultater, men det handler ogsa om at kunne anvende
den nyeste viden om fx staveudvikling eller faglig laesning i bevee-
gelsen fra test til undervisning. Og det kan udgere en speending,
hvis laesevejlederens fagdidaktiske viden ikke bringes i spil. Der
er ogsa en udfordring i, at arbejdsdelingen ikke altid muligger, at
laeesevejlederen ser, hvordan laereren bruger disse laeremidler i
undervisningssituationer med elever, altsa folger op.
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Som analysen viser, eendrer testdata og de foresldede laeremidler
da heller ikke ngdvendigvis ved de leeremiddelvalg og den saed-
vanlige leeremiddelbrug, som allerede finder sted i undervisnin-
gen. I stedet kan man sige, at der med inspiration fra laeeremidler
foreslas en udvidelse af leeremidler, tilgange eller metoder at un-
dervise pa, en erstatning af de anvendte metoder eller supplement
eller et seerskilt kursus. Seerligt fem menstre og speendinger har
vist sig, nar leeremidler foreslas: 1) forslag om en bestemt organi-
sering, 2) forslag af leeremidler inden for et bestemt fagligt omra-
de som laesning, stavning og grammatik, 3) forslag om fravalg af
leeremidler og undervisningsmader, 4) forslag om brug af LST, og
5) forslag om brug af andre undervisningsmetoder eller tilgange.
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